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RESUMO

O estudo analisa o processo de institucionalizacdo do principio constitucional da gestdo
democratica do ensino publico em trés producdes legislativas fundamentais: Constituicdo
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9394/1996, e o
Plano Nacional de Educacdo, Lei n° 10.172/ 2001; e nos programas do Ministério da
Educacdo. Objetivou analisar e examinar a construgdo historica do subcampo tedrico da
gestdo democratica da educacdo no processo de institucionalizagdo como principio
constitucional no periodo 1988-2007, norteado pela questdo: como as experiéncias de gestdo
nas escolas publicas e nos sistemas de ensino, as producgdes tedrico-conceituais, as discussdes
e tensbes no Congresso Nacional durante a institucionalizacdo da gestdo democratica e as
mobilizacGes e lutas das entidades e associacGes de educadores se entrecruzam e constroem o
subcampo teorico da gestdo democratica? A partir das contribui¢Bes e dos aportes tedricos de
Pierre Bourdieu, campo e habitus, a gestdo democréatica da educacdo foi concebida como um
subcampo em que grupos disputam a sua definicdo e tentam impor concepgdes e praticas. A
investigacdo iniciou com os fundamentos histéricos do direito a educacdo e com o exame de
uma selecdo de teses que investigaram empiricamente experiéncias de gestdo democratica; em
seguida, elegeu as categorias apontadas no ambito da escola e dos sistemas de ensino, que
denominou de eixos de luta: eleicdo de diretores; relagcBes hierarquicas; participacdo nos
conselhos escolares; centralizacdo e descentralizacdo; projeto politico-pedagdgico ou proposta
pedagbgica; e autonomia e democracia. Esses eixos permitiram analisar a institucionalizacdo
do principio constitucional da gestdo democratica no poder Legislativo e Executivo. Foram
analisadas as notas taquigraficas de atas das audiéncias publicas, discursos e debates, da
Comissdo de Educacdo Cultura e Esporte da Camara dos Deputados no processo de
elaboracdo da Lei n° 10.172/ 2001, especialmente os Projetos de Lei 4155/98 e 4173/98, bem
como o0s pareceres dos substitutivos do senador Darcy Ribeiro, nas ComissGes de
Constituicdo, Justica e Cidadania, e de Educacdo Cultura e Esporte do Senado Federal, no
exame da Lei n° 9394/1996. No Ministério da Educacdo, priorizou-se o Plano de
Desenvolvimento da Escola, o Programa Nacional de Capacitacdo de Conselheiros
Municipais de Educacdo, o Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, o
Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica e o Programa de Apoio aos
Dirigentes Municipais de Educacdo. No longo percurso de institucionalizacdo, os dissensos e
0s embates foram recorrentes e demonstraram as lutas em torno da gestdo democratica da
educacdo, a sua constituicdo como um subcampo tedrico, e 0 movimento de expansao e
incorporacdo da concepgdo de uma préatica de gestdo que garanta o direito a participacédo e a
tomada de decisdo, de estudantes, pais, professores e funcionarios, como constitutivo do
direito a educacdo, um direito de cidadania.

Palavras-chave: Gestdo democratica da educacdo. Politicas publicas educacdo bésica. Direito a
educacdo. Administracdo da educacado. Sistemas de Ensino Publicos.



ABSTRACT

This paper analyzes the process of institutionalization of the constitutional principle of
democratic management of public education in three key legislative arrangements: the 1988
Federal Constitution, the Law of Guidelines and Bases for National Education - Law No.
9394/1996, and the National Plan for Education - Law No. 10,172 / 2001; and also within
programs of the Ministry of Education. It also aims to analyze and examine the historical
construction of the theoretical subfield of democratic management in the process of
institutionalization as a constitutional principle in the period from 1988-2007, seeking to
attend the question: how are the management experiences in public schools and educational
systems, the theoretic-conceptual elaborations, the debates and tensions in the National
Congress during the institutionalization of democratic management and the mobilizations and
struggles of organizations and associations of educators interwoven and contribute to the
construction of the theoretical subfield of democratic administration? Based on the
contributions and theoretical framework of Pierre Bourdieu, field and habitus, the democratic
management of education was conceived as a subfield in which groups dispute the very
definition and try to impose their conceptions and practices. The investigation began with the
historical foundations of the right to education and the examination of a selection of theses
that have investigated empirically the experiences of democratic management; then categories
outlined in the school and educational systems were identified as axes of conflict: the election
of directors; hierarchical relationships; participation in school councils; centralization and
decentralization; the political-educational project or the pedagogical proposal; and autonomy
and democracy. These axes allowed for an analysis of the institutionalization of the
constitutional principle of democratic management in both the legislative and executive
branches. The shorthand notes of minutes of public hearings were examined, as well as
speeches and debates, meetings of the Commission for Education, Culture and Sports of the
Chamber of Deputies, in the drafting of Law No. 10,172 / 2001, especially the Bills 4155/98
and 4173/98, along with the opinions of the substitute clauses of Senator Darcy Ribeiro on the
Committees of the Constitution, Justice and Citizenship, and that of Education, Culture and
Sports in the Senate, while reviewing Law No. 9394/1996. In the Ministry of Education,
priority was given to the School Development Plan, the National Training Program for
Municipal Counselors of Education, the National Program of Reinforcing School Councils,
the National Program for the School of Managers of Basic Education and the Support
Program for Municipal Directors of Education. Throughout the process of institutionalization,
disagreements and conflicts have recurred and have shown the struggles related to democratic
management of education, its constitution as a theoretical subfield, and the movement of
expansion and incorporation of the design of a management practice that guarantees proper
participation and decision making for students, parents, teachers and staff, as constitutive of
the right to education, a right of citizenship.

Key words: Democratic management of education. Public policy basic education. Right to
education. Administration of education. Public systems of education.



RESUMEN

El estudio analiza el proceso de institucionalizacion del principio constitucional de la gestion
democratica de laensefianza publica en tres producciones legislativas fundamentales:
Constitucién Federal de 1988, la Ley de Diretrices y Bases de la Educacion Nacional, Ley n°
9394/1996, y el Plan Nacional de Educacion, Ley n° 10.172/ 2001;y en los programas del
Ministerio de la Educacion. Objetivo analizary examinar la construccion historica del
subcampo tedrico de la gestion democratica de la educacién en el proceso de
institucionalizacién como principio constitucional en el periodo 1988-2007, guiado por la
cuestion: como las experiencias de gestion en las escuelas publicasy en los sistemas de
ensefianza, producciones tedrico-conceptuales, las discusiones y tensiones en el Congreso
Nacional durante la institucionalizacién de la gestion democratica y las mobilizaciones y
luchas de las entidades y asociaciones de educadores se entrecruzan y construyen el subcampo
teorico de la gestion democratica? A partir de las contribuciones y de los aportes teoricos de
Pierre Bourdieu, campo y habitus, la gestion democratica de la educacion fue concebida como
un subcampo en que grupos disputan su definicion e intentan imponer concepcionesy
précticas. La investigacion se inici6 con los fundamentos histéricos del derecho a
la educacion y con el examen de una seleccion de tesis que investigaron empiricamente
experiencias de gestion democrética; enseguida, se eligié las categorias apuntadas en
el ambito de la escuelay de los sistemas de ensefianza, que se denomind de guias de lucha:
eleccion de directores; relaciones jerarquicas; participacion en los consejos escolares;
centralizacion y descentralizacion; proyecto politico-pedagogico o propuesta pedagdgica; y
autonomia y democracia. Esos guias permitieron analizar la institucionalizacion del principio
constitucional de la gestion democratica en el poder Legislativo y Ejecutivo. Fueron
analizadas las notas taquigraficas de actas de las audiencias publicas, discursos y debates, de
la Comision de Educacion Cultura y Deporte de la Camara de los Diputados en el proceso de
elaboracion de la Ley n° 10.172/ 2001, bien como los pareceres de los reemplazantes del
senador Darcy Ribeiro, en las Comisiones de Constitucion, Justicia y Cidadania, y de
Educacion Cultura y Deporte del Senado Federal, en el examen de la Ley n® 9394/1996. El
Ministerio de Educacién, priorizé el Programa Nacional de Capacitacion de Consejeros
Municipales de Educacion, el Programa Nacional de Fortalecimiento de los Consejos
Escolares, el Programa Nacional Escuela de Gestores de la Educacion Basica y el Programa
de Apoyo a los Dirigentes Municipales de Educacién. A lo largo del recorrido de
institucionalizacion, los disensos y los embates fueron recurrentes y demostraron la lucha en
el subcampo tedrico de la gestion democréatica de Ids educacion, su constitucion como um
subcampo tedrico y el movimiento de expansion e incorporacion de la concepcion de una
practica de gestion que garantiza el derecho a la participacion y a la toma de decision de
estudiantes, prades, profesores y funcionarios como constitutivo del derecho a la educacion,
un derecho de ciudadania.

Palabras-clave: Gestion democratica de la educacion. Politica publica educacion basica.
Derecho a la educacion. Administracién de la educacion. Sistemas de ensefianza publicos.
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INTRODUCAO

1. Proposicéo do objeto de investigacao

Esta pesquisa integra o Programa de Po6s-Graduacdo da Faculdade de Educacdo —
Universidade de Brasilia, Area de Concentracdo: Politicas Publicas e Gestdo da Educagéo, na
Linha de pesquisa: Politicas Pablicas e Gestdo da Educacdo Basica, compde o Nucleo de
Pesquisa em Politica e Gestdo da Educacdo e tem como objeto de investigacdo o processo de
institucionalizacdo do principio constitucional da gestdo democratica do ensino publico, no
periodo 1988 - 2010.

A constituicdo da gestdo democratica como objeto de reflexdo decorre das inUmeras
experiéncias nas escolas e sistemas de ensino relatadas, descritas e registradas em teses,
dissertacdes, periddicos, congressos, simposios do campo educacional brasileiro e,
especialmente de uma experiéncia, vivenciada como participante da equipe de gestdo do
Centro de Ensino Fundamental 17 de Taguatinga (CEF 17), quando, em 1995, a gestdo
democratica da escola publica foi oficializada no Distrito Federal. A experiéncia do CEF 17
representou um marco em minha formacdo e constituiu-se em um periodo intenso de muito
aprendizado, de trabalho com a comunidade, de trabalho coletivo e com as diferencas. O
desejo de transformar a realidade educacional, de democratizar as relacbes sociais e politicas
parecia proximo de ser realizado, mas esbarrava em estruturas tradicionais de gestdo. Como
concretizar?

No Brasil, conjuntura da década de 1980 e de 1990 contribuiu para minha formacao
no sentido de uma participacdo intensa nos movimentos do periodo, tais como Diretas Ja!, os
debates da Constituinte de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei
9394/1996.

No pais, 0 crescimento do acesso ao ensino fundamental representa um avango em
termos de garantia de escolarizagdo para todos e estratégia de democratizacdo da sociedade
brasileira. A ampliacdo das taxas de matricula e de atendimento, assim como o nimero de
concluintes, confirma este crescimento. Dentre as questdes que cercam o debate da educacao
no pais esta a garantia da educacdo basica de qualidade social para todos, significando para
isso enfrentar o desafio de organizar o trabalho pedagdgico de forma a atender uma populacéo

sem contato historico com o saber letrado, e a superacdo dos rituais, l6gicas e estruturas
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seletivas, segregadoras e antidemocraticas que regulam a gestdo dos sistemas que
persistentemente excluem ‘“como reprovados ¢ defasados com processos truncados na
educacdo de jovens e adultos [...], engrossando os milhdes de analfabetos e daqueles que nem
sequer concluintes da 4* série do ensino fundamental”. (ARROYO, 2008, p. 55).

S&o preocupacdes, pois a escola publica atende uma populagdo que até bem pouco
tempo estava fora dela. Apesar do crescimento populacional, que ocorreu entre os anos de
1980 e 2000, o acesso da populagdo de 7 a 14 anos ao sistema educacional®, cresceu de 80.4%
para 96,4%. No ano de 2008, a taxa de frequéncia a escola foi de 97,9% da populacdo de 7 a
14 anos’. (Anexo 1).

A escola publica brasileira que atende a quase totalidade da populacéo de 7 a 14 anos
lida com uma enorme diversidade cultural que caracteriza nossa sociedade. Desse modo, a
populacdo, que nas ultimas décadas chegou a escola, muitas vezes, traz uma cultura, que séo
valores, costumes, visdes de mundo, expectativas e prioridades, que ndo sdo necessariamente
a da cultura escolar. Ha de se questionar acerca da gestdo da escola, como esta, tem tratado
essa diversidade cultural. E, da mesma forma, pode-se caminhar para uma gestao democratica
que incorpore perspectivas plurais e identidades individuais diferenciadas no espaco e na
cultura escolar.

O principio constitucional da gestdo democratica da escola vincula-se ao imperativo
da universalizacdo da escolarizacdo basica. Contudo, a garantia do atendimento ao aluno nao
significa necessariamente sua permanéncia com sucesso na escola. Desse modo, ainda que o
pais tenha alcancado um nivel de acesso da populacdo de 7 a 14 anos ao ensino fundamental
praticamente universal, uma parcela ndo consegue concluir a escolaridade obrigatéria no
tempo adequado. Os resultados do indicador propor¢cdo de estudantes em cada série do
ensino fundamental com idade superior a recomendada mostram que, em 2007, em média,
25,7% dos alunos deste nivel de ensino estdo defasados na correlacdo idade/série frequentada,
sendo que aos 16 anos de idade, 66,2 % da populacdo obteve a escolaridade ideal, concluindo
a 82 série. (IBGE, 2007). Esses processos excludentes se realizam por dentro da escola

! Os dados do ensino fundamental apresentados estdo baseados em sua organizagdo de 8 anos, embora a sua
organizacdo seja em 9 anos, conforme Lei 11.274/2006 e Lei 11.114/2005.

Salienta-se que, nos termos da Emenda Constitucional 53, de 19/12/2006, a educacao infantil, em creche e pré-
escola, passou a ser para as criangas até 5 (cinco) anos de idade, situando desse modo o ensino fundamental de 6
a 14 anos. Da mesma forma, salienta-se ainda que a Emenda Constitucional 59 de 11/11/2009 deu nova redacéo
aos incisos | e VII do art. 208 de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar
a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da educacao béasica.
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publica, gestados em seu cotidiano, em sua organizagdo do trabalho pedagdgico e, portanto,
em suas formas de gestéo.

Os dados instam uma reflexdo a respeito da efetividade do direito a educacdo no pais,
prescrito na Constituicdo Federal de 1988 e legislacdo educacional, reconhecido pelas
autoridades publicas, afirmado pelos movimentos sociais e sociedade civil. O direito a
educacdo, nos termos da legislacdo brasileira, convive com rituais, Idgicas e estruturas
seletivas e antidemocraticas que regulam a gestdo dos sistemas e, persistentemente, excluem
como reprovados, desistentes e evadidos criancas, jovens e adultos. Esses processos de
excluséo perpetuam os milhdes de analfabetos, criam os analfabetos funcionais, e afastam da
escola aqueles que nunca a ela tiveram acesso e o0s que tiveram, mas foram excluidos
prematuramente dos sistemas de ensino sem a escolaridade completa.

O que se passa com a gestdo e a organizagdo do trabalho pedagogico da escola e dos
sistemas de ensino brasileiros que, embora alcancando taxas de escolarizacdo quase
universalizadas na entrada do inicio do ensino fundamental, ndo as mantém na etapa final da
escola basica? Que processos em curso nas instituicdes educativas ndo garantem a correlacdo
idade-série adequada? Essas indagacdes iniciais e assistematicas conduzem a assumir-se que a
gestdo da educacdo tem relages proximas com essas l6gicas de exclusdo, na medida em que a
organizacdo do trabalho realizado na escola e nos sistemas de ensino pode estruturar-se
seletivamente de forma a perpetuar aquelas taxas.

Nesse sentido, o direito a educacdo parece revestir-se em seu contrario: o ndo direito
a educacdo. Preliminarmente, garante-se 0 acesso universal ao ensino fundamental, mas as
formas de gestdo em curso nas escolas e sistemas conduzem a perda desse potencial de
entrada. As praticas de exclusdo brandas, por dentro, sdo efetivas em instituir o fracasso
escolar e individuos, atingidos por essa experiéncia, obrigados a defender diante dos outros e
de si mesmos uma imagem de si constantemente maltratada, machucada ou mutilada.
(BOURDIEU, 2003).

Contudo, ha experiéncias concretas desenvolvidas em escolas e em sistemas de
ensino que apontam possibilidades de desenvolvimento de préaticas de gestdo educacional
mais democraticas, nas quais 0S USUArios pertencentes a grupos sociais ndo hegemdonicos
sejam participes das decisdes e tenham a escola pablica como um espaco plural. Esse € o
sentido do estudo da gestdo democratica.

Enraizada nos movimentos sociais da década de 1980, a gestdo democratica da
educacdo se tornou um dos principios da educacdo nacional, nos termos do art. 206 da

Constituicdo Federal de 1988, estd vinculada a garantia da escola bésica para todos 0s
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cidad&os e imprime uma referéncia para as politicas publicas que se desenvolvem nas diversas
instancias do poder publico, bem como as dos sujeitos envolvidos na gestdo da escola e dos
sistemas de ensino.

Nestas circunstancias, prop0e-se tratar a gestdo democratica como um objeto de
carater préatico-conceitual que, como tal, imprime um marco para as agdes sociais, de Estado,
bem como as dos sujeitos envolvidos na gestdo da escola e dos sistemas de ensino publicos. O
estudo das concepcOes e das praticas de gestdo democratica tornou-se fundamental para
examinar e refletir sobre as agdes locais e as politicas publicas de educacéo.

Desse modo, colocar a centralidade na e da gestdo democrética significa também o
desafio de rigor na reflexdo e nas circunstancias que envolvem a complexidade que a
constitui. Reconstruir, portanto, a evolucdo historica do subcampo teérico da gestdo
democrética na tentativa de encontrar suas raizes tedricas, fundamentos, referenciais
conceituais e 0s modos reinventados de suas praticas sdo suas questdes centrais.

Assim, objetiva-se investigar a construcdo e a institucionalizacdo da gestdo
democratica da educacdo no periodo pos-constituinte no Brasil (1988- 2010) e, para tanto, 0s
referenciais da teoria da agdo de Pierre Bourdieu® s&o utilizados para compreendé-la como um
subcampo em que héa luta pela definicdo de seu significado e de suas praticas.

Esse referencial permitiu percorrer as tensdes, 0os embates, os dissensos, as disputas
constantes que atravessam a historia da institucionalizacdo da gestdo democrética da educacgéo
e perceber a especificidade contida nessas lutas. Dai a afirmacdo da propriedade da atribuicdo
do conceito de campo as interagcdes sociais em torno da gestdo democratica da educacdo. 1sso
porque, de acordo com Bourdieu (1983b) em cada campo se encontra uma luta, da qual se
deve procurar suas formas especificas.

E fundamental, para a constituicdo do campo, a analise dos processos histéricos da
gestdo da educacdo, na medida em que a sua historia, para Bourdieu, é a historia da luta pelo
monopolio da imposicao das categorias de percepcao e apreciacdo como legitimas, ou melhor,
“¢ a propria luta que faz a histéria do campo; ¢ pela luta que ele se temporaliza.”
(BOURDIEU, 2004b, p. 88). Assim, ha um combate entre aqueles que fizeram época e lutam
para que esta perdure e, por ser assim, estdo comprometidos com a continuidade, a identidade,
a reproducdo e os dominados, e outros, os recém-chegados, que estdo interessados nas

descontinuidades, ruptura, diferenca, revolugéo.

3 . . e . . . . .

O presente trabalho considera valiosas as contribui¢Ges produzidas no campo da sociologia de Pierre Bourdieu,
no entanto, ndo ha a pretensdo de caracterizar esta pesquisa como um estudo de Bourdieu ou no interior desta
area.
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Para Bourdieu,

Compreender a génese social de um campo, e apreender aquilo que faz a
necessidade especifica da crenca que o sustenta, do jogo de linguagem que
nele se joga, das coisas materiais e simbolicas em jogo que nele se geram, é
explicar, tornar necessario, subtrair ao absurdo do arbitrario e do ndo-
motivado os actos dos produtores e as obras por eles produzidas e néo,
como geralmente se julga, reduzir ou destruir. (BOURDIEU, 2006, p. 69).

Com estes referenciais, foi possivel compreender que as disputas e 0s interesses
contidos no subcampo teorico da gestdo democratica sdo especificos e irredutiveis a outros
campos. As questdes, 0s interesses, 0s dissensos e disputas que envolvem, cercam, atravessam
e constituem o subcampo tedrico da gestdo da educacdo foram identificadas e nominados
eixos de luta. Significa dizer que existem eixos, reivindicacdes, desejos de outro modo de
agir, de conduzir e de organizar o trabalho na escola e nos sistemas de ensino pablicos em
torno dos quais, 0s sujeitos expressam outras possibilidades e potencialidades.

Assim, o estudo prioriza os processos de constituicdo do subcampo teorico da gestao
da educacdo e as respectivas lutas em torno de uma concep¢do e uma pratica de gestdo
democrética da educacéo, a partir das apropriacGes de Bourdieu.

Nesta investigacdo, a concepcdo de campo foi utilizada em duas dimensdes do
conceito, (i) parte-se do pressuposto e compreende-se a educagdo Como um campo, como um
recorte mais amplo do espaco social, portanto, o campo educacional. Assim, a gestdo
democrética da educacdo se constitui em um subcampo do campo educacional, 0 que nao
significa ser menor, de segundo plano ou de menor importancia, mas parte integrada e
imbricada do campo educacional. (ii) Por outro lado, o conceito de campo também se mostrou
apropriado ao se buscar explicitar as definicdes, concepcdes e praticas de gestdo democratica
da educacéo em disputa nas escolas, sistemas de ensino e nos processos de institucionalizagao
do principio constitucional. Denomina-se, portanto, de subcampo teérico da gestdo
democrética.

Ao tomar a gestdo democratica da educagdo como subcampo, significa considera-la
como um campo social de producéo ideoldgica. Um campo que produz formas eufemizadas
das lutas econdmicas e politicas e que intermedeia de forma estruturada e estruturante a
imposicdo de uma ordem, estabelecida como natural, por meio de sistemas de classificacdo e
de estruturas mentais objetivamente ajustadas as estruturas sociais. Os sistemas de

classificagdo sdo impostos, conforme Bourdieu (2006, p.14), “sob a aparéncia legitima de
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taxonomias filosoficas, religiosas, juridicas”. E, por ser assim, campo ¢ lugar de uma luta pela
definigdo dos principios legitimos da divisdo do campo. (BOURDIEU, 2006, p.150).

Desse modo, o processo de institucionalizacdo do principio constitucional da gestdo
democratica do ensino publico, examinado em sua dimensdo de subcampo teorico,
potencializou a analise e a interpretacdo do conceito e das praticas no decorrer do estudo.

Este estudo priorizou o processo de institucionaliza¢do do principio constitucional da
gestdo democratica do ensino publico. Para tanto, a gestdo democratica da educacdo foi
concebida como um subcampo do campo educacional em que 0s sujeitos se posicionam em
funcdo de interesses especificos e disputam a sua definigdo e tentam impor ao subcampo as
suas concepcoes. Nesse sentido, buscou-se compreender os embates e as disputas em torno de
sua consecucdo e viabilidade. No longo percurso de institucionalizacdo, 1988 a 2010, os
dissensos e 0s embates indicaram ser a definicdo de uma concepcdo e de uma pratica de
gestdo democrética os elementos de disputa e de divergéncias no subcampo. Essas disputas
foram recorrentes em todo o periodo estudado e movimentaram acfes, convicgcbes e
experiéncias que traduziram a capacidade dos sujeitos de proporem e comporem esta luta.

Ao reconstruir historicamente o subcampo teérico da gestdo democratica da
educacdo, afirma-se a seguinte tese: hd uma luta em torno da formulacdo de conceitos,
concepgdes, praticas e experiéncias no subcampo tedrico da gestdo democratica da educacéo,
no pais. Em tempos diferentes e nos diversos espacos publicos, a luta permeou as acgdes,
relac@es, politicas e préaticas nas escolas e nos sistemas de ensino publicos.

Nestes termos, apropriando-se das contribuicdes de Bourdieu, pode- se dizer que ha
uma luta em torno da definicdo dos principios e dos fundamentos do subcampo da gestdo
democrética da educacdo e pelo monopdlio da imposicdo das categorias de percepcao e
apreciacdo como legitimas.

Nesta investigacdo, elegeu-se como marco inicial a promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, quando a gestdo democratica da educacdo foi estatuida como principio
constitucional e, portanto, como categoria de percepgédo e apreciacdo legitima do campo da
politica e da gestdo educacional.

Com efeito, historicamente, a instituicdo escolar constitui-se como um dos espagos
privilegiados para a formacdo da cidadania e a educacdo escolar, um espaco publico de
formagéo dos sujeitos. E, desse modo, a gestdo democratica, considerada e conquistada como
elemento constitutivo e necessario para viabilizar o direito & educacdo, no sentido de

qualificar e fortalecer esse direito.
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Uma vez definida como principio constitucional na Constituicdo Federal de 1988,
abre-se um extenso processo de institucionalizacdo da gestdo democrética do ensino publico,
na forma da lei, LDB, e da legislacdo dos sistemas de ensino. Foi um longo caminho,
complexo e contraditorio. No percurso, constituiu-se 0 subcampo tedrico da gestdo
democrética da educacdo com suas lutas, dissensos e divergéncias pelo monopdlio da
imposicdo das categorias de percepcao, pela definicdo dos principios legitimos da divisdo do
subcampo, referenciais das praticas e das crengas dos sujeitos envolvidos.

Na medida em que aprofundava o estudo acerca dos processos de constituicdo do
subcampo tedrico da gestdo democréatica da educacdo, partiu-se para o exame dos referenciais
tedricos das teses de doutorado em educacdo no periodo 1988-2007, que abordaram
empiricamente experiéncias de gestdo democratica da educacao nas escolas e nos sistemas de
ensino. O exame dessas teses objetivou trazer as experiéncias concretas de gestdo democratica
e, identificar nelas, as categorias tedricas em que se basearam os autores para analisar 0 caso
e, da mesma forma, os embates, as tensdes, os dissensos e as lutas em torno da experiéncia.
Isso porque “em cada campo se encontrara uma luta, da qual se deve, cada vez, procurar as
formas especificas [...].” (BOURDIEU, 1983b, p. 89).

A partir da identificacdo dos elementos especificos que foram objeto das disputas no
ambito da escola e dos sistemas de ensino, constituiram-se os eixos de luta. De posse desses
eixos, partiu-se para a analise do processo de institucionalizacdo da gestdo democratica da
educacdo como politica publica nos poderes Legislativo e Executivo, no pais.

Os eixos de luta em torno da gestdo democréatica da educacdo nas escolas e nos
sistemas de ensino foram relacionados e articulados com as lutas travadas no Congresso
Nacional, especialmente no processo de elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988, da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo- LDB, lei 9394/1996, e do Plano Nacional de Educacéo-
PNE, Lei 10172/2001; e, no Ministério da Educacdo- MEC, nos programas executados que
tratam da gestdo da educacdo. Nesses espacos, uma longa e continua luta se travou em torno
da gestdo democratica da educagdo durante o periodo de institucionalizagdo do principio.
Lutas, embates e dissensos atravessam o subcampo tedrico da gestdo democratica da
educacdo. Portanto, nessa perspectiva de disputas, de confrontos e de visGes antagbnicas, em
torno da gestdo democratica, captados nas experiéncias, elegeram-se os eixos de luta, com a
finalidade de verticalizar o exame do subcampo, objeto deste estudo traduzido nos seguintes

objetivos:
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2. Objetivo geral e especificos

Objetivo geral

e Analisar e examinar a construgdo historica do subcampo teorico da gestdo democratica
da educacdo no processo de institucionalizacdo como principio constitucional no
periodo 1988-2010.

Objetivos especificos

1.

Identificar os marcos histdricos e teoricos referentes ao direito a educacdo e de
administracdo/gestdo democratica da educacgdo que balizaram a organizagdo das escolas e
dos sistemas de ensino, a luz da legislacdo e concepgdes vigentes nas décadas de 1930,
1960 e 1980.

A partir das experiéncias de gestdo democratica desenvolvidas nas escolas e sistemas de
ensino, captar e eleger os eixos luta para, em seguida, analisar como esses eixos

compuseram e constituem a legislacédo e as concepcdes de gestdo da educacao.

Analisar como o processo de lutas e de disputas em torno da institucionalizacdo e
construcdo de uma pratica de gestdo democratica acompanha e caminha para uma
formulacéo tedrico-conceitual e indica a constituicdo de um subcampo na educacéo.

3.1. Analisar no processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, Lei 9394/1996, os principios e concep¢fes de gestdo democratica em luta
nas etapas em que o projeto tramitou no Senado Federal sob a relatoria do senador
Darcy Ribeiro.

3.2. Identificar e analisar as lutas em torno da gestdo democratica no processo de
construcdo e aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo conduzido pelo Férum
Nacional de Defesa da Escola Publica com referéncia as concepcbes de gestdo da
educacéo.

3.3. Analisar, no ambito poder Executivo federal, as tensdes e 0s dissensos no processo de
institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo como politica publica em

programas conduzidos pelo Ministério da Educacao.
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E, desse modo, para problematizar, elege-se como questdo fundante: como as
experiéncias de gestdo nas escolas publicas e nos sistemas de ensino, as produgdes teodrico-
conceituais, as discussdes e tensdes no Congresso Nacional durante a institucionalizacdo da
gestdo democratica e as mobilizacdes e lutas das entidades e associacfes de educadores se
entrecruzam e constroem o subcampo teorico da gestdo democratica?

A partir dessa indagacdo, e para apreender, circunscrever o objeto de investigacao

propuseram-se as seguintes questoes:

1- Em que medida a educag&o escolar publica se constitui em um espaco publico de formacgéo
para o exercicio da cidadania?

2 - Como e que eixos de lutas se desenvolvem em torno da gestdo democréatica da educagédo
nas escolas e nos sistemas de ensino? Em que bases o conceito de gestdo democratica da
educacdo foi construido pelos autores para apreenderem empiricamente a experiéncia nas

escolas ou nos sistemas de ensino?

3 - No marco da racionalizacdo do Estado brasileiro, conduzida pelo Ministro Bresser Pereira,
que implicacdes alcangam os processos de democratizacdo da educacado e da gestdo educagdo?
Como se apresentam as concepc¢des de gestdo democratica da educacdo em luta no processo

constituinte e de aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional?

4 - Que concepgOes de gestdo da educacdo e como permearam a luta no processo de
aprovacao do Plano Nacional de Educacdo, Lei n°10.172/2001?

5 - Como se realizaram as politicas publicas de gestdo democratica da educacdo empreendidas
pelo Ministério da Educacdo? Que concepgdes de gestdo estdo em luta nas agGes ministeriais?
Nos programas em execu¢do (Quadro 15, p. 253), como se manifestam os embates, oS
dissensos, as tensdes e as divergéncias em torno das concepgdes teoricas e praticas de gestdo

democratica da educagéo?
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3. Aspectos metodoldgicos, percurso e instrumentos de pesquisa

Para alcancar os objetivos, priorizou-se a abordagem qualitativa com o interesse em
analisar os elementos de significacdo das producdes académicas que registraram experiéncias
de gestdo democratica nas escolas e nos sistemas de ensino e dos processos de
institucionalizacdo, no sentido de captar seu campo tedrico-conceitual, suas categorias
definidoras, enfim, seus eixos de luta e praticas sociais e pedagdgicas.

Assim, uma das tarefas para o estudo do subcampo tedrico gestdo democratica da
educacdo, foi delimitar e iluminar as manifestacOes relativas as experiéncias de gestdo, no
periodo de 1988 a 2010, quando, apds a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a
educacdo passou a ser considerada como direito social (art. 6°) e a gestdo democratica,
principio constitucional da educacgéo nacional (art. 206).

Para tanto, partiu-se do estudo do processo de institucionalizacdo do direito a
educacdo no pais em que a gestdo democratica surge como elemento constitutivo e
potencializador desse direito. lIdentificadas suas raizes historicas, passou-se as escolas e
sistemas de ensino, especialmente, as experiéncias empiricas de gestdo democratica e
analisaram-se as categorias indicativas das tensdes, embates e disputas em torno do principio
constitucional. Com essas categorias, examinaram-se 0s processos de institucionalizagdo da
gestdo democréatica no poder Legislativo e Executivo.

A organizacdo metodoldgica da pesquisa constituiu-se de trés partes complementares
e integradas que visaram demonstrar as lutas, os debates e os dissensos que se travaram no
processo de institucionalizacdo da gestdo democratica. Na primeira parte, focalizaram-se as
experiéncias de gestdo democratica que se realizaram nas escolas e sistemas de ensino
publicos. Na segunda parte, os processos de institucionalizacdo no Congresso Nacional:
Constituicdo Federal de 1988, na Lei 9394/1996 e Lei 10172/2001. Na terceira parte,
priorizaram-se os programas de gestdo desenvolvidos pelo poder Executivo, Ministério da
Educacéo.

Na primeira parte da pesquisa, por seu turno, para captar, interpretar e analisar a
construcdo historica do subcampo teorico da gestdo democréatica da educacdo no Brasil no
periodo pos-promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (1988-2010), selecionou-se e
examinou-se um conjunto de teses que estudaram a “gestdo democratica do ensino publico”
ou “gestdo democratica da educacdo” produzidas nos programas de pods-graduacdo em

educacdo avaliados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior —
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Capes* com nota 5 e 6, no perfodo 1988-2007. A finalidade ao examinar essas teses foi captar
e apreender o pressuposto tedrico das concepcdes e iluminar as experiéncias de gestdo
democratica da educacéo, objeto do segundo capitulo.

As experiéncias concretas registradas nas teses dos programas de pés-graduacao em
educacdo sobre o tema constituiram-se fontes de pesquisa, especialmente os referenciais
tedricos e as experiéncias empiricas de gestdo democratica em questdo, com o objetivo de
identificar seu campo conceitual e tedrico explicito no texto como estratégia para compor seu
significado e as tensdes, embates, dissensos e disputas em torno dele.

A identificacdo das producdes académicas dos cursos de doutorado foi realizada a
partir do acesso e divulgacdo da producdo cientifica dos cursos p6s-graduacdo, que a Capes
disponibiliza em seu Banco de Teses defendidas a partir de 1988 até 2007. O periodo
estudado foi o periodo pds-constituinte, compreendido entre os anos 1988 e 2007, ano em que
se iniciou o estudo. A identificacdo das producdes académicas que analisaram as experiéncias
concretas de gestdo democrética da educagdo se realizou a partir da divulgacdo dos
Resultados da Avaliacdo Trienal da Capes dos 2.256 programas de po6s-graduacdo do pais,
referente ao desempenho no periodo 2004-2006, homologadas pelo seu Conselho Técnico
Cientifico. Identificaram-se 78 programas na area Educacdo, deles, 33 tém de cursos de
doutorado. Na escolha dos programas de pés-graduacdo com cursos de doutorado em
educacdo, o critério foi a nota 5 e 6 obtida pelo programa na avaliacdo da Capes, como
estratégia de aproximacao da exceléncia das producdes académicas.

A pesquisa no banco de teses da Capes foi orientada pelos indexadores “gestdo
democratica da educacdao” e “gestdo democratica do ensino publico”, expressdo usada na
Constituicdo Federal de 1988 e LDB, Lei 9493/1996.

Assim, foram trinta e nove teses de programas avaliados com nota 5 e 6 que
estudaram a gestdo democratica da educacdo, distribuidas em nove programas de pos-
graduacdo em educacdo, em universidades federais, estaduais e privadas, localizadas em trés
regides Sul, Sudeste e Nordeste, trazendo um panorama também diversificado da producéo
tedrica sobre o estudo da gestdo democréatica da educacdo. Por fim, a selecdo das teses seguiu

0s seguintes critérios de escolha:

* A Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior — Capes, é a instituicdo responsavel pelo
acompanhamento e avaliagdo dos cursos de pos-graduagdo strictu sensu brasileiros. A Avaliagdo dos Programas
de Pés-graduacdo compreende a realizagdo do acompanhamento anual e da avaliagao trienal do desempenho de
todos os programas e cursos que integram o Sistema Nacional de Pds-graduacdo, SNPG. Os resultados desse
processo, expressos pela atribuicdo de uma nota na escala de 1 a 7 fundamentam a deliberagdo CNE/MEC sobre
quais cursos obterdo a renovacéo de "reconhecimento™, a vigorar no triénio subseqtente. (Capes, 2008)
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1- que apresentasse uma pesquisa empirica de campo acerca da gestdo democrética

2- (que a experiéncia se reportasse a educag&o basica

3- que a experiéncia focalizasse uma escola e/ou um sistema de ensino

4- que a tese fosse originaria de um Programa de P0s-Graduacdo em Educacéo

avaliado com 5 ou 6 pela Capes

5- que a tese tenha sido defendida no periodo 1988 - 2007

Assim, as sete teses que compuseram esta investigacdo com seus respectivos titulos,

autores e ano de defesa, instituicdo de ensino superior a que se vincula e bibliotecas

depositarias estdo discriminadas no Quadro 1 a seguir.

QUADRO 1 - Relagéo de teses sobre gestdo democratica na educacéo basica com seus
respectivos Programas de P6s-Graduacdo em Educacgdo (PPGE) com cursos de doutorado
avaliados com nota 5 e 6 pela Capes, autoria, ano de defesa e biblioteca depositéaria.

PPGE Ano de Biblioteca
Autor e tese L
defesa depositéria

1 | USP 1995 Antonio Cabral Neto.
Democratizacdo da educacdo no projeto nordeste e seus
desdobramentos no Rio Grande do Norte: a memoria Contato com o autor
reconstruida.

2 USP 1998 Ada Augusta Celestino Bezerra.
Gestdo Democratica da Construcdo de uma Proposta FEUSP
Curricular no Ensino Publico: a experiéncia de
Aracaju.

3 USP 2003 Teise de Oliveira Guaranha Garcia.
Gestdo Democratica e a participacdo dos educandos: FEUSP
um caso em estudo.

4 | UNICAMP | 2004 Sandra Regina Rodrigues dos Santos.
Gestdo colegiada e Projeto politico-pedagdgico: Biblioteca Central
colégio Universitario - Sdo Luis (MA) 1989-1996.

5 | UNICAMP | 2005 Regina Maringoni de Oliveira.
A Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas Biblioteca Central
(2001-2004): contribuicGes para o entendimento da
escola viva.

6 USP 2006 Bianca Cristina Correa.
Democratizacdo da gestdo escolar na educacéo infantil: | FEUSP
um caso e seus multiplos significados.

7 | UFRN 2006 Luis Carlos Marques Sousa. Biblioteca setorial do
A autonomia da escola publica: um complexo CCSA
movimento entre a outorga e a construgéo.

Fonte: Banco de teses da Capes 1988 a 2007
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Na segunda parte, por seu turno, a investigagcdo organizou-se em trés percursos no
ambito do Congresso Nacional. No primeiro percurso investigativo, o estudo reportou-se a
Camara de Deputados e ao Senado Federal no processo de institucionalizacdo da gestdo
democratica da educacdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Preliminarmente, focalizou o processo de elaboracdo da Lei 9394/1996 na Cémara de
Deputados, por meio dos estudos® que trataram da analise do tramite da LDB.

Em seguida, o segundo percurso da investigacao focalizou, especificamente, a fase
em que o Projeto de LDB, oriundo da Camara dos Deputados, tramitou no Senado Federal e
foi aprovado como a Lei 9394/1996. Nessa etapa do percurso, a anélise documental priorizou
as notas taquigréficas das atas das audiéncias publicas, os discursos e debates realizados e
registrados, bem como os pareceres dos substitutivos do senador Darcy Ribeiro na Comisséo
de Constituicdo, Justica e Cidadania na Comissdo de Educacdo Cultura e Esporte do Senado
Federal no que tangem a gestdo democrética da educacdo. Ainda, no ambito do Senado
Federal, os embates, os dissensos e as disputas em torno de um modelo de gestdo democréatica
no processo de elaboracdo da LDB se constituiram em uma forma de se perceber as relacdes
existentes entre setores encabecados por Darcy Ribeiro e as instituicGes envolvidas e em luta
no subcampo tedrico da gestdo da educacdo. Buscou-se analisar como os eixos de lutas
evidenciados nas experiéncias nas escolas e nos sistemas de ensino foram também objeto de
disputa no Parlamento.

Em virtude de a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional apontar a
necessidade de elaborar o Plano Nacional de Educacéo (inciso | do artigo 9° e 1° paragrafo do
artigo 87 da LDB), a analise da institucionalizacdo do principio gestdo democratica da
educacédo prosseguiu no Plano Nacional de Educagédo. Nessa etapa do estudo, focalizou-se o
Férum Nacional de Defesa da Escola Publica — FNDEP, instituicdo que articulou varias
entidades ligadas a educacao e organizou varios Congresso Nacional de Educacdo - Coned -
com vistas a0 PNE. Nesse processo, 0 FNDEP congregou, organizou, elaborou e defendeu
uma proposta de gestdo democratica da educacéo, originada nas lutas dos educadores.

A anélise documental optou por analisar o Projeto de Lei 4155/1998, elaborado no
Coned pelas entidades articuladas no FNDEP e apresentado pelo deputado lvan Valente ao
Congresso Nacional; e o Projeto de Lei PL 4173/1998 de autoria do Ministério da Educacéo,
0 que se constituiu no terceiro percurso da investigacdo. Nessa etapa, priorizaram-se as notas

taquigréaficas das atas das audiéncias publicas, discursos e debates realizados na Comissdo de

> OLIVEIRA, 1997, 2009; SAVIANI, 2003, 2007; TAVARES, 1990, 2003.



33

Educacgdo Cultura e Esporte da Camara dos Deputados, além das fotografias das emendas de
parlamentares apresentadas e dos substitutivos do deputado Nelson Marchesan em relacdo a
gestdo democréatica da educacdo, registrados nos Diario do Congresso Nacional (DCN),
Diario da Camara dos Deputados (CDC).

Um registro se faz necessario. O de que se optou por documentos, tais como Diario
do Congresso Nacional, Didrio da Camara dos Deputados, projetos de lei (PL), pareceres,
requerimentos, emendas em forma de fotografias, substitutivos, por produzirem os dissensos e
as divergéncias entre grupos e forcas em disputa pela definicdo de concepgdes e praticas.
Longe de serem documentos neutros, ao contrario, estdo carregados de convicgoes,
concepcoes, visdes e perspectivas de gestdo da educacao.

Assim, durante a analise dos processos de institucionalizacdo da gestdo democrética
da educacdo no poder Legislativo, por fim, partiu-se para a terceira parte da investigacao, com
a andlise dos programas desenvolvidos, no &mbito do poder Executivo federal, especialmente
no Ministério da Educacdo. Nessa etapa, a analise documental focalizou as concepgdes
teoricas e praticas de gestdo da educacdo presentes nos programas: Plano de Desenvolvimento
da Escola - PDE-Escola, Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educacdo —
Pradime, Programa Nacional de Escola de Gestores da Educacdo Bésica, Programa Nacional
de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, Programa Nacional de Capacitacdo de
Conselheiros Municipais de Educagdo - Pro-Conselho. Esses programas trataram e
propuseram determinados conceitos e praticas de gestdo, indicando haver, da mesma forma,
embates, antagonismos, divergéncias, ressignificacdes e disputas em torno das demarcac6es
do principio da gestdo democréatica da educacéo, inscrito na Constituicdo Federal de 1988, na
Lei 9394/1996 e Lei 10172/2001.

No ambito do Ministério da Educacdo, a analise documental tratou do exame dos
relatorios de gestdo da Coordenacdo geral de Articulacdo e Fortalecimento Institucional dos
Sistemas de Ensino (2007) e da Diretoria de Fortalecimento Institucional e Gestéo
Educacional (2008), respectivamente, acerca dos programas; e as publicacbes do MEC
referentes ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE, 2007) e Plano de

Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) em suas duas diferentes edigdes.

4. Estrutura e organizacao da pesquisa

Com a finalidade de explicitar a luta em torno da definicdo dos principios,

fundamentos, concepcOes, praticas e experiéncias no subcampo, esse estudo focalizou o
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processo de institucionalizagdo do principio constitucional da gestdo democréatica do ensino
publico, sua andlise histérica como subcampo teorico e foi estruturado em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, apresentam-se os fundamentos histéricos sobre o direito a
educacdo a fim de identificar as raizes histdricas que influenciam a instituicdo da educacéo
publica como direito social no pais e da administracdo da educacdo publica a gestdo da
educacéo.

No segundo capitulo, analisam-se os fundamentos teorico-filoséficos do campo da
gestdo da educacdo a partir das experiéncias concretas de gestdo democratica no campo
educacional. Buscou-se analisar o conceito que fundamenta as teses, registradas no periodo
1988-2007, seus referenciais tedrico-filosoficos, e as experiéncias empiricas para captar 0s
eixos em torno dos quais procederam os embates e as lutas.

Com a compreensdo das experiéncias de gestdo democratica nas escolas e nos
sistemas de ensino, objetivou-se eleger os eixos da luta no subcampo da gestdo democréatica
da educacdo para analisar como essas compuseram e constituem a legislacdo, concepgdes e
praticas de gestdo da educacdo escolar.

No terceiro capitulo, apresenta-se a construcdo do marco regulatério da gestdo
democrética da educacdo a partir da analise do processo de institucionalizacdo como politica
publica no ambito do poder Legislativo brasileiro. Preliminarmente, no processo de escrita do
Capitulo 111 da Constituicdo Federal de 1988; em seguida no processo de elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/1996, especialmente, no ambito do
Senado Federal, sob a relatoria de Darcy Ribeiro. Deste modo, buscou-se analisar como 0s
eixos identificados nas lutas e experiéncias, em torno da gestdo democratica da educacdo nas
escolas e nos sistemas compdem e se expressam na legislacdo e concepcdes de gestdo da
educacdo.

No quarto capitulo, a analise histérica do campo teérico da gestdo da educacgdo
prossegue nos embates em torno da gestdo democratica e focalizou as lutas no processo de
elaboracdo e aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo e elegeu-se, com referéncia as
concepgdes de gestdo da educacdo, o Forum Nacional de Defesa da Escola Pablica, como
representante dos vetores sindical e académico da organizacdo dos educadores (SAVIANI,
2003; 2007).

Por fim, no quinto capitulo, considerando o exame de sua institucionalizacdo da
gestdo democrética da educacdo como politica pablica no Poder Legislativo e movimento dos
sujeitos em ambos espacos, passou-se ao exame, no poder Executivo federal, dos programas

em execucdo no ambito das a¢bes do Ministério da Educagédo, com intengdo de perceber os



35

dissensos e as divergéncias em torno dos eixos de luta identificados no segundo capitulo, mas
que reapareciam em outros espacos e de outras maneiras.

Ainda no quinto capitulo, apresentou-se uma tentativa de sintese do percurso
historico realizado por este estudo acerca do subcampo tedrico da gestdo democréatica da
educacdo que apontou algumas permanéncias nesse caminhar. Essas permanéncias sao as
lutas, os embates, as disputas, os dissensos que atravessam 0 campo tedrico da gestdo
democratica da educacdo e que, por isso mesmo, permitem afirmar a existéncia e a

possibilidade de sua constituicdo como um subcampo na educacao.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTOS HISTORICOS ACERCA DO DIREITO A EDUCACAO PUBLICA
E DA ADMINISTRACAO ESCOLAR

A certeza moderna é uma certeza sobre o sujeito
e ndo uma certeza sobre os outros. [...]

E claro, se coloca a questo:

como pensar a democracia com este mondlogo.
Miroslav Milovic, 2008

No Brasil, o direito a educacdo e a experiéncia de gestdo democratica da educacdo
sdo conquistas e resultado de lutas, disputas e da capacidade de homens e de mulheres
modificarem as decisdes autoritarias e neopatrimoniais. A compreensao do direito a educacéao
publica como principio constitutivo da cidadania € o ponto de sua partida desse estudo, dai a
necessidade de se identificar as raizes historicas que influenciam a instituicdo da educacédo
publica como direito social e os principios e praticas utilizadas para administrar as escolas no
pais. Este capitulo examina por meio de percurso histérico dois aspectos, (i) o direito a
educacdo e (ii) como dos preceitos da administracdo classica passou-se a gestdo democratica.
Para tanto, busca-se problematizar inicialmente a seguinte questdo: em que medida a
educacdo publica escolar se constitui em um espaco publico de formacdo do cidaddo. Para
discutir essa questdo, parte-se da analise do estatuto da cidadania moderna e das formulacdes
acerca do direito a educacdo como um direito social. Contudo, a instituicdo do direito a
educacao publica se realiza em um processo contraditério, complexo, pois convive com outras
concepcodes de educacgéo, historicamente situadas.

Este capitulo estd organizado em duas partes. A primeira apresenta duas concepgoes
de educagdo que convivem de forma tensa no campo educacional: uma concepcdo de
educacdo enraizada pelos movimentos sociais que a instituiram como direito social; e a
concepcao de educacdo influenciada pelo movimento da administracdo cientifica e da escola
de administracdo cléssica que a vinculam & légica utilitarista e pragmaética das demandas do
processo produtivo.

A segunda parte do capitulo problematiza a educacdo publica brasileira e elege a

seguinte questdo norteadora: como e quando se instituiu a educagdo como politica publica no
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pais? Isso porque as influéncias das escolas de administracdo e os ideais dos movimentos
sociais de cidadania chegam ao pais e encontram culturas e formas de sociabilidade pautadas
na logica patrimonialista oriunda da colonizacdo portuguesa. Assim, se busca analisar a
complexidade da instituicdo da educacdo publica como um direito social em sua dimenséo
legal institucional e em sua dimensdo social, cultural e politica, em que se mesclam valores,
costumes e rotinas que informam as préticas.

Deste modo, objetiva-se identificar os marcos histérico e tedrico do direito a
educacdo e de administracdo/gestdo democratica da educacdo que balizaram a organizacao
das escolas e dos sistemas de ensino, a luz da legislacdo e das concepgdes construidas nas
décadas de 1930, 1960 e 1980.

Para evidenciar esse percurso de institucionalizacdo da educacdo publica como
direito social, privilegiam-se trés conjunturas das décadas de 1930, de 1960 e de 1980, por
compreendé-las como periodos fundamentais desse processo. No exame destes trés periodos,
focalizam-se duas dimensdes, a do direito a educacdo e a da administracdo/gestdo da
educacéo.

Nesse processo de coexisténcia de ordenamentos neopatrimoniais e de praticas
autoritarias e de manifestagdes da sociedade civil pela ampliagdo de direitos, a gestdo
democrética da educacdo surge como elemento qualificador da cidadania na escola publica,
uma vez que ela se constitui como principio constitucional na Constituicdo Federal de 1988.
Assim, formula-se a segunda questdo: considerando a instituicdo escolar publica um espaco
privilegiado para a formacdo da cidadania e a educacdo escolar com suas praticas e
experiéncias, em que medida a gestdo democratica da educacao pode ser um elemento basilar
constitutivo, integrante, necessario e viabilizador do direito a educacéo?

Assim, assume-se a gestdo democratica da educacdo como parte do direito a
educacdo e a0 mesmo tempo como um elemento constitutivo desse direito, o que implica
compreender a democratizacdo do acesso e permanéncia a educacdo também com relacdes
proximas a democratizacdo da gestdo escolar. E para que se realize, necessita, conforme estudo
de Dourado (2003), da institui¢do de canais democraticos que garantam a efetiva participacdo e
de aprendizado do jogo democréatico e do repensar das estruturas de poder autoritario que
permeiam as relagdes sociais e as praticas educativas.

Este é o sentido do estudo da gestdo democrética da educacédo. E para desenvolvé-lo,
este capitulo tem ainda como objetivo analisar a instituicdo da educacdo publica como um
direito social e setor de politicas publicas no pais; e, nestes termos, interpretar e relacionar a

gestdo democrética da educagdo como elemento qualificador da cidadania na escola pablica.
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1.1 Aproximac0es acerca da educagéo publica como direito social

A ideia de gestdo democratica da educacdo tem suas origens relacionadas a um
processo mais amplo que é o movimento de democratizagdo da sociedade. Para o estudo desse
processo, cabe, inicialmente, analisar a instituicdo da educacao publica como um direito social
do cidaddo e elegeu-se a seguinte questdo: em que medida a educacdo escolar publica se
constitui em um espaco publico de formacdo para o exercicio da cidadania? Para tanto,
reporta-se ao estatuto dos direitos humanos em que a educacdo foi estatuida como direito
constitutivo da cidadania moderna.

Contudo, esse processo de institucionalizacdo da educacdo publica ndo ocorreu de
forma linear, mas resultou de confrontos entre Estado e igreja catolica numa disputa em torno
de quem e como deveria prover a educacao. Assim, se hd uma concepcdo da educacédo publica
como funcdo do Estado, fruto dos conflitos religiosos e politicos e dos movimentos dos
trabalhadores e, com relacdes voltadas para a cidadania e para o fortalecimento da
democracia, esta convive, no que se refere a gestdo da educacdo, com outra compreensdo de
administracdo focalizada na garantia de funcionalidades e eficiéncia, tipica da ldgica
economicista, que influencia as formas de se pensar e operacionalizar a gestdo da educacao.

Neste item, apresentam-se as primeiras aproximacgdes acerca da educacdo como
direito social e sua convivéncia tensa com as influéncias tayloristas originadrias da
administracdo de empresas, a heranca neopatrimonialista da colonizacdo portuguesa, sob a
égide do modo de producédo capitalista. E inicia-se com o exame da concepcao de educacdo
publica como direito, situando-a no contexto histérico.

Ha uma relacdo muito proxima e reciproca entre a no¢do de direitos e a cidadania,
uma vez que essas no¢Oes surgiram na esteira dos movimentos sociais e trabalhistas que,
reivindicavam mudangas na orientagdo dos direitos dos homens com vista a uma maior
igualdade (Cf. PEREIRA, 2005b). Assim, a natureza da cidadania ergueu-se associada ao

aparecimento do Estado moderno em sua evolucao historica.

Na primeira fase do capitalismo a cidadania parecia minar os privilégios
consuetudindrios de classe que eram uma heranga do passado feudal,
enquanto ao mesmo tempo consolidava as incipientes relagdes capitalistas
de classe, baseada na producdo e na troca de artigos. [...] ao destruir um tipo
de sistema de classe, a cidadania promoveu e assegurou um segundo.
(BARBALET, 1989, p. 21).
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O surgimento dos movimentos sociais e trabalhistas emergiu vinculado ao
desenvolvimento da sociedade capitalista industrial, durante o século XIX, e com a
emergéncia de novas classes sociais. Os trabalhadores passaram a reivindicar direito ao
trabalho, a habitacéo, a educacéo, a seguranca social, a salde, a aposentadoria, como condicéo
necessaria para sua sobrevivéncia. Assim, a mobilizacdo dos trabalhadores, bem como as
estruturas e coalizdes politicas de classe foram decisivas na construcdo e expansdo dos

direitos.

Estos derechos también seran recogidos em importantes textos juridicos:
primero, em la Constitucion Politica de México de 1917 em las
Constituciones rusas de 1918 e 1936, em la Constitucion de Weimar de
1919 y en la Constitucién de la Republica espafiola de 1931. Luego, seran
reconocidos por la Declaracion Universal de Derechos Humanos de 1948 vy,
a partir de ahi, se extedenderan a las mas recientes constituiciones aprobadas
con posterioridad e la segunda Guerra Mundial. El resultado, como ya
sabemos, sera la transformacion del Estado liberal em el Estado social. Y,
em lineas generales, articulan um bloque de derechos, Ilamados derechos de
los trabajadores, compuesto por el derecho al trabajo, a la vivenda, el
derecho a la seguridad social, a la salud, a la educacion, al disfrute de ciertas
prestaciones publicas en casos de enfermedad, incapacidad, jubilacion,
viudedad, etc. Son derechos que por su naturaleza requieren uma decidida
actuacion estatal para su realizacion. (PIZON, 1998, p. 72).

Com efeito, segundo Fiori (2009), a expansdo dos direitos e sua constituicdo em
sistema ordenado estdo relacionadas & natureza, & forma e ao ritmo de desenvolvimento
econdmico; ao grau de intensidade e organicidade da mobilizacdo dos trabalhadores; ao grau
de avanco do desenvolvimento politico-institucional; a extensdo ou impacto do efeito de
difusdo das inovacdes ocorridas nos paises paradigmaticos; e a forma peculiar e a intensidade
em que se desenvolve a luta politica, envolvendo os partidos que tradicionalmente
representam o mundo do trabalho.

Esse processo tem inicio no século XVIII, inspirado no ideério liberal de
autonomizacao do individuo frente ao Estado absolutista, quando se fundou o estatuto da
cidadania moderna ou dos direitos humanos. Inicialmente, eram os direitos civis, necessarios
a liberdade individual — liberdade de ir e vir, de imprensa, de pensamento, a propriedade e a
justica -, consistindo-se "no direito de defender e afirmar todos os direitos com vista a
igualdade entre eles e ao devido encaminhamento processual.” (COSTA; MUNIZ; ZORZO,
2006, p.2).

Posteriormente, no XIX, os direitos também se afirmavam contra o Estado, mas
defendiam a democracia representativa, a participacdo politica. De acordo com Pereira (2009,

p.105) a tonica passou a ser “o direito de participar ativamente da vida publica, nos negocios
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do Estado e nos destinos da nagdo.” Para a autora, tratava-se de uma transicdo do terreno das
liberdades negativas para as liberdades positivas, das liberdades tipicas dos direitos civis
(passivas) para as liberdades positivas (ativas) “em que a separagao entre individuo e Estado
perdem a nitidez”.

Por fim, no século XX, surge uma nova geracao de direitos: os direitos econémicos,
sociais e culturais. Estes direitos vdo requerer uma reformulacéo do ideério liberal e de suas
praticas, pois ndo se colocam contra o Estado, mas, diferentemente dos direitos individuais,
exigem, conforme Pereira (2009, p.105), a “participagdo civica deste na vida da sociedade”.

A medida que os individuos, suas sociedades e seus governantes reconhecem certas
exigéncias como bésicas para os seres humanos, em momentos diferentes e historicamente
diferenciados, essas reivindicacfes passam a ser pensadas em um esquema ordenado de
direitos. Primeiro, foram as exigéncias relacionadas a vida e a liberdade ou a autonomia
individual; em seguida com as liberdades politicas, o direito de participar do governo da
sociedade. Para Piz6n (1998) ha, entdo, trés geracdes de direitos. A primeira geracdo inclui os
direitos civis e politicos; a segunda, os direitos econémicos, sociais e culturais, ou somente,
direitos sociais; e a terceira geracdo, denominada de direitos difusos em que a titularidade nédo
estd muito explicita - direito a paz, a autodeterminacdo dos povos, ao meio ambiente, ao
patriménio cultural da humanidade. O autor identifica ainda os principios inspiradores dos
direitos: a primeira geracgdo estaria inspirada no principio da liberdade, a segunda geracao no
principio da igualdade, equidade e justica social; e a terceira, nos da fraternidade e
solidariedade.

Ha de se atentar ainda que, no estudo do conceito de cidadania, “a cada um dos
direitos correspondem determinadas instituicdes que funcionam como bases para a sua
efetivacdo”. (COSTA; MUNIZ; ZORZO, 2006, p.2). De acordo com Pereira (2009, p. 104) os
direitos civis requerem protecdo do Estado por meio dos Tribunais de Justica; os direitos
politicos requerem a instituigdo do Parlamento; e os direitos sociais, “referenciados no

principio da igualdade, [tém] como instituic&o responséavel o Estado de Bem-Estar™®.

®Para a utilizacdo da nogdo de Estado de Bem-estar , convém atentar para a variedade de formacdes sociais que
sdo abrigadas sob esta denominacdo, uma vez que o Estado de Bem-estar variou de fases, diferentes
desenvolvimentos e diferentes paises. Contudo, conforme Pierson (1991): existéncia de programas de seguro
doenca, invalidez, pensdo de idosos, auxilio maternidade e seguro desemprego; a cobertura destes programas,
inicialmente limitada a trabalhadores industriais, foi extendida aos trabalhadores rurais e depois a seus
dependentes. Assim sendo, dada a heterogeneidade historica e social que o uso do termo implica, uma saida é o
uso do termo no plural, “welfare states”. Também Fiori (2009) alerta a dificuldade de definir padrées. Contudo,
0 autor identifica dois padrfes ou paradigmas originarios de intervengdo social do Estado na histdria da
modernidade capitalista que se estende até o fim do século XIX: o0 inglés e o alemdo. Com relagdo a Inglaterra,
identificaram-se as estreitas relagdes originarias entre a centralizagdo do poder que acompanhou 0 nascimento
dos Estados absolutistas e a "liberacdo™ da for¢a de trabalho camponesa que acompanhou a mercantilizagdo das
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A classificagdo em geracGes e a distingdo analitica dos direitos humanos foi
inicialmente elaborada por Marshall (1967)". No estudo do conceito de cidadania, recupera-se
a sua classificacdo porque o autor atribuiu ao sistema educacional importancia central na
garantia dos direitos sociais. Ao analisar o direito civil, Marshall (1967) define-o como
composto dos direitos necessarios a liberdade individual, sendo os tribunais de justica, as
instituicdes a ele associadas, responsaveis pelo seu cumprimento. Em relagdo ao direito
politico, que se refere ao direito de participar no exercicio do poder politico de uma

comunidade, a institui¢do a ele associada é o parlamento. Ja o elemento social

se refere a tudo o que vai desde o direito a um minimo de bem-estar
econémico e seguranca ao direito de participar, por exemplo na heranga
social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padrdes que
prevalecem na sociedade. As instituicdes mais intimamente ligadas com
eles séo o sistema educacional e os servigos sociais. (MARSHALL, 1967, p.
63 e 64).

Assim, diferentemente das analises de Pereira e Pizon, Marshall confere centralidade
a educagdo como um direito que antecede, qualifica e garante a cidadania.

A cidadania, definida, para Barbalet (1989) é como um status e como um conjunto
de direitos, que possibilita as pessoas capacidades ou oportunidades em consequéncia de seu
status, e o reconhecimento pelas autoridades publicas de direitos. Assim, lutas sociais se
caracterizam pela conquista de um estabelecimento legal de seu status. Contudo, para
Barbalet (1989, p. 33) um direito ou um status, embora fruto das lutas sociais, “s6 pode ser
ostentado porque ¢ publicamente reconhecido como legitimo”: uma incontestabilidade que a
vida social requer e, portanto, assume. Ha, portanto, um teor intersubjetivo dos direitos e uma
consideracao reciproca de direitos e deveres.

Para Marshall (1967), ha uma relacdo direta da educacdo das criancas com a
cidadania. Ao garantir que todas as criangas sejam educadas, 0 que estd em questdo sdo as

exigéncias e a natureza do que se entende por cidadania e, no caso da educacdo, seu objetivo é

terras, e a protecdo originaria que lhes foi dada aos pobres. Legislacdo preocupada explicitamente com a nova
questdo da ordem e do disciplinamento do trabalho, mas que deu lugar também a um tipo pioneiro de
assistencialismo. Com relagcdo & Alemanha, os historiadores identificaram a estreita associa¢do entre a nova
legislagdo bismarckiana e a repressdo/antecipacdo ao movimento socialista. [...] Em termos de periferia
capitalista, como é o caso da América Latina, Fiori identifica uma organizacdo da politica social do tipo
burocratico-institucional, articulada com os sistemas sindicais e politico-partidario, tratando-se de uma
“cidadania regulada” relacionada com um sistema de estratificagdo ocupacional.

" Embora se reconhega o pioneirismo de Marshall (1967) na analise dos direitos, outros estudos ampliam as
visOes iniciadas por ele. Nesse sentido, Carvalho (2001) aponta que, no Brasil, o periodo compreendido entre
1930 e 1945 foi o grande momento da legislacdo social, mas sua introducdo se realiza com baixa ou nula
participagdo politica e de precaria vigéncia dos direitos civis
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“moldar o adulto em perspectiva™®, portanto, o direito do cidaddo adulto ter sido educado.
Assim, para Marshall (1967, p. 73) a “educac¢do é um pré-requisito necessario da liberdade

civil”.

Tornou-se cada vez mais notério, com o passar do século XIX, que a
democracia politica necessitava de um eleitorado educado e de que a
producdo cientifica se ressentia de técnicos e trabalhadores qualificados. O
dever de auto-aperfeicoamento e de autocivilizacdo é, portanto, um dever
social e ndo somente individual porque o bom funcionamento de uma
sociedade depende da educacdo de seus membros. E uma comunidade que
exige o cumprimento dessa obrigacdo comecou a ter consciéncia de que sua
cultura é uma unidade organica e sua civilizagdo uma heranca nacional.
Depreende-se disto que o desenvolvimento da educacdo primaria publica
durante o século XIX constituiu o primeiro passo decisivo em prol do
restabelecimento dos direitos sociais da cidadania do século XX.
(MARSHALL, 1967, p. 74, grifo meu).

Nesse sentido, Barbalet (1989), ao analisar a extensdo da cidadania no Estado
moderno, afirma que a base da cidadania é a capacidade para participar no exercicio do poder
politico, implicando a condi¢do de membro de uma comunidade politica baseada no sufragio
universal, e também na condi¢do de membro de uma comunidade civil baseada na letra da lei
e, portanto, com capacidade e dominio dos codigos, signos, simbolos e linguagens
indispensaveis para ser reconhecido como cidaddo. Como consequéncia, a concessdo de
cidadania, para além das linhas divisorias das classes desiguais, pode significar para Barbalet
(1989, p.13) “a possibilidade pratica de exercer os direitos ou as capacidades legais que

constituem o status do cidaddo néo esta ao alcance de todos que o possuem”.

[...] o direito a liberdade de palavra possui pouca substancia se, devido a
falta de educagdo, ndo se tem nada a dizer que vale a pena ser dito, e
nenhum meio de se fazer ouvir se ha algo a dizer. Mas essas desigualdades
gritantes ndo sdo devidas a falhas nos direitos civis, mas a falta de direitos
sociais, e os direitos sociais, nos meados do século XIX, ndo tinham
expressdo. (MARSHALL, 1967, p. 80).

A garantia do exercicio pleno da cidadania e dos direitos relaciona-se, portanto, a
capacidade de exercé-lo e, nesse sentido, a educacéo, nas palavras de Marshall, é pré-requisito
a liberdade civil e a capacidade de participar do exercicio do poder politico, de uma

comunidade politica ou de uma comunidade civil, conforme Barbalet.

8 A selegdo desta citacdo de Marshall (1967) foi realizada em virtude de ela enfatizar o direito do cidad&o adulto
ter sido educado e, portanto, o direito em perspectiva. Contudo, o autor utiliza-se do verbo “moldar”. A opgdo
pelo uso do verbo pode levar vérias explicacdes, entretanto, para os objetivos deste estudo, retenho a ideia de
Marshall do direito em perspectiva, o direito de o cidad&o ter acesso a educacao, neste caso, a educacao publica.
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Marshall (1967, p. 70) também confere relevancia a participagdo: “a participagdo nas
comunidades locais e associa¢des funcionais constitui a fonte original dos direitos sociais”.
Neste caso, remete ao processo educativo coletivo condigdo para 0 dominio dos instrumentos
que possibilitam o exercicio da cidadania.

Ao afirmar os direitos fundamentais de que todo cidad&o é titular significa pensar no
processo individual, que se refere aquele que tém capacidades, linguagens e instrumentos para
ser sujeito, para agir, participar, escolher; mas também no processo coletivo em que se
asseguram 0s meios, as circunstancias, 0s espacgos, os canais efetivos de participacédo, ou seja,
concretizagcbes se fazem por meio de procedimentos, acBes e de politicas publicas
correspondentes. Tal como afirmou Marshall (1967, p. 74), trata-se de “um dever social ¢ ndo
somente individual”. Os direitos sociais requerem além da extensdo do aparelho
administrativo, também condi¢bes de conhecimentos especificos, de profissionalismo e de
envolvimento de setores do Estado para a ampliacdo desses direitos sociais. Aqueles que nao
tém acesso a bens e servigos sociais basicos, sob forma de direitos, tiveram seus direitos

subtraidos e com reducdo de sua capacidade de agéncia, criticidade e proposicéo.

Sao essas aquisicOes que propiciardo aos individuos capacidade de escolha
e de decisdo, no ambito da sua propria cultura, bem como condigdes de
acesso aos meios pelos quais essa capacidade pode ser adquirida. E o que
Doyal e Gough chamam de 6timo de participacdo [...]. Além disso, irdo
permitir-lhes alcancar o 6timo critico, que, segundo 0s mesmos autores,
consiste em propiciar aos individuos condi¢es de questionar suas formas
de vida e cultura, bem como lutar pela sua melhoria ou mudanga.
(PEREIRA, 2007, p. 31, grifo da autora).

Contudo, esses ideais tém suas origens histdricas em um momento em que 0S
principios de igualdade de direitos e de oportunidades, destruicdo de privilégios hereditarios,
respeito as capacidades e iniciativas individuais e educacdo universal para todos constituiram-

se nas diretrizes de uma doutrina, o liberalismo®. Mas também tem origens no movimento

% O liberalismo é um sistema de ideias elaborado por pensadores ingleses e franceses no contexto de ascensdo da
burguesia em confronto com a aristocracia, no seculo XVIII, corporificando-se como bandeira revolucionaria.
Os principios da doutrina liberal, conforme (CUNHA, 1980), sdo: individualismo, liberdade, propriedade,
igualdade e democracia. O individualismo é o principio que considera o individuo como sujeito que deve ser
respeitado por possuir aptidGes e talentos proprios, atualizados ou em potencial. O principio da liberdade
fundamenta-se como condicdo necessaria para a defesa da acéo e das potencialidades individuais. Dele decorrem
todas as outras: liberdade econdmica, intelectual, religiosa, politica. O principio da propriedade é entendido
como direito natural do individuo. O principio da igualdade ndo significa igualdade de condigBes materiais, mas
igualdade perante a lei, de forma que todos tém, por lei, iguais direitos a vida, a liberdade, a propriedade, a
protec¢do das leis. O principio da democracia consiste na defesa do igual direito de todos participarem do governo
através de representantes de sua propria escolha.
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social dos trabalhadores pelos direitos sociais que compreendia a tarefa educativa como dever
do Estado.

Para Cunha (1980, p. 45) a educacdo e o pensamento pedagdgico sempre estiveram
impregnados da ideia de “reconstru¢do individual”, no sentido de aperfeigoamento moral e,
somente a partir da ascensdo da burguesia como classe, que 0 pensamento pedagdgico passou
a orientar-se pela “reconstrugdo social”. E, nesse ideario liberal, que atribuiu a educagdo um
papel de instrumento de equalizacéo de oportunidades e de correcdo das desigualdades sociais
e “injustas produzidas pela ordem econdmica [...] dai a possibilidade de vir a ser utilizada
para produzir algo diferente daquilo que a economia espontaneamente produz.” (CUNHA,
1980, 55).

Em nome da liberdade, a filosofia liberal defende a liberdade de ensino, significando
o alheamento do Estado em relacéo ao problema educacional e combatendo-se, desta forma, a
escola publica, leiga, democratica. Assim, Villalobos (1969, p. 433) percebe a existéncia de
propostas distintas de escola no Brasil. “De um lado a escola de todos, tolerante, respeitadora
da liberdade de consciéncia, eminentemente democratica; de outro, a escola que discrimina, a
escola que tem dogmas a impor, a reservada aos bafejados pela fortuna.”

Assim, a concepcdo liberal burguesa de educacdo, a concepg¢do da educagdo como
direito social fruto das lutas sociais e movimentos sociais do séc. XVIII agrega-se a
concepcdo da administragdo cientifica e da escola de administracdo classica, advindas de
Taylor. Sdo referéncias essenciais para o estudo da administracdo/gestdo da educacdo, posto
gue essas concepcdes implantaram raizes profundas no campo da gestdo da educacéo publica
no pais.

Essas matrizes do pensamento acerca do direito a educacdo, a concepc¢do liberal de
educacdo, a concepc¢édo da educacdo como direito social decorrente dos movimentos sociais e
as influéncias da escola de administracdo classica, confrontaram-se numa relacdo tensa,
imprimindo ao campo da educagdo contornos, ora no sentido da democratizagdo, ora no
sentido de instituir mecanismos administrativos e organizacionais verticais, hierarquicos,
seletivos e classificadores.

O movimento da administracdo cientifica e da escola de administragdo classica tem
como pressupostos fundamentais a racionalizacdo da organizacao e da execucdo do trabalho,
quando os engenheiros norte-americano Frederick Taylor e o francés Henri Fayol propuseram
métodos e sistemas de racionalizagdo do campo do trabalho. O primeiro preocupado com a
linha de producdo desenvolveu seus estudos de tempos e movimentos; 0 segundo, com a

administracdo de cupula, a divisdo de tarefas, o planejamento, a organizacdo, a coordenacéo,
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0 comando e o controle. Em comum, a crenga da racionalizagdo do trabalho. Racionalizar,
para Taylor, significa analisar, dividir, simplificar e estudar os movimentos para executar o
trabalho, mais rapido e eficiente. Assim, a racionalizacdo do trabalho tornou-se condigéo
indispensavel para a boa organizacdo de uma empresa. A tonica séo as tarefas de organizacéo

como forma de estruturar a empresa e ndo do sentido de sistema social. Assim,

e quanto mais dividido for o trabalho em uma organizacdo, mais
eficiente sera a empresa.

e quanto mais o agrupamento de tarefas em departamentos obedecer ao
critério da semelhanca de objetivos, mais eficiente sera a empresa.

e um pequeno nimero de subordinados para cada chefe e um alto grau
de centralizacdo das decisdes, de forma que o controle possa ser
cerrado e completo, tendera a tornar as organizagdes mais eficientes.

e 0 objetivo da acdo é de organizar mais tarefas do que os homens.
Dessa forma, ao organizar, o administrador ndo devera levar em
consideracdo os problemas de ordem pessoal daqueles que v@o ocupar
a funcdo. Deverd criar uma estrutura ideal. (MOTTA,
VASCONCELOQOS, 2002, p. 39).

A logica da racionalizacdo do trabalho proposta pelo movimento da administracdo
cientifica, da escola de administracdo classica e as “orientagdes mecanomorficas dos
engenheiros da produgdo industrial” (SANDER, 2007a, p. 75) continuam presentes na escola
publica e nas visdes dos trabalhadores da educagio. E com bases nessas raizes que se pode
identificar a adogdo acritica de modelos e estilos de administracdo, concebidos fora do campo
educacional e “em outros ambientes culturais e em funcdo de interesses economicos €
objetivos politicos frequentemente diferentes daqueles do Brasil [...] acompanhados de custos
econdmicos, politicos e culturais.” (SANDER, 2007a, p. 13).

N4&o obstante, as prescricdes tayloristas e funcionalistas'® convivem com a heranca
patrimonialista da administracdo portuguesa no Brasil e com os referenciais oriundos dos
movimentos sociais que afirmam a educacdo como um direito social e a defesa da
democratizacdo da gestdo da educacgdo. Esta coexisténcia no campo se realiza com tensdes e
resisténcias, conforme Sander (2007a, p. 77) a “adog¢do dessa orientagdo econocratica na

administracdo da educacdo ndo se coaduna com o conteldo substantivo e a natureza ética da

19 Entre os principios do funcionalismo est4 o pressuposto de que os objetos podiam ser entendidos como
sistemas (fossem eles fisicos, quimicos, psiquicos, sociais etc). A obra do bidlogo Ludwig Von Bertalanfly,
Teoria geral dos sistemas, que concebia 0 modelo de sistemas abertos, entendido como complexo de elementos
em interacdo e intercdmbio continuo com o ambiente, com potencialidades de utilizagdo nas Ciéncias Sociais,
uma vez que essa teoria poderia ser um meio de objetivar os campos ndo fisicos do conhecimento cientifico. Na
sociologia, a obra de Talcott Parsons pode ser identificada como exemplo da teorizacdo funcionalista e foi por
ela que as ideias funcionalistas chegaram a teoria das organizacfes. (MOTTA, 1994).
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pratica educacional”. Foi, portanto, nesse complexo cenario que o direito a educacdo como

direito de cidadania se desenvolve no Brasil.

1.2 As raizes histéricas da educacdo como politica publica no pais

Para o0 estudo do subcampo da gestdo, a identificacdo das raizes historicas que
influenciaram a instituicdo da educacdo publica como direito social no pais faz-se necesséria.
O exame das influéncias da administracdo patrimonialista portuguesa pode constituir-se em
um ponto de partida para o estudo no que se refere a maneira de pensar e fazer politica
educacional, considerando a complexidade regional e social no pais. Segundo Mendonga

(2000), considerar a categoria Estado patrimonial®*

, ho exame da gestdo democrética do
ensino publico, pode explicar as formas como se realizam as politicas de gestdo na

administracdo publica no pais e, em especifico, as de gestdo da educacéo.

[...] o afastamento e o enfraquecimento da sociedade, em detrimento do
fortalecimento dos estamentos que dominam o Estado sdo caracteristicas que
configuram um campo pouco feértil para a adogdo de politicas participativas
como a da gestdo democrética do ensino publico. (MENDONGCA, 2000, p.
52).

Desse modo, herdeiro do patrimonialismo portugués, o pais, no processo de
composicdo e construgdo do Estado brasileiro, convive com um aparato administrativo
burocratico estatal e de um aparato paralelo controlado patrimonialmente pelas oligarquias,
pois a obtencdo de recursos econémicos e administrativos depende do poder soberano ou do
poder publico que atua por meio de concessdes, estimulos, subsidios e autorizacdes. Nesse
sentido, o contetdo patrimonialista do estamento burocratico subverte o sentido da burocracia
porque freia a sua tendéncia modernizadora e, ao contrario, mantém o Estado tutelador e
alheio ao povo. O estamento burocrético, de acordo com estudos de Mendonga (2000, p. 59)
“comanda e governa por meio da apropriacdo do Estado e de seus mecanismos burocraticos e

permanece dependente do poder central.”

A nogdo de Estado patrimonial tem suas bases conceituais em Max Weber, criador da ordem triplice de
dominacdo (tradicional, carismatica e racional) em que figura o patrimonialimo como um sub-tipo da dominagéao
tradicional. Em sua tipologia, um tipo pode desfigurar-se com a presenca de um outro tipo, de forma que com a
dominacdo racional-burocratica pode existir também a dominacéo tradicional. (FAORO, 1993).
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A dominacéo patrimonial, [...], por incompativel com a igualdade juridica e
as garantias institucionais contra ao arbitrio, tornam o individuo dependente
do poder que lhe dita pelas definicdes de valores, a conduta. Aponta, em
consequiéncia, para um sistema autocréatico, que, em lugar de se desenvolver
segundo uma ordem em que a sociedade é autbnoma, afirma a dependéncia
ao poder da autoridade. Nessas circunstancias, ndo é a sociedade civil a base
da sociedade, mas uma ordem politica em que os individuos ou sdo
basicamente governantes ou sdo governados. O soberano e o seu quadro
administrativo controlam diretamente os recursos econdémicos e militares do
seu dominio — que é também seu patriménio. (FAORO, 1993, p. 16).

Com raizes patrimonialistas, a burocratizacdo da administracdo publica brasileira se
realizou junto ao centro do poder, ou seja, uma das especificidades do desenvolvimento da
burocracia estatal brasileira foi que a aristocracia agraria, apropriando-se dos principais
cargos publicos, criou uma simbiose entre o publico e o privado. Assim, as camadas
dominantes se burocratizaram e o Estado passou a ser compreendido como “propriedade” e
usado em seu beneficio e perpetuacdo das elites por meio dos 6rgaos de decisdo e poder.

Dessa forma, com a consideracdo da raiz patrimonialista na administracdo publica
brasileira, pode-se indagar, no subcampo da gestdo do ensino publico, como a gestdo
democratica da educacdo convive com as formas tradicionais de educacdo escolar. E,
conforme Mendonc¢a (2000), havia muitas resisténcias aos processos de democratiza¢do de
gestdo educacional, em decorréncia de haver existido praticas de delegacdo de poder
compreendida como prebenda e a posse de cargos publicos, compreendida como patriménio
pessoal. Assim, essa raiz patrimonialista influencia a maneira de pensar e fazer politica
educacional no campo da gestdo em constantes disputas com o0s processos de democratizacdo
da escola e dos sistemas de ensino publicos.

Dai a importancia do estudo da gestdo democratica da educacdo e da instituicdo de
conselhos (escolares, municipais e estaduais de educacdo) como politica publica. A gestdo
democratica como politica publica de educacdo e a instituicdo de conselhos, dado seu carater
democratizante, “sdo indicagdes de um novo funcionamento das instituicbes do Estado
pautado por principios democraticos e civicos sob pressdo e controle da sociedade”.
(PEREIRA, 2005b, p.7).

Por seu turno, os conselhos gestores sdo mecanismos de democracia direta ou
participativa e inauguram um padrdo de atividade politica que passou a funcionar menos
como substituto e mais como contraponto a tradicional pratica da representacdo dos cidadaos
nos assuntos publicos, de forma a alargar e aprofundar a democracia, conferindo ao cidadédo
comum o direito de participar da vida politica nacional e atuar em processos de deciséo e de

controle politico de assuntos que lhes dizem respeito. (PEREIRA, 2005a, p. 12 e 13).
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Entdo, algumas questbes sdo centrais no estudo do subcampo da gestdo educacional,
dizem respeito a dimensdo historica desse objeto de estudo. Quando e como a educacgdo
publica passou a se constituir como uma questdo nacional? Como a educacao tornou-se uma
politica publica? Como e quando a educacdo publica tornou-se um direito social reconhecido

pelo poder publico e pela sociedade brasileira? A partir de 1930,

[...] percebe-se que a tarefa de fixar diretrizes e bases da educacéo nacional,
isto é, estabelecer metas e pardmetros de organizacdo da educagdo a serem
seguidos pela totalidade de uma nacdo determinada, implica compreender
como a educacdo se constituiu e se desenvolveu historicamente de modo a
se colocar como um problema de carater nacional. (SAVIANI, 2003b, p.1).

Nos anos 1930/32 a educacdo publica passou a ser estruturada como setor e as ages
sistematizadas do Estado visaram a sua regulacdo, institucionalizacdo e estruturacdo

consoante com a consolidacdo e afirmacao da ordem capitalista no pais.

Contudo, as caracteristicas da economia agro-exportadora, tal como os padrbes
autoritarios de dominacdo do neopatrimoniais, implantados durante o periodo colonial e
imperial, conservaram-se e incorporaram-se a dindmica da Republica. Desta forma, o Estado
oligarquico consolidou-se, mantendo-se prisioneiro dos interesses agrarios dominantes.
Assim, o exercicio do poder pessoal e 0 mandonismo ganham vigores por meio de novas
faces, relacdes e préticas politicas, clientelisticas, de apadrinhamento politico que tém por

veiculo o controle dos empregos publicos. (AZEVEDO, 2001).

A caracteristica patrimonial do Estado brasileiro se mantém apesar dos avancos da
modernizacdo e dos processos de burocratizagdo. Mendoncga (2001; 2000) identifica alguns
elementos*® da burocracia que convivem com as formas estruturais de dominagdo néo
racionais, camuflados no universo capitalista brasileiro. Assim “os tracos, as atitudes e os
valores da dominacao tradicional [que] subsistiram no Estado brasileiro, criando um modelo
hibrido de burocracia patrimonial.” (MENDONCA, 2001, p.95).

Com o processo de industrializacdo e urbanizagéo, os ordenamentos neopatrimoniais

se aperfeicoam e as pressdes sociais acerca da questdo da instrucdo publica se intensificam no

12 Sdo0 exemplos de fatores do esforo modernizador no campo da educagio: “estabelecimento de um
funcionalismo moderno, com competéncias oficiais fixas, ordenadas mediante regras; a fixacdo de uma
hierarquia de cargos, como um sistema regulamentado de mando e subordinacdo das autoridades e fiscalizacdo
dos inferiores pelos superiores; ado¢do de uma administracdo baseada em documentos e em um quadro de
funcionarios, separando o ambiente de trabalho da moradia; a especializagdo do funcionario na atividade oficial;
a administracdo funcional a partir de ordenamentos fixos e abrangentes que podem ser aprendidos, constituindo-
se o seu conhecimento posse dos funcionarios.” (MENDONCA, 2001, p. 95).
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pais. O analfabetismo®® passa a ser percebido como um atraso nacional e que, portanto,
deveria ser erradicado, posto que seus indices atingiam, de acordo com Azevedo (2001), cerca

de 80% do total da populagéo no inicio do século XX.

[...] Para as elites dominantes, “os outros ndo contavam”. Mas esses outros
que “ndo contavam” teimavam em aparecer na estrutura social que se torna
complexa com a evolucdo das atividades econémicas. Nos centros urbanos
mais desenvolvidos, o operariado se constituia como classe. Nascido do
seio da imigracdo européia diferenciava-se das massas dominadas pelas
velhas oligarquias por orientar suas préaticas pelo anarco-sindicalismo, e, em
seguida, pelo ideério socialista. Reivindicacdes e lutas pelos direitos do
trabalho vao mobilizar e organizar o nascente operariado.

As classes médias ja se delineavam com maior clareza. Sobre elas também
incidiu o 6nus da politica econémica do Estado oligarquico, levando-as a
mobilizacbes em busca de espacos que permitissem sua participacdo no
poder, clamando pela derrubada da ordem politica vigente. (AZEVEDO,
2001, p. 24).

As lutas pela escolarizagdo das massas surgem mediante campanhas de alfabetizacéo
e pela universalizacdo do ensino primario e representam cobrangas por acdes do Estado no
sentido de prover fundos' quanto de estabelecer uma politica nacional de educacdo. Para
Azevedo (2001), este foi o contexto em que a educacdo passou a ser problematizada como
questdo nacional.

Esse processo de instituicdo da educacao publica como um direito social resulta dos
confrontos de concepcdes e de praticas politicas fincadas em privilégios para alguns. Esses
confrontos e lutas aconteceram em uma sociedade destituida das noc¢des de direitos
elementares politicos, sociais (educacdo, saude, habitagdo) com uma populagdo distante dos
codigos de linguagem e bens culturais essenciais. Desse modo, as condi¢fes historicas da
década de 1930 trardo ao pais as primeiras formulacdes da educacdo como direito, analisadas
a sequir. Essas condi¢des, contudo, foram forjadas com base nas raizes neopatrimonialistas da
administragcdo portuguesa, nas ideias de racionalizagdo do trabalho oriundas da escola de
administracdo classica e nas pressdes dos movimentos sociais com suas lutas em termos de

direitos civis, politicos e sociais.

3 0 ntimero de analfabetos no Brasil, em 1890, segundo estatistica oficial, era, em uma populagéo de 14.333.915
habitantes, de 12.213.356, isto €, sabiam ler apenas 16 ou 17 em 100 brasileiros ou habitantes do Brasil.
(LEMME, 2005, p. 166)

1“0 requerimento de fundos para educagdo esteve presente no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
(1932) ao se propor a criacdo de fundos escolares ou especiais destinados a “manutengdo e desenvolvimento da
educagdo, em todos os graus, e constituidos, além de outras rendas e recursos especiais, de uma porcentagem das
rendas arrecadadas pela Unido, pelos Estados e pelos Municipios.” (LEMME, 2005, p. 174)



50

1.3 Marcos histéricos e formulagdes institucionais do direito a educacdo e da

administracéo escolar na década de 1930

Ap0s a identificacdo das raizes historicas que influenciam a instituicdo da educacao
publica como direito social no pais, tais como as contribuicdes dos movimentos sociais do
século XVIII com suas pressdes por direitos; as extensdes das ideias de racionalizacdo do
trabalho oriundas da escola de administracdo classica; e a interferéncia dos ordenamentos de
carater patrimonial advindos da administracdo portuguesa, parte-se, agora, para a analise da
instituicdo da educacdo publica como um direito social.

Busca-se, neste item, analisar a instituicdo da educacdo como um setor de politicas
publicas e tem a década de 1930 como foco. Da mesma forma, busca-se analisar a instituicéo
da gestdo da educacdo publica, suas regras, legislacdo e concepgdes, a partir de dois eixos: 0
direito & educacio e a administracio da educacéo no periodo™.

As iniciativas da primeira Republica na area educacional publica foram modestas. “A
despeito da eloguéncia da retdrica republicana em favor da universalizacdo do ensino
fundamental, as oportunidades educacionais ndo foram ampliadas.” (AZEVEDO, 2001, p. 24
e 25). A proclamacdo da Republica realizou-se sob (i) arranjos das oligarquias e (ii) a
hegemonia do pensamento individualista, patrimonial e federalista de cunho liberal, de forma
que, no texto constitucional de 1891, a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino ndo e
mencionada e ficou a cargo dos estados a responsabilidade da instru¢do primaria por forca da
concepcao federalista predominante.

O governo federal quase nada realizava, a ndo ser algumas reformas no
ambito dos ensinos superior e secundario, preso que estava a letra do artigo
35 da Constituicdo de 1891, que limitava a acdo do Poder Central apenas a
esses dois graus do ensino. Todas as outras modalidades (pré-primario,
primario, normal, profissional, etc.) estavam entregues as Unidades
Federadas. (LEMME, 2005, p. 169 e 170).

No que se refere as iniciativas estaduais no periodo, Saviani (2007) observa que a
reforma da instrugdo publica paulista’® constituiu-se como um referencial para as reformas

nos demais estados da federagdo. Centrada na instru¢do priméaria, a reforma organizou as

> No periodo, as formulagdes que se referem a gestdo da educagio se inscrevem nos termos de “administragdo
da educacdo”. Em sintonia com o periodo em tela, as referéncias a gestdo se fardo nos termos de administragéo.
'° Lei n°88 de 08/09/1892.
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escolas isoladas em grupos escolares. Assim foram criados grupos escolares em Minas Gerais
(1906), Paraiba (1908, implantada em 1916), Rio Grande no Norte (1908), Espirito Santo
(1908), Santa Catarina (1911), Paranad (1903), Maranhdo (1903 em S&o Luis e 1905 nos
demais municipios), Sergipe (1910), Bahia (1908), Mato Grosso (1910). Ha ainda um novo
ciclo de reformas que marcou a década de 1920, que se caracterizou pela ampliacdo da rede
de escolas, aparelhamento técnico-administrativo, melhoria das condic¢Ges de funcionamento,
reformulacdo curricular, inicio da profissionalizacdo do magistério, reorientacdo das praticas
de ensino. Este ciclo tem seu inicio na Reforma paulista de 1920, a reforma cearense, em
1922, encabegada por Lourengo Filho; no Parand, a reforma Lysimaco Ferreira da Costa e
Prieto Martinez, em 1923; a reforma de José Augusto Bezerra iniciada em 1924 no Rio
Grande do Norte; a reforma baiana, dirigida por Anisio Teixeira, em 1925; além do novo ciclo
marcado pela introducdo de ideias renovadoras: a reforma mineira de 1927, realizada por
Francisco Campos e Mario Casassanta; a reforma do Distrito Federal, liderada por Fernando
Azevedo, em 1928; e a reforma pernambucana, em 1929, de iniciativa de Carneiro Le&o. Mas,

para Saviani (2003b, p. 6), “o poder nacional permanece, ainda, 8 margem dessas discussdes.”

Efetivamente foi somente apds a Revolugdo de 1930 que comegamos a
enfrentar os problemas proprios de uma sociedade burguesa moderna, entre
eles, o da instrucdo publica popular. Assim é que, ainda em 1930, logo ap6s
a vitdria da Revolugdo, é criado o Ministério da Educacdo e Saude. A
educacdo comeca a ser reconhecida, inclusive no plano institucional, como
uma questéo nacional. (SAVIANI, 2003b, p.6, grifo meu).

Azevedo (2001) salienta a importancia do papel que os setores urbanos assumem
nesse processo, sao eles que vao se encarregar da articulacdo dos interesses educacionais da
populacdo, da constituicdo da educacdo como setor e garantir possibilidades de influéncias na
politica setorial estabelecida pelo Estado a partir dos anos 30. Quando esses setores entram
em cena no campo politico brasileiro, ndo se pode ver ainda uma efetiva participacdo popular
organizada. Mas, se pode perceber um conjunto de movimentos, organizacdes e associacdes'’
que se posicionaram frente aos problemas sociais e buscaram participar da conducdo das
tomadas de decisGes no poder publico.

A década de 1930 foi o periodo identificado como aquele em que a educacao passa a

ser considerada uma questdo nacional. Em dezembro de 1931, educadores congregados na

Y A Associacéo Brasileira de Educagdo — ABE é um exemplo. Criada em 1924, a instituicdo que congregou
educadores, professores, administradores e pessoas ligadas a educacdo, que defendia a formacdo cultural e o
aperfeicoamento profissional do educador, através de cursos, congressos realizados em vérias capitais e cidades
brasileiras.
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Associacdo Brasileira de Educacdo, convocaram a quarta conferéncia da associagdo com o
tema As grandes diretrizes da educacdo popular, com a presenca do chefe do Governo
Revolucionario Provisério, Getulio Vargas. De acordo com Lemme (2005, p. 171), ele
instalou os trabalhos da conferéncia e disse aos educadores presentes que 0s considerava
“convocados para encontrarem uma ‘formula feliz’ com a qual fosse definido o que ele
denominou de ‘o sentido pedagdgico’ da Revolucao de 1930, que o governo se comprometia a
adotar na obra em que estava empenhado de reconstrugdo do Pais.”

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova representou um momento de plena
visibilidade da questdo educacional no pais, assinado por intelectuais, jornalistas, advogados,
escritores e profissionais liberais. O Manifesto apresentou uma proposta de reconstrucao
educacional no Brasil. Ele partiu de um diagnoéstico da situacdo do sistema de organizagédo
escolar, caracterizado como fragmentario e desarticulado, dadas as reformas parciais a que foi
submetido no decorrer dos anos e propunha que se considerasse o problema da educacdo sob
um ponto de vista mais largo, de conjunto e, portanto, a reivindicacdo de acdo do Estado no
sentido de formulagdo de politicas publicas. De acordo com os reformadores, “na hierarquia
dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e gravidade ao da educacéo.
Nem mesmo os de cardter econdmico lhe podem disputar a primazia nos planos de
reconstru¢do nacional.”

O movimento da renovacao educacional propds transferir do terreno administrativo
para os planos politico-sociais os problemas escolares. Para os reformadores, o Estado em
face da educacdo tem responsabilidades essenciais, uma funcdo essencialmente pablica.

Neste sentido, a organizacdo da educacdo brasileira unitaria sobre a base dos
principios do Estado requeria unidade, mas ndo uniformidade. Requeria descentralizacdo para
dar conta da multiplicidade do pais. Desse modo, 0s pioneiros se posicionaram contra as
tendéncias passivas, intelectualistas e verbalistas da educacional tradicional, prescreveram que
0 processo educativo deveria ter bases no estudo cientifico e experimental, dirigida a

satisfacdo das necessidades do préprio individuo. A escola, dessa forma, deveria ser

[...] uma comunidade em miniatura, e se em toda comunidade as atividades
manuais, motoras ou construtoras constituem as funcgdes predominantes da
vida, é natural que ela inicie os alunos nessas atividades, pondo-os em
contato com o ambiente e com a vida ativa que os rodeias, para que eles
possam, desta forma, possui-la, aprecid-la e senti-la de acordo com as
aptid@es e possibilidades. (O MANIFESTO..., 2009).
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A estruturacdo administrativa proposta pelo Manifesto, buscou o comprometimento

com o meio social em que a escola se insere, bem como uma democratizagdo de sua gestao.

Cada escola, seja qual for o seu grau, dos jardins as universidades, deve,
pois, reunir em torno de si as familias dos alunos, estimulando e
aproveitando as iniciativas dos pais em favor da educacdo; constituindo
sociedades de ex-alunos que mantenham rela¢do constante com as escolas;
utilizando em seu proveito, os valores e mdltiplos elementos materiais e
espirituais da coletividade e despertando e desenvolvendo o poder de
iniciativa e o espirito de cooperacdo social entre os pais, 0s professores, a
imprensa e todas as demais instituicdes, diretamente interessadas na obra da
educacgéo. (O MANIFESTO..., 2009).

Desta forma, os pioneiros também reconheciam a necessidade e importancia da
participacdo dos professores e dos alunos na gestdo da escola. Na oportunidade das reformas

educacionais de Fernando Azevedo e Anisio Teixeira,

[...] se houve momentos de contraposicdo na gestdo anisiana a interesses
corporativos de professores, ndo houve a negacdo da participacdo do
professorado, alunado, ou da comunidade quando se reconhecia como
expressdo de um verdadeiro aprofundamento democratico, fruto de um novo
campo de possibilidades culturais. [...] Também Fernando de Azevedo, ainda
que muito decepcionado com o partidarismo e a sectarizagdo de interesses
gue pautavam o professorado de Sdo Paulo, na época de sua gestdo da
Secretaria de Instrucdo Publica em 1933, ndo abdicou do principio
democratico de participacdo do professorado na gestdo educacional.
(ROCHA, 2004, p. 181).

De todos os desafios educacionais, para 0s pioneiros, cabia ao Estado o maior. Ao
Estado cabia maior dedicacdo e soma de sacrificios, posto que, 0 ndo cumprimento da tarefa
educacional e os erros decorrentes se agravam a medida que recuam no tempo. Isso porque € a
educacdo que da ao povo a consciéncia de si mesmo, de seus destinos, a forca para afirmar-se
e realizé-los, e entretém, cultiva e perpetua a identidade da consciéncia nacional na sua
comunhdo intima com a consciéncia humana.

As ideias propostas no marco do movimento de reforma educacional marcaram as
discussbes em torno da educacdo publica, ao cobrar do Estado politicas publicas para o setor.

Assim, a educacdo publica, para Azevedo (2001), ganha impulso nesse periodo.

[...] uma série de medidas relativas a educacdo, de alcance nacional: em
1931, as reformas do Ministro Francisco Campos; em 1932, o Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova, dirigido ao povo e ao governo, que
apontava na direcdo da construcdo de um sistema nacional de educacdo; a
Constituicdo de 1934 que colocava a exigéncia de fixagcdo das diretrizes da
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educacéo nacional e elaboracdo de um plano nacional de educacdo; as leis
organicas do ensino, um conjunto de reformas promulgadas entre 1942 e
1946 por Gustavo Capanema, ministro da Educacdo do Estado Novo. Mas,
foi somente em 1946 que viemos a ter uma lei nacional referente ao ensino
priméario. (SAVIANI, 2003b, p.6).

Contudo, tal institucionalizacdo da educacdo publica se fez com discordancias e
conflitos. Dois grupos disputaram os debates pedagogicos: (i) educadores profissionais
identificados como Pioneiros da Educacdo Nova e (ii) lideres intelectuais catolicos juntamente
com os membros da hierarquia catdlica®®. Esse grupo se posiciona contra os principios
racionalistas e laicistas da RepuUblica de 1889 que retirou 0 nome do deus catdlico da
constituic&o e vetou o ensino religioso nas escolas publicas®®. (CURY, 1988).

O grupo dos reformadores, contra qualquer ordem revelada, preocupado com o papel
da educacdo em uma sociedade industrial e democratica, defendia os principios da

obrigatoriedade, gratuidade, laicidade, co-educacéo e da escola unificada.

A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducagdo sdo outros tantos
principios em que assenta a escola unificada e que decorrem tanto da
subordinacéo a finalidade bioldgica da educagdo de todos os fins particulares
e parciais (de classes, grupos ou crencas), como do reconhecimento do
direito biolégico que cada ser humano tem a educagdo. A laicidade, que
coloca o0 ambiente escolar acima de crencas e disputas religiosas, alheio a
todo o dogmatismo sectario, subtrai o educando, respeitando-lhe a
integridade da personalidade em formacao, a pressao perturbadora da escola
guando utilizada como instrumento de propaganda de seitas e doutrinas. A
gratuidade extensiva a todas as instituicbes oficiais de educagcdo é um

8 0 palco e lugar privilegiado onde se desenvolveram os embates foi a ABE. Na associagdo, participavam
catolicos e reformadores até a saida dos catolicos da associacdo, na V Conferéncia Nacional de Educacdo, em
1932, sob a gestdo de Anisio Teixeira. As divergéncias entre os dois grupos resultaram das diferentes estratégias
de organizacgdo da associa¢do no sentido da constituicdo de uma federacdo que agregasse as associagfes dos
estados; divergéncia doutrinéria alegada pelos catélicos por se sentirem cerceados quando da manifestacdo de
cunho doutrinério; e influéncia da reforma educacional do Distrito Federal cujos referenciais eram de escola
publica popular com compromisso estatal. (ROCHA, 2004).

Em 1891, a Republica rompe oficialmente com a Igreja e se proclama leiga, como foi indicado nos artigos 11
e 72 da Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil:
Art 11 - E vedado aos Estados, como a Uni#o:
[...] 2°) estabelecer, subvencionar ou embaragar o exercicio de cultos religiosos;
[...] Art 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade dos
direitos concernentes a liberdade, a seguranca individual e a propriedade, nos termos seguintes:
[...] &8 3° - Todos os individuos e confissdes religiosas podem exercer publica e livremente o seu culto,
associando-se para esse fim e adquirindo bens, observadas as disposi¢des do direito comum.
§ 4° - A Republica sé reconhece o casamento civil, cuja celebracdo sera gratuita.
§ 5% - Os cemitérios terdo carater secular e serdo administrados pela autoridade municipal, ficando livre a todos
os cultos religiosos a pratica dos respectivos ritos em relacdo aos seus crentes, desde que ndo ofendam a moral
publica e as leis.
§ 6° - Serd leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos.
§ 7° - Nenhum culto ou igreja gozara de subvengao oficial, nem tera relacdes de dependéncia ou alianga com o
Governo da Unido ou dos Estados. (BRASIL, 2010).
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principio igualitario que torna a educacdo, em qualquer de seus graus,
acessivel ndo a uma minoria, por um privilégio econémico, mas a todos os
cidaddos gue tenham vontade e estejam em condic¢des de recebé-la. Alias o
Estado ndo pode tornar o ensino obrigatorio, sem torna-lo gratuito. (O
MANIFESTO..., 2009).

A critica ao privilégio econémico como critério de acesso a educacao presente no
manifesto se refere & caracteristica dualista do sistema de ensino brasileiro. O acesso ndo se
realizava pelo mérito individual do aluno, suas capacidades ou aptiddes, mas conforme
percepcdo de Anisio Teixeira (1999, p. 316) por suas “condi¢des sociais, ou econdmicas,
herdadas ou ocasionalmente existentes, dos pais [...], concorrendo o sistema educacional para

a perpetuacao das divisdes das classes”.

Recordamos que, até pouco tempo atras, a educacao escolar era voluntaria e
destinada aqueles que dispusessem de lazer para recebé-la. Os educados pela
escola constituiam uma elite social. A classe dominante é que educava 0s
seus filhos, porque dispunha de recursos para que pudessem eles ficar
afastados das atividades praticas e econémicas, pelo tempo necessario a essa
educacdo escolar, que seria tanto melhor com mais longa. (TEIXEIRA,
1999, p. 315).

A educacdo como um direito de cada ser humano foi expresso nos termos de escola
Gnica®®, em virtude da compreensdo da escola elementar ser parte fundamental de uma

sociedade industrial e igualitaria.

Assentado o principio do direito bioldgico de cada individuo a sua educagao
integral, cabe evidentemente ao Estado a organizacdo dos meios de o tornar
efetivo, por um plano geral de educacgdo, de estrutura organica, que torne a
escola acessivel, em todos os seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura
social do pais mantém em condicdes de inferioridade econémica para obter o
maximo de desenvolvimento de acordo com as suas aptid@es vitais. Chega-
se, por esta forma, ao principio da escola para todos, "escola comum ou
anica" [...] (O MANIFESTO..., 2009).

Nesse sentido, na analise de Rocha (2004, p. 158), constata-se a percepgdo de “uma
dimensdo socialmente subversiva no Manifesto” posto que as propostas de universalizagio,
laicidade, gratuidade e de co-educacdo, aspectos de uma escola Unica, tinham uma dimenséo

democratizante e acabaram por tornar a sua defesa em contraposi¢éo direta a escola dual.

% De acordo com Teixeira (1989), “A realidade, porém, é que a ideia da escola comum ou publica, nascida com
a revolucdo francesa - a maior invencdo social de todos os tempos, no dizer de Horace Mann - importa
exatamente em sobrepor-se ao conceito de classe e prover uma educacédo destinada a todos os individuos, sem a
intencdo ou o propdsito de prepara-los para quaisquer das classes existentes.”
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A possibilidade de um monopdlio pedagogico pelo Estado, fez com que os catélicos
passassem a usar o argumento da livre iniciativa para que “os grupos familiares religiosos
garantam a seus filhos escolas que se harmonizem com as respectivas convicgdes.” (CURY,
1988, p. 62).

De acordo com Villalobos (1969), quando a assuncdo de responsabilidade da
educacdo publica por parte dos poderes publicos, setores conservadores e reacionarios
arregimentaram-se contra a democratizacdo do ensino, comprometidos em conservar as

estruturas tradicionais e patrimoniais.

A igreja catdlica, que se via abalar com a escola publica e leiga e, portanto,
tolerante, o seu império sobre as consciéncias, passou a evocar uma doutrina
gue sempre combateu e a exigir, por razfes taticas, a liberdade de ensino e,
mais do que isso, a pedir que o Estado subvencionasse as escolas
confessionais. Quando o mundo clerical reuniu suas energias para combater
as inovagdes que vinham se processando no sistema educacional brasileiro —
a laicizacdo do ensino, a intervencdo estatal, e a coeducacdo dos sexos —
obteve a sua primeira vitéria com a permissdo do ensino religioso nas
escolas oficiais, 0 que viria a dar margem aos abusos. [...] Aos clericais
uniram-se os donos de empresas que exploram o neg6cio do ensino e
obtiveram expressivo triunfo quando se constituiu 0 Fundo Nacional do
Ensino Médio, destinado a auxiliar as escolas particulares e que, além de
contribuir para que o ensino médio continui [sic] a ser privilégio dos
abastados, permite que se dé as verbas publicas destino dos mais incertos e
suspeitos. (VILLALOBOS, 1969, p. 431 e 432).

O principio da laicidade, contudo, foi o pomo da discordia e das tensdes entre o
Ministério da Educacdo e da Saude Publica e catélicos. De acordo com Cury (1988, p. 111),
embora 0 governo provisério se identificasse com muitas das propostas dos reformadores,
“Jamais negou seu apoio as propostas dos catdlicos, pois se tratava de té-los como amigos, ja
que portadores de ‘for¢as morais’ indispensaveis na tarefa de reconstrucao Nacional”.

Para o autor, o grupo catélico ndo era contra a escola Unica, gratuita e aberta a todos;
na verdade, 0 que esse grupo rejeitava era o principio da co-educacdo, a escola
obrigatoriamente oficial ou oficializada e anticonfessional. Nesse embate, foi mantida a tutela
religiosa sobre a educacdo, por meio de decreto® assinado por Getllio Vargas e Francisco
Campos, no governo provisorio. Tratava-se, portanto, de um periodo de mudangas no campo
da educacéo, e se inscreveram as primeiras formulac6es do direito a educacao no pais.

Assim, a Constituicdo Federal de 1934 acrescentou um titulo ndo contemplado

anteriormente nas constituicdes de 1824 e 1891. Tratou-se do Titulo V Da familia, educacéo e

2! Decreto 19941 de 30/04/1931.
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da cultura. Nele, a educacédo passou a ser considerada como direito e, por conseguinte, tratada
em um capitulo especial, o Capitulo Il Da Educac&o e da Cultura.

Art. 149 A educacdo € direito de todos e deve ser ministrada pela familia e
pelos poderes pablicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes
fatores da vida moral e econdmica da Nacdo, e desenvolva num espirito
brasileiro a consciéncia da solidariedade humana. (COSTA, 2002, p. 33).

No Capitulo 1I, formularam-se as competéncias, responsabilidades, normas e 0s
termos da institucionalizacdo do direito a educacdo que consistiu na compulsoriedade e na
gratuidade da educacdo. Para Oliveira (2002a, p. 16), a afirmacdo da obrigatoriedade da
educacéo significa uma dupla obrigatoriedade: primeira, ao dever do Estado de garantir a
efetivacdo de tal direito e, de outro, ao dever do pai ou responsavel de prover. A contrapartida
da obrigatoriedade ¢ a gratuidade porque, do contrario, “a compulsoriedade seria apenas um
6nus para a familia, ndo se caracterizando um direito do individuo.” %

Neste estudo de construcdo historica do campo educacional e da constituicdo do
subcampo da gestdo educacional, a Constituicdo Federal de 1934 tornou-se uma referéncia
fundamental, pois a Constituinte de 1933-34 definiu os marcos legais da institucionalizacdo
do direito a educacdo, e, por isso, foi um palco de acirrada disputa. Para Oliveira (2002a,
p-19), as “polaridades e opcdes politicas que 14 afloraram sdo centrais nos debates
educacionais até os dias de hoje”. Trata-se de uma situacdo privilegiada para se perceber a

luta pelo monopdlio da imposicdo das categorias de percep¢do e apreciacdo como legitimas

22 A Declaracido Universal dos Direitos Humanos foi adotada e proclamada pela resolugdo 217 A (l1) da
Assembléia Geral das Nag¢Bes Unidas em 10 de dezembro de 1948. No que se refere & educacdo, sdo 0s termos
da proclamagdo:

A Assembléia Geral proclama a presente Declaragdo Universal dos Direitos Humanos como o ideal comum a ser
atingido por todos 0s povos e todas as nagdes, com o objetivo de que cada individuo e cada 6rgdo da sociedade,
tendo sempre em mente esta Declaragdo, se esforce, através do ensino e da educagdo, por promover o respeito a
esses direitos e liberdades, e, pela adogdo de medidas progressivas de carater nacional e internacional, por
assegurar o seu reconhecimento e a sua observancia universal e efetiva, tanto entre os povos dos proprios
Estados-Membros, quanto entre os povos dos territérios sob sua jurisdicéo. [...]

Artigo XXVI.

1. Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrugdo serd gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. A instrucdo elementar serd obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos,
bem como a instrucdo superior, esta baseada no mérito.

2. A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento
do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promovera a compreenséo, a
tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das NagGes
Unidas em prol da manutencéo da paz.

3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrucdo que sera ministrada a seus filhos. (ONU,
2010).
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no subcampo da gestdo da educacdo e, da mesma forma, identificar os agentes que estdo em
disputa.

A questdo relativa a definicdo da instituicdo responsavel pela educacéo, se a
familia ou o Estado, ocupa boa parte do debate constituinte. Para os
catolicos, a primazia da familia significava que esta tinha o direito de
escolher o tipo de educacdo de sua preferéncia e ao Estado caberia criar as
condicdes para a sua efetivacdo. Decorre dai 0 entendimento de que, ao se
reconhecer a primazia da familia, estava se legitimando o subsidio publico a
escola particular [...]. Na outra posicéo, os liberais entendiam que a primazia
cabia ao Estado, decorrendo desse entendimento a garantia de escola publica
para todos; a escola particular constituiria uma opcéo da familia, devendo
pagar por isso. Este € um exemplo em que, para além do texto legal, o
importante é perceber o significado dado aos termos no contexto do debate
da época e as consequéncias que se tiram das diferentes formulagdes.
(OLIVEIRA, 200243, p. 18 € 19).

As formulag6es da Constituicdo Federal de 1934 no processo de institucionalizagéo
do direito a educacdo trouxeram, entre outras, a necessidade de um Plano Nacional de

Educacao, de ser competéncia da Unido sua fixacdo e de definicdo das normas de elaboracéo.

Art 150. Compete a Unido:

a) fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os
graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua
execucdo, em todo o territério do Pais;

b) determinar as condicBes de reconhecimento oficial dos estabelecimentos
de ensino secundario e complementar deste e dos institutos de ensino
superior, exercendo sobre eles a necessaria fiscalizagéo;

c) organizar e manter, nos Territérios, sistemas educativos apropriados aos
mesmos;

d) manter no Distrito Federal ensino secundario e complementar deste,
superior e universitario;

e) exercer acdo supletiva, onde se faga necessaria, por deficiéncia de
iniciativa ou de recursos e estimular a obra educativa em todo o Pais, por
meio de estudos, inquéritos, demonstracdes e subvengdes. (BRASIL, 2009).

Em relagdo ao direito a educacdo, nos incisos a e b do paragrafo unico do artigo 150,
prescrevem a declaracéo de gratuidade e obrigatoriedade.

Paragrafo Unico. O plano nacional de educacédo constante de lei federal, nos
termos dos arts. 5%, n® XIV, e 39, n° 8, letras a e e , SO se podera renovar em
prazos determinados, e obedecera as seguintes normas:

a) ensino primario integral gratuito e de freqiiéncia obrigatéria extensivo aos
adultos;

b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primério, a fim de
o tornar mais acessivel;

c) liberdade de ensino em todos 0s graus e ramos, observadas as prescricdes
da legislacdo federal e da estadual,
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d) ensino, nos estabelecimentos particulares, ministrado no idioma patrio,
salvo o de linguas estrangeiras;

e) limitacdo da matricula a capacidade didatica do estabelecimento e selecdo
por meio de provas de inteligéncia e aproveitamento, ou por processos
objetivos apropriados a finalidade do curso;

f) reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino somente
guando assegurarem a seus professores a estabilidade, enquanto bem
servirem, e uma remuneracdo condigna. (BRASIL, 2009).

A Constituicdo Federal de 1934 foi substituida pela Constituicdo outorgada de 1937,
decorrente da instauragdo do golpe militar autoritario do Estado Novo. H4& uma mudanca no
ordenamento do direito & educagdo®. A dimensdo de direito & educacio que fora a marca da
Constituicdo de 1934 sofre um refluxo e a educacdo passou a ser percebida como dever e

direito dos pais, deixando ao Estado a fungédo de suprir as lacunas deixadas pela familia.

Art 125 - A educacdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural
dos pais. O Estado ndo seré estranho a esse dever, colaborando, de maneira
principal ou subsidiéria, para facilitar a sua execugdo ou suprir as
deficiéncias e lacunas da educacdo particular. (BRASIL, 2009).

A obrigatoriedade foi mantida, mas no que se refere a gratuidade, ela passa a ser
condicionada e, por ser assim, ndo é garantida de forma universal. Trata-se de um “processo
de substituicdo de um direito, extensivo a todos, por uma excecao, sujeita a critérios a serem
definidos, muitas vezes, regidos pela logica do favor.” (OLIVEIRA, 2002a, p. 20).

Art 130 - O ensino primario é obrigatério e gratuito. A gratuidade, porém,
ndo exclui o dever de solidariedade dos menos para com 0s mais
necessitados; assim, por ocasido da matricula, serd exigida aos que ndo
alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar escassez de recursos, uma
contribui¢do maddica e mensal para a caixa escolar. (BRASIL, 2009).

Na formulacdo do direito a educacdo, o texto constitucional de 1937 trouxe uma
diferenga em relagdo ao de 1934. A Constituicdo Federal de 1937 nédo fez referéncias ao
direito a educacgdo, mas em deveres do Estado, da familia; e realizava uma distingéo social:

“os mais necessitados”.

2 Em 1937, com Lei n.° 378, de 13/01/1937, o Ministério da Educacdo e Saude Publica (MESP) passa a
denominar-se Ministério da Educacdo e Saude. Somente com a Lei n.° 1.920, de 25/7/1953, que criou o
Ministério da Salde, o Ministério da Educacdo e Sadde passou a denominar-se, em conformidade com o Art. 2°,
"Ministério da Educacdo e Cultura".
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Do ponto de vista social, a primeira proclama a igualdade de oportunidades
educacionais. A de 1937, também ao assunto se refere, mas com esta
diferenca: é que estabelece uma dicotomia entre as classes, as mais
favorecidas e as menos favorecidas. A estas, o primeiro dever do Estado
seria ministrar ensino profissional. (LOURENCO FILHO, 1967, p. 215,
grifos do autor).

Assim, a educacio no periodo getulista®, no governo provisério e, durante o Estado
Novo, embora convivendo com a influéncia e fecundidade do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, caracterizou-se por dois tragos fundamentais: centralizagéo e autoritarismo,
em que ocorria uma intervengdo cada vez mais intensa do Governo Federal nos diferentes

niveis de ensino e uma crescente centralizacdo do aparelho educativo.

Transformou-se a educagdo em uma atividade estritamente controlada por
leis e regulamentos e o Ministério da Educacdo e as Secretarias de Educagédo
em &rgdos de registro, fiscalizacdo e controle formal do cumprimento de leis
e regulamentos. A funcdo desses 6rgdos é dizer se a educagdo é legal ou
ilegal, conforme hajam sido ou ndo cumpridas as formalidades e os prazos
legal e regularmente fixados. [...] E foi esse fato que transformou o
Ministério da Educacdo, durante o periodo estadonovista, no organismo
central de controle e fiscalizacdo da educacdo, em tudo equivalente a um
cartorio da educacdo nacional. Ali se registra e se ‘legaliza’ a educacdo
ministrada aos brasileiros. E o cartério e o contencioso da educago
nacional, atuando mediante autos de processos, e prova documental,
concedendo o direito de educar e fiscalizando o cumprimento da lei nas
atividades publicas e particulares relativas ao ensino. (TEIXEIRA, 2005,
p.33).

A critica realizada por Anisio Teixeira ao Ministério da Educacdo e as Secretarias de
Educacdo revela sua compreensdo de processo educativo como processo ativo, espontaneo,
alegre e fecundo dirigido ao desenvolvimento do individuo, em que a lei ndo deve nem pode
disciplinar um processo de cultura que €, por sua natureza, a ser regulado pela consciéncia

profissional e técnica dos educadores.

Al se enraiza o erro cometido entre nds, por uma confusao entre o &mbito da
lei juridica, propriamente dita, e 0 dos processos existenciais de agdo e vida,
como é o de educacdo. A lei, em educacdo, tem de se limitar a indicar o0s
objetivos da educacéo, a fixar certas condi¢fes externas e a prover recursos
para a mesma se efetive. Ndo pode prescrever as condi¢des internas do seu
processamento, pois essas condi¢Bes sdo resultantes de uma ciéncia e uma
técnica em constante desenvolvimento, e objeto do controle da consciéncia
profissional dos prdprios educadores, e ndo de leis. (TEIXEIRA, 2005,
p.33).

24 Foram ministros da educacao no periodo: Francisco Campos (1930-1932); Washington Ferreira Pires (1932-
1934); e Gustavo Capanema (1934-1945).
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No que se refere & institucionalizacdo do direito a educacdo, esse processo foi
marcado por uma disputa entre catolicos e reformadores. Tal equilibrio pode ser percebido em
funcdo do pacto com a Igreja®, pelo desfecho da Constituinte, pelo afastamento de Anisio
Teixeira da vida publica e pela orientacéo que se imprimiu as reformas do ensino®. Por outro
lado, muitos dos reformadores assumiram cargos no governo Vargas®’. Mas ainda, em virtude
da ampliacdo da influéncia da pedagogia nova que, ao expandir-se, também foi sendo
modificada sua relacdo com a pedagogia catolica.

Desse modo, a instituicdo do direito a educacao e seu tratamento como um setor de
politicas publicas, no que tange a administracdo da educacdo, inicia sua constituicdo como um
campo, com formulacgbes e politicas proprias.

Ha uma busca de fundamento e especificidade da administracdo da educacdo no
pensamento anisiano. Maia, Ribeiro e Machado (2003) sugerem que a ele se deve a iniciativa
pioneira de constituicdo de um corpus de conhecimento especifico em administracdo escolar,

no Brasil.

H& uma administracdo que seria, digamos, mecanica, em que planejo muito
bem o produto que desejo obter, analiso tudo que é necessario para elabora-
lo, divido as parcelas de trabalho envolvidas nessa elaboragdo e dispondo de
boa méao-de-obra e boa organizagdo, entro em producdo. E a administracio
da fébrica. [...] E h& outra administracdo - a qual pertence o caso da
Administracdo Escolar - muito mais dificil. [...] Administracdo da escola é
também aquela na qual o elemento mais importante ndao é o administrador,
mas o professor. Enquanto na fabrica o elemento mais importante é o
planejador, o gerente, o staff, na educagéo, o elemento mais importante é o
professor. [...] Aquéle que tem grandes qualidades de magistério, isto €, as
de sobretudo saber ensinar, transmitir a matéria, deve especializar-se para ser
0 supervisor, ou seja o professor de professéres, que, no staff da
administracdo da escola, trabalha para que métodos e processos de ensino
melhorem cada vez mais. (TEIXEIRA, 1961).

%% O pacto com a igreja é percebido por Saviani (2007) no apoio de Vargas as teses da Igreja, a forte influéncia
de da lideranca catdlica na formulagdo da politica educacional e nas indicagdes aos cargos publicos. Por outro
lado, esta aproximacdo da Igreja do governo fez diluirem as criticas ao monopolio estatal do ensino.

% ei Organica do Ensino Industrial (Decreto-lei 4073 de 31/01/1942), Lei Organica do Ensino Secundério
(Decreto-lei 4244 de 09/4/1942), Lei Orgénica do Ensino Comercial (Decreto-lei 6141 de 28/12/1943), Lei
Organica do Ensino Primario (Decreto-lei 8529 de 02/01/1946), Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-lei
8530 de 02/01/1946), Lei Organica do Ensino Agricola (Decreto-lei 9613 de 20/8/1946), e criacdo do Senai
(Decreto-lei 4028 de 22/1/1942) e Senac (Decreto-lei 8621 de 10/01/1946).

#" Lourengo Filho esteve na direcdo do Inep de 1938 a 1946 e Paschoal Lemme exerceu o cargo de chefe da
Secdo de Inquéritos e Pesquisas do Inep até 1942. Lourenco Filho presidiu a Comissdo Nacional do Ensino
Primario, organizou e secretariou a | Conferéncia Nacional de Educacdo proposta e presidida por Capanema.
Dessa conferéncia participaram, como membros da delegagdo do governo federal, significativo nimero de
escolanovistas, tais como Noébrega da Cunha, Roquete Pinto, e Fernando de Azevedo como membro da
delegacdo de Séo Paulo. Por outro lado, lideres catdlicos passaram a assumir a defesa dos métodos novos, tal
como Jonatas Serrano, que desempenhou importante papel na reforma Fernando de Azevedo da Instrugdo
Publica do Distrito Federal. (SAVIANI, 2007).
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Depreende-se do pensamento de Anisio Teixeira referéncias a uma especicificidade
da administracdo escolar em contraposicdo a administracdo empresarial, da fabrica. Anisio
Teixeira, ao buscar delimitar esta especificidade, identificou ser o professor e 0 elemento mais
importante da escola e a ele atribuiu as fungdes de administrar e supervisionar, em virtude de
ser ele aquele que tem as qualidades do magistério, de saber ensinar e, por ser assim,
capacidade de melhor administrar a escola e encontrar métodos e processos de ensino
adequados aos objetivos educacionais.

A forma de se pensar, perceber as praticas e acdes para administrar a educacdo no
pais, ndo obstante, se realizava nos termos da administracdo publica brasileira, organizada sob
a influéncia da administracdo empresarial segundo os referenciais taylorista/fayolista, e os
ordenamentos neopatrimoniais advindos da colonizacdo portuguesa, sdo observados e
analisados a seguir.

Em relagdo a administracdo da educacdo no periodo, Sander (2007a, p. 11) identifica
0s principios gerais da escola de administracdo classica como 0s que inspiraram a
administracdo publica brasileira. Para o autor, estudar a administracao da educacdo no periodo
é examinar a administracdo pablica da época, isso porque a administracdo da educacdo no
Brasil “nasceu e se desenvolveu no contexto da administracdo publica e no &mbito da politica
econdmica, cientifica e cultural do pais”.

Na administracdo publica do Estado Novo, para Sander (2007a), ha um predominio
de quadros técnicos preocupados com a adocdo de recursos racionais para atenuar 0S
problemas organizacionais e administrativos. A influéncia da administracdo empresarial com
énfase no funcionamento eficiente das organizacdes era a tonica dos reformistas. Neste
sentido, buscava-se oferecer técnicas, de natureza pragmatica e utilitaria, para conter 0s
problemas enfrentados pela administracdo das instituicdes e sistemas de ensino. No campo da
gestdo da educacdo, o pragmatismo trouxe as potencialidades das doutrinas norte-americanas
de William James e John Dewey para explicar o valor das orienta¢cdes pedagdgicas em termos
de satisfacdo e utilidade prética.

Essas ideias moldaram a realidade educacional brasileira uma vez que, de acordo
com Anisio Teixeira (1999), havia uma escola anacrbnica, que oscilava entre um regime de

mero adestramento a inutilidade de seus ensinamentos.

E assim se afastou da escola qualquer preméncia do fator “eficiéncia”,
chegando-se a considerar tudo que se pudesse chamar de “pratico” ou
utilitario como pouco educativo. A escola “académica”, isto ¢&,
verdadeiramente formadora de espirito e da inteligéncia, passou a ser algo de
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vago, sendo de misterioso, educando por uma serie de exercicios, reputados
de ginastica do espirito, capazes de produzir atletas, de todos 0s pesos,
digamos de passagem - do intelecto ou da sensibilidade. (TEIXEIRA, 1999,
p. 316).

Em seus estudos, Sander, identificou trés movimentos tedricos no campo
educacional: a administracdo cientifica de Taylor (EUA, 1911); a administracdo geral e
industrial de Fayol (Franga, 1916); e a administracdo burocratica Max Weber (Alemanha,
1947).

Mas esses referenciais conviveram com os referenciais democraticos do pensamento
educacional dos reformadores que, a0 mesmo tempo em que advogavam a introducdo dessa
dimensdo técnica, em bases racionais, para atingir o maximo de eficiéncia na administracédo
da educacédo, também reivindicavam uma dimensdo democratica da administracdo, uma vez
que defendiam a autonomia técnica e financeira da educacédo, descentralizagcdo administrativa,
autonomia pedagdgica, nos termos dos principios da universalizacéo, laicidade, gratuidade,

co-educacdo e da escola Unica.

O programa da escola serd a propria vida da comunidade, com o seu
trabalho, as suas tradi¢des, as suas caracteristicas, devidamente selecionadas
e harmonizadas.

A escola priméria, por este motivo, tem de ser instituicdo essencialmente
regional, enraizada no meio local, dirigida e servida por professores da
regido, identificados com os seus amores, costumes.

A regionalizagdo da escola que, entre nos, se terd de caracterizar pela
municipalizacdo da escola, com administracdo local, programa local e
professor local, concorrera em muito para dissipar os aspectos abstratos e
irreais da escola imposta pelo centro, com programas determinados por
autoridades remotas e distantes e servida por professores impacientes e
estranhos ao meio, sonhando perpetuamente com redentoras remogaes.

Tal escola com horarios amplos, integrada no seu meio e com ele
identificada, regida por professores provindos das suas mais verdadeiras
camadas populares, percebendo os salarios desse meio, serd uma escola
reconciliada com a comunidade e ja sem o carater ora dominante de escola
propedéutica aos estudos ulteriores ao primario. Esta serd a escola
fundamental de educagdo comum do brasileiro, regionalmente diversificada,
comum ndo pela uniformidade, mas pela sua equivaléncia cultural. [...]

Esta claro que essa escola, nacional por exceléncia, a escola da formacao do
brasileiro, ndo pode ser uma escola imposta pelo centro, mas o produto das
condicdes locais e regionais, planejada, feita e realizada sob medida para a
cultura da regido, diversificada, assim, nos seus meios e recursos, embora
uma nos objetivos e aspira¢cdes comuns. (TEIXEIRA, 1989).

A constituicdo da educacdo como um setor de politicas publicas, portanto, se
configura a partir da década de 1930, por meio de a¢es, dentre elas, a criacdo do Ministério

da Educacéo e da Saude Publica, reformas do ensino profissional, do ensino secundario, do
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ensino superior, além das ambiguidades da laicidade. S&o a¢Bes concernentes a concepg¢do do
direito a educacdo e seu reconhecimento publico como legitimo. Essa década marcou a
entrada de novos atores sociais em cena, requerendo do Estado a¢des mais consistentes em

relacdo a educacao.

Até a primeira guerra mundial, a sociedade brasileira se constituia
fundamentalmente de elite e massa iletrada, entre as quais se comprimia uma
nascente classe média, sem maior prestigio ou valia social. A educacdo
acompanhava essa estrutura relativamente singela. Para a elite, um sistema
de escolas superiores, dominantemente publicas, para a formacdo dos
quadros de govérno e das profissdes liberais, acompanhado de escolas
secundarias, preparatérias aquele ensino  superior, de carater
predominantemente privado; para a nascente classe média, ainda desprovida
de qualquer validade politica, um sistema de escolas priméarias e escolas
normais e vocacionais. As massas iletradas constituiam a grande férca de
trabalho e produgdo agricola sbbre que assentava a nacdo em sua ainda
vigorosa estrutura dual de elite e massa. (TEIXEIRA, 1963).

Com o surgimento do grupo pioneiros da educacdo, a lucidez de Anisio Teixeira, ao
defender o direito a educacdo, indicou um movimento e também as marcas dos sujeitos
sociais marginais em torno do Estado, “como ordem politica, ou seja, como organizacdo do
"publico”, [que] tentava inserir-se, sem maior éxito.” (TEIXEIRA, 1963). As ac¢des dos
pioneiros da educacdo e os descontentamentos com o nimero de analfabetos que dificultavam
0s interesses econdmicos possibilitaram medidas que forjaram o campo das politicas publicas
de educacéo e apontaram para outra relacéo entre Estado e sociedade. (ROCHA, 2004).

Nesse sentido, recoloca-se a escola como um bem publico, resultado de um processo
permeado por tensdes, convicgdes e embates. Os grupos em disputa no campo educacional
podem ser identificados por catdlicos e liberais, mas, de acordo com Anisio Teixeira (1963),
“as forcas de resisténcia da velha sociedade dualista, privatista e fundada no privilégio [...]
preparavam-se para a resisténcia as mudancas que vinham ocorrendo sem completa
consciéncia, pela sociedade, do seu sentido ou alcance.” Prosseguia Teixeira, o coronelismo
sucedera as clas aristocraticas e o pais continuava de modo geral sujeito a oligarquias
estaduais e municipais, com o poder das classes dominantes opondo-se ainda ao império puro
e simples da lei.” (TEIXEIRA, 1963).

O setor educacional no processo da modernizagdo brasileira, em sua primeira fase,
foi marcado pela modernizacgdo capitalista conservadora e supde a universalizacdo da escola
basica como patamar necessario para que toda a populacdo a ela tenha acesso. A

escolarizacdo, nesse contexto, para Azevedo (2001), foi tomada como meio de qualificagéo,
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como um dos requisitos da forca de trabalho da formacdo de um mercado consumidor. Além
disso, mostrava-se essencial para o exercicio dos direitos politicos e para que se instaurassem
processos democraticos.

O impulso para a universalizacdo da cobertura escolar e 0 modo como evoluiu o
sistema educacional, para Azevedo (2001), articulou-se ao modelo imprimindo a
modernizacdo capitalista conservadora e ao processo pelo qual se estabeleceu um tipo

»28 considerando que de 1937 a 1945 o pais viveu

peculiar de cidadania, a “cidadania regulada
sob a égide de um regime autoritario civil, mas garantido pelas forcas armadas, em que as
manifestacdes politicas eram proibidas e reprimidas. O governo legislava por decreto, pela
censura e controlava a imprensa. (Cf. CARVALHO, 2001). Ser cidaddo nesses termos nao
significava ter condicGes de participar ativamente da regulacdo do Estado e do ordenamento
juridico, dada a precaria vigéncia dos direitos civis e politicos sob regime autoritario do
Estado Novo

A Constituicdo Federal de 1946 definiu a educagdo como direito de todos, o ensino
primario como obrigatorio para todos e gratuito nas escolas publicas e determinou a Unido a
tarefa de fixar as diretrizes e bases da educacédo nacional.

Na Constituicdo Federal de 1946, dedicou-se o capitulo Il & educacdo, Da Educacgéo
e da Cultura, no Titulo VI. A educacéo foi afirmada como direito, assim como, a gratuidade e

a obrigatoriedade sdo declaradas.

Art. 166. A educacdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola. Deve
inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.
Art. 167. O ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos Poderes
Publicos e é livre a iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem.
Art. 168. A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios:

I - 0 ensino primario é obrigatorio e s6 sera dado na lingua nacional;

Il - 0 ensino primario oficial é gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao
priméario sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;
(BRASIL, 2009).

%8 Trata-se de uma cidadania limitada por restricdes politicas. Nesse sentido, Carvalho (2001) avalia que o
periodo compreendido entre 1930 e 1945 foi o grande momento da legislagdo social, mas sua introdugdo se
realiza com baixa ou nula participagdo politica e de precaria vigéncia dos direitos civis. “Este pecado de origem
e a maneira como foram distribuidos os beneficios sociais tornaram duvidosa sua definicdo como conquista
democratica e comprometeram em parte sua contribuicdo para o desenvolvimento de uma cidadania ativa.”
(CARVALHO, 2001, p. 110). O acesso aos direitos sociais no periodo, realizava-se condicionado a
sindicalizagdo. O sindicato, sob tutela do Estado, conforme as prescri¢cdes da Constituicdo Federal de 1937 que
organizava a economia nacional em corporacdes®, concedia vantagens trabalhistas outorgadas e coagia a quem
se opunha a politica governamental. Desta forma, “a legislacdo do trabalho e os sindicatos oficiais foram
encarados mais como uma medida de prote¢do do que como uma forma de repressdo”. (RODRIGUES, 1981, p.
531).
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A Constituicdo Federal de 1946 afirmou a competéncia da Uniéo para legislar sobre
diretrizes e bases da educacdo nacional e indicou a elaboracdo de uma Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, que se efetivou na Lei n® 4.024 de 20/12/1961.

Em torno da elaboracdo do projeto de LDB, reuniram-se forcas distintas e depois
aglutinaram-se 0s representantes da igreja catélica em alianca com os donos das escolas
privadas contra os defensores da escola publica. O centro desta disputa era a liberdade de
ensino em que se defendia a primazia da familia e da Igreja e o carater supletivo do Estado em
matéria de educacio®.

Anisio Teixeira, mais uma vez, defendeu a escola publica, universal e gratuita.

Dir-se-4 que exatamente isto é 0 que se deseja. Toda intervencdo do govérno
é perigosa. Muito bem. Ndo se diga, porém, que a lei se destina a dar, afinal,
educacdo aos brasileiros. A nova lei destina-se exatamente a impedi-lo,
restaurando, justificando, santificando, enfim, a tradicional resisténcia do
Estado a cumprir o seu dever constitucional de abrir escolas. [...]

A lei que ora se elabora na Comissdo de Educacdo vird santificar essa
atitude, ou seja, deixar de fazer. A educagdo é assunto privado, a ser
resolvido pela Familia. Ao govérno compete apenas pagar. E engano, pois,
pensar que tal orientacdo seja nova, e que venha agora redimir-nos. A nova
lei vem consolida-la, santifica-la, exalta-la, pois j& domina ela a agdo, melhor
diria, a inagdo dos poderes publicos desde sempre e, com particular
intensidade, desde 1946. (TEIXEIRA, 1960).

Na disputa escola particular versus escola publica, por ocasido da votacdo na Camara
dos Deputados do projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, organizou-se um
manifesto dos educadores em defesa da escola publica, Mais uma vez convocados. Manifesto

a0 povo e ao governo, e criticou trés principios fundamentais do grupo catdlico.

1) o ensino serd ministrado sobretudo pelas entidades privadas e,
supletivamente, pelo poder publico; 2) o ensino particular ndo sera
fiscalizado pelo Estado; 3) o Estado subvencionara as escolas privadas, a fim
de que estas possam igualar os vencimentos dos seus professores aos
professores oficiais. E, como se Vé [...] a instituicdo, no Brasil, do reinado do
ensino livre da fiscalizacdo do Estado, mas remunerado pelos cofres publicos
[...] (MAIS..., 1959).

Assim, a instituicdo da educagdo como politica publica no pais tem, portanto, seus

pilares na década de 1930 com orientagdes distintas no que se refere a administracdo da

29 Saviani (2007, p. 289) observa que, diferentemente da década de 1930, “néo se recorre, agora, a consideragdo
de ordem didético-pedagogica ligadas ao modo como se deve desenvolver o ensino no interior das escolas”, mas
a quem compete o dever de educar e, em decorréncia, a disputa pelos fundos publicos da educacéo.



67

educacdo. Inicialmente, sob a influéncia do movimento dos Pioneiros da Educacdo, emerge
uma concepcdo da educacdo como direito. dentro dos propositos da racionalidade cientifica na
educacdo. No processo de conformacdo do campo educacional, despontaram as lutas e 0s
embates entre 0s representantes da igreja catdlica, articulados com os donos das escolas

privadas, e os defensores da escola publica.

1.4 As formulag0es institucionais da administracdo escolar na década de 1960

A partir da institucionalizacdo da educacdo como politica publica, o foco de anélise,
agora, é a década de 1960. Nesta, a questdo educacional adquiriu maior destaque na sociedade
brasileira e, dada a intensificacdo do debate publico em torno da elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 4024/1961, tratada, aqui, como uma questdo
nacional. Da mesma forma, busca-se analisar os termos do direito a educacdo e a legislacdo e
concepgdes da gestdo da educacdo publica nos anos 1960.

Apesar dos avangos e recuos no processo de institucionalizacdo do direito a
educacdo, o periodo de 1930 a 1945, pode ser considerado como ““a era dos direitos sociais”
(CARVALHO, 2001). Contudo, esses direitos ndo eram vistos como tais, mas como um favor
em troca de gratidao e lealdade. De acordo com Carvalho (2001, p. 126), a “cidadania que dai
resultava era passiva e receptora antes que ativa e reivindicadora.” Na instituicdo do direito a
educacéo, desde 1930, grupos e forcas reivindicam o direito, sendo que a consolidacdo dar-se-
& nas décadas 1960 e 1980 em diante, quando as questdes sociais e educacionais adquiriram
maior evidéncia na sociedade brasileira, analisadas nos préximos itens.

No inicio dos anos 1960, Anisio Teixeira percebeu a luta dos setores privatistas e
catélicos para impedir o monopélio da educagdo pelo Estado, alertou para a tendéncia a
manutencdo do carater aristocratico da educacdo nacional, ao se passarem 0S recursos

publicos para a conservacgdo da nova classe media.

Algo entrou a acontecer. E ésse algo foi exatamente a expansao desordenada
e incongruente do ensino particular, promovido por bispos e sacerdotes
cheios das mais puras intengdes e sem recursos, por “inocentes” campanhas
de educacionarios gratuitos e, também, por espertos homens de emprésa,
como se diz hoje, que lobrigam no abandono publico uma oportunidade de
lucros ou prestigios féceis... A auséncia de iniciativa por parte do govérno
abrigava-se na desculpa de faltar-lhe a lei para a acdo e as reformas
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necessarias... E, por isto mesmo, ficou-lhe mais féacil consentir em todos os
esfor¢os da “boa vontade”. (TEIXEIRA, 1960).

A liberdade de ensino ficou firmada nos termos dos artigos 4 e 5 da Lei 4024/1961.:

TiTUuLO 1

Da Liberdade do Ensino

Art. 3° O direito a educacgdo é assegurado:

I- pela obrigagdo do poder pablico e pela liberdade de iniciativa particular de
ministrar 0 ensino em todos os graus, na forma da lei em vigor;

I1- pela obrigacdo do Estado de fornecer recursos indispensaveis para que a
familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade se desobriguem
dos encargos da educagdo, quando provada a insuficiéncia de meios, de
modo que sejam asseguradas iguais oportunidades a todos.

Art. 4° E assegurado a todos, na forma da lei, o direito de transmitir seus
conhecimentos.

Art. 5° S8o assegurados aos estabelecimentos de ensino publicos e
particulares legalmente autorizados, adequada representagcdo nos conselhos
estaduais de educacdo, e o reconhecimento, para todos os fins, dos estudos
neles realizados.

Os termos da liberdade de ensino assegurada pela LDB de 1961 foi alvo de criticas,
apesar do longo prazo em que ficou nas camaras do Congresso Nacional. A critica de
Lourenco Filho (1967, p. 257) assinalava a dificuldade de se compreender como o direito de
alguém possa ser assegurado por uma liberdade de outrem; e ndo por uma obrigacédo que a tal
direito corresponda. Criticava também ndo ter deixado explicito quem seria esses outros
membros da sociedade, com encargos de educacdo quanto aos filhos de familias menos
favorecidas. Por outro lado, a referéncia as iguais oportunidades a todos ndo se fazia clara, “a

que oportunidades se referem?... De ministrar educacdo ou de recebé-la?”

O titulo III, “Da liberdade de ensino” contém dois artigos muito estranhos.
Dizer que “é assegurado a todos, na forma da lei, o direito de transmitir seus
conhecimentos”, ¢ um principio que aberra de todo 0 texto, por seu colorido
totalitario. O que, na forma da lei, a carta de 1946 assegurava era 0 ensino
em diferentes ramos (art. 167). A transmissdo de conhecimentos como de
sentimentos e propositos, desde que ndo delituosos, é condi¢do natural da
convivéncia humana, a qual, nos paises democraticos, nenhuma lei devera
pretender assegurar ou negar. E um pressuposto béasico da vida democratica,
que a Constitui¢ao estabelecia em varios pontos e, no capitulo “Da educagao
e cultura”, reforgava com este mandamento simples e claro: “As ciéncias, as
letras e as artes sdo livres” (art. 173). (LOURENCO FILHO, 1967, p. 257).
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Observa-se uma tenséo entre duas visdes de educagdo que repercutiram no debate®
que se travou por ocasido da discussdo no Congresso Nacional do projeto da Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo. Para Saviani, eram duas posi¢des

[...] que se aglutinaram sob a bandeira do nacionalismo desenvolvimentista
que atribuiam ao Estado a tarefa de planejar o desenvolvimento do pais
libertando-o da dependéncia externa, e aquelas que defendiam a iniciativa
privada se contrapondo a ingeréncia do Estado na economia e aquilo que
taxavam de monopolio estatal do ensino. (SAVIANI, 1999).

A posicéo que prevaleceu foi a segunda tendéncia que defendia a liberdade de ensino
e o direito da familia de escolher o tipo de educacdo que deseja para seus filhos. Em face dos
debates em torno da LDB, Anisio Teixeira criticava a eficiéncia do sistema, acusando-o de
formar privilegiados. Para ele, duplicou o nimero de pessoas ndo-alfabetizadas, em numeros

absolutos.

Tinhamos, em 1900, 9.750.000 habitantes de mais de 15 anos, dos quais
3.380.000 eram alfabetizados e 6.370.000 analfabetos. Em 1950, 14.900.000
eram alfabetizados e 15.350.000, analfabetos. Diminuimos a percentagem de
analfabetos de 65% para 51%, em cinglenta anos, mas em ndmeros
absolutos, passamos a ter bem mais do dobro de analfabetos. (TEIXEIRA,
1989).

Os numeros apresentados por Anisio Teixeira demonstravam a situacdo critica da
educacdo no pais e evidenciaram a exclusdo de grande parte da populacdo ao direito a
educacdo. Da mesma forma, Paschoal Lemme, em seu Relato na Conferéncia Mundial de

Educadores, em 1955, apontava

[...] A percentagem média de analfabetos, para todo o pais, é calculada em
51.5%, havendo contudo regides em que essa taxa sobe até 80%. O curso das
escolas primarias, nas regides mais desenvolvidas, ndo vai além dos 4 anos
de extensdo, mas, na quase totalidade dos casos, as criangas fazem apenas de
1 a 2 anos de curso, abandonando a escola mal alfabetizadas. Para uns 9
milhdes de criancas em idade escolar priméria, uns 4 milhdes matriculam-se
nas escolas existentes, mas apenas uns 10% concluem 0s respectivos cursos.
De quase 9 milhdes de adolescentes (12 a 18 anos), cerca de 600.000
conseguem matricular-se em escola de ensino médio, mas também pouco
mais de 10% concluem os respectivos cursos. E preciso notar que o ensino
secundario, de 7 anos de extensdo, acha-se na quase totalidade (85%) em
maos particulares, sendo portanto, caro e somente acessivel a uma minoria

%0 saviani (2007) aponta a participagdo de vérios grupos da sociedade civil em torno da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo. Além da Igreja catdlica, a Revista Vozes, Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, revista
Anhembi, o jornal Estado de S&o Paulo, O Correio de So Paulo, a Tribuna da Imprensa, A tribuna, a Folha da
manhd, Jornal do Brasil, Correio da manha.
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dos filhos das classes mais ricas. No ensino superior, para menos de 40.000
estudantes se matriculam nos varios cursos, apenas uns 20% conseguem
conclui-los. (LEMME, 1955, p. 26 e 27 apud FREITAS; BICCAS, 2009).

Contudo, Anisio Teixeira avaliou que a aprovacdo da LDB tenha se configurado
vitoria, embora ndo a altura das necessidades para a superacdo do cenario educacional

brasileiro, mas conquista, prescrita em lei com status diferenciado daquelas vigentes até entdo.

N&o se pode dizer que a Lei de Diretrizes e Bases, ora aprovada pelo
Congresso, seja uma lei a altura das circunstancias em que se acha o pais, em
uma evolucdo para constituir-se a grande nacdo moderna que todos
esperamos.

Se isto ndo €, ndo deixa, por outro lado, de ser um retrato das perplexidades
e contradi¢cbes em que nos lanca ésse proprio desenvolvimento do Brasil.
Afinal, é na escola que se trava a Ultima batalha contra as resisténcias de um
pais @ mudanga.

O fato de ndo termos chegado a libertar-nos completamente dos
anacronismos da situag@o anterior revela que a lei é o resultado de uma luta
em que as pequenas mudancas registradas constituem vitérias e ndo dadivas
ou modificages arbitrarias do legislador.

E por isto mesmo que tais modestas vitorias precisam ser consolidadas na
sua execucdo. N4o se julgue que seja isto automatico. Se ndo houver visdo e
vigilancia no cumprimento da lei, a maquina administrativa podera vir a
burla-la completamente, sem outro esforco, que o de manter as atitudes e o0s
habitos da burocracia educacional criada pelo Estado Novo e, até hoje,
apenas tocada nas singelissimas e diminutissimas alteracdes dos Ultimos
"curtos" quinze anos de restabelecimento democratico.

Com efeito, a vitoria maior da Lei Diretrizes e Bases estd no novo conceito,
no novo status dessa lei. Trata-se de uma lei complementar a Constituigdo e
ndo de uma simples lei federal, que regulasse as fungdes do govérno federal
em educagdo. [...]

Mas, cuidado. Se persistirem os habitos da imposicdo do govérno federal e
os habitos de dependéncia dos Estados, tudo podera perder-se, vencendo a
maquina administrativa, que ainda ai esta, todo o extraordinario esférgo que
representaram 0s treze anos de luta por essa lei de meia-vitoria, mas, de
qualquer modo, de vitdria contra a centralizacdo e o totalitarismo do Estado
Novo. (TEIXEIRA, 1962).

Contudo, apesar da heranca de uma cidadania tutelada, no periodo compreendido
entre 1946-1964 assistiu-se a construcdo de um projeto social, experimentando-se praticas
sociais mais democraticas, com uma maior organizacdo da sociedade civil**. (COSTA;
SILVA, 1993).

31 O periodo 1945-1964 foi marcado pela redemocratizacdo. Mantiveram-se as conquistas sociais do periodo
anterior, garantiram-se os direitos civis e politicos, houve liberdade de imprensa e de organizacdo politica e
eleicbes regulares para presidente, governadores, senadores, deputados federais e estaduais, prefeitos e
vereadores; e os partidos politicos foram organizados e funcionaram livremente, exceto o Partido Comunista,
cassado em 1947. Sob essas condigdes, 0 “pais entrou em fase que pode ser descrita como a primeira experiéncia
democratica.” (CARVALHO, 2001, p. 127).
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Azevedo (2001) percebe dois processos no periodo: ampliaram-se as oportunidades
educacionais para os trabalhadores urbanos, guardando-se, entretanto, as caracteristicas duais
do antigo sistema, mas o crescimento urbano forgou o sistema de ensino a ampliar-se segundo
0s padrbes seletivos vigentes. Alargou-se, desse modo, o0 espaco de atuacdo dos setores
privados na oferta da escolaridade, e segundo Azevedo (2001, p. 36), “expandiram-Se as
oportunidades, sem que a escolarizagdo primaria universal fosse assumida concretamente
como uma prioridade.”

Com o golpe de 1964, sob regime militar, a Constituicdo Federal de 1967 trouxe o

direito a educacdo nos seguintes termos:

Art. 168. A educacdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola;
assegurada a igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no principio da
unidade nacional e nos ideais de liberdade e de solidariedade humana.

8§ 1° - O ensino sera ministrado nos diferentes graus pelos Poderes Publicos.
§ 2° - Respeitadas as disposi¢Oes legais, o ensino € livre a Iniciativa
particular, a qual merecer4d o amparo técnico e financeiro dos Poderes
Publicos, inclusive bolsas de estudo.

§ 3° - A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios e normas:

I - 0 ensino priméario somente sera ministrado na lingua nacional;

Il - 0 ensino dos sete aos quatorze anos € obrigatério para todos e gratuito
nos estabelecimentos primarios oficiais;

Il - o ensino oficial ulterior ao primario serd, igualmente, gratuito para
guantos, demonstrando efetivo aproveitamento, provarem falta ou
insuficiéncia de recursos. Sempre que possivel, o Poder Publico substituird o
regime de gratuidade pelo de concessdo de bolsas de estudo, exigido o
posterior reembolso no caso de ensino de grau superior; (BRASIL, 2009).

Amplia-se o periodo de educacdo compulsoéria para 7 a 14 anos e mantém-se a
formulacdo do texto constitucional de 1937 em que a gratuidade foi condicionada a
insuficiéncia de recursos nos niveis posteriores ao primario.

Em seguida, a Emenda Constitucional n°1, denominada de Constituicdo Outorgada
de 1969, afirmada a educagdo como direito de todos e dever do Estado, explicita-se o dever
do Estado em garantir a educacdo compulsdria para todos.

Art. 176. A educacdo, inspirada no principio da unidade nacional e nos
ideais de liberdade e solidariedade humana, é direito de todos e dever do
Estado, e ser& dada no lar e na escola.

8§ 1° O ensino sera ministrado nos diferentes graus pelos Poderes Publicos.

§ 2° Respeitadas as disposicdes legais, 0 ensino é livre a iniciativa particular,
a qual merecera o amparo técnico e financeiro dos Poderes Publicos,
inclusive mediante bolsas de estudos.

8§ 3° A legislacéo do ensino adotara os seguintes principios e normas:

I - 0 ensino primario somente sera ministrado na lingua nacional;



72

I - 0 ensino primério € obrigatorio para todos, dos sete aos quatorze anos, e
gratuito nos estabelecimentos oficiais;

I11 - 0 ensino publico sera igualmente gratuito para quantos, no nivel médio e
no superior, demonstrarem efetivo aproveitamento e provarem falta ou
insuficiéncia de recursos; (BRASIL, 2009).

A redacdo dada ao texto constitucional de 1967 pela Emenda Constitucional 1 de
1969 incorporou de forma mais objetiva a formulacéo do direito a educacao: direito de todos e
dever do Estado, mas manteve as formulagGes de restricdo a gratuidade presentes nos textos
anteriores. Considerando essas formulagdes, para Tavares (2003, p. 39) “ndo ¢ exagerado
dizer que na historia da educacdo brasileira os principios de gratuidade e universalidade do
ensino fundamental nunca se tornaram exeqiiiveis para a grande maioria da populagdo.”

Nesse contexto, as decisbes referentes a educacdo eram compreendidas como
competéncia da tecnoburocracia ocupada por técnicos oriundos predominantemente da area
econbmica, ndo competindo aos educadores a participacdo na formulacdo de politicas
publicas de educacdo. De acordo com Saviani (2003b, p. 33), aos educadores “caberia apenas
executar de modo eficiente as medidas tomadas na esfera econdmica”

Na década de 1960, no ambito da teoria geral da administracdo, ha um movimento de
critica as inconsisténcias da teoria classica de administracdo, especialmente no que se refere a
auséncia da consideracdo da dimensdo humana em suas prescricdes. Dai o surgimento do
movimento comportamentalista, com bases psicossocioldgicas das relacbes humanas, que
introduz conceitos funcionalistas e instrumentos analiticos da teoria dos sistemas na
administracdo de empresas, na administracdo publica e, por consequéncia, na administracdo

da educacéo.

[...] com base em formulacGes psicossociais explicativas do comportamento
humano em situagcdes grupais, que uma nova maneira de encarar a funcéo
administrativa se tornou possivel e, assim sendo, a teoria da administragcdo
evoluiu. Se os primdrdios dessa teoria estdo vinculados a engenharia,
colocando no centro a producdo, na atualidade a teoria da administracdo
tornou-se muito dependente das descobertas efetuadas no campo das
Ciéncias Sociais, e a preocupacdo central foi deslocada para o objetivo da
producdo e o seu destino social. [...] depreende-se a importancia de um
tratamento mais tedrico no estudo da Administracdo Escolar, especialmente
em se tratando da realidade brasileira, onde esses estudos Sdo escassos e sem
continuidade. (ALONSO, 1978, p. 13).

A influéncia dos referenciais da administracdo empresarial foi marcante no periodo,
de forma que os estudos de administragdo escolar se fazem em didlogo com aqueles

referenciais. Assim, foi possivel perceber a inspiracdo funcionalista nos principios de
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organizagdo e administracdo escolar de Lourenco Filho (1967). Para o autor, a aparente
autonomia das escolas foi desvelada e explicada sob novo prisma, nos termos de

pertencimento a uma unificacdo social ou, ainda, de uma solidariedade geral.

Coordena-se o trabalho das escolas, em suma, com as expressdes da
existéncia social, e, de modo mais evidente, com suas institui¢cbes basicas — a
familia, o trabalho, a igreja, o regime de govérno — em tudo quanto
concorram para que um sistema consistente possa perdurar, e, perdurando,
receba inovacg0es Uteis a ésse mesmo fim.

O trabalho das escolas a essas expressdes se incorpora acabando também por
institucionalizar-se; quer dizer, adquire ele também a contextura de um
sistema social que passa a figurar entre os demais, refletindo todas aquelas
condigdes, depuradas por via da legislacdo e das concepgdes técnicas dos
profissionais do ensino que nela vém refletir-se.

O desenvolvimento médio das capacidades individuais mantém-se como
critério basico, mesmo porque, como vimos, dele dependera o desempenho
de papéis sociais, tais como geralmente aceitos. Ndo obstante, porque
implicam direitos e deveres, s6 em face daquelas mesmas expectativas
definidas prende-se a um processo mais complexo, o de ajustamento social
de cada nova geragdo. O que se vem a chamar de ajustamento de
desenvolvimento individual por um lado, e ajustamento social, por outro,
assim representam dimensdes de uma s6 realidade, ou duas faces de um
mesmo processo. Entre a vida social e a existéncia dos servigos de ensino,
uma substancial conexdo tem de existir sempre — tal é a conclusao de ordem
geral. (LOURENCO FILHO, 1967, p. 20 e 21).

A logica era de imprimir as atividades humanas sentido funcional e prossegue o autor

[...] umas pessoas poderdo receber o encargo de definir os objetivos [...]
outras, o de reunir e coordenar elementos, [...] ainda outras, o de executar
determinadas operacdes, em certa seqiiéncia, coordenadas por alguém; e
outras, ao cabo de tudo, o de conferir a producéo [...] (LOURENCO FILHO,
1967, p. 32).

Tal influéncia dos referenciais da administracdo empresarial também foi percebida
no pensamento de Querino Ribeiro, uma vez que, em seu Ensaio de uma teoria da
administrago escolar, formulava o problema da administragéo escolar a partir das condic¢oes
gerais em que se encontra a escola e o “aproveitamento dos estudos gerais de administragdo
que se constituiram a via de solugdo encontrada por outras institui¢des”. (RIBEIRO, 1968, p.
21). A analise que Paro (2009) faz da obra de Ribeiro aponta para a existéncia de um

paradoxo®

%2 Ribeiro (1968, p. 95) afirma ser a “administracdo escolar [...] uma das aplicacdes da Administragdo Geral,
ambas tém aspectos, tipos, processos, meios e objetivos semelhantes”.
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[...] existe pelo menos um paradoxo em tal elaboragdo tedrica.
Especialmente no Ensaio, a0 mesmo tempo em que afirma a legitimidade de
aplicacdo dos principios da teoria geral de administracdo a situacao escolar,
Ribeiro oferece uma concepcdo de educacéo e de escola cujos objetivos sdo
totalmente antagdnicos aos da empresa capitalista em geral.

[...] De um lado, temos uma administracdo escolar que, ao buscar realizar 0s
objetivos da escola, funda-se nos principios e métodos da administracdo
geral; de outro, apresenta-se a escola como formadora de sujeitos histdricos,
com objetivos incompativeis com a dominacdo. (PARO, 2009).

Na década de 1960, a administracdo foi marcada pelo enfoque desenvolvimentista e
focalizou os requerimentos organizacionais para atingir os objetivos do desenvolvimento
nacional. Segundo Sander (2007a, p. 45), no campo da educagdo, o0 enfoque
desenvolvimentista inseriu-se no poderoso movimento internacional da economia da
educagdo, “com a formagao de recursos humanos para o desenvolvimento, a teoria do capital
humano ¢ suas taxas de retorno individual e social.” Assim a administracao da educacao fica

subordinada as metas econémicas e sociais do desenvolvimento.

A partir de 1964 o protagonismo no ambito do planejamento educacional se
transfere dos educadores para 0s tecnocratas, 0 que, em termos
organizacionais, se expressa na subordinacdo do Ministério da Educacéo ao
Ministério do Planejamento cujos corpos dirigente e técnico eram, via de
regra, oriundos da area de formacao correspondente as ciéncias econémicas.
[...] Nesse contexto os planos para a area de educacdo decorriam diretamente
dos Planos Nacionais de Desenvolvimento (PNDs) recebendo, por isso
mesmo, a denominacdo de "Planos Setoriais de Educagdo e Cultura”
(PSECs). (SAVIANI, 1999).

Com a Lei 4024/61, a figura do diretor de escola foi entendida como o profissional
com atribuigdes para a organizagdo do regimento da escola, constituicdo dos cursos, e zelo
pelo regime administrativo, disciplinar e didatico, bem como articulador do processo de
planejamento escolar, uma vez que a nova lei exigia a qualificacdo e ofereceu as escolas

autonomia quanto a sua organizacao didatico-pedagogica.

Art. 42- o diretor da escola devera ser educador qualificado.

Art. 43- Cada estabelecimento de ensino médio dispora em regimento ou
estatuto sobre sua organizacdo, a constituicdo dos seus cursos, € 0 Sseu
regime administrativo disciplinar e didatico. (BRASIL, 2009).

Entre as décadas de 1960 e 1970, Sander (2007a) observa um renovado movimento
de organizacdo dos educadores evidenciados na criagdo de varias associa¢des de profissionais

e instituicdes relacionadas com a educacdo e com o conhecimento pedagogico. Nestes
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estudos, importa priorizar como as forcas econémicas e politicas e 0s sujeitos sociais
organizados se movimentam em torno de diferentes concepcdes de administragdo escolar. No
campo da administracdo da educacdo especificamente, agrupam-se em torno da Associagédo
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae), fundada em 1961. Para Sander,
foi no 1X Simposio Brasileiro de Administracdo da Educacéo, realizado pela Anpae, em 1970,
que o tema da especificidade da administragdo da educacgdo, emerge como campo de estudo,
enunciado e posto como tema central dos congressos subsequentes.

Assim, prossegue a conformacdo do campo da administracdo da educacdo,
fortalecida pelas linhas de pesquisa educacional nas diversas Faculdades de Educacéao do pais,
com 0s cursos de pés-graduacdo em educacdo, com investimento do MEC/Capes e CNPq e
com instituicGes nacionais de pesquisa e pelas entidades da sociedade civil organizada no
campo da educacdo, especialmente pela Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacédo
em Educacdo — Anped. Em relagcdo a Anped, o Grupo de Trabalho n°5 (GTO05) e a Anpae,
prossegue Sander (2007b), desempenham um papel decisivo na socializagdo dos resultados
dos estudos no campo da politica e da gestdo da educacao no pais.

A organizacao dos educadores, no decorrer da década de 1970 a 1980, se fez através
de “dois vetores”. O primeiro vetor ¢ representado pelas entidades de cunho académico-
cientifico. O segundo vetor, representado pelas entidades sindicais dos varios estados do pais.
Esse articulado pela CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagédo) e
Andes (Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior) e aquele, pela Anped
(Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacdo em Educacédo), Cedes (Centro de Estudos
Educacdo & Sociedade), Ande (Associacdo Nacional de Educacdo) e CBE (Conferéncia
Brasileira de Educacéo), instituicdo articuladora dessas entidades.

A mobilizacdo dos educadores repercutiu na politica educacional e propiciou varias
iniciativas no ambito estadual e municipal. Assim, varias experiéncias de administracdo

democrética se realizaram, servindo de referencial para concretizacéo de outras praticas.

E nesse contexto que se foi impondo cada vez mais fortemente a exigéncia
de se modificar por inteiro o arcabouco da educacdo nacional, o que
implicava a mudanca da legislacdo em vigor. A oportunidade surgiu com a
instalacdo de um governo civil (a chamada Nova Republica) e a elaboragdo
da nova Constituicdo Federal. (SAVIANI, 2003b, p. 34).

A oportunidade historica de elaboragcdo de uma nova ordem institucional e social
com definicdo de principios democréaticos para as relagdes entre Estado e sociedade emergia

das lutas pelo retorno da democracia. Nesse contexto, na década de 1980, evidenciam buscas,
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reclamos, em prol dos direitos sociais e se constitui em um periodo relevante para o estudo do
direito a educacéo em especial.

A conformacédo do campo educacional, contudo, se realizou em meio a embates entre
projetos, como “um campo de forcas e um campo de lutas para conservar ou transformar esse
campo de forgas”, nos termos de Bourdieu (2004b, p. 22 e 23). Em cada campo, h4 uma luta
entre 0 novo que esta entrando e que tenta forcar o direito de entrada e 0 dominante que tenta
defender o monopolio e excluir o concorrente.

Desse modo, o embate se realizou entre os grupos catélicos, privatistas e 0s
defensores da escola publica. O objeto desta luta pode ser identificado em torno dos recursos
publicos destinados a educacdo e ndo mais entre as propostas didatico-pedagdgicas, como se
deu na década de 1930. As propostas da escola nova, de certa forma, haviam deixado de ser
objeto de disputa entre os grupos, passando mesmo a haver concordancia de seus principios e
reconhecimento do valor de seus métodos.

Se na conjuntura de 1930 havia uma disputa centrada na questdo da laicidade, posto
que, para os Pioneiros, a defesa do principio de laicidade estava associada aos principios da
universalizacdo, gratuidade, co-educacdo e da escola Unica; na década de 1960, em virtude do
processo de elaboracdo de LDB, a ambiguidade da laicidade estava posta e a educagédo
religiosa de orientacdo cristd cat6lica tornara-se um principio legitimo, fazendo parte das
disputas no campo. Os grupos em disputa haviam aumentado em namero e se diversificaram,
em torno da destinacdo dos recursos publicos. Trés correntes se sobressaem na defesa da

escola publica.

Uma primeira corrente podia ser dominada liberal-idealista. Tal tendéncia
era representada pelo jornal O Estado de S. Paulo, sob a direcdo de Julio
Mesquita Filho, e por professores da &rea da filosofia e histdria da educacéo
da USP, como Roque Spencer Maciel de Barros, Laerte Ramos de Carvalho
e Jodo Eduardo Rodrigues Villalobos. [...]

A segunda corrente, a liberal-pragmatista, filiam-se os educadores do
movimento renovador [...] dos Pioneiros da Educacdo Nova. Entre eles
destacaram-se no conflito entre escola publica e escola particular, Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo, Almeida Junior e Lourenco Filho. [...]

A terceira corrente, de tendéncia socialista, teve como seu principal lider o
professor Florestan Fernandes [que] constituiu-se na lideranca mais
expressiva e combativa do movimento de defesa da escola publica naquele
periodo. (SAVIANI, 2007, p. 289 e 290).

Os diferentes grupos, associacdes, sindicatos e entidades cientificas estdo envolvidas
numa luta real e simbolica para imporem a defini¢do tedrico-conceitual do mundo social a

administragdo conforme seus interesses, ao circunscreverem o campo das tomadas de
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posicdes ideologicas, reproduzem e transfiguram as posi¢fes sociais. Por isto, a forca
simbdlica das partes envolvidas nesta luta ndo estd completamente independente da sua
pOSiCA0 No jogo, posto que o que estd em jogo € a capacidade de impor, inculcar instrumentos
de conhecimento e de expressdo arbitrarios da realidade social. (Cf. BOURDIEU, 2004b). O
campo tornou-se, assim, o lugar de uma luta pela definicdo dos principios legitimos da
administracao escolar.

Assim, parte-se a apreciacdo da década de 1980, periodo relevante para o estudo do
direito a educacdo, em decorréncia da elaboracdo de uma nova ordem institucional por forca
da Constituinte e da definicdo de principios democraticos para as relages entre Estado e a
educacdo publica, que serdo tratados na analise a seguir.

1.5 As lutas pela institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo na década de
1980: 0 subcampo em disputa

Nos marcos histéricos da institucionalizacdo da educacdo como politica publica,
focaliza-se, agora, a década de 1980, especificamente as formulacdes da Constituicdo Federal
de 1988 e a institucionalizacdo da gestdo democratica como politica pablica. O item também
estd organizado com dois subitens que tratam do direito a educacdo e da administracdo da
educacdo escolar no periodo.

A década de 1980 caracterizou-se pela busca de liberdades democréticas e controle
sobre as acOes do Estado com a instalagdo de procedimentos mais transparentes, instancias
mais participativas, institucionalizacdo de conselhos compostos por representantes da
sociedade civil com vistas a elaboracdo de politicas sociais, fiscalizacdo, controle da acédo
estatal e aumento do controle publico sobre 0s processos de gestdo. Este contexto foi marcado
com lutas pela democratizagdo da gestdo do proprio Estado brasileiro e contra seu carater
centralizador que vigorara durante o regime militar. Os movimentos sociais®> da década de

oitenta configuraram, assim, um cendrio de maior participagdo ao pais. “Diretas J&”, eleicdo

% Além dos movimentos sociais da década de 1980 que lutavam por liberdades democréticas, tais como os
grandes movimentos grevistas, o movimento das “Diretas ja”, a luta pela eleigdo de governantes, as elei¢des de
governadores, a conquista da liberdade de organizagdo partidaria, conforme Adrido e Camargo (2002), data da
década de 1980, de acordo com Regina Oliveira (2009), a construgdo das trés grandes centrais sindicais de
trabalhadores. Apos afirmar sua forca nas greves de 1978-80, o movimento sindical consegue constituir-se
nacionalmente através das centrais de trabalhadores consideradas legais, pela primeira vez, no Brasil. Estrutura-
se a Central Unica dos Trabalhadores (CUT), em 1983, seguida por outras como a Central Geral dos
Trabalhadores (CGT) e a Forga Sindical.
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de governantes, liberdade de organizacdo partidaria, movimentos grevistas foram algumas das
acoes que conferiram os tracos fortes ao contexto.

No plano educacional, também foi marcado pela capacidade de agremiacdo com a
formacéo de entidades que congregaram os educadores, tais como: Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pos-Graduacdo em Educacdo (Anped), criada em 1977, Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade (Cedes), constituido em 1978, e Associacdo Nacional de
Educacao(Ande), criada em 1979.

A transicdo democratica, durante a Nova Republica e os debates em torno da
necessidade da elaboracdo de uma nova Constituicdo foram marcados por esperangas em
relacdo a democratizacdo social e a ampliacdo da cidadania. Estava colocada a possibilidade
de redefinir as relacGes entre Estado e as diversas instituicdes da sociedade por meio da

criacdo de nova ordem institucional e social.

[...] dentre os vérios temas que compunham as pautas dos setores
progressistas, estava o carater autoritario e centralizador que caracterizou o
funcionamento do Estado brasileiro durante o regime militar (1964-1985), o
qual passou a ser questionado por meio da defesa do aumento de sua
permeabilidade ao controle pablico e as demandas sociais. A énfase numa
necessaria publicizacdo do Estado expressava-se em reivindicagdes,
principalmente por parte dos movimentos populares e sindicais, pela
instalacdo de procedimentos mais transparentes e instancias de carater
participativo com vistas & democratiza¢do da gestdo do préprio Estado. [...]
perspectivas participativas e democraticas tornaram-se plataformas dos
partidos de oposicéo ao regime militar, que disputaram as elei¢fes a partir de
1982. (ADRIAO; CAMARGO, 2002, p. 69 €70).

Por seu turno, o paragrafo 3° do art.37 da Constituicdo Federal de 1988 prescreveu as
conquistas de liberdades democréaticas, descentralizacdo do Estado, instalacdo de

procedimentos mais transparentes e participativos.

Art. 37. A administracdo publica direta e indireta de qualquer dos Poderes da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios obedecera aos
principios de legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e
eficiéncia e, também, ao seguinte: [...]

8§ 3° A lei disciplinara as formas de participagdo do usuario na administragéo
publica direta e indireta, regulando especialmente: [...]

I - as reclamagOes relativas a prestacdo dos servicos publicos em geral,
asseguradas a manutencdo de servicos de atendimento ao usuario e a
avaliacdo periddica, externa e interna, da qualidade dos servicos; (BRASIL,
2009).
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Os ares democraticos da década de 1980 também se reportaram a educacdo no
detalhamento do direito a educacdo e na institucionalizacdo da gestdo democratica como
principio constitutivo deste direito, analisados a seguir.

No que tange a educacao, temo-la situada no campo dos direitos sociais (art. 6°) e a

gestdo democrética do ensino publico como principio da educagédo nacional.

Art. 6° Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, o trabalho, a moradia, o
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicéo.
(BRASIL, 2009).

Em relacdo a consideracdo da educacdo como direito, na Constituicdo Federal de
1988, destina-se um capitulo especifico para a educacdo, o capitulo Il Da Educacédo, da

Cultura e do Desporto; nele se afirmou o direito de todos e, especialmente, o dever do Estado.

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Contudo, em relacdo ao acesso & escola, em 2008, a taxa de escolarizacdo® das
criancas de 7 a 14 anos era de 97,9%, segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios 2008 (Pnad) (Anexo 1). Essa taxa representa uma conquista em termos de garantia
do direito a educacdo no Brasil, posto que se aproxima da universalizacdo do ensino
fundamental. A expansdo quantitativa do acesso a educacdo, contudo, coloca outros desafios a
serem alcancados no sentido da educacao de qualidade. Os resultados do indice de Adequacéao
Idade-Anos de Escolaridade, por exemplo, demonstram que as criangas brasileiras tém acesso
a escola na idade adequada, mas uma parcela ndo consegue concluir a escolaridade
obrigatéria no tempo adequado (Cf. SAMPAIO; NESPOLI, 2004). Nesse sentido, a
inoperancia da escola publica quanto a reorganizacao de seu trabalho pedag6gico na busca por
uma escola de qualidade pode constituir-se em mais uma forma de excluséo de alunos dos
setores populares. (ADRIAO, BORGHI, 2008, p. 93).

Da mesma forma, a afirmacéo da gratuidade do ensino pablico nos estabelecimentos

oficiais, do piso salarial para profissionais da educacao, valoriza¢ao de sua carreira, padrao de

% De acordo com o IBGE, taxa de escolarizacdo indica a proporcdo de pessoas (de um grupo etario)
frequentando escola (cursos regulares de educagéo pré-escolar, ensino de 1° grau, 2° grau, ensino de graduacéo e
de pés-graduacdo) em relagdo ao total da populagdo (do mesmo grupo etario).
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qualidade e gestdo democratica sdo itens que podem ser considerados como conquistas
constitucionais referentes ao direito a educacéo e que, de certa forma, qualificam esse direito.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condi¢es para 0 acesso e permanéncia ha escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e 0 saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepcBes pedaglgicas, e coexisténcia de
instituigdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo
escolar pablica, nos termos de lei federal. (BRASIL, 2009)

O direito a educacdo também pode ser percebido nos termos do artigo 208, que
prescreve o dever do Estado. O ensino fundamental gratuito inclui a educacdo de jovens e
adultos, situacdo ndo mencionada nas constituicdes anteriores. A universalizagdo do ensino
médio gratuito, antes ndo incorporado ao periodo de gratuidade e obrigatoriedade. O
atendimento educacional especializado aos alunos com necessidades especiais, educacao
infantil, educacdo superior, ensino noturno regular, além dos servicos suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a salde sdo exemplos de

formulacGes que demonstram a intengdo de incluir e garantir o direito a educacao.

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria;

Il - progressiva universaliza¢do do ensino médio gratuito;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos
de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do educando;
VIl - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacg&o e assisténcia a satde.

§ 1° - O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito pablico subjetivo.

§ 2° - O ndo-oferecimento do ensino obrigatdrio pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.
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§ 3° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela freqliéncia a escola. (BRASIL, 2009).

No campo do direito de acesso ao ensino obrigatério como direito publico subjetivo,
conforme parégrafos do artigo em questéo, significa que todo cidaddo brasileiro tem o poder
de exigir do Estado o cumprimento do seu direito a educacgéo obrigatoria.

O direito a educacdo ainda foi prescrito, em 1990, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Lei n® 8069/90, artigo 53, delineia o direito a educacéo nos seguintes termos:

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educag&o, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

111 - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV - direito de organizag&o e participacdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.

Paragrafo Gnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.
(BRASIL, 2010).

Segundo Oliveira (2002a, p. 31), o Estatuto detalha mais ainda o direito a educacéo
presente no texto constitucional, “representando uma significativa contribui¢do ao esforgo
pela ampliagdo e efetivacdo desse direito em nossa sociedade”. Depreende-se ainda no exame
da Lei 8069/90, o direito a educacgdo, fiscalizado pelos Conselhos Tutelares, o6rgaos

municipais destinados a zelar pelos direitos das criancas e dos adolescentes™.

%5 Art. 136. Sio atribuicGes do Conselho Tutelar:

| - atender as criangas e adolescentes nas hipoteses previstas nos arts. 98 e 105, aplicando as medidas previstas
no art. 101, I a VI,

Il - atender e aconselhar os pais ou responsavel, aplicando as medidas previstas no art. 129, | a VII;

111 - promover a execucdo de suas decisdes, podendo para tanto:

a) requisitar servicos publicos nas areas de sadde, educagao, servigo social, previdéncia, trabalho e seguranga;

b) representar junto a autoridade judiciaria nos casos de descumprimento injustificado de suas deliberagdes.

IV - encaminhar ao Ministério Publico noticia de fato que constitua infracdo administrativa ou penal contra os
direitos da crianca ou adolescente;

V - encaminhar a autoridade judiciaria os casos de sua competéncia;

VI - providenciar a medida estabelecida pela autoridade judiciaria, dentre as previstas no art. 101, de | a VI, para
0 adolescente autor de ato infracional;

VII - expedir notificacoes;

VI - requisitar certidGes de nascimento e de 6bito de crianga ou adolescente quando necessario;

IX - assessorar o Poder Executivo local na elaboragdo da proposta orcamentaria para planos e programas de
atendimento dos direitos da crianca e do adolescente;

X - representar, em nome da pessoa e da familia, contra a violagdo dos direitos previstos no art. 220, § 3°, inciso
11, da Constituicdo Federal,
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H& uma diferenca entre a Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) ressaltada por Correa (2006) que se refere ao tratamento dispensado a
forma de gestdo da escola publica. Para a autora, no artigo 206 da Constituicdo, afirma-se que
um dos principios sob os quais o ensino sera ministrado ¢ o da “gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei”. No ECA, “nao se fala especificamente em gestdo, mas o paragrafo
unico de seu artigo 53 a pressup®e de tal modo, que a participacdo das familias nos rumos da
escola — um dos pilares da gestdo democratica”. (CORREA, 2006, p. 19).

A participacdo, nos termos do artigo 53, foi definida como direito dos pais ou
responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico que se desenvolve na escola e, ainda,
participar da defini¢do das propostas educacionais.

Na década de 1980 se potencializa a discussao tedrica em torno da especificidade da
gestdo da educacdo. Tém-se as publicacdes de Administracdo escolar: um problema
educativo ou empresarial? (FELIX, 1984) e Administracdo escolar: introducdo critica
(PARO, 1986) que podem ser pensadas como producdes paradigmaticas na gestdo da
educacdo (MAIA; RIBEIRO; MACHADO, 2003). Com elas a estrutura do subcampo da
gestdo da educacdo se altera. Um novo cenario da relacdo de forcas entre os agentes e as
instituicdes engajadas na luta da distribuicdo do capital especifico do campo, acumulado no
curso das lutas anteriores, passa a orientar as estratégias ulteriores. Esta estrutura, que esta na
origem das estratégias destinadas a transforméa-la, também esta em jogo. As lutas do campo
tém por objeto o monopdlio da violéncia legitima (autoridade especifica), a conservagdo ou a

subversdo da estrutura da distribuicdo do capital especifico (BOURDIEU. 1983a).

Agueles que, num estado determinado da relagdo de forca, monopolizam
(mais ou menos completamente) o capital especifico, fundamento do poder
ou da autoridade especifica caracteristica de um campo, tendem a estratégia
de conservagdo- aquelas que nos campos da produgdo de bens culturais
tendem a defesa da ortodoxia-, enquanto 0s que possuem menos capital
(que frequentemente sdo também os recém-chegados e portanto, ha maioria
das vezes, 0s mais jovens) tendem a estratégia de subversdo — as da heresia.
E a heresia, a heterodoxia, enquanto ruptura critica, freqiientemente ligada a
crise, juntamente com a doxa, que faz com que os dominantes saiam de seu
siléncio, impondo-lhes a producdo do discurso defensivo da ortodoxia,

XI - representar ao Ministério Publico para efeito das acBes de perda ou suspensdo do poder familiar, ap6s
esgotadas as possibilidades de manutencdo da crianca ou do adolescente junto a familia natural.

Paragrafo Unico. Se, no exercicio de suas atribui¢des, o Conselho Tutelar entender necessario o afastamento do
convivio familiar, comunicara incontinenti o fato ao Ministério Publico, prestando-lhe informagdes sobre 0s
motivos de tal entendimento e as providéncias tomadas para a orientacdo, o apoio e a promocdo social da
familia.
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pensamento "direto"” e de direita, visando restaurar o equivalente da adeséo
silenciosa da doxa. (BOURDIEU. 1983a, p. 90, grifos do autor).

A luta social pela escola basica publica para todos os cidadaos vincula-se a gestao
democrética da educacdo. A composi¢do histdrica das concepgdes e préaticas de gestdo escolar
tornou-se fundamental para a constituicdo do subcampo da gestdo educacional, posto que,
para Bourdieu (2004b, p. 88), é a historia da luta pelo monopolio da imposicao das categorias
de percepgdo e apreciagdo como legitimas, ou seja, “é a propria luta que faz a historia do
campo; ¢ pela luta que ele se temporaliza”. Assim, ha um combate entre o que esta
estabelecido, instituido, representado por aqueles que fizeram época e lutam para que esta
perdure e, por ser assim, estdo comprometidos com a continuidade, a identidade, a
reproducdo; e os dominados, os recém-chegados, que estdo interessados na descontinuidade,
ruptura, diferenca, revolucdo. Afirma Bourdieu (2005c, p. 172) “as revolugdes simbolicas
supdem uma revolugdo mais ou menos radical dos instrumentos de conhecimento e das
categorias de percep¢ao”.

A gestdo democratica da educacédo pode ser identificada a uma revolucao simbolica e
concreta, posto que a bandeira da gestdo democratica alterou as categorias de se pensar e de
acoes na e da escola. Neste sentido, reconhece Arroyo (2008, p. 39) “que as formas de
administrar o sistema educacional e as escolas ndo foram mais as mesmas a partir do
lancamento desta bandeira”, embora também reconheg¢a que “talvez seja a mais tensa e
contraditoria”.

O estudo de Sander (2007a) indicou a existéncia de uma reconstrucdo tedrica no
campo da gestdo da educacdo no sentido da superacdo historica da tradicdo positivista e

funcionalista de corte liberal por uma orientacdo interacionista de natureza sécio-historica.

Trata-se de um esfor¢co de construcdo tedrica de novas perspectivas
heuristicas e praxiologicas de administragdo educacional mais alinhadas
com os capitais culturais dos académicos engajados nas lutas sociais e nos
movimentos de resisténcia da sociedade civil organizada no campo
educacional brasileiro. (SANDER, 20073, p. 63).

Nas anélises de Paro (1993), a administracdo escolar tornou-se um exemplo dessa
reconstrucdo teorica no subcampo da gestdo, pois identificou duas posi¢des antagonicas em
que se movimentavam 0s procedimentos administrativos na escola. A primeira posicao

fundamentava-se na adesao aos principios e métodos desenvolvidos e adotados na empresa
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capitalista, atribuindo validade universal aos principios da administracdo adotados na situacao

empresarial e transplantando-os acriticamente para a escola.

No contexto dessa concep¢do dominante, € comum atribuir-se a todo e
qualquer  problema uma dimensdo estritamente  administrativa,
desvinculando-o do todo social no qual tém lugar suas causas profundas, e
enxergando-o apenas como resultante de fatores como a inadequada
utilizacdo dos recursos disponiveis, a incompeténcia das pessoas e grupos
diretamente envolvidos, a tomada de decisGes incompativeis com seu
equacionamento e solucdo, e outras razdes que podem facilmente ser
superadas a partir de uma acdo administrativa apropriada. [...] o problema da
educacdo escolar € visto como sendo de natureza eminentemente
administrativa. (PARO, 1993, p. 125).

A segunda posic¢do fundamentava-se no espontaneismo, na auséncia de todo tipo de
autoridade ou hierarquia nas relagdes vigentes na escola e na negacdo da necessidade da
prépria administracdo na situacdo escolar. A partir deste diagndstico, Paro (1993, p. 136)
defende a especificidade da administracdo da educacdo ndo por aproximacdo, mas por
oposic¢do e “negacdo radical da tendéncia a aplicagdo, na escola, da administragdo empresarial
capitalista.”

A administracdo, para o0 autor, precisa saber buscar na natureza prépria da escola e
dos objetivos que ela persegue os principios, métodos e técnicas adequados ao incremento de
sua racionalidade. Assim, uma administracdo escolar que pretenda promover a racionalidade
das atividades no interior da escola deve comecar por examinar a propria especificidade do
processo de trabalho que ai tem lugar. Paro (1993, p. 140) propbe a considera¢do dos
seguintes pontos: “1) o papel do educando no processo de producdo pedagogico; 2) o conceito
de ‘produto’ da educacdo escolar; e 3) a natureza do saber envolvido no processo educativo
escolar”.

No exame do papel do educando, tem-se que 0 processo pedagdgico caracteriza-se
pela presenca do consumidor no ato de sua produgdo, contudo o papel do educando ndo se
restringe apenas a condicdo de consumidor; o educando estad presente e participa das
atividades, de forma que o processo de trabalho ndo pode se realizar sem sua participagdo. O
aluno, assim, entra no processo pedagogico como objeto e como sujeito da educacdo. Esta
percepcdo tem rebatimentos profundos na concepcdo de gestdo da educagdo, ja que a gestdo

da escola ndo pode se realizar sem a participacdo dos sujeitos envolvidos.
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Em relacdo ao produto da educacdo escolar, Paro concebe-o como o aluno educado®,
ISso porque o aluno sai do processo educativo diferente de quando entrou e as transformagoes
ocorridas dizem respeito a valores, atitudes, conhecimentos, a apropriacdo do saber
acumulado pelos homens. O aluno participa do processo opondo resisténcia e a0 mesmo
tempo sendo modificado pela acdo do trabalho humano. Ele participa através de seu trabalho e
é, portanto, produtor, realizador de sua prépria educacdo. O aluno é co-produtor do processo
pedagdgico. Da mesma forma, esta percepcdo do autor traz rebatimentos profundos a
concepcao de gestdo da educacdo, pois, como co-produtor de sua prépria educacgédo, o aluno

deve participar da gestéo de seu processo educativo.

Mas, entendida a educacdo como apropriagdo de um saber historicamente
acumulado, e tendo-se a escola como uma das agéncias que provém
educacéo, a consideracdo de seu produto ndo pode se restringir-se ao ato de
aprender. Neste ato, o individuo apropria-se de um saber (conhecimentos,
atitudes, valores, habilidades, técnicas etc.) que nele é incorporado. Existe,
portanto, algo que permanece para além do ato de producdo que se da na sala
de aulas. Ndo acontece, por seguinte, que o resultado da educacdo escolar
seja algo produzido pelo professor e consumido imediata e completamente
pelo aluno, sem deixar nenhum vestigio. A prépria necessidade de
participacdo ativa do aluno com sujeito do processo s6 se faz presente
porque a educacio supde uma modificacio na natureza de seu objeto. E por
iSso que se considera que, se a educacdo realmente se efetivou, o aluno sai
do processo deferente como ele era quando ai entrou. Essa diferenga, que
ndo é simples acréscimo, j& que supbe uma real transformacdo na
personalidade viva do educando, é o que se constitui no efetivo produto do
processo pedagdgico escolar. Ou seja, [...], a escola produz o aluno educado.
(PARO, 1993, p. 144).

No que tange a natureza do saber envolvido no processo educativo escolar, Paro
entende a educacdo como apropriacdo do saber historicamente acumulado. Diz respeito a
apropriacdo de conhecimentos, atitudes, valores, habilidades, técnicas e que permanece para
além do ato de producgdo que se da nas salas. Sendo o aluno educado o produto da educacgéo
escolar, o saber se incorpora ao individuo, permanecendo para além do  processo
pedagdgico. O saber, no processo pedagogico, funciona semelhante a matéria prima, em um
processo de producdo, incorpora-se ao produto final, ultrapassa o ato de produzir a educagéo.
Assim, a percepcdo do saber como objeto de trabalho tem como consequéncia que ele néo se

% Ao considerar o aluno como produto da ag&o escolar, a perspectiva de Vitor Paro supera a compreensio do
gue seja o produto da acdo escolar. De acordo com Paro (1993), para Saviani, o produto da acéo escolar é a aula,
posto ser o que se remunera no mercado, a aula é apenas uma atividade ou o processo através do qual se buscam
determinados resultados, de acordo com Paro. Devido ao fato da aula e o processo de ensino-aprendizagem
pressupor a ndo-passividade do aluno, este aspecto é fundamental na defini¢do do produto da agdo escolar, pois é
através da ndo-passividade que o aluno aprende.
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aliena do processo de producgédo e ndo pode ser expropriado do trabalhador. O saber, assim,
ndo se expropria do educador sob pena de descaracterizar todo ato pedagdgico, posto que a
presenca do aluno enquanto objeto/sujeito supde a existéncia do saber que da substancia e
conteudo a relacdo educador-educando.

H& um deslocamento da discussdo tedrica, em contraposicdo aos principios
consagrados na tradi¢do positivista e na orientacdo taylorista e fayolista de administracdo,
para uma perspectiva democratica de gestdo escolar que “valorizando o pensamento critico ¢
adotando a participacdo como estratégia politico-pedagogica, como enunciaram Felix Rosar
(1984) e Paro (1986), ocupa crescente espaco nos estudos e publicacdes especializados da
area.” (SANDER, 20074, p. 64).

Assim, na conjuntura da década de 1980, especificamente, em relacdo a gestdo da
educacdo, destaca-se a gestdo democratica como principio da educagdo nacional no texto
constitucional brasileiro (art. 206), e a educacdo passa a ser considerada como direito social
(art. 6).

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[.]

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
[...] (BRASIL, 1988).

A gestdo democratica do ensino publico como principio da educacdo nacional, nos
termos do art. 206 da Constituicdo Federal de 1988, qualifica o direito a educacgdo e pode ser

compreendida como elemento constitutivo do direito a educacdo, pois

[...] sd os principios que norteiam o detalhamento dos textos
constitucionais. [...] ndo podem ser desrespeitados por qualquer medida
governamental ou pela agdo dos componentes da sociedade civil, tornando-
se uma espécie de referéncia para validar legalmente as normas que deles
derivam. (ADRIAO; CAMARGO, 2002, p. 72).

Dessa forma, a gestdo democratica da educacao torna-se um objeto central no campo
das politicas publicas de educacdo que se desenvolvem nas diversas instancias do poder
publico, pois, como principio constitucional, passa a imprimir referéncia para as a¢fes sociais,
de Estado, dos sujeitos envolvidos na gestdo da escola e dos sistemas de ensino publicos.

A ideia de gestdo democratica da educacdo como elemento qualificador do direito a
educacdo tem sua justificativa relacionada a um processo mais amplo que € o movimento de
democratizagdo da sociedade brasileira e do fortalecimento da cidadania. Tem o sentido de

possibilitar a plena participacdo dos sujeitos na sociedade e em condigdes necessarias para
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decidir sobre os destinos das instituigdes, da nacdo e dos cidaddos. Ferreira (2000) em seus
estudos compreende a importancia da gestdo democrética da educacdo, alem de recurso a
participacdo humana, como necessidade a construcdo de uma sociedade mais justa, humana e
igualitaria. Nela estd contida a possibilidade de formacdo de cidaddos, cdnscios,

participativos, responsaveis e solidarios.

Voltada para um processo de decisdo baseado na participacdo e na
deliberagdo publica, a gestdo democratica expressa um anseio de
crescimento dos individuos como cidaddos e de crescimento da sociedade
como sociedade democratica. Por isso a gestdo democratica é a gestdo de
uma administracdo concreta (do latim cum crescere), que significa “crescer

2 ¢

com”, “nascer com”. Significa o que “nasce com” e que “cresce com” e que
“cresce com o outro”. Esse carater de origem — genitor — € o horizonte de
uma nova cidadania em nosso Pais, em nossos sistemas de ensino e em
nossas instituigdes escolares, que devem ser compreendidos na formagao do
profissional da educacdo. (FERREIRA, 2007, p. 173 e 174).

A gestdo democratica do ensino publico se institui, deste modo, com bases na
autonomia, participacdo e deliberagdo publica. Assim, o0 modo como se organizam 0s
processos de ensino e aprendizagem na escola, como as pessoas se relacionam no
desenvolvimento dos processos educativos e, ainda, como a escola se relaciona com a
comunidade e se posiciona frente aos problemas educacionais e sociais, podem repercutir na
garantia de que principios humanos sejam desenvolvidos nos contetdos de ensino que, por
serem conteddos de vida, constituem instrumentos para uma vida de qualidade para todos em
sociedade. (FERREIRA, 2007).

A instituicdo escolar, compreendida como um espaco privilegiado para a formacéo
da cidadania, em suas praticas, suas experiéncias, seus projetos, enfim, o modo como ocorre 0
processo educativo passa a estar em questdo, posto que envolve desde as formas de exercicio
da gestdo da escola até as relacGes entre professor e estudante em sala de aula. As relac6es
que se estabelecem na escola, para além dos processos de ensino e aprendizagem, também
tém conteudo formativo. Dai a importancia de se observar, conforme Aguiar (2007, p. 134) a
“vinculagdo entre gestdo da educagdo, os processos de ensino e a aprendizagem e a busca de
padrdes de igualdade na relagdo entre educagdo e desenvolvimento social.” Para a autora, a
consideracdo da educagdo como direito objetiva também a socializa¢do dos individuos, o que
abrange multiplas dimensdes da vida em sociedade, tal como o exercicio da cidadania.

A escola, seus processos educativos e sua gestdo democratica, para Ferreira (2000),

implicam também a superacdo das praticas autoritarias que permeiam as praticas sociais e as
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praticas educativas. Dai a necessidade de criar estruturas, processos democraticos na vida

escolar e, ainda, um curriculo que ofereca experiéncias democraticas.

[...] Na tentativa de pensar e definir gestdo democratica da educacdo para
uma formacdo humana, acrescento: contemplar o curriculo escolar com
contetidos e préaticas baseadas na solidariedade e nos valores humanos que
compdem o construto ético da vida humana em sociedade. E, como
estratégia, acredito que o caminho é o dialogo, quando o reconhecimento da
infinita diversidade do real se desdobra numa disposicdo generosa de cada
pessoa para tentar incorporar ao movimento do pensamento algo da
inesgotavel experiéncia da consciéncia dos outros. (FERREIRA, 2000,
p.172).

No campo educacional, o processo de democratizacdo da educagdo passa por trés
diferentes significacdes que se referem ao acesso, a qualidade e a gestdo. O processo de
democratizagdo da educacao inicialmente compreendido “como direito universal ao acesso e,
posteriormente, como direito a um ensino de qualidade e a participacdo democratica na gestdo
das unidades escolares e dos sistemas de ensino.” (MENDONCA, 2000, p. 2).

Deste modo, historicamente, as formulacGes relativas ao direito a educacdo se
desenvolvem, a partir da década de 1930, com avancos e recuos no que se referem a
ampliacdo do acesso, a qualidade e a democratizacdo de sua gestdo, e agora, num outro

patamar, o direito a estar em condicfes para tomar decisoes.

QUADRO 2 - Formulagdes do direito a educagdo nas Constitui¢Ges brasileiras

Constituicéo Formulacéo do direito a educacao

Art. 149. A educagdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos Poderes
Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a estrangeiros domiciliados no
Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e econémica da Nacgéo, e
desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.

1934

Art. 125. A educacdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural dos pais. O
1937 Estado ndo serd estranho a esse dever, colaborando, de maneira principal ou subsididria,
para facilitar a sua execugdo ou suprir as deficiéncias e lacunas da educacéo particular.

Art. 166. A educacdo é direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos

1946 principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.
Art. 168. A educacdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola; assegurada a

1967 igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais
de liberdade e de solidariedade humana.

1969 Art. 176. A educacao, inspirada no principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade

Emenda e solidariedade humana, € direito de todos e dever do Estado, e serd dada no lar e na escola.
Constitucional 1
1988 Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e

incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,




89

Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
(Ver também Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n® 8069/90, EC 53/2006 e
EC59/2009)%

Fonte: Costa, 2002.

E com base nessas prescricdes do direito a educacéo, estabelecido nas constituigdes
anteriores a 1988, que Tavares (2003) avalia o texto de 1988 como portador de conquistas
sociais, nos termos da gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; do ensino
fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive para 0s que a ele ndo tiveram acesso em idade
propria; da progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuita, ao ensino médio; do
atendimento em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos de idade. Sdo termos que
conferem a educacao um direito social.

Assim, a instituicao escolar constituiu-se em um espaco privilegiado para a formacao
da cidadania e a educacgéo escolar, um direito social dos sujeitos que potencializou a formagéo
para 0 exercicio da cidadania. A gestdo democratica potencializa o direito a educacdo na
educacdo publica e, ao ser vivida, aprimora a formacdo, tornando-se elemento constitutivo e
necessario ao direito a educacao.

A gestdo democrética da educacdo, dada a sua centralidade na concepcédo de direito a
educacéo, passou a ser objeto de disputa no processo constituinte. Os grupos divergiam em
relacdo aos beneficiarios deste direito. Se por um lado, os grupos ligados a defesa da escola
publica defendiam a gestdo democratica da educacdo e, portanto, irrestrita, destinada a todos
0s niveis e categorias administrativas; os grupos privatistas declinavam este direito e lutaram
pela retirada desse principio e depois por sua qualificacdo, restringindo-o ao ensino publico.

Por fim, no que se referem a gestdo democrética, as formas de administrar o sistema
educacional e as escolas ndo foram mais as mesmas a partir da instauracdo desta ideia, avalia
Arroyo (2008). Isso porque a gestdo democratica se contrapds as formas tradicionais,
privatistas e patrimoniais do controle do poder na sociedade; considerou a escola um espago
publico, desocupando a escola do sistema de poderes localistas privatistas; propds reinventar
outras funcgdes para a escola, o sistema educacional e docéncia, atrelados a outro projeto de
nacdo, de sociedade e de Estado; alimentando-se do movimento civico, anti-autoritario,
participativo, de afirmagdo dos direitos do cidaddo. “Direito de participar na construgdao de
outro projeto de Estado e de sociedade, de campo e de cidade e também de escola. Educagéo
como direito de cidadania consciente, participativa nos destinos politicos e da nagdo.”

(ARROYO, 2008, p. 42).

3 \er notas 1 e 2 na pagina 21 deste capitulo.
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Contudo, o autor avalia a bandeira da gestdo democratica, dentre as bandeiras dos
movimentos sociais da década de 1980, a mais tensa e contraditoria. Passadas duas décadas de
vivéncias politizadas, progressista, radical, a gestdo democratica convive com outras
propostas de gestao participativa tuteladas, reguladas e até conservadora e antidemocratica.

O autor reconhece que ha novos ocupantes da escola: trabalhadores em educacdo,
sindicatos docentes, comunidades, familias, colegiados e gestores eleitos. Mas, reconhece
também que a defesa da gestdo democréatica da educacdo se realizou em meio aos velhos
rituais segregadores, tais como a reprovacdo, defasagem, classificacdo, enturmacéo seletivas.
Assim, esses processos excludentes de gestdo da educacéo, ao excluir milhares de brasileiros,
pela reprovacdo escolar, pela defasagem idade-série ou pelos processos truncados na
educacdo de jovens e adultos, negam-lhes o direito a educacéo.

Arroyo (2008) enfatiza que novos movimentos sociais, tais como coletivos populares
segregados, marginalizados, coletivos socioétnicos-raciais, de género, do campo, das
periferias populares, estdo em cena. Esses grupos demandam que as teorias da gestdo
democratica avancem além do percurso feito nas Gltimas décadas. Trata-se dos movimentos
dos trabalhadores do campo, do movimento indigena, de quilombolas , que reivindicam
cursos especificos e integrados de formacgdo de seus educadores-docentes. Os movimentos
prosseguem, nao param suas criticas nestes perversos e persistentes rituais de selecéo,
segregacdo, denunciam o carater ndo publico dos valores do mérito, da seletividade para
entrada e permanéncia no sistema educacional, questionam o nicleo duro dos valores que
legitimam a entrada e a permanéncia, atacando as concep¢des de conhecimento, de ciéncia,
exceléncia e qualidade.

A ideia de gestdo democratica ampliou e fortaleceu a concepcdo de direito a
educacdo. A ela estdo colocados outros embates e lutas para fazer avancar, historicamente, na
garantia e consolidacdo do direito a educacdo e da escola publica como um espaco
privilegiado para a formacdo da cidadania - especialmente no que se refere a superacdo das
formas tradicionais, privatistas e neopatrimoniais de gestdo e a construcdo de formas
inclusivas e democraticas que promovam a efetiva participacdo em processos democréaticos e
0 compartilhamento do poder por parte dos estudantes e profissionais da educagdo. Esses
movimentos e lutas a cerca da gestdo percorreram a década de 1990, a ser analisados nos

proximos capitulos.
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CAPITULO 2

EXPERIENCIAS E LUTAS PELA GESTAO DEMOCRATICA DA EDUCACAO NAS
ESCOLAS E SISTEMAS DE ENSINO PUBLICOS

[...] ninguém esta mais preparado [...]
na busca de indicadores reais, praticos,
pertinentes as suas realidades objetivas

do que aqueles que pisam o chdo da escola
e que por isso constituem-na um ente pedagdgico.
Erasto Fortes Mendonga, 2007

Para o estudo da gestdo democréatica da educacdo, este capitulo examina a dimenséo
tedrica das experiéncias ocorridas nas escolas e nos sistemas de ensino publicos,
considerando-a como um subcampo em que ha uma luta em torno das praticas, da definicao
de seu significado e dos principios legitimos da divisao e constituicdo do campo.

Parte-se da construcdo de Bourdieu referente aos campos sociais. Os campos sociais
sdo unidades atraves das quais se divide a sociedade: campo politico, campo cientifico, campo
artistico, campo educacional e outros. (SILVA, 2000). Na teorizacdo de Pierre Bourdieu, 0s
campos sdo concebidos como espacos de interacBes sociais, constituidos de posicfes sociais,
determinados por relagdes de poder existentes entre os agentes e institui¢des envolvidos. Cada
um dos campos sociais € determinado por interesses e investimentos especificos que 0s
definem de forma singular, particular e especifica em relacdo aos outros campos. Neste
sentido, considera-se a gestdo da educacdo como um subcampo, como um espago de
interagOes sociais, determinado por interesses, visdes, conflitos, tensdes e investimentos
especificos que o configuram de forma singular e particular.

Considerando a gestdo da educacdo como subcampo, a anélise das politicas, praticas
e conceitos constitutivas do campo da educacao, inicia-se, neste capitulo, com a apreciacao de
experiéncias concretas e lutas que se desenvolveram nas escolas e nos sistemas de ensino.
Objetiva-se eleger as categorias representativas e constituintes da luta para, em seguida,
analisar como essas compuseram e como se expressam na legislagdo, concepcdes e cultura,

aspectos focalizados no decorrer dos proximos capitulos.
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A partir do estudo das experiéncias concretas de gestdo democratica da educacéo,
desenvolvidas nas escolas e nos sistemas municipais e estaduais de ensino, busca-se
identificar e analisar:

1. as categorias representativas da luta no subcampo, e em seguida analisar como essas
compuseram e constituem a legislacédo e as concepcdes de gestdo da educacao;

2. as bases de construcdo teorica de gestdo democratica da educagdo nas experiéncias
empiricas nas escolas publicas e nos sistemas de ensino, registradas nas teses nos
programas de pos-graduacdo em educacdo avaliados pela Capes com notas 5 e 6 no
periodo 1988-2007;

3. a concepcdo de gestdo democrética que fundamenta teoricamente as experiéncias
concretas de gestdo nas escolas publicas e nos sistemas de ensino, elaborada pelos
autores.

Diante disso, as questdes que norteiam o capitulo podem ser apontadas:

Como e que eixos de lutas se desenvolvem em torno da gestdo democratica da
educacdo nas escolas e nos sistemas de ensino publicos?

Em que bases o conceito de gestdo democratica da educacéo foi criado pelos autores
para apreenderem empiricamente a experiéncia nas escolas ou nos sistemas de ensino?

Nestes termos, o capitulo foi organizado da seguinte forma: inicialmente,
apresentam-se as teses que foram eleitas para o estudo, pois analisaram as experiéncias de
gestdo democratica. Em seguida, dedica-se a andlise das experiéncias, objeto das teses,
focalizando os eixos de lutas em torno da gestdo democréatica da educacdo. Por fim, busca-se
captar e identificar o conceito de gestdo democratica da educacdo em que se basearam 0s
autores e o referencial tedrico utilizado por eles para analisar as experiéncias empiricas nas

escolas e sistemas publicos de ensino.

2.1 Apresentacdo das teses com as experiéncias empiricas e lutas em torno da gestao

democratica nas escolas e sistemas publicos de ensino

Para iniciar o estudo, elegeram-se sete teses analisadas a seguir, a partir dos seguintes
critérios:
1- que a experiéncia se reportasse a educagéo bésica

2- Que apresentasse uma pesquisa empirica de campo acerca da gestdo democratica
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3- que a experiéncia focalizasse uma escola e/ou um sistema de ensino
4- que a tese fosse originaria de um Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
avaliado com 5 ou 6 pela Capes®

5- que a tese tenha sido defendida no periodo 1988 - 2007

A tese de Cabral Neto, com o titulo Democratizagdo da educagdo no Projeto
Nordeste e seus desdobramentos no Rio Grande do Norte: a memoria reconstruida, estudou o
processo de implantacdo da gestdo democratica no estado do Rio Grande do Norte no
contexto das diretrizes estabelecidas pelo Projeto Nordeste. A pesquisa analisou em que
medida o discurso da democratizacdo, expresso no projeto e na conjuntura da Nova
Republica, concretizou-se na pratica. Os resultados do estudo indicam que a incorporacao da
gestdo democratica, nos planos educacionais, ndo significou a sua viabilizacdo devido ao
autoritarismo presente nas relacdes entre as varias instancias do sistema educacional.

O projeto Nordeste foi resultante do acordo do governo brasileiro com o Banco
Mundial com objetivos de promover o desenvolvimento agroindustrial da regido e a
erradicacdo da pobreza, com estratégias e diretrizes para areas rurais e urbanas. Desdobrado
em varios programas que adotariam a descentralizacdo do planejamento e da gestdo e o
fortalecimento das instituicbes regionais e locais, promovendo a participacdo de todos os
segmentos sociais interessados nos programas. O estudo de Cabral Neto focaliza os embates
politicos travados no interior do Projeto Nordeste em torno da questdo educacional e nas
possibilidades de democratiza¢do da educacdo, particularmente no Rio Grande do Norte, na
década de 80.

A tese de Bezerra, Gestdo Democratica da Construcdo de uma Proposta Curricular
no Ensino Publico: a experiéncia de Aracaju, tratou do processo de gestdo democréatica
desenvolvido durante a constru¢cdo de uma proposta curricular para e na Rede Publica
Municipal de Aracaju, tendo como eixo o trabalho como principio educativo no dmbito da
escola publica.

A construcédo da referida proposta curricular se desenvolveu entre os anos de 1989 e

1992, capitaneada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Aracaju (Semed), tendo como

B A Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior — Capes, € a instituicao responsavel pelo
acompanhamento e avaliagdo dos cursos de pos-graduagdo strictu sensu brasileiros. A Avaliagdo dos Programas
de Pés-graduacdo compreende a realizagdo do acompanhamento anual e da avaliagao trienal do desempenho de
todos os programas e cursos que integram o Sistema Nacional de Pos-graduacdo, SNPG. Os resultados desse
processo, expressos pela atribuicdo de uma nota na escala de "1" a "7" fundamentam a deliberagdo CNE/MEC
sobre quais cursos obterdo a renovagéo de "reconhecimento”, a vigorar no triénio subsequente. (Capes, 2008)
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eixo do curriculo o trabalho como principio educativo, nos termos da concep¢édo de politecnia
e escola unitaria de Marx e Gramsci. A proposta ndo se efetivou como politica publica, mas
foi o processo de sua construcdo, o objeto de estudo da pesquisa. Essa experiéncia articulou
professores, alunos, pais, organismos da sociedade civil e as politicas publicas do estado.

A tese de Garcia, com o titulo Gestdo Democratica e a participagdo dos educandos:
um caso em estudo, abordou a participacdo dos alunos em uma escola de Ensino Fundamental
e Médio da rede publica estadual de ensino no Estado de S&o Paulo, relacionando-a ao
processo pedagdgico. A pesquisa ratificou a relacdo entre gestdo democratica da educacéo e a
construcdo de sujeitos democraticos, pois instalam o didlogo com os educandos e suas
demandas, levando-os a vivenciar o pertencimento, a elevagdo da auto-estima, o desejo de
cooperacdo e reconhecimento de sua prépria condicdo de sujeitos de direitos. Por outro lado,
os condicionantes de ordem material, institucional e ideoldgica que dificultam a
implementacdo da pratica democratica em sua radicalidade também foram evidenciados.

O estudo evidenciou a participacdo nas relacdes pedagdgicas, com énfase na situagdo
de ensino. A autora examinou as relacfes construidas na escola, as préaticas pedagdgicas e o
funcionamento dos mecanismos de gestdo, pois considerou a pratica pedagogica como
permeada por relagGes sociais e estas podem ter qualidades pedagogicas.

O estudo de Santos, com o titulo Gestdo colegiada e Projeto politico-pedag6gico:
Colégio Universitario - Sdo Luis (MA) 1989-1996, versou sobre o Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), com foco na historia dos colégios de aplicacdo
no Brasil. Santos (2004) analisa sua tradicdo e o processo de construcdo de seu projeto
politico-pedagdgico como alternativa de autonomia e democratizacdo a tradicdo de
subalternidade frente as determinagfes da UFMA. O estudo utilizou como categorias centrais
de analise a gestdo democratica da escola, projeto politico e pedagdgico, autonomia e
participacao.

A tese de Oliveira, intitulada A Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas
(2001-2004): contribuicdes para o entendimento da escola viva, focalizou o projeto Escola
Viva, desenvolvido na Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas. O estudo considerou
0s aspectos da gestdo publica municipal pregressa a gestdo petista de 2001 a 2004, também
analisada, o debate politico da disputa eleitoral de 2000 e a proposta politica do Partido dos
Trabalhadores, o Programa Escola Viva. O estudo analisou as a¢Oes derivadas do processo de
implementacdo da politica publica educacional do municipio de Campinas, com a mudanca de
orientacdo politica da gestdo petista, indagando se as acOes politicas significaram, a partir da

visdo dos sujeitos do universo pesquisado, ruptura ou continuidade, especialmente no que se
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refere ao processo da organizacdo, as relagdes, conflitos e tensdes sociais que se
desenvolveram nas instituicdes escolares. Oliveira (2005) identificou algumas tensoes, tais
como: hierarquizacdo/democratizacdo das relacdes profissionais dos educadores, que se
materializariam nas relacGes de poder e hierarquizacdo; descentralizacdo/participacdo de
decisdes e acOes e a disputa entre interesses pedagogicos e técnico-administrativos ou o
conflito entre as demandas pedagdgicas/demandas institucionais.

A tese de Correa, intitulada Democratizacao da gestdo escolar na educacéao infantil:
um caso e seus multiplos significados, analisou a implantacdo da gestdo democratica na
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Carlos, no periodo de 2001 a 2004, focalizando o
processo em uma escola municipal de educacdo infantil especifica. Por ser uma escola de
educacdo infantil a autora analisou a participacdo na vida da escola por parte de todos os
segmentos que a compdem e, especialmente, por parte das familias das criancas. Também foi
objeto da pesquisa, a interpretacdo das medidas adotadas pela Secretaria Municipal de
Educagdo (SME) de S&o Carlos para democratizar a gestdo escolar. E como 0s sujeitos
escolares as interpretaram e interagiram com a qualidade da gestdo e do processo educativo,
desenvolvido na escola. A autora evidenciou aspectos relativos a consideracdo de a direcdo
ser um cargo de confianca do poder Executivo, a existéncia de diferenciacdo salarial entre a
direcdo e os professores, praticas que reforcam o carater hierarquico no interior da escola,
prejudicando o estabelecimento de relagcfes mais democréticas.

O estudo acompanhou o processo de eleicdo de diretores na rede publica do
municipio e, em especifico, a escola onde se realizou a pesquisa. Nas elei¢cbes municipais de
2000, venceu o candidato do Partido dos Trabalhadores e constava em seu programa de
governo, entre outras medidas visando a democratizagdo dos servi¢os publicos municipais, a
eleicdo de diretores, e iniciativas com vistas a gestdo escolar. Assim, a Secretaria Municipal
de Educacdo e Cultura realizou elei¢bes para o cargo de diretor de escolas em todas as
unidades escolares municipais com a participacao de toda a comunidade escolar.

A pesquisa de Souza, com o titulo A autonomia da escola pablica: um complexo
movimento entre a outorga e a construcdo, teve como foco o estudo do principio da
autonomia escolar no sistema publico de ensino de Pernambuco. Estudou quatro unidades
escolares nos bairros de Brasilia Teimosa e Casa Amarela em Recife. A pesquisa demonstrou
que, nas escolas em que havia um Conselho Escolar e um projeto politico-pedagogico,
desenvolveram-se niveis de processos participativos relacionados as diversas expressdes de
gestdo democrética. Deste modo, o estudo demonstrou que a participagdo dos atores sociais da

escola configura-se em um processo mediador para a construcdo da autonomia escolar, uma
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Vez que 0S processos participativos séo considerados fonte de gestdo (SOUZA, 2006, p. 225).
Outros elementos também se configuraram na construg¢do da autonomia escolar: transferéncia
de recursos a escola, eleicdes de diretores, grémio estudantil.

A leitura e 0 exame dessas teses propiciaram a captacao e o refinamento de categorias
que expressam e explicam os embates e, em seguida, permitiram apreender as disputas e as
questdes que se fazem presentes e se tornaram parte constitutiva dos confrontos no subcampo
na perspectiva de Bourdieu.

Assim, essas categorias nomeadas de eixo de lutas, constituem o0s interesses, as
concepgdes e as praticas especificas ao subcampo da gestdo democrética da educacdo. Em
torno deles, situam-se 0s grupos, as forcas, 0s sujeitos e as instituicdes que disputam as

definicdes e redefinicdes da gestao.

2.2 Eixos de lutas em torno da gestdo democratica da educacdo publica

Desse modo, considerando que, no estudo do subcampo teérico da gestdo
democrética da educacdo, uma dimensao constitutiva do objeto foi a identificacdo das formas
de lutas, nomeadas e analisadas a partir dos seguintes eixos:

e Eleicdo de diretores nas escolas publicas

¢ Relaces hierarquicas: diferenca salarial entre professores e diretor
e Participacdo nos conselhos escolares

e Centralizacdo e descentralizacdo nos sistemas de ensino

e Projeto politico-pedagogico ou proposta pedagogica

e Autonomia e democracia

A identificacdo desses eixos de lutas sobre os quais giram as experiéncias de gestdo
democratica da educagdo nao foi realizada a priori, mas se tornou necessaria na medida em
que se aprofundou a leitura das producdes cientificas. Desse modo, os elementos registrados
nas experiéncias concretas de gestdo democratica no campo educacional permitiram conhecer
diferentes modos de como 0s sujeitos conduzem e instituem praticas cidadas e democraticas.
Emergiram os sinais de que tanto nas escolas e nos sistemas de ensino ha (i) confrontos

contestatorios acerca dos principios da gestdo; (ii) de que existem forcas antagonicas nesses
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espacos; (iii) convivem habitos tradicionais com expectativas de superacdo no sentido de
posicionamentos mais democréticos.

Desse modo, ao analisar os fundamentos tedrico-filosoficos da gestdo da educacéo, a
partir dessas experiéncias concretas no subcampo da gestdo democratica, buscou-se analisar o
conceito que fundamenta aquelas produc@es cientificas, registradas no periodo 1988-2007 e
compreender 0os mecanismos e estratégias de lutas contidas nas experiéncias empiricas a fim
de captar as categorias em torno das quais giram 0s embates e confrontos.

A compreensdo das experiéncias de gestdo democratica nas escolas e nos sistemas de
ensino registradas possibilitou eleger os eixos representativos e constituintes da luta no
subcampo para, nos capitulos seguintes, analisar como essas compuseram e constituem a
legislacdo, concepcdes e praticas de gestdo da educacao escolar.

Ao considerar a gestdo da educacdo como um subcampo e, portanto, nos termos da
teorizacdo de Bourdieu (1983a, 2004, 2005c, 2006), como um espaco de interacBes sociais,
determinado por interesses, visfes, conflitos, tensGes e investimentos especificos que o
configuram de forma singular e particular, pretende-se, entdo, conduzir essa analise focando,
sistematicamente, os eixos de lutas. Neste sentido, que esses eixos sdo os alvos de lutas no
subcampo da gestdo democréatica da educacdo, sdo eles que ddo sentido as interacdes, aos
discursos, aos confrontos, recriam, desconstroem as concepgOes. E, por isso, sdo esses 0sS
eixos que permitiram relacionar as experiéncias nas escolas publicas e nos sistemas de ensino,
os embates no Congresso Nacional e as mobilizacdes das entidades e associacdes de
educadores na constituicdo do subcampo da gestdo democratica da educacao.

O texto a seguir analisa 0 movimento de confronto, de proposicéo e enfrentamento

em torno dos eixos captados nas experiéncias das escolas e dos sistemas de ensino publicos.

2.2.1 Eleicbes de diretores nas escolas publicas

Entre as lutas e os confrontos, Bezerra (2007, p.39) identifica a que se refere as
eleicBes de diretores. Em Sergipe, a escola publica tem representado um instrumento, do qual
as forgas politicas locais ndo abriram méo, que servem aos interesses dos grupos dominantes
por “suas deficiéncias, pelos contetidos dos programas didaticos e, sobretudo, por ensejar a

formacao de ‘cabos eleitorais’ nas pessoas dos professores e diretores”.
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Em termos de gestdo democrética houve, desde entdo, um esforco da rede
estadual de ensino no sentido de implantar elementos parciais desse
complexo processo na escola publica, através de Comités Comunitarios e
Concurso Publico (que aconteceu mas ndo vingou) para Diretor de Escola,
sempre evitando as elei¢Ges diretas na rede municipal de ensino e capital,
verificam-se inlmeros retrocessos no sentido da gestdo democratica, a partir
de 1993, sob o argumento da inconstitucionalidade das elei¢cdes para Diretor
de Escola Puablica, ndo obstante sua experiéncia de mais de uma década
nesse sentido, fazendo emergir, recentemente, um artificio de eleicéo para a
funcdo ndo de Direcdo mas de Coordenagdo — por pressdes do sindicato
docente por um lado e, por outro, com objetivos eleitoreiros — com flagrante
fragmentacdo entre o pedagdgico e o administrativo. Esse artificio é também
um retrocesso historico. (BEZERRA, 2007, p. 39 e 40).

Na tese de Correa (2006), a eleicdo de diretores surge também como elemento de
disputa na experiéncia de gestdo democratica na Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Carlos analisada. Como a referida experiéncia foi liderada pelo Partido dos Trabalhadores®,
por forca da vitdria nas eleicbes municipais de 2000, a autora inicia a analise da luta em torno
da eleicéo de diretores no documento nacional do partido. Nas diretrizes educacionais para a
democratizacdo da gestdo, havia referéncia a realizacdo de eleicdes diretas e paritarias de
diretores com a participacdo de todos os segmentos; criacdo de conselhos escolares
deliberativos; construcdo coletiva e democratica das propostas politico-pedagdgicas das
escolas; composi¢cdo dos conselhos escolares pelo critério de paridade entre profissionais das
escolas e usuarios.

As regras para a realizacdo de elei¢bes foram objeto de embates. Os diretores que
estavam dirigindo as escolas haviam sido indicados pelo prefeito anterior e pertenciam a
grupos politicos de posicao diferente e de oposicdo ao prefeito eleito. Assim, na preparacao
do processo de eleicdes, alguns dilemas se apresentaram. Os diretores atuais, por serem de
oposicdo, seriam impedidos de se candidatar? Os diretores deveriam ser afastados de suas
funcbes, nomeando-se pessoas de confianga do PT? Quando as eleigdes fossem realizadas
todos poderiam se inscrever, inclusive aqueles “ex—diretores™?

A Secretaria Municipal de Educacdo ndo concordava com a exclusdo dos diretores e
promoveu uma ampla campanha nas escolas com o intuito de estimular 0 maior nimero de

pessoas possivel a se candidatar*’, porém em 18 unidades néo houve nenhum candidato além

%9 Em Sao Carlos essa questdo ndo estava bem definida, pois no decorrer da elei¢do o que se propunha era o
concurso publico para o provimento do cargo. Contudo, o prefeito eleito ao assumir decidiu fazer as elei¢des
para o cargo de diretor.

0 Correa (2006, p. 108 e 109) chama atencdo para as varias denlincias que aconteceram durante o processo de
eleigdo: “os funcionarios estavam sendo ameagados e de que os candidatos de “oposi¢do”, especialmente os que
eram professores na mesma unidade, estavam sendo pressionados e sofrendo toda sorte de constrangimentos. [...]
Foram varios os casos que levaram as comissdes a procurar a SME formalmente: numa escola, uma das
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do dirigente que ja se encontrava no cargo e, apés as elei¢bes, o que se tinha eram 9 diretores
“novos” e 34 que ja estavam nessa funcdo antes das eleicgdes.

O cenério ap0s as eleicbes representou para a maioria dos membros do Partido dos
trabalhadores e da Secretaria Municipal de Educagdo uma derrota politica, “pois entendiam
que seria praticamente impossivel implementar a nova politica educacional tendo na direcdo
das escolas representantes dos grupos de oposi¢ao”. (CORREA, 2006, p. 109). As avaliagdes
em torno da eleicdo de diretores colocam-na como um processo ndo democratico, sustentando
a inviabilidade desse mecanismo democratico em decorréncia da realidade na qual a rede

municipal estava inserida, conforme depoimento da vereadora Géria Montanari.

[...] aprendemos que isso ndo funciona, que o interesse particular contamina
tudo e que a gente tem que encontrar 0S mecanismos para que isso seja
evitado. Entdo, eu diria que as eleicdes foram fraudadas! Na medida em que
os dirigentes que eram candidatos estavam nos seus postos e tinham o
espago para estar fazendo pressdo nos pais para que votassem neles, pressdo
nos funcionarios, nos professores. Entdo, eu diria que ndo foi um processo
democratico! N&o porque elei¢cBes ndo sejam, mas naquelas condi¢es ndo
foi um processo democréatico. (CORREA, 2006, p. 109 e 110).

Ap0s esse processo de eleices para diretores, a Secretaria Municipal de Educagdo nao
organizou outras eleicdes como se pode constatar no depoimento da Secretaria de Educacgéo

Marina Palhares.

Sim, se pensou muito, se pensou muito em uma nova eleicdo e num
determinado momento a gente percebeu que seria interessante fazer isso ao
entregar 0 Estatuto e esperavamos que esse processo fosse mais rapido. S6
gue esse processo foi muito lento e agora no Gltimo ano [2004], eu acho que
é muito complicado fazer uma alteracéo deste nivel, né... Por opgdo, para o
lugar das diretoras que sairam [as substitutas] foram indicadas outras
pessoas, ndo houve eleicdo... (CORREA, 2006, p.117).

Esta posicdo reafirmada pela Secretaria de Educacdo da gestdo municipal seguinte,
Géria Montanari, quando se refere & ndo realizagdo de novas eleicbes e ao atraso nas

discussdes em torno do novo estatuto:

candidatas havia acrescentado documento ndo permitido ao seu projeto; em outra uma candidata acusava sua
concorrente de estar distribuindo cestas basicas as familias (!); em outra, professoras reclamavam de estar
sofrendo ameacas do candidato que j& era diretor na unidade; em varias escolas a queixa era a de que 0s
candidatos-diretores estavam se valendo do posto para constranger os profissionais da unidade, seus
subordinados, e para fazer promessas aos pais de alunos; em outras, ainda, as queixas eram relativas a ma gestdo
da escola pelos candidatos-diretores, o que deveria impedi-los de participar do processo.”
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E com relagcdo ao atraso na discussdo do Estatuto... eu varias vezes tentei
discutir se ndo era o caso de fazer uma lei especifica para a escolha de
dirigentes, do mesmo modo que havia sido feito com o conselho de escola...
Enfim, ou alguma outra acdo, mas isso ndo aconteceu... eu acho que a gestdo
[passada]... até porque foi traumatico [risos] aquele inicio... acho que... se
avaliou que era mais adequado ndo soprar muito a fogueira, entendeu?
(CORREA, 2006, p.118).

Correa aponta a relativizacdo da gestdo democrética, em especifico a eleicdo de
diretores, frente a “tradigdo coronelista” da gestdo publica. Para a autora, em nome da

manutencdo no poder, as regras do jogo ndo foram alteradas.

“Mexer em formigueiro” e “ndo soprar a fogueira” sdo expressdes bastante
fortes para se referir aos diretores que haviam sido eleitos e que
permaneceram em seus postos até o final do primeiro mandato do PT em Séo
Carlos, em 2004. A se considerar esses dois depoimentos, supde-se a tensao
de poder que permanecia colocada: de um lado, os antigos diretores que tudo
fizeram para se eleger em 2001 e permanecer no cargo, mostrando-se em
certos momentos até servis em relagdo aos novos atores que assumiam a
prefeitura e a Secretaria de Educacdo; de outro, 0s membros do governo,
fosse no ambito da Secretaria, fosse no ambito do Executivo, com receio de
“provocar” aqueles mesmos diretores, ja que eles teriam forga suficiente
para, supostamente, colocar em risco a “posse” do Poder Executivo ou a sua
continuidade. Como se Vvé, a tradicdo coronelista continuava se
manifestando, de sorte que, mesmo com a chegada ao poder por parte de um
partido tido como de esquerda, que empunhava a bandeira do direito e da
democracia, as regras do jogo ndo puderam ser totalmente alteradas com téo
pouco tempo, pois, ao que tudo indica, os diretores de escola, supostamente
amparados por forgas politicas conservadoras, ainda mantinham boa dose de
poder e, 0 partido no governo, por sua vez, evitava o enfrentamento para ndo
colocar em risco a sua manutencéo. (CORREA, 2006, p.118)

Outro processo desencadeado na Secretaria Municipal de Educacdo de Séo Carlos foi
a construcao coletiva do Estatuto da Educacdo do Municipio de S&o Carlos. A expectativa era
de que, através de uma construcdo coletiva que envolvesse toda a rede publica de educacéo, se
alcancasse uma mudanca em relacdo as questbes relativas a democratizagdo da gestdo
educacional. Assim, foram criados grupos de trabalho e durante uma das Conferéncias de
Educacéo para a discussdo do tema. Mas, o0 que se verificou foi uma tomada dos grupos de

trabalhos por parte dos diretores no sentido de sua manutencdo na dire¢ao das escolas.

E com a discussdo do Estatuto essa foi uma questdo muito forte para as
pessoas, a discussdo da gestdo democratica ficou centrada na questdo do
cargo de diretor, as pessoas que foram fazer a discussdo nesse grupo de
trabalho foram principalmente os diretores de escola e isso restringe e acaba
virando interesse pessoal, acho que isso também dificultou. No Estatuto
ficou muito evidente que tinha interesses colocados, as pessoas estavam
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interessadas naqueles cargos que estavam ocupando e na manutencdo desses
cargos... O grupo de trabalho para discussdo do Estatuto era de gestdo
democrética, mas eles s6 queriam falar de como seria o cargo de diretor.
(CORREA, 2006, p.119)

Da mesma forma, o depoimento da Secretaria de Educacdo, Géria Montanari, que a
época de discussdo do Estatuto era vereadora do PT, demonstra que o espago de discussdo da
gestdo democratica foi tomado por parte dos diretores de escola que pareciam muito mais
interessados em garantir condi¢cdes para se manterem no cargo do que em qualquer outra
discussdo. Assim, para Correa (2006, p. 120), “os diretores parecem ter usado a bandeira da
democracia para se resguardar: o governo ndo poderia fazer nova elei¢do, nem nada, até que

se decidisse ‘democraticamente’ o que ficaria no Estatuto”.

Durante os quatro anos que se passaram, se buscou fazer a discusséo, eu
busquei através do meu mandato na questdo do Estatuto da educacdo... eu
gueria ter um texto para que essa discussao se institucionalizasse. Foram trés
grupos de trabalho e um era sobre a gestdo democréatica , neste estavam em
peso as diretoras... ai aparecia de tudo e ndo se construiu um consenso,
inclusive apareceram opinides de que deveria ser indicagcdo do prefeito,
devia ser indicado pelo prefeito. (...) Essa versao final foi apresentada num
evento grande, chamada a rede inteira no dia dos professores, era feriado...
todos os profissionais da rede... aquela versdo final que a Secretaria de
Educacdo estava assumindo foi apresentada e passou de novo por novas
discuss0es, teve mais algumas contribuicdes que fecharam uma ultimissima
versdao em 2004. (CORREA, 2006, p.119)

As discussdes com a rede durante o processo de elaboracdo coletiva do Estatuto
foram marcadas por interesses particulares, capitaneados pelos diretores de escola objetivando
sua manutencdo no cargo. Em 2005, na segunda gestdo petista, Géria Montanari, que havia
participado do processo de elaboracdo do Estatuto e, em especifico, acompanhado as
discussbes e embates em torno da gestdo democratica da educacdo e eleicdes de diretores

como vereadora do PT, assume a Secretaria de Educagéo.

Essa ultimissima versdo foi submetida ao Conselho Municipal de Educacéo,
que fez um parecer e aprovou este parecer no inicio deste ano. Entdo, este é
0 Estatuto que a Secretaria Municipal de Educagdo assumiu e agora vai para
a Camara, agora ta na mao do juridico. Mas ai, nesse debate da gestdo
democratica, apareceram posicGes que insistentemente apontavam que era
melhor que fosse indica¢do do governo. Eu ndo sei dizer, porque eu ndo fiz
essa tabulacdo, o quanto isso apareceu, se era maioria ou se ndo era. E... com
base nisso, e com base naquela situacdo anterior [eleicdo 2001], eu
assumindo a Secretaria de Educagdo decidi que eu iria indicar todos os
diretores, e fiz! No estatuto esta indicacdo pelo governo. (CORREA, 2006,
p.120 e 121)
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Assim, como uma das primeiras medidas adotadas em janeiro de 2005, a nova
Secretaria de Educacdo demitiu dois tercos daqueles diretores e entre 0s que permaneceram,
nenhum ficou na mesma unidade. Correa relata ainda que a recém-empossada Secretaria de
Educacdo enviou a proposta de um novo Estatuto ao Conselho Municipal de Educagéo e o
aprovou sem nenhuma alteracdo quanto ao provimento para o cargo de diretor de escola.
Assim, “a eleigdo foi posta de lado como mecanismo de democratizagdo e, se aprovado pela
Camara Municipal, o novo Estatuto seguira como antes: diretor de escola permanecera como
um cargo de confianga do Prefeito”. (CORREA, 2006, p. 121)

Na tese de Cabral Neto, a elei¢do de diretores também se constituiu em um eixo de
luta em torno da gestdo democratica da educacdo. Preliminarmente o autor apresenta uma
linha de desenvolvimento em que as concepcbes de democratizacdo da gestdo, por orientacdo
da Confederacdo de Professores do Brasil (CPB), se referenciaram. No inicio da década de
1980, o pardmetro era exclusivamente a eleigdo de diretores. Mais tarde, a ideia de Conselho é
também incluida e, posteriormente, a polémica se travara em relacdo ao carater da
participacdo, se consultiva ou se deliberativa.

Na experiéncia de Natal, a eleicdo de diretores encontrava resisténcia do governo
estadual que argumentava a legitimidade sua para indicar os diretores. Contudo, em virtude da
conjuntura de eleicdo para o governo do estado, um dos candidatos assumiu 0 CoOmpromisso
de implantar nas escolas da rede estadual de ensino a eleicdo para escolha de diretores de
escola.

Semelhante a experiéncia narrada por Correa (2006), Cabral Neto percebe, no
processo do Rio Grande do Norte, que os diretores indicados e nomeados nas escolas pelo
governador anterior passaram também a defender a eleicdo como tatica para permanecerem
nos cargos.

Cabral Neto identifica, ainda, a resisténcia a ideia por parte das forcas politicas locais
que perderiam o poder de indicar pessoas de sua confiangca para administrar as escolas. Da
mesma forma, o governador também temia perder o controle sobre a base do sistema
educacional, além de perder aproximadamente trés mil cargos de confianga para negociar com
correligionarios nos municipios.

A eleicdo de diretores ocorreu, contudo para Cabral Neto (1997, p. 215), “em um
clima de disputa bastante acirrado e nada deixou a dever aos mecanismos clientelistas

adotados na politica partidaria [...] pela distribuicdo de favores junto aos eleitores quanto pela
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compra de votos”. O autor ressalta ainda a destitui¢do dos diretores eleitos que ocorreria na
oportunidade de uma greve de professores, demonstrando que as reforma empreendidas foram
recortadas por vieses conservadores que recriaram o velho numa perspectiva modernizante e

permeadas de tracos autoritarios.

2.2.2 Relag0es hierarquicas: diferenca salarial entre professores e diretor

As relacdes hierdrquicas estdo presentes em varias dimensdes das praticas
pedagogicas e, portanto, nas teses examinadas, emergiram como um eixo de luta, presente nas
escolas e em outros espagos de debates e produgdo académico-cientifica.

O eixo hierarquizacdo se refere as formas como o espaco escolar é vivido e
hierarquizado socialmente por professores e diretores. Em relacdo aos docentes, o cargo de
diretor, com recebimento de comissdo, nomeacdo ou gratificacdo, significa para 0s
professores, um apartamento, um outro lugar de poder e que resulta numa diferenca de salério,
produz uma hierarquia entre os outros profissionais da escola.

Correa (2006) apresenta ainda questBes relativas a eleicdo de diretores que se
relacionam a cultura da escola estudada. Os sujeitos da escola, embora tenham se submetido
as regras e participado das elei¢des, a maioria ndo acreditava que esta fosse a melhor forma
para o provimento da funcdo. Os motivos elencados dizem respeito a eficiéncia da acdo do

diretor

Como aspectos negativos, € preciso destacar que varios professores
indicaram o “risco” que um diretor eleito pode correr nessa condi¢do, uma
vez que ficaria “nas maos” de seus eleitores e perderia sua autoridade.
Algumas respostas sdo bastante ilustrativas: “A perda de autonomia em
chamar a atengdo no geral com medo da reeleicdo”; “Perder a autonomia
para questionar comportamentos, atitudes e fatos relativos ao pedagdgico,
sempre lidando com o fantasma da reelei¢do”; “Se o candidato ja for diretor
da Emei, ou seja, tentando a reeleicdo, podera enfrentar professores e pais
que muitas vezes ndo concordam com a sua ‘politica’, no entanto pensando
na reeleigdo, este diretor ‘baixa a guarda’ pensando neste processo”.
(CORREA, 2006, p.123 e 124).

A autora observou que entre esses professores parece haver a convic¢do de que as
pessoas ndo sabem votar, por isso se deixardo guiar por critérios particularistas, sem
considerar o bem comum. Percebeu tambem uma compreensdo de que a administracdo se

caracteriza por relagdes de mando e submisséo, em que o diretor deve ter autoridade ndo para
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coordenar o trabalho na escola, mas para mandar, vigiar e punir. Para tanto, ele precisa ter
“estabilidade” no cargo, o que ocorreria caso ele fosse concursado, e nao eleito. Também néo
se cogita uma certa positividade dessa “dependéncia” de seus eleitores, por parte do diretor
eleito, no sentido de que isso poderia fazer com que ele buscasse, ao invés de se “omitir”,
melhorar ainda mais o seu trabalho, mesmo que por razées individualistas, ou seja, pelo puro
interesse em se reeleger.

Em relacdo a esta naturalizacdo da figura do diretor no sentido de uma necessaria
diferenciacdo baseada em uma hierarquia, Bourdieu pode oferecer instrumentos de analise
desta situacéo social.

Nesta luta pela definicdo dos principios legitimos de definicdo do mundo social,
Bourdieu (2005c) apresenta uma economia dos bens simbolicos. Define-a como uma
economia fluida e indeterminada com estratégias e praticas ambiguas, contraditérias, com
dupla face e se apdia no tabu da explicitacdo, no recalque ou na censura do interesse
econdmico. H4 um “siléncio compartilhado”. Os atos simbolicos supdem atos de
conhecimento e reconhecimento. Desta forma, para que a troca simbdlica funcione, faz-se
necessario que os agentes sejam dotados das mesmas categorias de percepcao e de avaliacao,
resultado de uma incorporagdo generalizada das estruturas do mercado de bens simbdlicos, e
que haja recompensas, lucros simbolicos, com frequéncia, conversiveis em lucros materiais.

H4, assim, um capital simbdlico comum a todos os membros do grupo de um
determinado campo. Percebido por todos, presente na relacdo entre propriedades que o0s
agentes detém e nas categorias de percepcao que constituem e constroem categorias sociais, 0
capital simbdlico é instrumento e alvo de estratégias coletivas que visam conserva-lo ou
amplia-lo e de estratégias individuais que visam adquiri-lo ou conserva-lo. Embora Bourdieu
ndo descarte a possibilidade de revolucdes simbdlicas, a estrutura de distribuicdo do capital
simbolico no campo tende a uma estabilidade.

O mundo social é apresentado pelo autor em uma concepcao relacional. Assim
sendo, os individuos ou grupos subsistem na e pela diferenca, enquanto ocupam posic¢oes
relativas em um espaco de relagdes, gerando antagonismos sociais e enfrentamentos coletivos.
H& no campo uma luta pelo poder. (BOURDIEU, 2005c).

Um dos alvos das lutas que opdem o0 conjunto dos agentes ou das
instituicdes que tém em comum o fato de possuirem uma determinada
quantidade de capital especifico (econdmico ou cultural, especificamente),
suficiente para ocupar posi¢des dominantes no interior de seus campos
respectivos, € a conservagao ou a transformagdo da ‘taxa de cambio’ entre
os diferentes tipos de capital e, do mesmo modo, 0 poder sobre as instancias



105

burocréticas que podem alterd-la por medidas administrativas [...] as forcas
envolvidas nessas lutas e a orientacdo, conservadora ou subversiva, que Ihes
¢ dada, dependem da ‘taxa de cambio’ entre os tipos de capital, isto €,
daquilo que essas lutas visam conservar ou transformar. (BOURDIEU,
2005¢, p. 52).

A dominacdo ndo e simplesmente uma acao exercida por um conjunto de agentes
com poderes de coercdo, “mas o efeito indireto de um conjunto complexo de agdes que se
engendram na rede cruzada de limitagGes que cada um dos dominantes, dominado assim pela
estrutura do campo através do qual exerce a dominagdo, sofre de parte de todos os outros.”
(BOURDIEU, 2005c, 52).

Da mesma forma, a dominacdo simbdlica é exercida com a cumplicidade objetiva
dos dominados, pois, para que tal dominacdo se instaure, é necessario que o dominado aplique
aos atos de dominacdo as mesmas estruturas de percepcdo que o dominante se utiliza para
produzir tais atos. “A dominag¢do simbodlica apodia-se no desconhecimento, portanto, no
reconhecimento, dos principios em nome dos quais ela se exerce.” (BOURDIEU, 2005c, p.
168).

A violéncia simbolica, portanto, € uma violéncia branda, refinada, invisivel,
desconhecida como tal, é a da confianca, do reconhecimento e esta tanto mais presente quanto
mascarada. E uma violéncia censurada e eufemizada, isto é irreconhecivel e reconhecida.
(BOURDIEU, 2004a).

A violéncia simbodlica é essa violéncia que extorque submissfes que sequer
sdo percebidas como tais, apoiando-se em ‘expectativas coletivas’, em
crencas socialmente inculcadas. Como teoria da magia, a teoria da violéncia
simbdlica apdia-se em uma teoria da crenca, do trabalho de socializagdo
necessario para produzir agentes dotados de esquemas de percepgdo e de
avaliacdo que lhes fardo perceber as injungdes inscritas em uma situacdo, ou
em um discurso, e obedecé-las. (BOURDIEU, 2005c, p. 171).

Por outro lado, a nocdo de campo ndo se separa da nocao de habitus na teoria da acédo
de Bourdieu.

Um campo propicia aos que se encontram direta ou indiretamente submetidos a sua
influéncia esquemas de pensamento particulares e particularizados e uma disposi¢do geral
geradora de esquemas particulares capazes de serem aplicados em campos diferentes do

pensamento e da acdo, aos quais se pode dar o nome de habitus. (BOURDIEU, 2005b, p. 211).

habitus [s&o] sistemas de disposi¢des durdveis, como estruturas predispostas
a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e
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estruturador das praticas e das representacGes que podem ser objetivamente
‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser, contudo, produto da obediéncia a regras.
Estas disposicdes sdo objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a
intencdo consciente dos fins e do dominio expresso das operacoes
necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto
da acdo organizadora de um regente. (BOURDIEU, 19834, p. 60 e 61).

Bourdieu (1983a) utiliza-se da palavra disposicdo para exprimir 0 que 0 conceito de
habitus recobre: por um lado, o resultado de uma a¢do organizadora, aproximando-se da ideia
de estrutura; e por outro lado uma designacdo de uma maneira de ser, um estado habitual, uma
predisposi¢do, uma tendéncia, propensdo ou inclina¢do. Habitus indica ainda a disposicéo
incorporada, quase postural, para Bourdieu (2006, p. 62) ¢ como uma espécie de “sentido do
jogo que ndo tem necessidade de raciocinar para se orientar e se situar de maneira racional
num espago’’.

O habitus é, para Bourdieu (1983a, p.73), a “mediagdo universalizante que faz com
que préaticas sem razdo explicita e sem intencdo significante de um agente singular sejam, no
entanto, ‘sensatas’, ‘razoaveis’ e objetivamente orquestradas.” Esta mediacdo universalizante

se torna possivel pelo fato de que

a identidade das condigdes de existéncia tende a produzir sistemas de
disposicbes semelhantes (pelo menos parcialmente), a homogeneidade
(relativa) do habitus que delas resulta estd no principio de uma
harmonizag&o objetiva das préaticas e das obras, harmonizag&o esta propria a
lhes conferir a regularidade e a objetividade que definem sua
‘racionalidade’ especifica e que as fazem ser vividas como evidentes ou
necessarias, isto €, como imediatamente inteligiveis e previsiveis, por todos
os agentes dotados do dominio pratico do sistema de esquemas de acéo e de
interpretacdo objetivamente implicados na sua efetivacdo e por esses
somente (quer dizer, por todos 0s membros do mesmo grupo ou da mesma
classe, produtos de condigBes objetivas idénticas que estdo destinadas a
exercer simultaneamente um efeito de universalizacdo e de participagéo, na
medida em que elas sé6 homogeneizam os membros de um grupo
distinguindo-os de todos os outros). (BOURDIEU, 1983a, p. 66 e 67).

A definicdo de um campo e sua génese social, segundo Bourdieu (2006, p.69), se faz
pela apreensdo daquilo “que faz a necessidade especifica da crenca que o sustenta, do jogo de
linguagem que nele se joga, das coisas materiais e simbdlicas em jogo que nele se geram”. A
estrutura do campo social se define em cada momento pela estrutura da distribuicdo do capital
simbolico e dos ganhos caracteristicos dos diferentes campos particulares, mediada pelo

habitus de seus participantes. Em cada um desses espagos de jogo, “a propria defini¢do
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daquilo que esta em jogo e dos vérios trunfos pode ser posta em jogo.” (BOURDIEU, 2006, p.
149 e 150).

Todo o campo é lugar de uma luta mais ou menos declarada pela definicdo
dos principios legitimos de divisdo do campo. A questdo da legitimidade
surge da propria possibilidade deste pér-em-causa, desta ruptura com a doxa
gue aceita a ordem corrente como coisa evidente. (BOURDIEU, 2006, p.
150).

Com base nesses conceitos operacionais de Bourdieu, na analise do subcampo da
gestdo educacional, podem-se formular algumas questfes, fundamentais a compreensdo da
linguagem que nele se joga. O que, no campo da gestdo educacional, faz a necessidade
especifica da crenca que o sustenta? O que pode ser identificado como evidente e vivido como
necessario ou como doxa que aceita a ordem corrente como coisa evidente?

A figura de diretor serd uma naturalizacdo do campo da gestdo educacional que a
torna, portanto, evidente e necessaria? Nestes termos, esta € uma dimensdo que se coloca,
necessariamente, como objeto de reflexdo. A naturalizacdo da figura do diretor esta
incorporada como um habitus e, portanto, configura-se como uma disposic¢ao incorporada aos
sujeitos no campo da gestdo da educacao?

O habitus fornece, portanto, um principio de sociac¢do e de individuacdo: sociacdo
porque as categorias de juizo e de acdo, vindas da sociedade s&o partilhadas por todos aqueles
que foram submetidos a condi¢bes e condicionamentos sociais similares; individuagéo,
porque cada pessoa ao ter uma trajetdria e uma localizac¢do Unicas no mundo, internaliza uma
combinacdo incomparavel de esquemas. (WACQUANT, 2007)

A tese de Correa demonstrou a naturalizacdo da figura do diretor, respaldada por
uma socializagdo, ou um condicionamento social, reconhecida por todos e extorquindo
submissdes, e apresenta-se com autoridade para mandar, vigiar, punir, mediante um siléncio
compartilhado dos agentes. E, nesta troca simbdlica, percebe-se, além da incorporacdo
generalizada dos bens simbdlicos, as recompensas, 0s lucros simbolicos que se convertem em
lucros materiais, mesmo que seja uma gratificacédo salarial.

Da mesma forma, Paro** formulou uma questdo: “até quando vamos continuar
brincando de diretor?” Talvez seja uma das possibilidades de resposta aos questionamentos. O

siléncio compartilhado em relagdo ao recebimento de comissdo, nomeacdo partidaria ou

*1 Em 2007, Porto Alegre- RS, na mesa redonda “Do pioneirismo de Querino Ribeiro 4 gestdo escolar do século
realizado XXI”, realizada no XXIII Simposio Brasileiro de Politica e Administragdo da Educagdo, V Congresso
Luso-Brasileiro de Politica e Administracdo da Educacdo e | Coloquio Ibero-Americano de Politica e
Administracdo da Educacéo.
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gratificacdo, significa colocar-se acima dos demais e, assim, faz juz a uma diferenca de salério
em relagdo ao conjunto dos outros profissionais da escola e uma distin¢cdo de ocupacgédo de
lugar, de mando, e uma eufemizacéo das relacbes econémicas no campo.

A hierarquizacdo nas relacbes entre professores e diretores também foi
problematizada no estudo de Oliveira (2005), que apontou a criagdo, em Campinas, de um
conselho de diretores*. Esse conselho atuava acima das decisdes coletivas das escolas, emitia
notas e pareceres sobre todas as decisbes da politica publica municipal educacional,
constituindo-se como um grupo organizado das diretoras e diretores da Secretaria Municipal
de Educacdo para defesa de seus direitos e preservacao, a todo custo de seu status e posicdo
de mando e controle dentro desta estrutura, tal como um grupo paraadministrativo e

corporativista de defesa de interesses dos participantes do grupo.

A logica de dominagdo dos niveis assim chamados de mais “alta patente” da
estrutura da SME, ponto de extremo conflito aqui identificado e
posteriormente analisado com mais profundidade, significava um alijamento
dos centros de decisdo dos que mais abaixo estavam na “hierarquia escolar”,
em especial, professores. As queixas em relacdo ao controle extremo e
situagbes de subserviéncia em relagdo aos diretores, vice-diretores, e
supervisores [...] (OLIVEIRA, 2005, p. 231).

2.0 Conselho dos Diretores das Escolas Municipais (Codem) era registrado em cartdrio, possuindo, estatuto
préprio, tendo o registro no 1° Cartério de Registro Civil das Pessoas Juridicas de Campinas, nos seguintes
termos:

Artigo 3 - O Conselho das Direc¢Ges das Escolas Municipais de Campinas - Codem tem como objetivo participar:
a) de reunibes decisivas sobre Politica Educacional da Secretaria Municipal de Educagdo, Estrutura
Organizacional e Infra Estrutura da SME e da Fumec, nas diversas instancias do. poder, contribuindo
efetivamente para a democratizacao e exercicio da cidadania na Educacéo;

b) com representatividade dos segmentos deste 6rgdo junto ao Conselho Municipal de Educacéo;

c) com representatividade dos seus segmentos junto a SME em defesa dos interesses do Estatuto da categoria e
demais disposicdes legais, inclusive nas negociagdes salariais e comissdes afins;

d) da elaboracéo das Portarias que estabelecerem normas e critérios do Calendario Escolar anual, da remocéo, da
substituicdo do acesso dos especialistas e qualquer medida que venham a afetar direta ou indiretamente a
estrutura hierdrquica ela categoria;

e) nas Reunides Administrativas com os Coordenadores das SARs, garantindo na pauta um espago para
socializagdo das atuacdes do Conselho das Dire¢des das Escolas Municipais de Campinas

Artigo 1° - S&o atribui¢des do Conselho das Direcdes das Escolas Municipais de Campinas.- CODEM, pleitear
representacdo para discutir juntamente com 6rgdos competentes da SME e dar parecer sobre:

a) as metas a serem seguidas e alcangadas pela SME;

b) as alternativas e solucdes. para os problemas de natureza administrativa,pedagdgica e estruturais;

€) as normas e critérios das portarias do calendario escolar anual, de remocéo, de substituicdo e do acesso dos
especialistas em Educacéo;

d) os processos de penalidades disciplinares a que estiverem sujeitos os especialistas em Educagéo;

e) o0s assuntos apresentados como reivindicacOes e sugestBes da categoria, que visem melhoria da qualidade do
ensino e promovam condicdes necessarias para que 0s objetivos propostos sejam atingidos. (Estatuto do Codem,
1994 apud OLIVEIRA, 2005)
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A autora também destaca como caracteristicas da hierarquizacdo o favorecimento aos
profissionais localizados em escalas “superiores” da SME, préticas estas expostas, por
exemplo, nas decisdes tomadas quase sempre “de cima para baixo”, como as experiéncias de
mudancgas no estatuto do magistério, a proposta pedagogica do sistema municipal, a tentativa
de reorientacdo curricular e da sistematica da avaliacdo feitas sem consulta ou a participacao
dos professores.

2.2.3 Participacao nos conselhos escolares

Em relacdo aos embates e divergéncias em torno da participacdo, foram identificadas
algumas particularidades e optou-se por analisar duas dimensfes. a) participagdo da
comunidade na gestdo; e b) participacdo versus legitimacéao.

Os Conselhos de Escola foram apreendidos no estudo de Oliveira (2005) como um
organismo de gestdo da unidade, composto por representantes da direcéo, dos professores, dos
funcionarios, dos alunos, dos pais e das organiza¢es do bairro. Desse modo, base de
democratizacdo da gestdo da unidade como sujeito do processo educacional, e o centro

permanente de debates e articulacao de todas as questfes que perpassam a escola.

O Conselho de Escola se prop8e a propiciar a mais ampla participacdo da
comunidade, reconhecendo o seu direito e seu dever, garantindo a
democracia plena da gestdo financeira da unidade, naquilo em que ela tem
autonomia em relacdo a receita e despesa. Deveria contribuir para a
qualidade do ensino ministrado na unidade; integrar todos os segmentos da
unidade na discussdo pedagdgica e metodoldgica; integrar a escola no
contexto social, econdmico, cultural em sua area de abrangéncia; levar a
unidade a interagir em todos os acontecimentos da relevancia que ocorreram
ou que venham a ocorrer em sua area de abrangéncia; e ser uma das
instancias da construgdo da cidadania e gestdo democrética da escola. [...] O
Conselho de Escola, ainda, elaboraria, conjuntamente com a equipe de
educadores, o calendario escolar e projeto pedag6gico da unidade,
observadas as normas oficiais; aprecia os relatorios anuais da Unidade; e
acompanha o desenvolvimento do projeto pedagdgico. (OLIVEIRA, 2005, p.
215).

A autora aponta a afirmacdo dos conselhos escolares como proposicao da gestdo do

Projeto Escola Viva. Contudo, a pesquisa empirica demonstra outra dimenséo.

Destaca-se que em quase todas as falas coletadas [...] o papel do Conselho de
Escola enquanto conselho gestor é minimizado, anulado e desqualificado
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como instancia manipulavel pelas direcdes, bem como as reunides de TDC
ou de Avaliacdo do Projeto Pedagdgico (AVP) sdo, em geral, referenciadas
como reunides conduzidas pela equipe gestora da Unidade Educacional, sem
a participagéo dos professores.

Por outro lado, como veremos, os diretores reclamam de sua interferéncia
nas decisdes, sendo poucas as referéncias as quais reconhecem o Conselho
de Escola como um componente participativo e complementar das atividades
da gestdo escolar, ou mesmo um caminho para tornd-la coletiva.
(OLIVEIRA, 2005, p. 364)

Na experiéncia de Campinas, o Conselho das Escolas Municipais, formado por
representantes dos conselhos de cada unidade escolar, eleito por seus pares, atua no
planejamento dos trabalhos de cada ano letivo, reunindo-se a cada dois meses para debater
questBes como a elaboracdo do orcamento da Educacdo, discussdo da politica educacional,
garantia e permanéncia com qualidade do aluno na rede, incluindo a alfabetizacdo do adulto.

Entretanto, na experiéncia de Aracaju, encontrou-se referéncia a exclusdo da

participacdo da comunidade na gestéo da escola.

Num dos eventos que participou foi responsavel por uma perda fundamental:
quando os participantes do Seminario sobre gestdo democréatica decidiram
favoravelmente sobre a inclusdo de pais e liderancas comunitérias nos
Conselhos Escolares, seu presidente influenciou no sentido contrario e
conseguiu reverter aquela posicdo, gerando inclusive um mal-estar com os
representantes da sociedade civil organizada. (BEZERRA, 2007, p. 177).

Na experiéncia estudada por Souza (2006), observaram-se 0s processos de
implementacdo do principio da autonomia sob uma matriz de orientacdo neoliberal na rede
publica de Recife. O autor defende que, em escolas localizadas em comunidades que
historicamente sdo reconhecidas por sua capacidade de organizacdo, mobilizacdo e
participacdo popular ocorrem um movimento de autonomia que escapa do modelo outorgado
pelos 6rgdos superiores de gerenciamento da rede escolar em virtude de os atores sociais de
estas escolas possuirem anseios e concepgdes de autonomia da escola que resultem de
processos participativos. O autor descreve o histérico de lutas da comunidade do bairro
recifense Brasilia Teimosa e o relaciona ao envolvimento da comunidade na gestédo da escola
e a qualidade do ensino desenvolvido.

Por outro lado, o estudo de Santos (2004) também demonstrou o envolvimento do
coletivo de professores na organizacao e implementagdo de uma gestdo colegiada no Colégio
Universitario de Sdo Luiz (MA). A gestdo colegiada foi construida mediante a elaboracao de

seu projeto politico-pedagogico, por meio de planejamento participativo e de processos
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coletivos de tomada decisdo. Entre os resultados desse processo de gestdo democratica,
Santos (2004, p.151) aponta ainda “a participacdo de varios segmentos da coletividade
escolar, aproximacdo dos pais da escola, processo eleitoral, criacdo e funcionamento de
conselhos de escola, autonomia dos membros do conselho.”

Contudo, a autora aponta também debilidades a serem superadas, tais como as
posturas corporativas e a predominancia do segmento docente no conselho escolar. Desse
modo, a autora propde o estabelecimento do principio da paridade entre os segmentos para
composicao do conselho.

Além da analise referente a participacdo da comunidade escolar na gestdo da escola,
embates se desenvolveram na questdo participacdo versus legitimacao e estdo presentes nas
teses de Cabral Neto e Bezerra, pois participar do processo significa legitima-lo. Essas lutas,
confrontos e dissensos foram levados a cabo pelo sindicato dos professores, em um dos

depoimentos apresentados pela autora,

Lamentavelmente o Sindicato dos Profissionais de Ensino do Municipio de
Aracaju (Sindipema), apesar de muito atuante nas reinvidicacdes salariais, na
defesa dos direitos docentes, de melhores condi¢des de trabalho e nas greves,
manteve-se praticamente & margem do processo de construgdo da Proposta
Curricular propriamente dita; pareceu nao perceber sua importancia e
também nédo querer contribuir, com receio de fortalecer uma administracéo
municipal cuja politica salarial repudiava com tanta veeméncia. Sua
participacdo limitou-se a abertura de alguns eventos, através de
representacdo. (BEZERRA, 2007, p. 177).

A tese de Cabral Neto também aponta para embates relacionados a inclusdo da
participacdo na agenda do governo na experiéncia do Projeto Nordeste, decorrente de uma
estratégia politica de legitimacdo para a execucdo do projeto. Nesse processo de concessao de
participacdo nas politicas publicas versus busca de legitimacdo das acdes governamentais, a
sociedade civil brasileira, mais organizada, passou a requerer mais participacao nas decisoes e

acOes governamentais.

E fundamental acentuar que o planejamento participativo ndo pode esconder
sua tessitura tipica de proposta de intervencdo na realidade. Todo
planejamento significa intervencdo, pois parte da conviccdo de que é
possivel direcionar o curso da historia, pelo menos em parte. O que
diferencia o planejamento participativo de outros ndo € uma pretensa
supressdo da intervencdo, trata de reduzi-la, compondo uma cena de atores
produtivos na qual a discriminacdo entre sujeitos e objetos diminua ao
minimo possivel. Planejamento participativo, em termos realistas e
dialéticos, é aquele que democratiza a intervencdo. (CABRAL NETO, 1997,
p. 80).
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Para o autor, o Estado adiantou-se e concedeu a participacdo para ndo perder o
controle da situacdo, neste sentido, para o autor, participar pode significar legitimar.

Assim, o estudo da participacdo realizado por Lima (2001) demonstra o amplo
espectro sob o qual as estratégias de participacdo podem ser compreendidas. O autor
apresenta uma tipologia da participacdo e da ndo-participacdo na escola®. Preliminarmente,
distingue o autor a participacdo do tipo consagrada e a do tipo decretada da participacao
praticada que, no caso em tela, permite compreender a situacdo descrita no Projeto Nordeste
apresentada por Cabral Neto em que ocorre uma concessao de participacdo nas politicas
publicas.

As experiéncias analisadas reforcam um movimento dos sujeitos sociais em termos
de préticas, de convicgdes e propostas que acreditam, demonstrando assim, uma disposicao

em defender seus valores, conquistas e utopias.

2.2.4 Centralizacéo e descentralizacao nos sistemas de ensino publico

A tese de Cabral Neto (1997) contextualiza o Projeto Nordeste inserido nos acordos
de negociacdo da divida externa brasileira com o Banco Mundial, sob monitoramento do
Fundo Monetério Internacional (FMI), na década de 1980. Os acordos eram feitos em uma
esfera acima da execucdo do projeto, de forma que muitas das decisdes ja estavam tomadas.
Contudo, as estratégias de planejamento participativo e as orientacGes de descentralizacdo
prescritas no projeto deixavam espacos para a luta em torno da participacdo nas decisbes e
acOes governamentais.

O processo de definicdo das diretrizes educacionais para o Projeto Nordeste foi
perpassado por negociacdes que envolveram vérios atores em diferentes niveis da
administracdo publica. O embate centralizagdo versus descentralizagdo perpassou todo
processo de formulacéo da politica educacional para o Nordeste.

Inicialmente, a luta se localizou entre a disputa pela coordenacdo do projeto na

Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste, Sudene, e o Ministério da Educacao;

* A tipologia de Licinio Lima (2001), grosso modo, pode ser apontada nas seguintes participacdes: consagrada,
decretada e praticada, com base nos critérios democraticidade (direta e indireta); regulamentagdo (formal, ndo-
formal e informal); envolvimento (ativo, passivo e reservada); orientacdo (convergente e divergente). Além da
tipologia da nao-participagdo: consagrada, decretada e praticada (imposta, induzida e voluntaria).
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posteriormente, o embate se desenvolveu entre 0 MEC e as Secretarias de Educacdo dos
Estados do Nordeste em relagcdo ao fortalecimento das estruturas centrais da administracdo do
projeto, em detrimento das estruturas regionais.

Se de um lado, como forma de enfraquecer as reivindicacdes locais, as reunides

passaram a se realizar no MEC, em Brasilia. Por outro lado,

[...] um outro mecanismo de luta emergiu: a articulagdo de um outro
encontro, ndo mais em Brasilia e sem a participagdo do MEC, para discussao
coletiva e sondagem da posicao dos Secretarios de Educacdo, a quem caberia
a decisdo de levar a frente o confronto com o MEC. (CABRAL NETO,
1997, p. 153).

Desse encontro surgiu a Carta de Natal que definia como eixo central a escola,
complementado da valorizacdo do magistério e da expansdo das oportunidades educacionais,
e ndo o fortalecimento institucional como propunha o MEC. Para Cabral Neto (1997, p. 161)
a polémica ndo se fundamentava em uma concepcdo diferenciada de proposta, mas em o
“Ministério da Educacgao ter apresentado uma proposta que nao resultara da discussdo com os
Estados”.

A disputa se fortaleceu a favor das Secretarias Estaduais em virtude de as elei¢bes
para governador terem renovado os quadros das Secretarias com profissionais oriundos das
Universidades Federais, conferindo maior prestigio aos 6rgdos locais, além de os novos
Secretarios de Educacdo falarem em nome de governadores eleitos diretamente.

A lbgica dos estados era ap6s a elaboracdo e conclusdo de seus planos quinguenais,
os recursos do Banco Mundial seriam alocados. Contudo, a l6gica do banco era outra. O
Banco Mundial faria uma auditoria em cada Secretaria de Educacdo dos Estados envolvidos
no projeto, por meio de assessoria de seus consultores e mediante a contratacdo de suas
equipes para coordenar a necessaria reforma administrativa, significando a criacdo de uma
estrutura paralela nas Secretarias destinadas a coordenacédo do projeto.

Em posicdo oposta, para o0s Secretarios de Educagdo, o sentido da reforma
administrativa tinha como referéncia a necessidade de implantar a gestdo democratica, com
vistas a criar mecanismos para facilitar as relagdes entre topo e base do sistema educacional.

Assim, 0 Banco chegava aos estados com suas propostas e intencdes ja definidas; e
os Secretarios radicalizaram o debate e suspenderam as negociacdes. “Em sintese, os
Secretarios tencionavam receber 0s recursos, mas sem abrir mao da autonomia para gerencia-
los; o Banco propunha-se a empresta-los, desde que controlando a sua destinagdo.”
(CABRAL NETO, 1997, p. 174)
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O fechamento do acordo na area da educacéo fazia parte de um projeto mais amplo e
em fase adiantada de negociagdo com o governo brasileiro. Contudo, o banco recuou e adiou
0 envio de recursos em funcgéo da suspensdo temporaria, devido as dificuldades do Brasil nas
negociacgdes internacionais por conta do ndo pagamento da divida externa em 1987.

A andlise de Souza (2006, p. 212) acerca dos processos de descentraliza¢do recorda
que suas reivindicacfes sdo cronologicamente anteriores a concepg¢do neoliberal, posto que,
“na Otica progressista, a descentralizagdo resulta do compromisso ¢ das lutas em vista da
conquista de um maior nivel de democratizagdao”. Nessa perspectiva, a descentralizacao so se
torna possivel pela participagdo e ela se esvazia quando ndo se faz acompanhar de efetivo
poder decisério bem como ndo se criam instrumentos de controle & disposicdo de todos os
interessados.

O estudo de Souza analisa 0s processos de descentralizacdo, implementados por
meio da institucionalizagdo de Unidades Executoras com vistas ao recebimento dos recursos
do FNDE que, embora descentralizados, sdo recentralizados na esfera federal ao definir
rigidamente as finalidades dos gastos. Por outro lado, a énfase nas Unidades Executoras

resultou em prejuizo para dinamizacédo e desenvolvimento do Conselho Escolar.

2.2.5 Projeto politico-pedagdgico ou proposta pedagdgica

A anélise de uma proposta pedagdgica subjacente a defesa de uma gestdo
democratica percebida no exame das experiéncias nas escolas e sistemas de ensino publico,
requer, antes, a discussdo de alguns elementos que dizem respeito a relacdo escola e
sociedade. Isso porque a defesa de uma proposta de democratizagdo da gestdo pode estar
associada a uma proposta pedagdgica, em virtude da especificidade da organizacdo escolar de
socializar e atualizar o conhecimento historicamente produzido. (Cf. PARO, 1993).

Pode-se ainda formular uma questdo bésica: é a escola uma institui¢cdo que assegura a
reproducdo do espacgo social e do espaco simbdlico? O préprio Bourdieu (2005c, p. 35)
responde: Ha “mecanismos extremamente complexos pelos quais a instituicdo escolar
contribui (insisto nessa palavra) para reproduzir a distribuicdo do capital cultural e, assim, a
estrutura do espago social”. Para o autor, por meio de uma série de operacdes de selegdo, o
sistema escolar separa os detentores de capital cultural herdado daqueles que ndo o possuem,

mantendo as diferencas sociais preexistentes e instituindo fronteiras sociais. Um dos
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mecanismos que contribui para a distribuicdo desigual do capital cultural e insercéo
subalterna no espaco social pode ser a gestdo da organizacao escolar.

No campo educacional, pode-se afirmar que ha uma luta pela acumulacdo e
monopolizacdo total ou parcial dos instrumentos de apropriacdo dos recursos simbdlicos da
sociedade, tais como a escrita, leitura e outras técnicas de codificacao.

O sistema de producdo de bens simboélicos desempenha fungdes ideoldgicas pelo fato
de manterem escondidos os mecanismos pelos quais eles contribuem para a reproducéo da
ordem social e para a permanéncia das relacdes de dominacdo, mas ndo através de ideologias

inculcadas pelos sistemas de ensino, mas €

[...] através da justificacdo pratica da ordem estabelecida que tal sistema
instaura quando dissimula sob a relacdo patente, garantida por ele, entre
diplomas e cargos, a relacdo que ele registra sub-repticiamente, sob a
aparéncia de igualdade formal, entre os diplomas obtidos e o capital cultural
herdado, ou seja, através da legitimacdo que fornece assim a transmissdo
desta forma de heranca. Os efeitos ideoldgicos mais 6bvios sdo aqueles que,
para exercerem, ndo precisam de palavras, mas do siléncio cumplice.
(BOURDIEU, 20044, p. 200).

Entre os efeitos ideoldgicos, ha uma crenga no “efeito de destino” que o sistema
escolar exerce sobre as criangas e jovens. Para Bourdieu (2005c, p. 46), ocorre uma
brutalidade psicologica que a instituicdo escolar impde seus julgamentos totais e seus
vereditos sem apelacgdo, classificando todos os alunos em uma hierarquia Unica, de forma que
os excluidos sdo condenados em nome de um critério coletivamente reconhecido e aprovado,
portanto, psicologicamente indiscutivel e indiscutido, o da inteligéncia. Assim, muitas vezes,
“para restaurar a identidade ameacada, eles com freqtiéncia ndo tém outro recurso a nao ser as
rupturas brutais com a ordem escolar e a ordem social”.

No Brasil, o problema da repeténcia e da evasdo escolar, ou a existéncia de uma
“pedagogia da repeténcia” e “cultura da repeténcia” indicam falhas do sistema de ensino.
Contudo, ha uma culpabilizagdo dos alunos pobres, decorrente da auséncia de critica a escola
no que se refere a qualidade do ensino. Este € um aspecto mais perverso e antidemocratico do
sistema de ensino e contribui para diminuir a auto-estima e criar uma auto-imagem negativa
entre aqueles alunos.

A escola situada no sistema capitalista reforca os mecanismos de seletividade e de
reproducdo das classes sociais, a0 mesmo tempo, uma instituicdo social que funciona, no
nivel da formagdo de estruturas formais de consciéncia, como instrumento de democratizagéo.

Para Freitag (1984), as criancas que frequentaram a escola publica de forma regular durante
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oito anos apresentam, independentemente de sua classe social, estruturas cognitivas cuja
capacidade formal de processamento das informagdes vindas de fora e de elaboracédo de ideias
e de representagcdes do mundo é igual para todas.

N&o é demais reafirmar a importancia da escola para a construcdo da memoria e do
espirito critico, para capacitar o individuo a ultrapassar a atividade cognitiva puramente
concreta e situacional, permitindo a incorporacao da experiéncia humana em outros contextos.
Zaluar (2004) também se refere a autores que véem o espaco escolar como local onde melhor
se desenvolve a cognicdo na transicdo do pensamento concreto para o abstrato, ou pré-
reflexivo para o pensamento critico sob a orientacéo coletiva ou individual. A escolarizacéo,
entdo, caracteriza-se por acdes deliberadas e sistematicas de ensino pela énfase em principios
e habilidades que sdo essenciais no dominio do pensamento abstrato. As fases da
escolarizacdo se revelam importantes para a criagdo de novos motivos nas relacfes sociais, 0s
quais aparecem no processo do trabalho coletivo, do planejamento comum da atividade
laborial e do ensino basico. Por ser assim, tornam-se “ainda mais tragico as conseqiiéncias do
fracasso da escola publica em garantir os contetidos minimos da aprendizagem”. (ZALUAR,
2004, p. 113).

Bourdieu (2005b), contudo, ao analisar as funcgdes sociais da escola por meio dos
valores que séo cultuados no interior do sistema de ensino, alerta como este sistema acaba por
se por a servico de uma funcdo externa a escola, a servico do sistema social mais amplo ao
legitimar e dissimular a diferenciagdo social, ao cumprir suas fung¢des “exclusivamente
pedagbgicas”.

Contudo,

[...] a maneira de a escola contribuir para a transformacéo social é o alcance
de seus fins especificamente educacionais, precisamos dota-la da
racionalidade interna necessaria a efetiva realizacdo desses fins. [...] A
Administracdo escolar precisa saber na natureza propria da escola e dos
objetivos que ela persegue os principios, métodos e técnicas adequados ao
incremento de sua racionalidade. (PARO, 1993, p.136).

Para Bourdieu, essa questdo € complexa, pois a ruptura ndo resulta apenas de uma
simples tomada de consciéncia; “a transformagdo das disposi¢des ndo pode ocorrer sem uma
transformacéo anterior ou concomitante das estruturas objetivas das quais elas sdo o produto e
as quais podem sobreviver”. (BOURDIEU, 2005c, p. 194).

A destruicdo deste poder de imposicdo simbdlico radicado no
desconhecimento supde a tomada de consciéncia do arbitrério, quer dizer, a
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revelacdo da verdade objectiva e o aniquilamento da crenc¢a: é na medida
em que o discurso heterodoxo destroi as falsas evidéncias da ortodoxia,
restauracao ficticia da doxa, e Ihe neutraliza o poder de desmobilizacdo, que
ele encerra um poder simbolico de mobilizagdo e de subversdo, poder de
tornar actual o poder potencial das classes dominadas. (BOURDIEU, 20086,
p. 15).

Assim, nas experiéncias estudadas, percebe-se a defesa de uma proposta de
democratizacdo da gestdo associada a uma proposta pedagdgica.

A proposta curricular de Aracaju, objeto da tese de Bezerra, parte do principio da
organizacdo do curriculo como principio educativo. Isso significa que o trabalho é uma
categoria central que faz do curriculo. Da mesma forma, na tese de Correa, ha indicacdo dos
projetos politico-pedagdgicos elaborados nas escolas, construidos coletivamente, como
instrumentos que viabilizam uma gestdo democratica.

A tese de Souza aponta a mediacdo da autonomia da escola por meio do projeto
politico-pedagdgico, de forma a ser o projeto o elemento balizador da autonomia
administrativa, financeira e pedagogica; elemento singular da edificacdo da gestdo
democrética e para a construcdo e conquista da autonomia da escola.

Da mesma forma, a tese de Santos, retratando a experiéncia do Colégio
Universitario, demonstrou a centralidade do projeto politico-pedagdgico para a efetivacao de
uma gestdo colegiada. Também na experiéncia do Projeto Nordeste, Cabral Neto imputa
centralidade ao projeto pedagodgico da escola, como possibilidade de se construir a gestao
democrética no interior da escola. Deste modo, avalia que a gestdo democratica exclui a
elaboracdo de propostas padronizadas que retiram da escola a possibilidade de construir,

coletivamente e de forma criativa, o seu projeto pedagdgico.

[...] implantar a gestdo participativa significa compreender que 0s sujeitos
ndo sdo meros consumidores de propostas concebidas e impostas de cima
para baixo pelas equipes centrais. Ao contrario, sdo potencialmente atores
que devem decidir e usufruir de suas proprias decisées. (CABRAL NETO,
1997, p. 198).

A experiéncia estudada por Garcia (2003) se realizou na Escola Estadual Aparecida
Mendes, em Sdo Paulo. Nela, ndo hd uma proposta pedagogica vinculada a gestéo
democratica. No entanto, ha uma intencionalidade nas relagdes sociais na escola, que prioriza
as formas de convivéncia democréticas e a participacdo nos mecanismos de gestdo. Esta

intencionalidade, contudo, se realiza na dimensdo informal das relacdes na escola. A auséncia
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de uma proposta pedagdgica que vincule a experiéncia de democracia a democratizacdo da
educacao, no sentido da socializa¢do do conhecimento sera problematizada no item a seguir.

Outra luta referente ao projeto politico-pedagogico apresentou contornos especificos,
especialmente no que se refere a experiéncia de Aracaju. Trata-se do embate que ocorreu em
torno de salario/condigdes fisicas das escolas X elaboracdo da proposta curricular.
“Perguntavamos: como defender a escola socialista num cargo de direita? Como defender a
escola unitéria e a politecnia quando as escolas sequer tinham papel?”** (BEZERRA, 2007, p.
151). Como prolongamento desta polémica, havia o questionamento da destinacdo da verbas
na Semed, se a verba deveria ir para a execucdo de cursos e palestras ou para 0 aumento dos
salarios dos professores. Ainda nesse aspecto, Bezerra (2007, p. 217) avalia que o maior
limite da experiéncia de Aracaju foi “ndo ter assegurado condicdes de trabalho as escolas, aos
professores e aos alunos, compativeis com a natureza da proposta, pré-requisitos de
substantivos avancos politico-pedagogicos”. Isso porque, “sem salario justo para o0s
professores e sem saneamento das deficiéncias nas escolas, nenhuma experiéncia
transformadora concretiza-se”.

A disputa em torno da implementacdo da proposta curricular de Aracaju foi
permeada pelo questionamento de ordem salarial na perspectiva dos professores, mediada
pelo sindicato docente. Se por um lado, a reivindicacdo salarial dos professores pode ser
associada a uma dimensdo do direito a educacdo, por outro pode também ser pensada como
um embate corporativista na perspectiva do desenvolvimento curricular.

Na experiéncia do Projeto escola Viva de Campinas, as escolas foram incentivadas a
registrar suas experiéncias, como forma de refletirem em conjunto sobre suas demandas, € a

divulgarem suas experiéncias inovadoras, nos seguintes termos:

Artigo 1°. Cada Unidade Educacional devera fazer uma andlise das a¢Ges em
realizacdo no ano de 2003, utilizando como critérios os eixos do Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola Viva e do seu Projeto Politico-Pedagdgico,
elaborado e desenvolvido coletivamente neste ano, e:

* Convém ressaltar a conjuntura em que se realizou a experiéncia de Aracaju. Tratou-se do periodo de fim do
governo José Sarney e eleicdo, posse, impeachment de Fernando Collor de Mello e governo Itamar Franco. Em
nivel local, em Sergipe, fim do governo estadual de Antbnio Carlos Valadares e inicio do governo de Jodo Alves
Filho (ambos do PFL). Em nivel municipal, em Aracaju, era o inicio da gestdo do prefeito Wellington Mota
Paixdo (PSB). A elei¢do de Paix@o foi apoiada por uma “frente progressista” de varios partidos de esquerda, sob
lideranga do ex-prefeito Jackson Barreto (PSB), “afastado em 1986 por um ato do governo estadual, que
declarou intervencéo na Prefeitura de Aracaju; a vitéria de Wellington paixdo foi considerada a ‘resposta de
Aracaju’”. (BEZERRA, 2007, p. 46). Este periodo também foi uma época marcada por fortes impactos da crise
econdmico-financeira do pais que atingia os cofres e projetos municipais, quando, por exemplo, os saléarios do
funcionalismo municipal de um més eram pagos no 20° dia do més seguinte.
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I - relatar os resultados alcangados na Educacéo Infantil levando-se em conta
o0s temas especificos das articulacdes entre o trabalho pedagdgico de educar
e cuidar, a potencializacdo do acesso as vagas e a frequéncia das criancas;

Il - relatar os resultados alcangados no Ensino Fundamental levando-se em
conta o acesso, a permanéncia e a aprovacgao dos alunos;

Il - relatar os resultados alcancados na Educacdo de Jovens e Adultos
levando-se em conta 0 acesso, a permanéncia, 0 incentivo e a aprovacao dos
educandos;

IV - relatar as acles realizadas para ampliar as fronteiras de
tempo/espacgo/saberes/linguagens no processo educativo singular da Unidade
Educacional. (OLIVEIRA, 2005, p. 409)

A tese de Garcia (2003) focalizou a relacdo que se estabelece entre uma escola que se
organiza de forma a garantir a participagdo dos estudantes nos processos de tomada de
decisbes na escola e a existéncia de uma intencionalidade no que se refere a construcdo de
uma proposta pedagogica que considere a democratizacdo do conhecimento. Em relacdo a
esta luta, a autora identifica algumas instancias de deliberacdo na escola. As principais
instancias sdo o Conselho Escolar e Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

As reunifes denominadas HTPC sdo destinadas ao trabalho coletivo entre os
professores e o professor coordenador de natureza pedagégica®. Nessas reunides, hé
participacdo de estudantes, contudo sua participacdo € indireta, ou seja, participam
representante dos alunos, em sua maioria do grémio; no entanto, os professores tém
participacdo direta. Embora seja louvavel a participacdo dos alunos nesta instancia de
deliberacdo da escola, uma vez que descentraliza as decis@es, permitindo a um conjunto mais
amplo de pessoas participar dos debates que dizem respeito ao cotidiano escolar, a destinacdo
pedago6gica da HTPC fica em segundo plano e até suprimida.

E importante ressaltar o privilégio dado as decisdes de natureza coletiva,
explicitado na utilizacdo da HTPC como tempo de organizacdo de todas as
atividades escolares. Esse funcionamento, por sua vez, acrescenta uma nova
dificuldade, percebida do ponto de vista da analise, mas também por alguns
educadores: a auséncia de tempo para as discussbes de natureza
propriamente pedagogica. (GARCIA, 2003, p. 145).

Nos depoimentos dos estudantes, sujeitos de pesquisa da tese de Garcia, € possivel
perceber a relevancia da participacdo dos estudantes nos coletivos gestores da escola no
sentido de formacdo para o exercicio da cidadania, posto que aqueles mais participativos
manifestam convencimento de que “a escola ndo ¢ gerida por uma s6 pessoa, expressam suas

demandas e localizam as instancias nas quais devem se manifestar, 0 que sem duvida

** 530 3 horas em 33 horas de jornada de trabalho docente.



120

representa importante aprendizado para a vida democratica.” (GARCIA, 2003, p. 149). Para
os alunos, o aprendizado democratico na escola promove ainda o sentimento de acolhimento,
de pertencer, de ter direitos, de ser respeitado, de cooperar.

A autora considera que a participacdo em mecanismos de gestdo e a convivéncia
pautada por relagcdes democraticas sdo meios para o alcance da democratizacdo da escola na
medida em que propiciam condic¢des fundamentais para consecucdo do projeto educativo e
representam a apropriacdo da prépria democracia como valor; contudo, 0 que confere
especificidade a escola no processo de apropriacdo cultural, sdo as relacbes pedagogicas
voltadas a socializa¢do do conhecimento que conferem centralidade e especificidade a acéo da
escola.

[...] a apropriacdo cultural que ocorre na sala de aula é de fundamental
importancia. Uma escola democratica que conte com a participacdo dos
usuarios nos mecanismos de gestdo produz importantes experiéncias em
termos de apropriagdo de saberes, mas tais saberes ndo podem se
desarticular dos fins especificos que justificam a existéncia da escola.
(GARCIA, 2003, 153 e 154).

Por perceber o carater intrinsecamente politico da educacdo e da educacéo escolar, a
autora compreende-a como ato politico democratico que se relaciona as condicdes de
formacdo de sujeitos. Deste modo, a escola democratica incorpora o carater politico da
educacdo a atividade pedagdgica por ser necessario ao cumprimento de seus fins, relacionados
estes aos processos de apropriacéo da cultura.

Assim, a qualidade em educacéo® diz respeito ao processo educativo escolar
compreendido como apropriacdo da cultura e como acéo politico-democrética, considerando

esta uma funcdo primordial da instituicdo escolar.

*® Jodo Oliviera (2009) ressalta que o conceito de qualidade da educagéo é histérico e se altera no tempo e no
espaco. O autor aponta alguns nexos constitutivos do conceito que envolve dimens@es intra e extraescolares,
considerando as questdes socioeconémicas e culturais dos entes envolvidos. No plano do Estado, considera-se a
dimensdo dos direitos, das obrigacGes e das garantias. No plano dos sistemas e das escolas, faz-se necessario
considerar as condicBes de oferta do ensino, gestdo e organizacdo do trabalho escolar, formacéo,
profissionalizacdo e acdo pedagdgica, além do acesso, da permanéncia e do desempenho escolar. Algumas
condicBes parecem consubstanciar uma escola com condigdes para oferta de ensino de qualidade: quadro de
professores qualificados; existéncia de carga horaria docente disponivel para desenvolvimento de atividades que
ndo sejam de aula; dedicacdo dos professores a uma s6 escola; aumento de salério de acordo com a formacéo
continuada e titulacdo; corpo docente pertencente ao quadro efetivo; dedicagdo dos ndo docentes a uma sé
escola; instalagdes bem conservadas; existéncia de biblioteca e laboratério(s); motivacdo para o trabalho; diretor
eleito e com experiéncia docente e de gestdo; participacdo da comunidade escolar; integracdo da escola com a
comunidade local e existéncia de conselho escolar (ou equivalente) atuante; cuidados com a seguranca da
comunidade escolar. O autor enfatiza que uma escola de qualidade possui clareza quanto a sua finalidade social,
0 que em geral se da pelo projeto politico-pedagogico e gestdo democratica, e a sua fungdo no que tange a
atualizagdo histérico-cultural e ao desenvolvimento de saberes em curso na sociedade contemporanea. Ver
também: Dourado, 2007. Dourado; Oliveira, 2009. Educacdo & Sociedade, Campinas, v.28, n.100, 2007.
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2.2.6 Autonomia e democracia

O eixo da autonomia e democracia foi percebido na analise do estudo de Souza
(2006) e, preliminarmente, o autor apresenta uma definicdo de autonomia relativa a gestdo da
escola em trés dimensdes: autonomia administrativa, financeira e pedagogica, concebidas de
forma integrada e interdependentes.

A autonomia administrativa consiste na possibilidade de a escola elaborar e gerir
seus planos, programas e projetos, pessoas e recursos materiais de forma a atingir seus fins
educacionais. A autonomia financeira trata da gestdo de recursos patrimoniais e de
transferéncias feitas pelo sistema educacional, de forma a dispor de um orgamento proprio;
além de prestar contas e remanejar as diferentes rubricas de despesas. A autonomia
pedagdgica diz respeito a liberdade de ensino e pesquisa e, portanto, estreitamente ligada ao
projeto politico-pedagogico. A escola cuida da selegdo e organizacdo dos conhecimentos
curriculares, introduz metodologias inovadoras, avalia desempenhos discente e docente,
estabelece cronogramas, calendarios e horarios, articula-se com outras instituicbes educativas
e exerce um poder decisorio em relacdo a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Nesses termos, Souza aponta ainda a relacdo proxima e interdependente entre

autonomia e democracia.

[...] a autonomia da escola é um suporte necessario para que possa ocorrer a
efetiva democratizacdo da gestdo e da escola. Como afirma Cury (1993, p.
66) “sem autonomia fica dificil imaginar por onde se pode implementar uma
gestdo democratica” e ainda para Lima (2001, p. 75) “uma escola (mais)
democratica é, por definicdo, uma escola mais autbnoma, em graus e
extensdo variaveis e sempre em processo. (SOUZA, 2006, p. 208).

Por outro lado, ressalta ainda o autor a dimensdo de relatividade existente na
autonomia da escola, visto ndo ser a escola uma instituicdo isolada, mas integrante de um
sistema escolar, dependente de politicas publicas e da gestdo publica.

A dimenséo de relatividade da autonomia pode também ser percebida no estudo de
Santos (2004) em que a gestdo colegiada do Colégio Universitario de S&o Luiz foi construida
mediante o processo de elaboracdo coletiva de seu projeto politico-pedagogico. Nesse
processo, instaurou-se dimensdes de autonomia e democratizacdo frente as determinacGes da

UFMA, a quem o Colégio Universitario estava submetido.
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H4, entretanto, elementos listados no estudo de Souza (2006) que, considerados
isoladamente, ndo favorecem a construgcdo da autonomia da escola: (i) a transferéncia de
responsabilidade do sistema de ensino para a escola, 0 que corresponderia a
desresponsabilizacdo do sistema quanto aos destinos da escola e suas condi¢Ges de atuacdo;
(if) a pulverizagdo do sistema de ensino, pela crescente diferenciacdo entre as escolas, em
decorréncia de sua acdo autdbnoma, o que inviabilizaria a unidade do sistema e, portanto, o
principio da equidade, que o sistema deve promover; (iii) a transferéncia de recursos
financeiros e a cobranca de sua aplicacdo, sem transformacéo das relacdes de poder e criagdo
de préticas participativas bidirecionais; (iv) a eleicdo de diretores, sem o comprometimento
coletivo da comunidade escolar com a implementacdo de um projeto pedagdgico; e (v) o
aligeiramento, diluicdo e enfraquecimento das responsabilidades do Estado na educagdo, em
vez de sua redefinicdo e fortalecimento.

A experiéncia examinada por Oliveira (2005) demonstrou o fortalecimento de
processos democraticos por meio dos conselhos gestores da educagdo. Tal fortalecimento
tinha o sentido de criar espagos e condicbes para que referendos populares sobre questdes
coletivas possuissem carater deliberativo. Entre 0os mecanismos apontados no estudo estdo o
Orcamento Participativo*’, Férum de Representantes*®, Congressos de Educacéo, assembléias
populares e dindmicas de manifestacéo e voto popular.

Como tentativa inicial de sistematizar as experiéncias e eixos de lutas em torno da
gestdo democratica da educacdo, decorrente das sete teses examinadas, apresenta-se 0 Quadro
3 a seqguir. A finalidade é sistematizar os eixos de disputa em torno dos quais, nas escolas e
nos sistemas de ensino publicos, os sujeitos sociais fazem as lutas, negociagdes, intervencgdes
modificam préaticas, criam tensdes acerca dos principios, valores, conviccles e praticas da

gestdo democrética que acreditam e desejam construir.

o orcamento Participativo tem objetivo era o de criar condi¢Bes para a organizacdo popular em bairros e
regifes, a fim de discutir e definir, a partir de suas necessidades, as formas de arrecadacdo e prioridades de
investimento da Prefeitura. (OLIVEIRA, 2005, p. 213).
48 . . . . Lo « .
O Forum de Representantes foi um mecanismo criado com o principio de que a gestdo escolar deve permitir
uma ampla participacéo de todos os membros da comunidade escolar, e que esta participacdo, em sua amplitude,
ndo pode se reduzir a um conjunto de representantes segmentados, mas deve viabilizar canal de democratizacdo
da gestdo da educacéo de Campinas, congregando as comunidades escolares que se reuniriam mensalmente para
a divisdo de problemas, proposta de solugdes partilhada com os profissionais de Educacdo nas mais diferentes
Unidades educativas e 6rgdos complementares. (OLIVEIRA, 2005, p. 214).
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QUADRO 3 - Eixos das lutas em torno da gestdo democratica da educagéo

Eixos em disputa Autor(a)

Ada Augusta C. Bezerra
1 | Eleicdo de diretores Antonio Cabral Neto
Bianca Cristina Correa

Bianca Cristina Correa

2 | Relagdes de hierdrquicas: diferenca salarial entre professores e diretor Regina Maringoni Oliveira

Ada Augusta C. Bezerra
Antonio Cabral Neto
Bianca Cristina Correa
Luiz Carlos Marques Souza
Regina Maringoni Oliveira
Sandra Regina R. Santos

3 | Participacdo nos conselhos escolares

o . Antonio Cabral Neto
4 | Centralizagdo e descentralizagéo Luiz Carlos Marques Souza

Regina Maringoni Oliveira

Ada Augusta C. Bezerra
5 | Projeto politico-pedagdgico ou proposta pedagégica Sandra Regina R. Santos
Teise de Oliveira G. Garcia

] _ Luiz Carlos Marques Souza
6 | Autonomia e democracia Sandra Regina R. Santos

Regina Maringoni Oliveira

Fonte: Elaborag&o da autora

Contudo, durante a analise dos eixos de luta, apreendeu-se também as formulacdes e
0 modo de se realizar a gestdo democrética utilizados pelos autores para iluminar e interpretar

aquelas experiéncias, apresentados a seguir.

2.3 Notas acerca do conceito de gestdo da educacao e gestdo democratica da educacdo

O conceito de gestdo democratica que norteou a analise da experiéncia na tese de
Correa tem suas bases no pensamento de Vitor Paro. Ao partir do pressuposto que a gestdo da
escola diz respeito a coordenacdo do esforco coletivo fundamentada em principios
democraticos, “a escola ndo faz falta um chefe, ou um burocrata; a escola faz falta um
colaborador, alguém que, embora tenha atribui¢cGes, compromissos e responsabilidades diante
do Estado, ndo esteja apenas atrelado ao seu poder e colocado acima dos demais.” (PARO,
1997, p. 112). Desse modo, prossegue a autora




124

Inspirada pela proposta de Paro (1997) de criagdo de um “conselho diretivo”
e da substituicdo do atual “cargo” de diretor por uma “fung¢do de
coordenacdo geral da escola”, reitera-se aqui alguns elementos para a
discussdo acerca do tema. Assim, acentuando-se a urgente necessidade de se
afirmar um outro modelo de gestdo que, [...] represente mediacdo entre
meios e fins, sendo concretamente objetivada ndo por uma Unica pessoa na
ocupacdo de um cargo de chefia, defende-se a idéia de que a administracdo
da escola, entendida como coordenacdo pedagogica, seja exercida por
professores da prépria escola, que ao longo do tempo se revezariam entre
esse e o trabalho docente em sala de aula. A idéia subjacente é a de que, em
tese, todos os professores devem ser capazes de compreender, acompanhar e
auxiliar no projeto pedagogico coletivo da escola, ndo se limitando ao fazer
mais restrito que ocorre em “sua” sala de aula. Em verdade, a idéia ¢ a de
gue a participacdo ativa dos professores em todos 0s processos coletivos da
escola ndo pode ser uma opgdo, mas, antes, um compromisso, uma
especificidade de sua profissdo da qual ele ndo pode se furtar. Assim como
“ensinar” é algo inerente a pratica profissional de todo professor, se ndo a
sua atividade principal, a ocupacdo com o ensino ndo deveria se limitar a
“sua” sala de aula e a “seus” alunos, mas antes, deveria se referir a escola em
sua totalidade. (CORREA, 2006, p. 70).

Para Correa, 0 ponto central da democratizacdo da gestdo escolar esta vinculado a

forma como se institui a funcdo de direcdo da escola.

E preciso, pois, que a organizacdo da carreira do magistério e a politica de
cargos e salarios valorizem o trabalho docente, associando-se tal medida a
eleicdo como mecanismo de prover a fungdo ndao de um diretor, mas de um
coordenador que, sendo um professor da prdpria equipe, saiba, desde logo,
ser aquela uma funcéo temporéria e parte inerente de sua fun¢do maior como
docente. Tal mecanismo de defini¢do da funcdo coordenadora da escola sé
pode ocorrer retirando-lhe o carater de “cargo de confianga” do Executivo,
do contrario, perpetua-se a hierarquia, legitimada sobretudo pela
diferenciagdo no que se refere a remuneracdo. (CORREA, 2006, p. 143).

O conceito de gestdo democratica da educacdo que norteou o trabalho de Bezerra
integrava a hipoOtese de sua pesquisa: a Proposta Curricular de Aracaju foi uma experiéncia de
gestdo democréatica por ter sido um processo coletivo de tomada/execucdo/avaliacdo de
decisbes aberto a participacdo dos segmentos extra e intra-escolar, o qual respeitou a
autonomia dos protagonistas, “repercutindo no plano pessoal, profissional e politico e
desenvolvendo uma consciéncia da responsabilidade individual e coletiva na luta pela
democratizagdo substantiva da educagao publica”. (BEZERRA, 2007, p. 133).

A premissa que subjaz a esta compreensdo de gestdo democratica € que a gestdo €
concebida ndo como um fim em si mesmo, mas como media¢do, como um meio para O

alcance de fins essencialmente democraticos. Para Bezerra (2007, p. 211) “a gestdo de um



125

empreendimento sé é substancialmente democratica se este for conduzido de forma critica,

coletiva e organizada ao alcance dos seus objetivos.”

N&o se pode renunciar, hum projeto como o da Construcdo Coletiva da
Proposta Curricular, da participacdo dos segmentos discente, pais de alunos
e comunitarios, representantes da voz do trabalhador [...]. Ndo se pode
flexibilizar essa participacdo numa proposta de cunho politécnico. Esta é a
alternativa para transformacdo da escola mais que reduzi-la & gestdo
democrética e a curriculo. A gestdo do curriculo tem de estar pautada na
interlocucdo e na luta por direitos, com a participacdo dos diversos
segmentos, calcada numa conjuntura conhecida e discutida na escola.
(BEZERRA, 2007, p. 214).

Com efeito, a participacdo®® ndo foi compreendida como uma presenca passiva em
encontros coletivos, sem contribuicdo pessoal, nem o ativismo disperso marcado pelo

proselitismo,

[...] mas sim a contribuicéo efetiva dos sujeitos na construcdo do objeto e nas
respectivas decisbes de forma direta (no caso dos GTs, Coordenacdo Geral,
Grupdo e eventos coletivos deliberativos) e indireta (no caso da base docente
e discente da rede municipal de ensino, dos pais de alunos e comunitarios,
consultada oportuna e formalmente, mediante convocacdo ampla ou
representacdo) [...] (BEZERRA, 2007, p. 214).

A construcdo da gestdo democratica da proposta curricular foi desenvolvida por meio
de vérios encontros, culminando na | Jornada Municipal de Curriculo. Trés programas
tiveram um papel preponderante na constru¢do da proposta curricular: programa Horas de
Estudo, Encontros Regionais de Escolas e | Jornada Municipal de Curriculo.

Inicialmente foi sistematizado o Programa de Horas de Estudo® que proporcionou
tempo de reflexdo, analise/troca de experiéncias e aprofundamento da préatica pedagdgica e
avanco politico, organizativo e cientifico da categoria. Bezerra (2007, p. 53) considera o
programa como um dos mais “eficazes mecanismos viabilizadores da construgdo coletiva” da
Proposta Curricular.

As discussdes que se desenvolveram nas escolas viabilizadas em virtude do
Programa Horas de Estudo requereram féruns mais amplos no sentido de deliberacéo coletiva.

Dai a organizacdo dos Encontros Regionais das Escolas. Ao mesmo tempo em que também se

9 Esta compreensdo de participacdo tem por base referencial: BOBBIO, Norberto, MATTEUCI, Nicola e
PASQUINO, Gianfranco. Dicionario de Politica. Vol. | e Il Brasilia: Ed. Universidade de Brasilia.

%0 Neste programa 25% da carga horéria de trabalho docente era destinada ao estudo, assegurada no Estatuto do
Magistério do Municipio de Aracaju, lei n® 1.350/1988.
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desenvolviam as discussdes nos 13 GTs>! com os representantes das escolas e SEMED em
torno do processo ensino-aprendizagem e contetdos essenciais da educacdo basica em suas
reunides semanais.

Bezerra (2007, p. 189) avalia, na experiéncia como um todo, uma contribuicdo para a
aprendizagem e crescimento pessoal e profissional via intercdmbio com os demais
participantes, “quando eram coletivizados anseios, receios e duvidas, numa aprendizagem de
trabalho com o coletivo, um caminhar juntos para a superagdo das limitacGes ou artimanhas
da ideologia hegemonica.” Mas, foi no trabalho desenvolvido nos GTs, que a autora percebeu
um processo de tomada de consciéncia, lento e celular que se realiza no cotidiano, como uma
revolugdo invisivel como pré-requisito da revolugéo visivel.

O conceito de gestdo democratica na tese de Cabral Neto relaciona-se a
democratizacdo de oportunidades educacionais, incluindo o acesso, a permanéncia e a
qualidade do ensino, e com a gestdo democratica, abrangendo a participacdo dos atores
educacionais na concepcao e na gestdo da educagéo escolar.

Gestdo democratica é um ato politico e ndo administrativo, porque significa
deslocar o poder de decisdo e ndo apenas a execucdo. Ela ressitua a escola
como espaco de poder ou, pelo menos, de pulverizacdo do poder, retirando
dos 6rgdos centrais e do governo a exclusividade da administragdo da
educagdo. Por isso, como destaca Bordignon (1992), “democratizar implica
em abrir espaco de poder locais, em construir politicas [...] de baixo para
cima” (p.29). destaca ainda o autor “a descentralizacdo do poder ¢
extremamente dificil e raramente ocorre por livre vontade de quem o detém”
(p-32). A descentralizagdo do poder s6 € possivel pelo fortalecimento do
processo democratico, via organizacao e participacdo popular e requerer uma
constante negociagdo entre diversos atores que estdo disputando 0s espagos
de poder na arena politica em todos os niveis. (O’Donnell, 1989; Coutinho,
1992). (CABRAL NETO, 1997, p. 188).

A concepcdo de gestdo democrética apresentada por Oliveira (2005) também é
apresentada, nos termos do Projeto Escola Viva, explicitando a forma de participacdo da
equipe pedagogica da Escola, de insercdo dos alunos em sua organizacéo e da participacdo da

comunidade:

111 - Gestdo Escolar Democratica: a forma pela qual a Unidade Educacional
e/ou espaco educativo organiza a construcdo do trabalho pedagdgico
envolvendo seus diferentes segmentos, explicitando:

5 A dinamica dos GTs pode ser exemplificada com o GT-Alfabetizacdo. Em 1992, ele promoveu o | Encontro
de Professores Alfabetizadores, envolvendo 50 professores das horas de estudo, que representava 250
professores e 5 Encontros realizados em escolas-sedes.
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a) os trabalhos coletivos da equipe pedagdgica: os momentos de discussdo e
acompanhamento dos planejamentos; as reunibes de trabalho docente
coletivo; as reunides entre os responsaveis pelos alunos e os educadores; as
reunides de conselho de classe, série e termo; as reunides de integracdo;
outros;

b) a insercdo e participacdo dos alunos nas diferentes instancias
educacionais: grémio e grupos juvenis; conselho de classe, série e termo;
conselho de escola; planejamento pedagdgico; outros.

c) a relacdo e atuacdo da Unidade Educacional e/ou espaco educativo e
comunidade: a periodicidade e pautas do conselho de escola; a participagéo
da escola em atividades da comunidade e a participacdo da comunidade em
atividades da escola; as formas de comunicacdo utilizadas para que a
comunidade tenha acesso as informagbes; a insercdo da Unidade
Educacional e/ou espaco educativo como equipamento publico dentro da
comunidade; a avaliacdo das proposicOes e relacbes da SME/Fumec com a
Unidade Educacional e/ou espaco educativo; outros. (OLIVEIRA, 2005, p.
412)

A tese de Garcia apresenta, em sua construcdo conceitual de gestdo democréatica da
educacdo, a vinculacdo entre os processos de apropriacdo de cultura, especificidade da
atividade escolar, e o carater intrinsecamente democratico dos processos educativos. Outra
dimensdo particular da educacéo, que Ihe confere também especificidade, é a de trabalhar com
a formacédo de novas geracGes e com um campo de conhecimentos por meio dos quais essa

formacéo ganhe significado.

Trata-se de considerar que gestdo escolar é atividade orientada para a
realizacdo dos fins escolares. E, portanto, acdo que ndo se esgota em si
mesma, mas s6 é concluida quando esses fins sdo alcancados. De tal maneira
que a participagdo, quando assumido o carater politico da educacdo, é algo
inerente ao conjunto das relagdes em curso. (GARCIA, 2003, p. 6).

Sendo assim, a democratizacdo da escola refere-se aos seus fins em primeiro lugar, o
que significa que mecanismos de democratizagdo da gestdo ganham sentido na realizagédo
desses mesmos fins, que é o aluno educado. Decorre da condicdo de sujeitos de educandos e
educadores a necessaria participacdo nos processos educativos, que incluem as praticas que
ocorrem em sala de aula e todas as outras que se dédo no ambiente escolar.

A autora se referencia ainda em Justa Ezpeleta® (1992) que discute o conceito de
"gestdo pedagogica” sublinhando o necessario vinculo entre a organizacao do trabalho escolar

e 0 ato pedagdgico.

52 EZPELETA Justa, Momentos de la investigacion. Problemas y Teoria a propdsito de La gestién pedagdgica.
In: EZPELETA Justa y FURLAN, Alfredo. (org.) La gestion pedagdgica de la escuela. Santiago, Chile:
NESCO/OREALC, 1992, p. 101-224.
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A escola, afirma a autora [Justa Ezpeleta], é o lugar onde administracdo e
curriculo se encontram, ndo na suposta harmonia normativa, mas nas tensdes
entre "atores e relagBes que, em circunstancias precisas e condigdes materiais
diversas, organizam e desenvolvem sua atividade". (GARCIA, 2003, p. 18).

Em virtude dos processos de apropriacdo de cultura implicar a apropriacdo de
valores, que s6 podem ser apreendidos se vivenciados, 0s mecanismos democraticos de gestdo
se estendem ao estabelecimento de relagcbes democréticas dentro e fora das salas de aula, nos
processos pedagdgicos e de convivéncia social que se realizam na escola.

O conceito de gestdo democratica da educacdo, na tese de Bezerra, foi identificado,

nos seguintes termos:

A educacdo somente pode dar-se de forma democrética, posto que sua
suposicdo basica é de orientar-se para a formacgdo dos sujeitos histéricos,
gue, como tais, s6 se fazem humanos determinados por sua vontade,
portanto, também s6 se educam (condi¢do de sua humanizagdo) orientados
livremente pela mesma vontade. Assim sendo, o processo pedagégico sO
pode realizar-se plenamente quando regido por um sistema pautado no
didlogo entre vontades. Esse sistema € o0 democratico, entendida a
democracia em seu sentido mais rigoroso de convivéncia pacifica e livre
entre individuos e grupos que se afirmam como sujeitos. Disso decorre a
inevitabilidade do carater democréatico da gestdo da educacgdo, por via da
necessidade de coeréncia entre os meios empregados e os fins educativos a
serem atingidos. (BEZERRA, 2007, p.14).

Os conceitos apresentados pelos autores indicam a dimensdo politica dos atos
administrativos da organizacdo e coordenacdo do trabalho pedagdgico na escola e nos
sistemas de ensino. O percurso histérico demonstrou a importancia e a radicalidade das
concepcdes e das praticas da gestdo democratica na constituicdo e no fortalecimento do direito
a educacdo. Se, nas décadas de 1980 e de 1990, a luta pautava 0 acesso, a permanéncia e
alcava a democratizacdo da gestdo; em 2010, novos processos de exclusdo provocam as
concepcdes e as praticas de gestdo democratica a assumir novos contornos. Afirma-se a
gestdo democratica como parte dos processos de democratizacdo das relagbes sociais e
pedagdgicas que se desenvolvem nos espacos educacionais no sentido do exercicio da
participacdo dos estudantes, dos profissionais da educacdo e da comunidade escolar nos
processos de tomada de decisdo como constituinte do direito a educacdo e direito de
cidadania. Historicamente, constitui-se parte desse processo as lutas por elei¢éo de diretores

nas escolas publicas, constituicdo e participacdo em conselhos escolares, descentralizacdo nos
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sistemas de ensino como forma de garantir autonomia para a construcdo do projeto politico-
pedagdgico.

A partir desses eixos de luta nas experiéncias das escolas e sistemas de ensino, parte-
se, nos proximos capitulos deste estudo, para a analise das lutas em outros espagos sociais, no
Congresso Nacional, em trés principais producdes - a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei 9394/1996, e o Plano Nacional de Educacéo,
Lei 10.172/ 2001; e no Ministério da Educacdo. Desse modo, o espaco social de partida foi a
escola e os sistemas de ensino, pois se assume a escola como lécus em que se potencializa a

luta pela gestdo democratica da educacéo.
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CAPITULO 11l

OS PROCESSOS DE INSTITUCIONALIZACAO DA GESTAO DEMOCRATICA DA
EDUCACAO

[...] as normas sobre a gestao democraticas ndo séo neutras,

trazem embutidas concepcdes de poder, de sociedade, de democracia,
de funcéo social da escola frequentemente opostas as concepgoes

que inspiraram a radicalidade politica de sua defesa.

Miguel G. Arroyo, 2008

A instituicdo da gestdo democréatica como principio da educacdo nacional se realiza
na Constituicdo Federal de 1988 em meio a uma conjuntura em que Se presencia uma
correlacdo de forgas politicas favoraveis a ampliacdo dos direitos sociais, politicos e civis, a
construcdo de um regime politico democréatico e que levaram a queda o regime militar de
1964. Este contexto movimentava-se em contradicdo com o cendrio internacional em que se
elegia os representantes politicos mais expressivos das politicas neoliberais — 0 governo de
Margareth Tatcher, Inglaterra (1979), Ronald Reagan, Estados Unidos da América (1980),
Helmut Khol, Alemanha (1982), Nakasone, Japéo (1982), e Schluter, Dinamarca (1982).

A partir dos anos 1980, observa-se que o ideério neoliberal preconizado pelos
governos conservadores tornou-se hegeménico e, em 1996, Anderson (1996, p. 23) percebia
sua hegemonia, afirmando que “nenhuma sabedoria convencional conseguiu um predominio
tao abrangente desde o inicio do século como o neoliberal”.

Nessa conjuntura, a Constituicdo Federal de 1988 expressava inumeros aspectos do
nacional-desenvolvimentismo®, no sentido da marcante presenca do Estado na sociedade,

proposicdes que estavam na contramdo do ideario neoliberal com bases no Estado minimo®,

53 Nesse processo, ha um deslocamento do modelo brasileiro de desenvolvimento capitaneado pelo Estado para
um novo, baseado nas relagbes de forca do mercado e na regulamentacdo governamental. (FERREIRA, 2009).
ver também lanni (1963; 1964; 1968), Oliveira (1997; 2003).

> As ideias de Estado minimo estdo associadas a caracterizagdo de que o Estado estd em crise, cuja causa
fundamental é a crise do Estado Intervencionista, que, de agente do desenvolvimento econdmico e social nas
décadas de 1930 e 60, transformou-se em obstaculo. A questdo estd, portanto, nos limites da intervencdo do
Estado no mercado. Para a agenda neoliberal fazia-se necessario, ao mesmo tempo desregular e regular:
desregular para reduzir a intervencdo do Estado; regular, para viabilizar a privatizacdo. (PEREIRA, 1997) A tese
do Estado minimo se coloca contra o Estado de bem-estar social (Welfare State) cujas a¢es estavam voltadas
para o desenvolvimento de politicas sociais. (OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).
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no ideal do mercado como referéncia e mecanismo para a instituicdo de direitos sociais. Para

Cury (2007), os termos desta contradi¢do, podem ser expressos em dois movimentos:

O primeiro movimento, em um processo de recomposicdo do capital
internacional, desaguou no denominado “Consenso de Washington”,
inspirado na insisténcia das teorias de Friedrich Hayek (1990) para quem as
teses e as praticas dos direitos sociais juridicamente protegidos pelo Estado,
sdo a via mais facil tanto para a crise fiscal dos erarios publicos na
manutencdo desses direitos quanto para a acomodacdo individual dos
individuos. [...] E, para essa teoria, esse investimento tem que ser custeado
pelo individuo produtivo ou por associa¢bes de individuos e ndo pelo
Estado.

[...]

O segundo movimento, interno ao nosso pais, empurrado pela critica a
ditadura e a concentragdo de renda que a caracterizou, mediado pelo impulso
das “Diretas Ja”, desaguara na Constituinte. Com uma participagdo poucas
vezes vista na sociedade civil nacional, a Constituicdo de 1988, com razao,
leva a marca da busca da cidadania olhando, ao mesmo tempo, para frente e
para trés. Para frente, em vista de uma sociedade mais equanime e justa, para
tras, a fim de desconstruir as barreiras e as herancas de uma sociedade
desigual, discriminatéria e dispar. [...]

Assim, capitulos e artigos dessa Constituicdo ficaram imbuidos de uma
natureza socio-distributiva, sob o concurso do Estado, muito préxima a da
protecdo dos direitos humanos e no horizonte do Estado do Bem-Estar
Social. E ela ndo cessa de convocar para uma democracia eivada de espacos
publicos de construgdo coletiva. (CURY, 2007).

Esta contradicdo entre a Constituicdo Federal promulgada em 1988 e o cenéario de
avanco das politicas neoliberais tornou-se aguda nos anos vindouros. Em 1993-94, se observa
a primeira revisdo constitucional®™, que, no entanto ndo pode aprofundar as orientacdes
neoliberais por conta da correlagdo de forcas desfavoravel que se expressava na queda do
presidente Fernando Collor de Mello, em 1992, governo que afirmava como meta executar 0S
planos de ajustes estruturais sob orientagdo neoliberal.

O avan¢o da revisdo constitucional com a aplicacdo dos principios neoliberais
adquiriu forcas com a eleicdo do presidente Fernando Henrique Cardoso em 1994. Entre 0s
anos 1995 e 2002, foram aprovadas trinta e quatro Emendas Constitucionais de Revisé&o.
(COUTO; ARANTES, 2002).

Pode-se afirmar que o neoliberalismo®® tem deixado marcas nas politicas publicas de

educacéo, que foram traduzidas em concepcdes da gestdo educacional e gestdo escolar.

% A revisdo constitucional era prevista no proprio texto constitucional de 1988, no artigo 3° do Ato das
Disposi¢des Constitucionais Transitorias.

% Segundo Anderson (1996), o neoliberalismo nasceu, logo apés a Il Guerra Mundial, como uma reag#o teérica
e politica ao Estado intervencionista e de bem-estar social por entendé-los como ameacas letais a liberdade de
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Com este cenario, este capitulo problematiza as seguintes questdes: no marco da
racionalizacdo do Estado brasileiro, conduzida pelo Ministro Bresser Pereira, que
implicacdes alcancam o0s processos de democratizacdo da educacdo e da gestdo da
educacdo? Como se apresentam as concepcdes de gestdo democratica da educacdo em luta
no processo constituinte e de aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional?

Uma vez definida como principio da educagdo nacional na Carta Constitucional de
1988, a gestdo democratica do ensino publico € instituida como politica publica tanto no
ambito do poder Legislativo quanto no poder Executivo brasileiro. Considera-se que, no
ambito do poder Legislativo brasileiro, hd trés producbes legislativas fundamentais ao
estudo da gestdo educacional. Trata-se da Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, a Lei 9394/1996, e o Plano Nacional de Educacéo, Lei 10.172/
2001°".

Assim, este capitulo objetiva analisar o processo de institucionalizacdo da gestdo
democrética da educacdo como politica publica, especialmente em dois diplomas legislativos
iniciais: a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei 9394/1996; nesta se focaliza o setor
encabecado pelo senador Darcy Ribeiro; e busca-se analisar as posi¢des, 0s dissensos e as
disputas com referéncia as concepgdes de gestdo da educacao.

A opcdo em examinar os posicionamentos do grupo encabecado por Darcy Ribeiro
se justifica em virtude de ser no Senado Federal, o local onde o Projeto de LDB, oriundo da
Camara dos Deputados, resultado de longo processo de discussdes e de acordos, foi
desconsiderado e substituido por outro. A passagem da Camara de Deputados para o Senado
Federal foi crucial para o desfecho e aprovacao da Lei 9394/1996. Nesse sentido, as posicdes
de Darcy Ribeiro foi imputada uma centralidade & andlise da institucionalizagdo do principio
constitucional da gestdo democratica, uma vez que se assume o0 pressuposto de que o
posicionamento de seu grupo demonstra com detalhes a luta em torno da gestdo democrética,
no subcampo da gestéo da educacao.

Antes, porém, buscar-se-a identificar no processo de reforma do Estado brasileiro

algumas implicacOes na gestdo da educacdo e da gestdo da escola.

mercado, econdmica e politica. Dentre as orientaces das politicas neoliberais estdo: estabilidade monetaria,
como meta suprema de qualquer governo; reformas fiscais para incentivar os agentes econdémicos; redugdes de
impostos sobre os rendimentos e as rendas; contencdo com gastos com bem- estar social; ataque as organizacgdes
sindicais, por vé-las como parasitérias e causa de declinio das bases de acumulagdo capitalista, sendo, portanto,
necessaria a restauracdo da taxa natural de desemprego; fim das propostas igualitaristas e defesa da desigualdade
como valor positivo; anticomunismo intransigente.
57 [ ~ L . x - x .

A analise das concepcles teoricas e praticas de gestdo democratica da educacdo em disputa no processo de
aprovagdo o Plano Nacional de Educacao realizar-se-a4 no proximo capitulo deste estudo.
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3.1 Aspectos da gestdo da educacdo na reforma do Estado, as implicagdes na politica
educacional e os processos de institucionaliza¢éo no poder Legislativo e Executivo

No estudo do processo de institucionalizacdo da gestdo democrética da educacgdo
como politica pablica, a anélise da reforma do Estado brasileiro implantada pelo Ministro
Luiz Carlos Bresser Pereira se constitui no primeiro passo, isso porque a reforma da educacéo
que se inicia na década de 1990 tem suas origens no advento das politicas neoliberais
aplicadas a administragdo que instauram um novo modelo de organizacdo, funcionamento e
financiamento da gestdo da educacdo publica, alterando os sistemas de ensino e suas
instituicGes. A questdo que norteia a analise se expressa da seguinte maneira: no marco da
racionalizacdo do Estado brasileiro, conduzida por Bresser Pereira, que implicacdes esses
processos trouxeram para a democratizacéo da educacdo e da gestdo da educagéo?

Com bases nas transformacdes tecnoldgicas que alteraram as formas de producao,
circulacdo e comercializacao, as reformas buscaram instaurar dispositivos e acdes na gestao
publica orientados pelos principios de flexibilidade, competitividade e produtividade que
permitiriam atingir novos padrdes de eficiéncia e eficicia. Essas proposi¢des influenciaram os
novos modelos de gestdao®®, e ensejaram formas mais flexiveis, participativas e
descentralizadas de administracdo dos recursos e das responsabilidades, com inovacdes,
inclusive, na organizacao e na gestdo da educacdo publica. Essas proposi¢cdes desembocaram

no processo de reforma do Estado brasileiro na década de 1990.

[...] quatro grandes objetivos podem ser definidos como centrais nas
orientagdes internacionais que balizam as Reformas de Estado observadas
principalmente desde inicios da década de 1990, em diferentes paises e
continentes: a) melhoria da eficécia da atividade administrativa; b) melhoria
da qualidade na prestacdo dos servicos publicos; ¢) diminuicdo das despesas
publicas; d) aumento da produtividade na Administracdo do Estado. A
adogdo e a implementacdo dessa orientacdo politica levou os paises
periféricos a "modernizarem" o0s servicos da Administracdo Publica,
aperfeicoando os sistemas de gestdo, acompanhamento e controle dos
recursos humanos, financeiros e organizativos, numa perspectiva de maior
flexibilizagdo e autonomia de gestdo, adequando-os a racionalidade
econdmica, além de utilizarem os mesmos padrdes e critérios de
produtividade e rentabilidade dos paises ricos, entrando em sintonia politica

%8 De acordo com o Ministro Bresser Pereira (1997), para realizar as atividades exclusivas de Estado e no
oferecimento dos servicos sociais de educacdo e salde, a administracdo publica burocratica demonstrava ser
ineficiente e incapaz, tornando necessaria sua substituicdo por um novo modelo de gestdo, a administragao
publica gerencial.
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e ideoldgica com a nova logica produtiva e de mercado globalizado, sob a
ameaca de "perderem o bonde da histéria". (SOUZA, 2008, p.92).

Segundo as ideias de Estado minimo, crenca da eficacia do mercado, necessidade de
remunerar o capital e garantia de sua rentabilidade, avangou-se nos processos de privatizagoes
de vérias atividades, inclusive as da educac&o.

Defensores do ‘Estado Minimo’, os neoliberais creditam ao mercado a
capacidade de regulacdo do capital e do trabalho e consideram as politicas
publicas as principais responsaveis pela crise que perpassa as sociedades. A
intervencdo estatal estaria afetando o equilibrio da ordem, tanto no plano
econbmico como no plano social e moral, na medida em que tende a
desrespeitar os principios da liberdade e da individualidade, valores basicos
do ethos capitalista. (AZEVEDO, 2004, p.12).

As posicBes neoliberais podem ser percebidas também em relacdo as politicas
publicas sociais. Os programas de protecdo aos trabalhadores, aos excluidos do mercado, ou
aos pobres sdo profundamente criticados por serem compreendidos como fatores que tendem
a tolher a livre iniciativa, a individualidade, desestimular a competitividade e infringir a
prépria ética do trabalho. Azevedo (2004) indica que os seguros de acidente, de desemprego,
as pensdes, as aposentadorias sdo vistas pelos neoliberais como ac¢Bes que inibem o equilibrio
do mercado por induzirem os beneficiarios a acomodacdo, indoléncia, dependéncia e

permissividade social.

A reducdo do gasto publico na educacdo, preconizada pelo ideéario neo-
liberal, norteia, a partir, da década de 1990, no Brasil, a formulacéo e a
gestdo das politicas sociais. Os principios da descentralizacdo e da
focalizacdo passam a orientar estas politicas cada vez mais negligenciadas
pelo poder publico. No ambito das politicas sociais, um novo paradigma
retorna a relevancia da formacdo do capital humano, considerado
fundamental a competitividade do mundo globalizado. Nesse paradigma a
focalizacdo é estratégia para se obter eficicia na aplicacdo de recursos
escassos. (CASTRO, 2009, p. 245).”°

% Em relacdo a formacdo do capital humano, proposta de educagdo que ressurge no contexto das politicas
neoliberais, é oportuno trazer a avaliacdo que Jorge Werthein, Representante da Organizacdo das Na¢des Unidas
para Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco) no Brasil e coordenador do Mercosul para a Educacéo, apresenta no |
Seminario Nacional sobre Educacdo Para Todos: avaliacdo da década, realizado em Brasilia no auditério do
CNE em 10 e 11 de junho de 1999 e organizado pelo MEC/Inep. Na mesa redonda “Historico da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos”, coordenada por Patricio Millan, representante do Banco Mundial, Jorge
Werthein, em sua apresenta¢do “Educagfo brasileira: um pacto nacional em construgdo”, afirma: “Investir em
educacdo é um bom negdcio. E ponto aceito hoje que investimentos em educagio geram os melhores retornos.
Como foi comprovado pela ex-vice-presidente do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Nancy
Burson, mantendo constante os fatores capital, terra e trabalho, 0 aumento de um ano na média educacional da
populacdo economicamente ativa determina um incremento de 5,5% na taxa de crescimento do Produto Interno
Bruto (PIB). Felizmente, os 0rgdos internacionais de financiamento, como BID e Bird, concordam com as
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Para a reforma do Estado, capitaneada pelo Ministro Luiz Carlos Bresser Pereira no
governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, no periodo 1995-1998, foi criado um
espaco institucional na estrutura organizacional do governo especifico para sua execucéo.
Tratava-se do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (Mare), como
atribuicdo para formulacdo, proposicdo e negociacdo das acOes e projetos da reforma do
aparelho do Estado (BRASIL, 1995). A reforma era justificada com base a afirmacéo de crise
do Estado e consequente necessidade de sua reconstruc&o®.

Segundo os idedlogos da reforma do Estado no Brasil, quatro problemas explicavam
a urgéncia. No ambito econdémico-politico, dois problemas eram principais: a delimitacdo do
tamanho do Estado e a redefinicdo do papel regulador do Estado. No ambito econémico-
administrativo, o problema era a recuperacdo da governanca ou capacidade financeira e
administrativa de implementar as decisGes politicas tomadas pelo governo; e na dimensao
politica estava o aumento da governabilidade ou capacidade politica do governo de

intermediar interesses, garantir legitimidade, e governar.

Na delimitagdo do tamanho do Estado estdo envolvidas as idéias de
privatizagdo, “publicizagdo” e terceirizagdo. A questdo da desregulacdo diz
respeito ao maior ou menor grau de intervencdo do Estado no funcionamento
do mercado. No aumento da governanga temos um aspecto financeiro: a
superagdo da crise fiscal, um estratégico: a redefinicdo das formas de
intervencdo no plano econdmico-social; e um administrativo: a superagéo da
forma burocratica de administrar o Estado. No aumento da governabilidade
estdo incluidos dois aspectos: a legitimidade do governo perante a sociedade,
e a adequacdo das instituicGes politicas para a intermediacao dos interesses.
(PEREIRA, 1997, p. 7).

Segundo Pereira (1997), 0 modelo de Estado vigente estava em crise de governanga®
e de governabilidade®, com episédios hiperinflacionarios, de crise fiscal, com esgotamento
das suas formas de intervencao e da forma burocratica de administra-lo. Dai a necessidade de

um novo modelo de Estado:

conclusBes desses estudos, o que € evidenciado pelo importante apoio dado para a expansdo e melhoria dos
sistemas educacionais primario e secundario.”(WERTHEIN, 2000).
% Reconstrucdo do Estado que significa: recuperacdo da poupanca plblica e superacdo da crise fiscal;
redefinicdo das formas de intervencdo no econdmico e no social através da contratacdo de organizacdes publicas
ndo-estatais para executar 0s servicos de educacdo, saude, e cultura; e reforma da administracdo publica com a
implantacéo de uma administracéo publica gerencial. (PEREIRA, 1997, p. 17).

! Governanca é a capacidade financeira e administrativa em sentido amplo de uma organizacéo de implementar
suas politicas. (PEREIRA, 1997)
%2 Governabilidade é a capacidade politica de governar, deriva da relacéo de legitimidade do Estado e do seu
governo com a sociedade. (PEREIRA, 1997)
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[...] Estado do século vinte-e-um serd um Estado Social-Liberal:

(a) a delimitacdo das funcbes do Estado, reduzindo seu tamanho em termos
principalmente de pessoal através de programas de privatizacdo,
terceirizagdo e ‘“publicizacdo, (este ultimo processo implicando na
transferéncia para o setor publico ndo-estatal das servi¢os sociais e
cientificos que hoje o Estado presta);

(b) a reducédo do grau de interferéncia do Estado ao efetivamente necessario
através de programas de desregulacdo que aumentem O recurso aos
mecanismos de controle via mercado, transformando o Estado em um
promotor da capacidade de competi¢ao do pais a nivel internacional ao
invés de protetor da economia nacional contra a competicdo
internacional;

(c) o aumento da governanca do Estado, ou seja, da sua capacidade de tornar
efetivas as decisdes do governo, através do ajuste fiscal, que devolve
autonomia financeira ao Estado, da reforma administrativa rumo a uma
administracdo publica gerencial (ao invés de burocratica), e a separacéo,
dentro do Estado, ao nivel das atividades exclusivas de Estado, entre a
formulacéo de politicas publicas e a sua execucao; e, finalmente,

(d) o aumento da governabilidade, ou seja, do poder do governo, gragas a
existéncia de institui¢des politicas que garantam uma melhor intermediacédo
de interesses e tornem mais legitimos e democraticos 0s governos,
aperfeicoando a democracia representativa e abrindo espaco para o controle
social ou democracia direta. (PEREIRA, 1997, p. 18 e 19, grifos meus).”

Consoante com esse modelo de Estado, 0 modelo de administracdo publica gerencial,
nomeado por Bresser Pereira de “nova administragdo publica”, apresenta como suas

principais caracteristicas:

a) orientacdo da acéo do Estado para o cidaddo-usuario ou cidaddo-cliente;

b) énfase no controle dos resultados através dos contratos de gestdo (ao invés
de controle dos procedimentos);

c) fortalecimento e aumento da autonomia da burocracia estatal, organizada
em carreiras ou “corpos” de Estado, e valorizagdo do seu trabalho técnico e
politico de participar, juntamente com os politicos e a sociedade, da
formulacéo e gestdo das politicas publicas;

d) separacdo entre as secretarias formuladoras de politicas publicas, de
carater centralizado, e as unidades descentralizadas, executoras dessas
mesmas politicas;

e) distingdo de dois tipos de unidades descentralizadas: as agéncias
executivas, que realizam atividades exclusivas de Estado, por definicdo
monopolistas, e 0s servigos sociais e cientificos de carater competitivo, em
que o poder de Estado ndo esta envolvido;

f) transferéncia para o setor publico ndo-estatal dos servigos sociais e
cientificos competitivos;

g) adocdo cumulativa, para controlar as unidades descentralizadas, dos
mecanismos (1) de controle social direto, (2) do contrato de gestdo em que

63 0s processos de privatizacdo, publicizacdo e terceirizacdo, sdo definidos por Bresser Pereira nos seguintes
termos: privatizacdo é um processo de transformar uma empresa estatal em privada; publicizacéo, de transformar
uma organizagdo estatal em uma organizagdo de direito privado, mas publica ndo-estatal; e terceirizagdo € o
processo de transferir para o setor privado servicos auxiliares ou de apoio.
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os indicadores de desempenho sejam claramente definidos e os resultados
medidos, e (3) da formacdo de quase-mercados em que ocorre a competicdo
administrada;

h) terceirizacdo das atividades auxiliares ou de apoio, que passam a ser
licitadas competitivamente no mercado. (PEREIRA, 1997, p. 42).

Outra caracteristica marcante da reforma do Estado implementada se refere ao
processo de criacdo ou de transformacdo de instituigdes, para alcangar a governanga e a
governabilidade. Assim, era imperativo redefinir o papel regulador do Estado e suas areas de
atuacdo exclusivas. Para Pereira (1997, p. 29), as atividades estatais principais “sdao as
atividades propriamente de governo, sdo as atividades em que o poder de Estado € exercido.
S&o as acoes de legislar, regular, julgar, policiar, fiscalizar, definir politicas, fomentar.” Havia
de se distinguir, conforme Pereira (1997, p. 19), “entre secretarias formuladoras de politicas
publicas, agéncias executivas e agéncias reguladoras autdbnomas implica em criacdo ou
redefinicdo das institui¢des.”

Nesse sentido, para viabilizar a redefinicdo do papel do Estado, de suas funcdes, de
suas areas de intervencdo, surge uma nova categoria de propriedade — a publica ndo-estatal.

O espaco publico é mais amplo do que o estatal, ja que pode ser estatal ou
nado-estatal. No plano do dever-ser o estatal é sempre publico, mas na prética,
ndo é [...] E publico o espaco que é de todos e para todos. E estatal uma
forma especifica de espaco ou de propriedade publica: aquela que faz parte
do Estado. E privada a propriedade que se volta para o lucro ou para o
consumo dos individuos ou dos grupos. Uma fundacéo, embora regida pelo
Direito Civil e ndo pelo direito administrativo, € uma instituicdo publica, na
medida que estd voltada para o interesse geral. Em principio todas as
organizagdes sem fins lucrativos sdo ou devem ser organizacdes publicas
ndo-estatais. Poderiamos dizer que, afinal, continuamos apenas com as duas
formas classicas de propriedade: a publica e a privada, mas com duas
importantes ressalvas: primeiro, a propriedade publica se subdivide em
estatal e ndo-estatal, ao invés de se confundir com a estatal; e segundo, as
instituicGes de Direito Privado voltadas para o interesse pablico e ndo para o
consumo privado ndo sdo privadas, mas sim publicas ndo-estatais.
(PEREIRA, 1997, p. 26).

Os planos governamentais avangaram construindo uma nova engenharia de gestdo
educacional com a desobrigacdo do Estado com transferéncia de responsabilidade dos 6rgaos
centrais para os locais, da Unido para os estados e destes para 0s municipios e também um
movimento de repasse direto de certas obrigacdes de 6rgdos do sistema para a escola.
Acentuaram-se 0S processos que incentivaram a autonomia das instancias regionais, locais, e

um intenso processo de desregulamentacao.
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No meio, entre as atividades exclusivas de Estado e a producgdo de bens e
servigos para o mercado, temos hoje, dentro do Estado, uma série de
atividades na area social e cientifica que ndo lhe sdo exclusivas, que néao
envolvem poder de Estado. Incluem-se nesta categoria as escolas, as
universidades, os centros de pesquisa cientifica e tecnoldgica, as creches,
os ambulatérios, os hospitais, entidades de assisténcia aos carentes,
principalmente aos menores e aos velhos, 0s museus, as orquestras
sinfonicas, as oficinas de arte, as emissoras de radio e televisdo educativa ou
cultural, etc. Se o seu financiamento em grandes propor¢des € uma atividade
exclusiva do Estado — seria dificil garantir educacdo fundamental gratuita ou
salde gratuita de forma universal contando com a caridade publica - sua
execucdo definitivamente ndo o é. Pelo contrario, estas sdo atividades
competitivas, que podem ser controladas ndo apenas através da
administracdo publica gerencial, mas também e principalmente através do
controle social e da constituicdo de quase-mercados. (PEREIRA, 1997, p.
25, grifos meus).

Na logica da reforma do Estado e da administracdo publica gerencial, as atividades da
area social, entre as quais se localiza a escola, ndo sdo atividades exclusivas do Estado e
devem ser transferidas para o setor publico ndo-estatal. Assim, no Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado, em 1995, sdo especificados os objetivos para os “servigos nao

exclusivos”:

Obijetivos para os servigos ndo-exclusivos:

e transferir para o setor publico ndo-estatal esses servigos, através de um
programa de “publicizacdo”, transformando as atuais fundagdes publicas em
organizagdes sociais, ou seja, em entidades de direito privado, sem fins
lucrativos, que tenham autorizacdo especifica do Poder Legislativo para
celebrar contrato de gestdo com o Poder executivo e assim ter direito a
dotagdo orgamentaria;

e Lograr assim uma maior autonomia e uma consequente maior
responsabilidade para os dirigentes desses servicos;

e Lograr adicionalmente um controle social direto desses servigos por parte da
sociedade através dos seus conselhos de administracdo. Mais amplamente,
fortalecer préaticas de adogdo de mecanismos que privilegiem a participagdo
da sociedade tanto na formulagdo quanto na avaliacdo do desempenho da
organizacdo social, viabilizando o controle social;

e Lograr, finalmente, uma maior parceria entre o Estado, que continuara a
financiar a instituicdo, a propria organizacdo social, e a sociedade a que
serve e que deverd também participar minoritariamente de seu financiamento
via compra de servicos e doacdes;

e Aumentar assim a eficiéncia e a qualidade de seus servigos, atendendo
melhor o cidado-cliente a um custo menor. (BRASIL, 1995)*.

%4 De acordo com Oliveira e Fernandes (2009), resultam desse periodo a Lei das Organizagdes Sociais (OS), Lei
n° 9.637, de 1998, assim como a Lei das OrganizacGes da Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip), Lei n°
9.790 de 1999. Segundo esta Ultima podem se qualificar como Oscip as pessoas juridicas de direito privado, sem
fins lucrativos, que, tém acesso a recursos publicos para a realizagcdo de projetos, por meio da celebragdo de
“termo de parceria”.
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Em relago as politicas educacionais®, as ideias neoliberais defendem o acesso de
todos ao nivel basico de ensino, porém a responsabilidade desse atendimento ndo seja
exclusiva do poder publico. Bresser Pereira defendeu que as atividades area social e
cientifica, tais como as escolas, as universidades, os centros de pesquisa cientifica e
tecnoldgica, ndo deviam permanecer dentro do Estado, como monopolio estatal. Mas afirma
ndo defender que fossem privadas, voltadas para o lucro e o consumo privado, porque eram,

frequentemente, atividades com fortes subsidios do Estado. A proposta é publicizar.

Por isso a reforma do Estado nesta &rea ndo implica em privatizacdo mas em
“publicizagdo” - ou seja, em transferéncia para o setor publico ndo-estatal. A
palavra “publiciza¢@o”. foi criada para distinguir este processo de reforma do
de privatizacdo. E para salientar que, além da propriedade privada e da
propriedade estatal existe uma terceira forma de propriedade relevante no
capitalismo contemporaneo: a propriedade publica ndo estatal. (PEREIRA,
1997, p. 25).

Nesta perspectiva, defende e afirma o acesso a educagdo, mas o encargo transferido
ou dividido com o setor privado de forma que as familias poderiam exercitar, inclusive, o
direito da livre escolha do tipo de educacédo para seus filhos além de estimular a competicdo e

0 aguecimento do livre mercado®®.

Quando, pois a politica educacional é estudada segundo as categorias
analiticas proprias a tradigdo neoliberal, a sua dimensdo como politica
publica — de total responsabilidade do Estado -, € sempre posta em xeque.
Neste contexto, os problemas que se identificam como causadores da crise
dos sistemas educacionais na atualidade sdo vistos como integrantes da
prépria crise que perpassa a forma de regulacdo assumida pelo Estado no
século XX. No extremo, concebe-se que a politica educacional, tal como
outras politicas sociais, sera bem-sucedida, na medida em que tenha por
orientacdo principal os ditames e as leis que regem os mercados, o privado.
(AZEVEDO, 2004, p.17).

%% Um marco nas reformas educacionais dos anos 90 esta a Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia (1990) e segunda em Dakar (2000). Uma vez sendo signatario dessa
conferéncia, o Brasil procurou implementar reformas nos seus sistemas publicos de educacdo basica consoantes
com seus principios. A partir do consenso de que a educacédo € de responsabilidade de todos, a agenda indicava
como prioridade a extensdo da educacdo basica ou primaria a todos, num contexto de diminui¢do da capacidade
de intervencéo da esfera publica (ADRIAO; BORGHI, 2008).

% De acordo com Bresser Pereira (1997), o mecanismo de controle preferivel é aquele mais geral, mais difuso,
mais automatico. Por isso o mercado é o melhor dos mecanismos de controle, ja que através da concorréncia
obtém-se, em principio, os melhores resultados com os menores custos e sem a necessidade do uso do poder, seja
ele exercido democréatica ou hierarquicamente. Por isso, a regra geral é a de que, sempre que for possivel, o
mercado deverd ser escolhido como mecanismo de controle.
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Embora a tonica da reforma seja o Estado minimo para o setor social, no governo
federal, foram institucionalizados novos mecanismos de gestdo, de avaliacdo, controle e
regulamentacdo que propugnavam pela qualidade na educacéo, entendida como um objetivo
mensuravel e quantificdvel em termos estatisticos, fundamentais para as politicas de

planejamento e o seu cumprimento de metas.

Mas, paradoxalmente, “menor governo” significa, também, "mais governo".
Na nova engenharia de gestdo educacional proposta coexistem espacos de
decisdo e acdo descentralizados e privatizados, junto com outros espagos
altamente centralizados e intervencionistas. Isto €, mantém-se o Estado no
lugar de promotor dos cdmbios educacionais, mas ndo como Unico ou
principal responsavel do fornecimento de condi¢bes adequadas de ensino
e/ou de um planejamento centralizado, mas pela institucionalizacdo no go-
verno federal de novos mecanismos de avaliagdo e controle.

Podemos dizer que, no lugar de um Estado social, propde-se um Estado
avaliador. E é essa relagdo entre centralizacdo e descentralizagdo na gestdo
educacional que faz parecer a Reforma "liberalizadora e autoritaria" ao
mesmo tempo. (KRAWCZYK, 2008, p.64).

As reformas que incidiriam sobre a administragdo do aparelho governamental,
voltadas para as questdes de politica fiscal, tributacdo, ociosidade dos servicos publicos e
entraves burocraticos, foram compreendidas como reformas do Estado. De acordo com
Krawczyk (2008, p. 41) a reforma educativa foi concebida “no marco de um novo or-
denamento das relacfes de poder internacionais e da reconfiguracdo do modelo de Estado
provedor e regulador para o modelo de Estado forte e minimalista”.

Dentro dessa concepcao, a escola tornou-se um espaco privilegiado da reforma e o
ultimo elo do processo de descentralizacdo, de aplicabilidade das decisbes que promoveram a
autonomia escolar, em seus multiplos aspectos administrativo, financeiro e pedagdgico. A
consequéncia dessa politica de descentralizacdo foi profunda para a escola, reposicionando-a

frente ao Estado na producéo politico-educacional.

Quem faz educacédo no Brasil? A resposta poderia ser todos. De um lado, o
setor publico, incluindo o Ministério da Educacdo, as secretarias estaduais e
municipais, a comunidade solidaria. De outro, dentro do objetivo entendido e
interiorizado por todos, a sociedade civil, como Fundacdo Bradesco, Sesi,
Fundacdo Banco do Brasil, Instituto Ayrton Senna, entre tantos outros
merecendo ser reconhecidos pelo nivel de consciéncia e envolvimento com o
compromisso de Jomtien. (WERTHEIN, 1990).

Entre os efeitos da politica de descentralizagdo estd uma tendéncia de fortalecimento

de um Estado forte e regulador. Para Ferreira (2009), ao descentralizar, criou-se a necessidade
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de controle dos resultados, dai a necessidade de institucionalizacdo de um sistema de
avaliacdo em larga escala. Assim, a educacdo basica passou a conviver sistematicamente com
uma avaliacdo vinda de fora, mas com anuéncia dos governos federal, estadual, municipal que
imp6s mecanismos de classificacdo e hierarquizacdo, instituindo uma cultura da concorréncia
entre escolas publicas e também entre as privadas do pais.

A gestdo da educacdo, nesse contexto, assumiu principios, valores e técnicas
originarias da iniciativa privada, tais como eficiéncia, eficacia, produtividade e controle do
trabalho, assumindo, conforme Jodo Oliveira® (2009, p. 242) “um perfil de escola-empresa,
onde se preocupa mais com a performance, a geréncia, o controle ¢ os resultados.”

Dessa forma, a democratizacdo da educacdo passou a ser compreendida pelo Estado
dentro de outra l6gica, voltada para imprimir maior racionalidade a gestao, trabalhando com

metas a serem atingidas.

Nesse cenario, a incipiente gestdo democratica da educacdo legada pela
legislacdo educacional em curso, contudo, reivindicagdo historica dos
trabalhadores em educacéo, por razdes da redefinicdo do papel do Estado e
pela exigéncia do bloco no poder da repolitizacdo da sociedade civil, é
subsumida a gestdo gerencial da educacdo com vistas a modernizacdo da
gestdo da escola publica, que propBe uma gestdo eficiente e eficaz,
transferindo para a sociedade civil parte dos custos de tal operacéo.
(OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).

No contexto da reforma do Estado (1995), a concepcdo de democratizacdo, de
direitos sociais, convive com novos significados, agora, referenciados na légica economicista
gue sustenta a desregulamentacédo do Estado.

Contudo, outra concepcdo de gestdo da educacdo, no mesmo periodo, era gestada nos
processos de organizacdo do Congresso Nacional de Educacdo (Coned) pelas entidades
ligadas a educacéo e que congregavam os trabalhadores em educacdo. Esses processos foram
desencadeados em virtude da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional apontar a
necessidade de elaborar o Plano Nacional de Educacdo, conforme inciso | do artigo 9° e 1°
paragrafo do artigo 87 da LDB.

Trés Congressos Nacionais de Educagdo foram realizados em 1996, 1997 e 1999,

com vistas a elaborar diagnostico da situagdo e propor politicas para a educacgao no pais.

%" Em virtude da coincidéncia de haver, neste estudo, referéncias a trés autores com sobrenomes Oliveira e com
publicagdes do mesmo ano, 2009, tornou-se necessario citad-los com acréscimo das iniciais de seus prenomes,
como recurso para diferencia-los, nos termos da NBR 10520 (Ago. 2002). Este foi o caso de OLIVEIRA, Dalila
A., 2009; OLIVEIRA, Jodo F., 2009; OLIVEIRA, Regina T., 2009.
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[...] o PNE da Sociedade Brasileira considerou a gestdo democratica da
educacdo como processo de relacdo da instituicdo educacional com a
sociedade, de maneira a possibilitar a conquista da qualidade social na
educacdo por meio de praticas participativas, de descentralizacdo do poder e
da construcdo da autonomia escolar. A gestdo democratica da educagdo é
entendida, assim, como mecanismo para a construcdo de novas estruturas de
representatividade social, com funcionamento pleno de colegiados, com
escolha democrética de dirigentes e com a formulagdo de projetos politico-
pedagdgicos nas unidades escolares, como expressdao da autonomia
coletivamente construida. (MENDONCA, 2002, p. 22).

No marco da racionalizacdo do Estado, empreendida na década as implicacdes da
reforma nos processos de democratizacdo da educacdo e da gestdo educacao conferiram-lhe
tracos fortes e tensdes ao evidenciar dois projetos em disputa, racionalizacdo e
democratizagéo.

A institucionalizacdo da gestdo democratica do ensino publico como politica publica
no pais torna-se um subcampo de luta atravessado por configuracdes, pressdes e interesses
que ora tendem a um projeto de manutencdo da ordem, ora ao outro, de desconstrucéo e
reconstrucdo de outras maneiras de gerir a escola e os sistemas de ensino publico.

Na complexidade e dinamicidade da sociedade brasileira, a gestdo democratica do
ensino publico pode ser considerada estranha a tradicdo brasileira. Ela emerge no processo de
abertura do sistema politico dos anos 1980, coexistindo com uma proposta “renovadora” para
a escola publica. (GHANEM JR, 2000) Seus processos de institucionalizacdo como politica
publica, da mesma forma, podem ser considerados recentes. No estudo deste processo,
focalizam-se, inicialmente, duas produces legislativas consideradas fundamentais ao estudo
dos processos de institucionalizagdo da gestdo democratica. A primeira a ser examinada diz
respeito a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, em que a gestdo democratica €
instituida como principio da educacdo nacional. A segunda, ao processo de elaboracdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/1996. A elaboracdo dos dois diplomas
foi marcada por embates, disputas, dissensos em torno das demarcagdes conceituais e praticas
de gestdo democrética da educacao.

Para analisar esses processos de institucionalizacdo da gestdo democratica da
educacdo como politica publica, faz necessario indicar e assumir o conceito de politica
publica como resultado dos embates entre grupos sociais em disputa pelo poder de definir, no
ambito do Estado, o sentido especifico de decisdes e a¢es que se destinam e envolvem o
Estado e a sociedade. Nesse sentido, politica publica ainda pode ser acrescida pelas seguintes

caracteristicas:
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a) constitui um marco ou linha de orientacdo para a acdo publica, sob a
responsabilidade de uma autoridade publica (um organismo que aloca e
administra bens publicos, como salde, educacdo, assisténcia, entre outros)
sob o controle democréatico da sociedade. [...]

b) visa concretizar direitos sociais conquistados pela sociedade e previstos
nas leis. Ou, em outros termos, os direitos declarados e garantidos nas leis
sO0 tém aplicabilidade por meio de politicas pUblicas correspondentes ao
tema do direito, as quais, por sua vez, operacionalizam-se por meio de
programas, projetos e servicos;

C) guia-se pelo principio do interesse comum e da soberania popular e ndo
do interesse particular e da soberania dos governantes;

d) deve visar a satisfacdo das necessidades sociais e ndo da rentabilidade
econbmica privada. (PEREIRA, 2005b, p.5).

Por outro lado, ha de se observar seu carater contraditorio, de forma que politica
publica ndo significa apenas acdo das autoridades publicas; tem marcas fortes das lutas de
poder entre e com diferentes sujeitos (MENY; THOENIG, 1992), e neste sentido,

[...] politica publica ndo significa s6 acdo. Pode ser também n&do-acao
intencional de uma autoridade publica frente a um problema ou
responsabilidade de sua competéncia. Dai a sucinta definicdo de Thomas
Dye [...]: “politica publica é o que o governo escolhe ou nao fazer”.

Embora esta defini¢do identifique politica publica apenas com a escolha
governamental (0 que evidencia o seu carater parcial), seu mérito reside em
chamar a atengdo para 0s seguintes aspectos: primeiro, que a participacdo
do governo é importante na criacdo e desenvolvimento de politicas publicas.
[...] Segundo, que muitas das omissdes do governo sdo deliberadas, como
parte de um plano que ndo prevé certas escolhas publicas. [...]

Mas, é bom que fique claro que as ndo-agdes podem produzir impactos por
vezes mais dramaticos do que as agGes governamentais, 0 que compromete
a autoridade publica e afeta 0 bem-estar da populagdo, que é a finalidade
Gltima da politica publica. (PEREIRA, 2005b, p.6 e 7).

Os processos de institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo como politica
publica no pais podem ser examinados tanto no ambito do poder Legislativo quanto do
Executivo e guardam relacfes entre si, fruto das condicGes sociais, culturais e historicas.
Inicia-se pelo poder Legislativo e elegem-se trés produgdes: a Constituicdo Federal de 1988, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® Lei 9394/1996, e o Plano Nacional de
Educacdo, Lei 10.172/ 2001. Um registro importante, neste caminhar, foi o volume de
questdes explicitadas no processo. Destas, priorizou-se aquelas atinentes a gestdo democratica

da educacéo.
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3.2 A Constituicdo Federal de 1988: espago de confrontos e disputas

Ao analisar a institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo no ambito do
poder Legislativo, focalizam-se os processos de disputas e dissensos advindos dos trabalhos
da Assembleia Constituinte com vistas a identificar e problematizar as concepgdes de gestdo
da educacdo. Assim, em face da elaboracdo do Capitulo Il da Constituicdo referente a
educacdo® houve uma intensa mobilizacdo da comunidade educacional. A articulacdo das
propostas dos educadores teve como espago social de luta a IV Conferéncia Brasileira de
Educacao realizada, em Goiania, em agosto de 1986 e, como resultado a “Carta de Goiania”
com as indicacdes dos educadores a Constituicdo Federal de 1988.

Duas posicdes se configuraram e foram representadas no legislativo, evidenciados
em dois diferentes projetos de educacdo nacional, apresentados a Assembleia Nacional
Constituinte®® (ANC). “E do confronto entre esses diferentes projetos na sociedade brasileira
e, especificamente, no Congresso Constituinte, que ocorre a aprovacdo do texto
constitucional.” (SILVA, 2008)

Um grupo aglutinou-se em torno da defesa do ensino publico. As entidades se
organizaram em torno do Férum’® Nacional da Educacdo na Constituinte em Defesa do
Ensino Publico e Gratuito: Ande, Andes, Anpae, Anped, CPB, Cedes, CGT, CUT, Fenoe,
Fasubra, OAB, SBPC, Seaf, Ubes e UNE.

O primeiro setor refere-se ao grupo identificado com as posi¢oes do Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica constituido por entidades de carater

%8 As lutas, debates e discuss@es tiveram, inicialmente, como palco a Comissdo n° 8, da Familia, da Educacéo,
Cultura e Esportes, da Ciéncia e Tecnologia e da Comunicacdo, instalada no dia 1 de abril de 1987. Esta
comissdo foi dividida em trés subcomissdes, instaladas em 7 de abril de 1987. S&o elas: Subcomissdo da
Educacdo, Cultura e Esportes; Subcomissdo da Ciéncia e Tecnologia e da Comunicacdo; e Subcomissdo da
Familia, do Menor e do Idoso.

% A Assembléia Nacional Constituinte instalada em 01/02/1987 com a incumbéncia de discutir e votar a nova
Constituicdo do Pais ndo decorreu de uma eleicdo especifica. Os deputados e senadores que formaram o
Congresso Constituinte fariam a nova Constituicdo e depois continuariam cumprindo o mandato ordinario.
Dentre os parlamentares eleitos, havia 23 senadores eleitos em 1982 que ndo receberam nenhum voto para fazer
a Constituicdo do Brasil. Por ser assim, para Tavares (1990, p.7) “ndo se tratava de uma auténtica ANC”,
decorrente de eleigdo especifica, com atribui¢es constituintes exclusivas que se dissolveria ap6s cumprir sua
tarefa.

" Em relacdo ao Forum, hé, entre os autores pesquisados, diferentes denominagdes: Férum Nacional em Defesa
da Escola Publica (ADRIAO; CAMARGO, 2002); Férum Nacional na Constituinte (OLIVEIRA, 1997), Férum
da Educac&o na Constituinte em Defesa do Ensino Puablico e Gratuito (TAVARES, 1990); Férum na Constituinte
em Defesa do Ensino Publico e Gratuito (SILVA, 2008); Férum Nacional da Educacdo na Constituinte em
Defesa do Ensino Publico e Gratuito (MENDONGA, 2000); ja no de processo elaboragdo da LDBEN: Forum em
Defesa da Escola Publica na LDB (SAVIANI, 2003b e MENDONGCA, 2002) Neste estudo, a denominacdo usada
serd Forum Nacional em Defesa da Escola Publica.
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nacional cujo posicionamento, no tocante a gestéo da educacédo e da escola,
refletia a defesa do direito a populacdo usuaria (pais, alunos e comunidade
local) de participar da definicdo das politicas educacionais as quais estariam
sujeitos. Para esse setor, formar cidaddos para uma sociedade participativa e
igualitaria pressuporia vivéncias democraticas no cotidiano escolar,
traduzidas na presenca de mecanismos participativos de gestdo na prépria
escola e nos sistemas de ensino. Esta proposicdo englobava tantos os
estabelecimentos oficiais quanto os da rede privada de ensino, em todos os
niveis. Em vista disso, o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica
apresentou a Comissdo Constituinte encarregada das discussdes sobre o
capitulo da educagdo a seguinte redacdo para a formulagcdo do texto
constitucional: “gestdo democratica do ensino, com participagdo de
docentes, alunos, funcionarios e comunidade.” (ADRIAO; CAMARGO,
2002, p. 72 e 73).

E outro grupo aglutinou-se na defesa do ensino privado leigo, representado por
proprietarios de estabelecimentos de ensino e se organizava em torno da Fenen’; e o setor
privado confessional era representado pela Abesc’? e AEC".

A principal divergéncia entre os grupos identificados se relacionava, conforme
Tavares (1990, p. 12), a “utilizagdo dos recursos publicos exclusivamente para as escolas
publicas versus verbas publicas também para o setor privado”. Também havia divergéncias de
concepcdes e visdes referentes a definicdo de educacdo, deveres do Estado com o ensino,
critérios de distribuicdo de recursos publicos, organizacdo da universidade.

As entidades ligadas ao Forum defendiam o ensino publico, laico, gratuito e de
qualidade social em todos os niveis, o dever do Estado de prover vagas nas escolas publicas
de acordo com a demanda. O Forum, de acordo com Tavares (1990), conseguiu 279.013

assinaturas em favor de sua emenda popular cujas proposicdes eram:

[...] vinculagdo de verbas para a educacdo com definicdo de percentuais da
receita tributaria da Unido (18%); dos estados e municipios (25%); ensino
publico e gratuito para todos os niveis; democratizagdo do acesso e da gestao
do ensino; aposentadoria especial; proibicdo de taxas nas escolas publicas e,
com destaque, a exclusividade de destinacdo de verbas publicas para ensino
publico. (TAVARES, 1990, p. 14 e 15).

A Fenen, representante do ensino privado, defendia o direito da familia de decidir
pelo tipo de escola para seus filhos e o dever do Estado de garantir o direito aos carentes nas
escolas publicas e privadas, o que justificava a distribuicdo de recursos publicos para as

escolas privadas, pois compreendia que estes recursos eram provenientes de impostos e,

X A Fenen representava 35.000 estabelecimentos privados leigos. (TAVARES, 1990).
2 A Abesc reunia 16 Universidades Catdlicas e 32 instituic8es de ensino superior isoladas. (TAVARES, 1990).
" A AEC representava mais de 4.000 escolas basicamente de 1° e 2° graus. (TAVARES, 1990).
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portanto, deveriam retornar & comunidade sob forma de beneficios aos carentes, como por
exemplo, bolsas de estudos. A partir desta I6gica, reivindicou elevados percentuais para a
educacdo: Unido (25%); estados, municipios e Distrito Federal (40%).

A Abesc e AEC defendiam a liberdade de ensino, no sentido do pluralismo de
instituicOes publicas e privadas e do dever do Estado de apoiar técnica e financeiramente as
instituicdes privadas; gratuidade restrita ao 1° grau’®, mas, para os carentes, em todos os
niveis; ensino religioso como componente do curriculo; e verbas publicas para as escolas
privadas que prestam servigos a comunidade e que ndo tenham fins lucrativos.

Para distinguirem-se do setor privado leigo, as escolas confessionais defendiam a
conceituacdo de trés tipos de escolas: as escolas estatais, as escolas publicas ndo-estatais
(comunitérias) e as escolas comerciais.

Diferentemente da LDB n° 4024/1961, o setor privado confessional ndo se aliou ao
setor privado leigo, embora houvesse concordancia em relacdo a varios pontos. Este fato
permitiu “o acordo sobre a nao-exclusividade, mas a prioridade da utilizagdo dos recursos
publicos para o ensino publico, ja que houve uma ampliacdo do conceito de puablico como
comunitario, como ndo-estatal, considerando-se a educagdo um servi¢o publico.”
(TAVARES, 1990, p. 13).

Em relacdo a exclusividade de verbas publicas, questdo mais polémica no tema
educacéo, foi feito um acordo em que se retiravam as entidades do setor privado confessional,
ou seja, as escolas comunitarias, confessionais e filantropicas, do ambito do setor privado,

classificando-as como escolas de carater ptblico™.

Esta forma politica conciliatéria [...] criou um novo conceito de publico,
baseado na concepgdo de que a escola é publica pelo tipo de servico que
presta, e ndo pela fonte de financiamento. [...] esta compreensdo do publico
ndo-estatal procura descaracterizar 0 conceito de escola publica como
sindnimo de escola mantida pelo Estado; ac mesmo tempo, enfraquece-se
também a reivindicagdo da escola pablica, universal, laica e gratuita, tese da
principal emenda popular encaminhada pelo Forum da Educacdo aos
constituintes. (TAVARES, 1990, p.21).

De acordo com Tavares (1990) ampliou-se o conceito de publico beneficiando a

igreja catolica e as escolas protestantes, como estratégia para isolar a pressdo exercida pelos

™ A nomenclatura 1° grau equivale ao ensino fundamental, nos termos da Lei 9394/1996.

"> Segundo a AEC: “Defendemos para o ensino fundamental uma escola pblica (estatal) gratuita de qualidade,
bem como uma escola puablica (ndo-estatal) gratuita e de qualidade sustentada com recursos publicos. Com a
mesma énfase com que rejeitamos, igualmente, a mercantilizagdo que subordina a educacdo a objetivos
meramente lucrativos.” (TAVARES, 1990, p. 17).
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proprietarios de estabelecimentos privados leigos em seus objetivos de consecucdo de
financiamento com verbas publicas.

Em relacdo a gestdo democratica, Tavares (1990, p. 49) afirma que “ninguém,
naquele momento, teve a ousadia de negar a gestdo democratica como principio, talvez
porque o proprio processo de elaboracdo da nova Constituicdo representava o anseio da
democracia no Pais.” Contudo, havia diferencas entre 0s grupos e os seus projetos,
especialmente no que se refere a definicdo da qualidade da participacdo, forma de intervencéo
nos processos decisorios, composicdo das futuras instancias, exclusdo ou inclusdo de
diferentes segmentos da comunidade escolar nos processos participativos e propor¢do com
que cada segmento seria representado. (cf. ADRIAO; CAMARGO, 2002).

Assim, para o Férum, a gestdo da educacdo estava vinculada a democratizacdo da

sociedade porque

[..] formar cidaddos para uma sociedade participativa e igualitaria
pressuporia vivéncias democraticas no cotidiano escolar, traduzidas na
presenga de mecanismos participativos de gestdo na propria escola e nos
sistemas de ensino. Esta proposicdo englobava tantos os estabelecimentos
oficiais quanto os da rede privada de ensino, em todos os niveis. Em vista
disso, o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica apresentou a
Comissdo Constituinte encarregada das discussdes sobre o capitulo da
educacdo a seguinte redacdo para a formulacdo do texto constitucional:
“gestdo democratica do ensino, com participagdo de docentes, alunos,
funcionarios e comunidade.” (ADRIAO; CAMARGO, 2002, p. 73).

Em posicdo oposta, para 0s setores privatistas, no que se refere a gestdo da educacdo,
“o grau aceitdvel” de participagdo resumia-se a possibilidade de familias e educadores
colaborarem com direcdes e/ou mantenedoras dos estabelecimentos de ensino.” (ADRIAO;
CAMARGO, 2002, p. 73).

Apdbs sucessivos turnos de emendas na Subcomissdo de Educacdo, Cultura e
Esportes, o texto que foi para o plenario da Assembléia Nacional Constituinte incluia “os
principios de democratizacdo do acesso e permanéncia na escola e gestdo democratica do
ensino publico com participacdo de docentes, alunos, funcionarios e representantes da
comunidade.” (TAVARES, 1990, p.29). O texto aprovado incorporara, portanto, o conceito
de gestdo democrética defendido pelo Férum.

Ao chegar ao plenario da Constituinte (1987), por meio de uma articulagdo dos

setores conservadores, que a partir deste momento autodenominara-se Centrdo’®, estes

76 s L
Bloco majoritario dos senadores e deputados reacionarios ou conservadores que tentou barrar os avangos
democraticos reivindicados pelos setores mais progressistas da sociedade civil. (CUNHA, 1991).
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subvertem a ordem dos trabalhos com a aprovacio de um novo regimento interno’’. No que
tange a gestdo democratica da educacéo, a formulacdo do Forum foi alterada em plenério, por

meio de uma emenda coletiva apoiada pelos setores conservadores.

O Centrdo minimizou o principio da gestdo democréatica reconhecendo-o
apenas para 0 ensino publico e substituindo-a pela expressdo “fungado
participativa dos mestres, pais ¢ comunidade”. No entanto, o texto final
aprovado acabou por incorpora-la, ainda que com restricdes ao seu campo de
atuacdo, limitando-a ao ensino publico. (MENDONCA, 2000, p. 104).

Ap0s votacdao em plenario, foi aprovada como texto constitucional na Constitui¢éo
Federal de 1988, a gestdo democratica da educacdo, que se consolida nos termos do Inciso VI,
do art. 206:

[...] Capitulo Il Da Educacéo, da Cultura e do Desporto
Secéo | Da educacéo
Art. 206 O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

[...]
VI — gestdo democratica do ensino publico, forma da lei; (BRASIL, 1988).

O principio da gestdo democratica, mesmo sem ser negado, sofreu restricGes com
referéncia ao seu alcance, limitou-se ao ensino publico. Note-se que na votacdo, as forcas
encabecadas pelo setor privado conseguiram suprimir a gestdo democrética para todos. O
acréscimo do adjetivo “publico” a palavra ensino acaba por excluir a extensdo da gestao
democratica ao ensino privado. Por outro lado, o outro acréscimo da expressdo “na forma da

lei” adiou sua exequibilidade a legislagdo complementar.

[...] Dessa maneira, na redacdo aprovada (gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei), a manutengdo da gestdo democratica do ensino
publico, a0 mesmo tempo em que se configurou como conquista por parte
dos segmentos comprometidos com a democratizagdo da gestdo da
educacdo, representou uma conquista parcial, na medida em que teve sua
abrangéncia limitada e sua operacionalizacdo delegada a regulamentacGes
futuras, o que significou que sua aplicabilidade foi protelada. Além disso, a
idéia da gestdo democratica do ensino ndo recebeu mais nenhuma referéncia
ao longo de todo o texto constitucional. (ADRIAO; CAMARGO, 2002, p.
74).

" 0 novo regimento interno facultava & maioria absoluta dos membros da ANC a apresentaco de substitutivos a
titulos, capitulos, secOes e subsecdes e de emendas a dispositivos do Projeto de Constituicdo, com preferéncia
automatica aos substitutivos e emendas apresentados, desde que contassem com mais de 280 subscritores.
(TAVARES, 1990, 32).
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No intervalo entre a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 e a aprovagéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996 , convém observar algumas das
acOes do governo no periodo 1988-1996 antes de iniciar 0 exame da segunda producéo
legislativa, a Lei 9394/1996.

No governo José de Ribamar Sarney (1985 — 1990), organizou-se o Dia D da
Educagdo’®e o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania e do Programa Setorial de
Acdo na Area da Educacdo; no governo Fernando Collor de Mello (1990 — 1992), e, no
governo Itamar Franco (1992 — 1994), houve uma tentativa de retomada da politica
educacional com os debates em torno da elaboragédo do Plano Decenal de Educagdo para
Todos, da Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos (1994) e do Compromisso Nacional
de Educacéo para Todos’®, documento norteador do Plano Decenal, em 1993.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos expressava a resposta do Brasil a
Conferéncia Mundial de Educagédo para Todos (1990), realizada em Jomtien, Tailandia, por
ser signatéario desta conferéncia. Assim, em 1993, o Ministro da Educacdo e do Desporto,
Murilo Hingel, inicia o processo de elaboragdo do Plano Decenal®.

O processo de elaboracdo do Plano Decenal realizou-se em uma conjuntura pos-
impeachment presidencial em que a formulacdo das politicas publicas de educagdo se

desenvolveu com metodologias participativas.

O desfecho daquele processo [de impeachment] fez surgir um sentimento de
responsabilidade nacional pelas solu¢bes de recomposi¢do democratica, bem
como um clima favoravel ao entendimento, uma espécie de disposicédo social
para o dialogo, para a reunido de forcas. Compreender essa conjuntura e
servir-se desse momento para investir nos processos de participacdo e
mobilizacdo social, como mecanismos importantes para o0 avango do
processo de formulagdo das politicas educacionais, foi a aposta corajosa feita
pelo MEC, no contexto da elaboragdo do Plano Decenal de Educacéo para
Todos. (MACHADO, 2000, p. 40 e 41).

8 O dia D da Educagdo se refere & iniciativa do governo José Sarney em organizar o Dia Nacional de Debate
sobre a Educacdo em virtude das expectativas de participacdo em um planejamento compartilhado para educagéo
que envolvesse diferentes segmentos do sistema.

™ O Compromisso Nacional de Educacéo para Todos foi assinado publicamente durante a Semana Nacional de
Educacdo para Todos, 10 a 14 de maio de 1993. O compromisso Nacional inclui topicos considerados
indispensaveis para compor uma agenda minima de recuperacdo da educacdo basica nacional, destacando-se,
entre eles, a profissionalizacdo do magistério, a qualidade do ensino fundamental, a autonomia da escola, a
equidade na aplicacdo dos recursos e 0 engajamento dos segmentos sociais mais representativos na promogéo,
avaliacdo e divulgacdo dos esfor¢os de universalizacdo e melhoria da qualidade da educacdo fundamental.
(MEC/SEF, 1993, p.3) Em decorréncia da Conferéncia, em outubro de 1994, o Pacto pela Valorizacdo do
Magistério foi assinado pelo ministro da Educagdo, Murilo A. Hingel, e pelos presidentes do Consed, da
Undime, do CRUB, do Férum dos Conselhos Estaduais e da CNTE. (MACHADO, 2000).

80 Por meio da Portaria n°® 489 de 18/03/1993, o Ministro da Educacdo e do Desporto institui a Comisséo
Especial para elaborar o Plano Decenal de Educagéo para Todos.
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A metodologia para elaboracdo do Plano buscava considerar os movimentos dos
educadores ocorridos no final da década de 1980 os debates realizados em torno da
Constituicao Federal de 1988, a LDB, as experiéncias dos municipios, uma vez que a Undime
e 0 Consed estavam representados e ainda 0os compromissos assumidos com a Conferéncia
Mundial de Educagéo para Todos.

Inicialmente, foi organizada a Semana Nacional de Educacdo para Todos, com
participacdo de educadores, representantes de trabalhadores, de governo e de organismos
internacionais, quando foi firmado o Compromisso Nacional com a Educacéao para Todos, que
estabelecia as principais diregdes da politica educacional para o Plano Decenal. Em uma
segunda etapa,

[...] foram constituidas, nos Estados e Distrito Federal, comiss@es tripartites
(Demec, Secretarias de Educacdo, Undime), encarregadas de conduzir e
sistematizar as contribuicdes coletadas do debate nos estados e municipios.
Neste momento deflagrou-se, também, o processo de elaboragdo dos Planos
Decenais dos estados e municipios. ® (MACHADO, 2000, p. 44 e 45).

A terceira e Ultima etapa prosseguiu, fazendo o debate acontecer nas escolas.

Para tanto, foram enviados Planos Decenais a 45 mil escolas em todo o Pais,
acompanhados de um roteiro-sugestdo para orientar a discussdo e associa-lo
ao Projeto Pedagdgico da escola. O resultado desse debate seguiria, em
forma ascendente, para os nucleos regionais ou delegacias e secretarias de
educacédo para chegar as Comissdes Tripartites, incumbidas da consolidagao
dos relatorios que foram levados & Conferéncia Nacional de Educagdo para
Todos. (MACHADO, 2000, p. 44 e 45).

O Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993) apresentou as metas a serem
alcancadas para 0s proximos dez anos.

As metas a serem alcancadas nos proximos dez anos, ou em periodos
intermedirios, atenderdo aos seguintes escopos minimos:

- incrementar, em cerca de 50%, os atuais niveis de aprendizagem nas
matérias do nicleo comum, tomando como referéncia os novos padrdes de
contetdos minimos nacionais e de competéncias bésicas a serem
determinados para o sistema;

- elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populacdo em idade escolar;

81 x . . N
Essa etapa resultou na elaboragdo dos planos estaduais e em mais de 2.500 planos municipais ao longo do
processo de mobilizacdo do Plano Decenal.
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- assegurar a melhoria do fluxo escolar, reduzindo as repeténcias, sobretudo
nalseb5 4 séries, de modo a que 80% das geracbes escolares, do final do
periodo, possam concluir a escola fundamental com bom aproveitamento;

- criar oportunidade de educacdo infantil para cerca de 3,2 milhdes de
criangas do segmento social mais pobre;

- proporcionar atencdo integral a 1,2 milhdes de criancas e adolescentes
através do Programa Nacional de Atencdo a Crianga e ao Adolescente
(Pronaica), em &reas urbanas periféricas;

- ampliar o atendimento de jovens e adultos, priorizando a faixa de 15 a 19
anos, de modo a oferecer oportunidades de educacdo basica equivalente a
quatro séries para 3,7 milhdes de analfabetos e 4,6 milhGes de
subescolarizados. (MEC/SEF, 1993, p.7).

Entre as metas ndo houve referéncia ao principio constitucional da gestéo

democrética do ensino publico, mas tdo somente alusdes as solucbes criativas nos municipios,

as iniciativas inovadoras das escolas e a necessidade de flexibilidade e criatividade do projeto

pedagdgico:

O Plano Decenal e a Gestéo Do Ensino

Profissionalizar as instancias dirigentes da educacdo - Ministério e
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo - constitui outro objetivo a
ser buscado a partir do Plano Decenal.

O Plano Decenal e as Inovag6es

A partir da Constituicdo de 1988, que procurou fortalecer a dimensédo
federativa do pais na conducdo da politica educacional, muitos Estados e
Municipios, com mais liberdade, tém procurado encontrar solugdes criativas
para a melhoria da gestdo e da qualidade do ensino fundamental. O Plano
Decenal incorporou essa tendéncia, reconhecendo a importancia da inovagéo
local e criando mecanismos de apoio as iniciativas inovadoras da escola. A
diferenca regional requer que as préprias localidades pensem solucgdes
alternativas para 0s seus problemas de educagdo. A padronizagdo
estabelecida no passado ja revelou a sua inadequagdo. A heterogeneidade da
clientela a ser atendida requer das escolas grande flexibilidade e criatividade
em seu projeto pedagogico. (MEC/SEF, 1993, p.5 e 6).

No entanto, no que se refere a gestdo da educacdo, especificamente em relacdo as

estratégias para o alcance das metas, fixaram-se as orientacdes para os estabelecimentos de

parcerias e aliangcas com as organizagdes ndo-governamentais. J& se percebe a presenca das

orientacOes neoliberais. Embora haja a defesa do acesso de todos ao nivel basico de ensino,

também se advoga que a responsabilidade desse atendimento ndo seja exclusiva do poder

publico.

Como estratégia prioritaria de implementacdo do Plano Decenal de
Educacéo para Todos, impde-se a formacéo e consolidacdo de aliangas entre
0 governo e as sociedades ndo-governamentais. Este mecanismo devera ser
utilizado por todas as instdncias da gestdo educacional, ou seja, pelas
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escolas, pelas Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo e pelo
Governo Federal. (MEC/SEF, 1993, p.7 e 8).

No primeiro momento do governo Fernando Henrique Cardoso (1995 — 1998) e no
segundo momento (1999 — 2002), o Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, afirmou
ndo abandonar as metas e as estratégias que haviam sido definidas no governo anterior e
tomou medidas estruturantes da tdnica neoliberal na educacdo. (Cenpec, 2000)%. Assim, ao
analisar o periodo em tela, embora o ministro afirme seguir as estratégias definidas no periodo
anterior, as conformacoes referentes a gestdo democratica apresentam-se nao tdo evidentes.
Ao ndo priorizar politicas de gestdo democréticas, essa escolha confirma que as tomadas de
decisdo retraduz o espaco de posicdes sociais (BOURDIEU, 2005c). Embora o governo
demonstrasse desinteresse e indiferenca em aprofundar as formulagdes e praticas de gestdo
democratica, de fato, havia, como produto de uma relacdo de cumplicidade®®, investimentos
em outros alvos, ou seja, em outra concepcao de gestéo.

Bourdieu (2005¢, p. 141) observa que “entre pessoas que ocupam posicdes opostas
em um campo, e que parecem radicalmente opostas em tudo, observa-se que had um acordo
oculto e tacito a respeito do fato de que vale a pena lutar a respeito das coisas que estdo em
jogo no campo”. Neste caso, um conceito e uma pratica de gestdo democratica da educagio
estavam em disputa.

Neste governo, conforme Vieira e Freitas (2003, p. 166) “ndo ha um documento
geral ou setorial para anunciar as a¢fes a serem desenvolvidas, mas um amplo conjunto de
medidas que vao sendo deflagradas, tanto no ambito do Executivo como no Legislativo
[..]"%. Trata-se de acdes com ampla repercussdo sobre o sistema escolar, tais como a

82 Entre as politicas educacionais do governo de Fernando Henrique Cardoso podem ser apontadas algumas, tais
como a priorizagdo do Ensino Fundamental na politica de financiamento, por meio da criacdo do Fundef, que
substituiu 0 amplo direito a educacéo pela prioridade ao ensino fundamental; instituicdo de um amplo sistema
nacional de avalia¢do, envolvendo a educacdo basica e superior e contemplando uma série de exames, o Saeb, o
Enem e o Exame Nacional de Cursos; reestruturagao curricular com vistas a adog¢do da matriz de competéncias,
justificada pela necessaria modernizagdo do pais e preparacdo de forca de trabalho para o mercado de trabalho
adequada aos processos de reestruturacdo produtiva; descentralizagdo administrativa, financeira e pedagdgica
que resultou em significativo repasse de responsabilidades para o nivel local. (OLIVEIRA, D. 2009; FONSECA,
2009).

8 A nocdo de illusio apresenta-se apropriada para analisar o caso. O aparente desinteresse em investir em
politicas de gestdo democratica representa, segundo Bourdieu (2005c¢), o estar envolvido nas politicas de gestao,
nos alvos que existem e fazem parte do jogo; “€ investir nos alvos que existem em certo jogo, por efeito da
concorréncia, e que apenas existem para as pessoas que, presas ao jogo, e tendo as disposi¢Bes para reconhecer
os alvos que ai estdo em jogo, estdo prontas a morrer pelos alvos que, inversamente, parecem desprovidos de
interesse do ponto de vista daquele que ndo esta preso a este jogo, e que o deixa indiferente.

8 No plano setorial de educagéo, no governo Fernando Henrique Cardoso, h4 uma publicacio do Ministro Paulo
Renato de Souza, no periodo. Trata-se da publicacdo da Pearson Education Editora Revolugdo gerenciada:
educacdo no Brasil 1995-2002.
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instituicdo do Fundef (1996), da LDB (1996), dos Parametros Curriculares Nacionais, 0S
PCN, (1998).

O governo federal direcionou a politica educacional com base em outros principios,
descentralizando sua execucdo para os estados e municipios. Para Vieira e Freitas (2003), o
controle do sistema escolar passou a ser exercido por meio de uma politica de avaliacdo para
todos os niveis de ensino, tais como o Saeb (1990), Enem (1996), Exame Nacional de Cursos
(2002), atrelando resultados obtidos a recursos financeiros. O governo Fernando Henrique
Cardoso continuou a assumir compromissos junto a agenda internacional promovida pelo
Banco Mundial. (FONSECA; TOSCHI; OLIVEIRA, 2004; FONSECA, 2001; SILVA; 2002),
especialmente no que se refere ao estabelecimento de parcerias com as organizagdes néo-
governamentais, estas sdo mantidas e estimuladas, e a mecanismos que introduzem praticas

comerciais, competitivas e lucrativas no seio das institui¢cbes educacionais.

Hoje, sdo 131 parceiros formais da educacao.

A classe empresarial tem dado bastante apoio. O Banco Itad é parceiro desde
1995. Por meio de seu Programa de Acdo Comunitéria, doou todos o0s
equipamentos para montar o atendimento. A Fiat é outro exemplo; esta
desenvolvendo projeto que beneficiard 10 milhdes de alunos. Recentemente,
a Coca-Cola criou no Brasil o Instituto de Educacdo Coca-Cola. Sua
primeira acdo de parceria foi a doacdo de R$ 1 milh&o para alunos carentes.
Ha ainda Sony, federacGes de industrias, entre outros. Em quatro anos,
tivemos investimentos de cerca de R$ 30 milhGes (usados na implantacdo
das salas Brasil), doacdo de material didatico e pedagodgico, equipamentos,
treinamento e capacitacdo de professores. Em média, foram diretamente
beneficiados 30 milhGes de alunos.

Gracas a convénio entre 0 MEC e a Associacdo Brasileira das Emissoras de
Radio e Televisdo (Abert), temos a midia de televisdo e radio gratuita. Séo
cinco minutos diarios e mais vinte minutos aos finais de semana nas radios
pertencentes a Abert e nas radios AM e cinco minutos nas televisdes. 1sso
significa que o MEC deixa de desembolsar R$ 130 milhdes ao ano.

[...] Entre outras instituicGes, sdo exemplos: a Fundacdo Bradesco, atuando
na formagdo educacional e a Azaléia, que estd educando e treinando seus
funcionéarios e familiares. Também ha exemplos de pessoas entusiasmadas
com a propaganda do MEC que entraram em contato conosco. Todas estdo
no Banco de Ac¢des Educacionais, um site do MEC que retne mil acdes.
(LIMA, 2000, p. 95 e 96).

Em relagdo especificamente a gestdo da escola, inicia-se, na década de 1990, o plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE - Escola), programa de gestdo escolar vinculado ao
Fundescola, oriundo de acordo de financiamento entre o BM/Bird e o0 MEC. Este programa,
de fundamental importancia para o subcampo da gestdo da educagédo, uma vez que se trata de
uma agdo do Ministério da Educacdo com rebatimentos diretos na gestdo escolar, na

organizacao do trabalho pedagogico da escola.
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Portanto, a analise dos processos de institucionalizagdo no ambito do poder
Legislativo demonstra que a inclusdo da gestdo democratica como principio constitucional,
em 1988, realizou-se sob forte disputa entre os grupos em conflito, da mesma forma que
outros temas, tais como a definicdo do conceito de educacdo, dos deveres do Estado com
relacdo ao ensino, a distribuicdo dos recursos publicos, principios de organizacdo da
universidade. Essas questdes suscitaram controvérsias e discussdes no processo de aprovacdo
do capitulo da educacdo. (SILVA, 2008; TAVARES, 1990). O processo de elaboragédo e
aprovacao da LDB foi outro marco do processo de institucionalizacdo da gestdo democratica
da educacdo como politica publica, no d&mbito do Legislativo brasileiro e, tal como no
processo constituinte, os confrontos e embates evidenciaram as disputas no subcampo da

gestdo democrética.

3.3 As lutas na elaboracéo, construcéo e desconstrucdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional — Lei 9394/1996

No estudo do processo de institucionalizacdo da gestdo democratica como politica
publica, o legislativo brasileiro se apresenta, mais uma vez, como lécus em que as lutas em
torno das concepcbes de gestdo da educacdo podem ser percebidas, identificadas,
reconstruidas e analisadas. Assim, este item estd dividido em duas partes. Inicialmente,
problematizam-se as concepgdes no processo de aprovacao da LDB e, em seguida, analisa-se,
especificamente, aquelas encabecadas e defendidas pelo senador Darcy Ribeiro.

Um aspecto que a ser considerado nesse processo de institucionalizacdo da gestdo
democratica da educacdo foi o fato de o projeto de lei ter sido apresentado por um
parlamentar, mas também porque surge da prépria sociedade civil, diferente das legislacdes
anteriores, cujos projetos eram derivados do Executivo.

Tal como aconteceu no processo de elaboragdo da Constituicdo Federal de 1988, as

entidades educacionais organizadas apresentaram ao Congresso Nacional® sua proposta para

% 0 documento gue apresentou a proposta das entidades educacionais para o Congresso Constituinte foi a Carta
de Goiénia, elaborada por cinco mil educadores que participaram na 1V Conferéncia Brasileira de Educacéo,
realizada em Goiania, no periodo de 2 a 5 de setembro de 1986. A carta de Goiania expressava posicdes dos
educadores nos termos da educacdo gratuita e laica nos estabelecimentos publicos de ensino e em todos os
niveis; ensino fundamental e obrigatério com oito anos de duragédo; funcionamento autbnomo e democratico das
universidades; recursos publicos destinados exclusivamente as escolas publicas; garantia pelo Estado a sociedade



155

a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Contudo, o projeto original de LDB
aprovado pela Camara Federal, tendo por base a proposta do Forum®®, foi durante o processo
de embates substituido pelo projeto encabecado por Darcy Ribeiro, no Senado.

A elaboracdo do projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional teve sua
origem na conferéncia Em direcdo as novas diretrizes e bases da educacao, proferida por
Dermeval Saviani, na X Reunido Anual da Anped em Salvador (13/05/1987), e artigo
apresentado pelo mesmo autor & revista Ande®’, além dos estudos dos professores Jacques
Velloso, Luiz Anténio Cunha. (SAVIANI, 2003b).

A trajetéria da aprovagdo do projeto de LDB teve inicio com o encaminhamento do
projeto de lei de autoria do deputado Otéavio Elisio com bases no estudo realizado por Saviani
e acréscimos relativos aos recursos e outros temas (TAVARES, 1990). Com as audiéncias
publicas, consultas a especialistas e consideracdo de emendas, foi apresentado um projeto
substitutivo e com ele se iniciaram as discussoes. Tratava-se, para Oliveira (1997), de uma
estratégia de negociacdo aberta, em que, dado o contexto de abertura politica, 0s grupos
ligados a educacdo acompanhavam intensamente o processo de elaboracdo e participavam
ativamente do debate.

Entre os grupos que acompanharam o processo de preparacdo da LDB, tal como
ocorreu no processo de elaboracdo do Capitulo 111 da Constituicdo Federal de 1988, referente
a educacdo, os grupos que defendiam o ensino publico se articularam no Férum Nacional de
Defesa da Educacdo Publica. Contudo, o nimero de entidades que fizeram parte do Forum na
elaboracdo da LDB cresceu, o que também indica um aumento da participacdo da sociedade
civil organizada. De acordo com Oliveira (1997), o Férum na LDB foi inicialmente composto
pelas entidades Ande, Andes, Anpae, Anped, CBCE, Cedes, CGT, Conam, Consed, Contag,
CNRCFE, CNTE, CNTEEC, Crub, CUT, Fasubra, Fenaj, Fenase, Fenoe, OAB, SBPC, Ubes,
UNE e Undime. Em 1991, entraram a Anfope e a ANPG, totalizando vinte seis entidades,
nGmero bem maior do que aquele que integrara o Férum no processo constituinte®®. A AEC,
Abesc e CNBB chegaram a fazer parte do Férum como convidadas.

Nesse processo algumas entidades ligadas a educacdo apresentaram propostas a

elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. De acordo com Oliveira

civil do controle da execucdo da politica educacional em todos os niveis, através de organismos colegiados
democraticamente construidos. (Cf. OLIVEIRA, R., 2009).

8 Conforme Saviani (2003b), Tavares (1990, 2003), Mendonca (2000), Regina Oliveira (2009).

8 SAVIANI, D. Contribuico a elaboracéo da nova LDB: um inicio de conversa. ANDE, n.13, pp5-14, out.1986.

8 Em 1987, no processo constituinte, 0 Férum era composto por 15 entidades - Ande, Andes, Anpae, Anped,
CPB, Cedes, CGT, CUT, Fenoe, Fasubra, OAB, SBPC, Seaf, Ubes e UNE.
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(1997) foram as seguintes: AEC, Ande, Andes, Anpae, Anped, AEC/Abesc, CFE, Crub,
Cedes, Consed, Fenen, Inep, MEC, SBPC e Undime.

QUADRO 4 - Institui¢cfes educacionais organizadas e suas propostas a elaboracéo da LDB
acerca da gestdo democrética da educacéo

s Propostas apresentadas durante a elaboracdo da LDB
Instituicoes

e Colegiados em nivel de escolas, vistos como 0Orgdos normativos, consultivos e
deliberativos, cujas atribuigcBes, entre outras, passariam pela definicdo do projeto
pedagdgico da escola, elaboracdo do plano escolar anual, definicdo do curriculo pleno,
articulacdo da escola e dos diversos niveis de ensino e criacdo de formas administrativas e
pedagdgicas de ampliacdo do atendimento escolar a comunidade e permanéncia do aluno
na escola;

e Comissdes municipais e intermunicipais tidas como érgdos normativos, consultivos e
deliberativos, constituindo-se em unidades autbnomas orgamentarias e de despesas, cujas
atribuicbes seriam; definir as diretrizes gerais da politica educacional do municipio;
elaborar o Plano de educacéo plurianual; definir as estruturas curriculares dos cursos de
ensino fundamental e médio; dar parecer sobre os projetos pedagdgicos das escolas e
articular as instituicdes e servicos educacionais em nivel de municipio;

e Conselhos estaduais de educagdo cujas atribui¢fes sdo semelhantes aos outros conselhos,
com a diferenca da amplitude das a¢des que, neste caso, abrangem a area de todo o estado.

e Auséncia do Conselho Federal de Educagdo.

Ande

e Conselhos federais, estaduais, municipais e intermunicipais, com constituicdo democratica,
autbnoma, de carater publico.

e Elege como processo de escolha para os cargos de direcdo, seja em escolas de 1° e 2° graus,
reitor e vice-reitor de universidade, diretor e vice-diretor de unidades integrantes das
instituicBes de ensino superior e dos estabelecimentos isolados federais, a elei¢do direta e
secreta, com a participacdo, preferencialmente paritaria, de todos os segmentos da
comunidade escolar, implantando assim a administracéo co-gestionaria.

Andes

e Nao prevé formas concretas para a viabilizacdo da gestdo democrética

e Preocupacdo constante em se garantir a participagdo efetiva da sociedade civil na
elaboracgdo das leis de ensino e dos planos de educacdo em todos 0s niveis

AEC Abesc |® Or_ganizagéo geral das escola_s _definida nos regimentgs com a reco_menda(;ao para que estes

sejam elaborados com a participacdo de suas comunidades educativas e que se garanta aos

alunos sua organizagdo autbnoma em entidades estudantis proprias e a participacdo na

elaboracéo, execucdo e avaliagdo dos planos de agdo das escolas

e Participacio dos segmentos da comunidade na escolha de dirigentes e na composicdo de
6rgéos colegiados

e Participacdo da comunidade escolar, cientifica, sindicatos na defini¢do, controle e execucéo
da politica educacional em todas as esferas (federal, estadual e municipal)

Anpae

e Processos de definicdo de politicas como as formas de implementacdo, controle e
avaliacdo; passando pela instauracdo de novas relagdes de trabalho ao nivel interno da
maquina governamental e pela garantia de espagos que permitam captar e incorporar as
propostas das entidades profissionais e cientificas e assegurar o atendimento das aspiraces
e demandas da maioria da populacéo

Anped e Instrumentos que garantam a interlocucdo do Estado com a sociedade civil através de suas
entidades organizadas na defesa de seus interesses

e Constituicdo de 6rgdos colegiados desde a escola até o assessoramento de nivel superior

Nas instituicBes publicas e nas privadas sem fins lucrativos, propde:

e Participacdo de docentes, estudantes, funcionarios e da sociedade civil organizada na
composicao de 6rgdos normativos e deliberativos
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Participacéo de docentes, estudantes e funcionarios na escolha de seus dirigentes
Participacdo de acesso as informacdes
Transparéncia no recebimento e na utilizagdo de recursos

Cedes

N&o aprofundou sobre a gestdo democratica

Colaboracao entre Unido, Estados e Municipios
Realizacdo de foéruns com participacdo de diferentes setores da sociedade para discussao
sobre questdes educacionais

CFE

Delega ao Estado a determinacdo da composicdo e atribuicdes dos conselhos estaduais e a
nivel federal, com metade dos membros escolhidos pelo Presidente da Republica, e a outra
dividida entre as universidades publicas, privadas e governos dos estados.

Colegiados e comissdes ficariam restritos ao ensino superior.

Direito ao cargo de diretor de escola pela formacéo académica em Administracdo Escolar e
ndo pela legitimidade da representacdo delegada pela comunidade.

Consed

Instalacdo de conselhos comunitarios ao nivel de estados e municipios compostos por
representantes da sociedade civil, com finalidade de acompanhar e fiscalizar o
cumprimento dos dispositivos constitucionais relativos ao ensino e educacdo, com
participagdo de pais, alunos, professores e funcionarios.

Consideragdo que uma instituicdo educacional é ou ndo comunitaria na medida em que
adote a gestdo democrdtica, com a participagdo da comunidade interna e externa a
instituicdo nos seus 6rgdos ou conselhos superiores.

Crub

Autonomia universitaria.
Proposi¢do das fun¢bes do Conselho de Educacdo como 6rgao de assessoramento ao MEC
e planejamento das politicas publicas.

Fenen

Defesa da democracia como sindnimo de socializagdo dos recursos publicos para as escolas
privadas, sem estender o direito de participar da administracdo a comunidade propondo
diretrizes politicas educacionais, acompanhando a execucdo das mesmas, fiscalizando os
recursos recebidos.

Inep

Democratizac¢do do ensino considerada em duas dimensdes: a igualdade de condicBes para
acesso e permanéncia na escola; a gestdo democratica do ensino publico; além de liberdade,
pluralismo, gratuidade, valorizagdo profissional e garantia de qualidade, transparéncia na
gestdo dos recursos.

Necessidade do estabelecimento de novas relagdes de poder a todos os niveis do sistema
educativo, o que implica a superacdo dos processos burocraticos, cartoriais e autoritarios, e
a substituicdo por processos participativos, por meio da constituicdo de conselhos
escolares, com participacdo de elementos da comunidade, com func¢des de planejamento,
gestdo e avaliacdo do processo educativo

Criagdo de Conselhos Municipais de Educagéo

MEC

Adocdo da co-gestdo, viabilizada através de conselhos e colegiados normativos e
deliberativos, cujas competéncias, se estendam desde a consecucdo dos objetivos
estabelecidos para cada nivel de ensino, bem como a avaliagdo permanente da qualidade
dos servigos prestados e dos resultados das atividades educacionais oferecidas a sociedade.

Colegiados e conselhos teriam a participacdo de diferentes segmentos sociais, entre eles,
professores em ndmero majoritario em parcela proporcional, pais ou responsaveis e,
guando necessario, representantes da sociedade civil organizada.

Escolha de dirigentes através de métodos participativos, ressalvado o provimento de cargos
por concurso.

SBPC

Necessidade de se criar novas relagdes de ensino e de trabalho no interior do sistema
educacional, e espacos para a participacdo das entidades representativas da sociedade civil
e a manifestacdo das aspiracfes e demandas da populacdo usuaria.

Gestdo democratica concebida como uma forma de desburocratizagéo e descentralizagdo do
sistema de ensino, atribuindo as escolas liberdade e autonomia na execugéo de suas tarefas.
Democratiza¢do diz respeito, em primeiro lugar, ao acesso. Ela exige mecanismos que
promovam a igualdade de condicfes para o ingresso e a permanéncia na escola. Nessa
dimensdo, a democratizagdo s6 pode se realizar plenamente melhorando e ampliando o
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sistema de ensino em todos os niveis.

e Democratizacdo deve ocorrer no proprio processo educativo, eliminando o autoritarismo
gue permeia as relagdes entre dirigentes, professores e alunos.

e Democratizagdo significa a participacdo da sociedade na conducdo da politica educacional
desde o nivel local até o nacional, com formas de controle externo sobre as
instituicBes, capazes de contrabalancar o corporativismo interno e assegurar a gestdo
responsavel dos recursos publicos.

e Democratizacdo significa a participacdo de todos os segmentos da comunidade interna nos
processos decisorios com representacdo majoritaria do setor docente.

e Reformulacdo e constituicdo democratica dos conselhos e co-gestdo da escola pela
comunidade.

e Descentralizacdo e desconcentracdo dos recursos tidos como fundamental para a criacéo de
uma politica nacional de educagéo.

e Reestruturagdo dos 6rgdos municipais de educagdo, criacdo de comissfes ou conselhos
municipais de educacdo, contendo representantes de todos 0s segmentos organizados da
comunidade.

e Participacio de todas as entidades ligadas aos trabalhadores em educacgdo no processo de
discussdo da municipalizacdo do ensino.

Undime

Fonte: Tavares, 1990, p. 68 a 99.

Na analise do quadro das instituicbes educacionais organizadas e de suas propostas a
elaboracdo da LDB, percebe-se a linha diviséria entre os posicionamentos das instituicdes
ligadas ao setor privado e as publicas em torno da gestdo democrética. As entidades alinhadas
com o Forum tém propostas que defendem a instituicdo de conselhos de escola e municipais,
de carater participativo, as vezes, deliberativos com participacdo da comunidade escolar e
eleicdo de diretores. Em posicdo diametralmente oposta, para 0s grupos privatistas, a defesa da
democracia se dava no sentido de socializacdo dos recursos publicos para as escolas privadas,
sem, entretanto, estender o direito de participar da administragdo a comunidade. Uma terceira
posicao, das escolas confessionais, defendia uma nova classificacdo de institui¢cdo educacional
comunitaria, na medida em que se adotasse a gestdo democratica, com a participacdo da
comunidade interna e externa e a instituicdo nos seus 6rgdos ou conselhos superiores.

Em relacdo a gestdo democrética da educacdo, o deputado Otavio Elisio defendeu
gue democratica deve ser ndo somente para a escola publica, mas independentemente se
privada ou publica, deve-se desenvolver suas atividades dentro do espirito democratico e
participativo, sem preconceitos, estimulando a participagdo da comunidade na discusséo e

implementacdo da proposta pedagogica. (OLIVEIRA, 1997, p. 37).
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A segunda etapa de elaboragdo, acrescentou-se novo turno de discussdes e
apresentado novo substitutivo, o substitutivo Jorge Hage®. No que diz respeito & gestdo
democratica da educacdo, nem o projeto original, nem o primeiro substitutivo, de autoria do
deputado Otavio Elisio, consideraram a estrutura do projeto original como base, ndo fazendo
referéncias ao principio constitucional da gestdo democratica do ensino publico, ja aprovado
na Constituicdo Federal de 1988.

[...] a elaboracédo do primeiro projeto de LDB apresentado a Camara Federal
apos a promulgacdo da Constituicdo de 1988 ndo considerou um desafio a
ser enfrentado pelo pais a democratizacdo dos processos de gestdo
educacional, apesar das experiéncias concretas vividas por diversos sistemas
de ensino e da inclusdo dessa conquista como preceito constitucional. Nessa
perspectiva, ao apontar como desafios a universalizacdo da oferta e a
qualidade de ensino, deixando de lado a gestdo democratica, desconsiderou o
avanco na concepgdo de democratizacdo da educacdo, aqui ja apontada, que
inclui a necessidade das estruturas de poder no interior das escolas e dos
sistemas como mecanismo facilitador do alcance da qualidade do ensino.
(MENDONCGCA, 2000, p. 107 e 108).

De acordo com Oliveira (1997, p. 81), a segunda versdo do substitutivo Jorge Hage
buscou assegurar o planejamento e a administragdo democraticos nas varias instancias do
sistema, como nas escolas, conselhos comunitarios até o Conselho Nacional de Educagdo com
a instituicdo de um Férum Nacional, com preferéncia de adogao de “forma colegiada, plural e
representativa”.

Na transicdo da segunda versdo para a terceira versao™, Oliveira (1997, p. 85)
caracteriza a estratégia adotada como de negociacao aberta, posto que a correlacdo de forcas
politico-partidarias apontava para algo em torno de 25 contra e 10 em favor das posicdes
conservadoras e sem compromisso com as ideias fulcrais do substitutivo - “escola publica,
igualdade de oportunidades, democratizagdo, qualidade de ensino, etc.”

Na aprovacao dos capitulos 11l e 1V, a autora assinala que o ponto que mais gerou
discussao foi o inciso VI do art. 7°, porque aplica o principio da gestdo democratica, ndo sé as
instituicdes publicas de ensino, mas também aquelas que recebam recursos publicos.

A defesa da aplicacdo deste principio, feita pelo deputado Octavio Elisio, insistia na

diferenca entre gestdo democratica e eleicdo de dirigentes: "gestdo democratica € muito mais

% O substitutivo Jorge Hage foi profundamente criticado pelos setores privatistas que o consideram de inspiracio
socialista, sindicalista, protecionista e, por isso, irreal e populista. Por outro lado, na perspectiva do Férum, ha o
reconhecimento do processo democrético do qual foi fruto o substitutivo. (Cf. OLIVEIRA, 1997, p. 75-77)

%0 A transicdo da segunda versdo para a terceira versdo coincide com a recomposicdo e substituicdo dos
membros da Comisséo, conforme Regimento Interno da Camara dos Deputados.
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do que isso; é gestdo participativa, € transparéncia"”. Em posi¢do contraria, o deputado Eraldo
Tinoco questionou a inconstitucionalidade do artigo com a inclusdo da expressdao “das que
recebam recursos publicos”, acentuando que se tratava de "querer colocar na lei uma regra
para 0 ensino privado € violar o que estabelece a Constituicdo™ (OLIVEIRA, 1997, p. 92).

J& o deputado Hermes Zanetti (PSDB/RS) era contra a supressdo da expressdo por
entender que "ela representa um avanco em relagdo a proposta que ora esta sendo discutida,
ou melhor, é melhor termos incluida a expressdo do que ndo té-la. No entanto, ela é ainda
insuficiente™.

O estudo de Oliveira (1997, p. 92), registrou ainda os argumentos do deputado
Alvaro Valle (PL/RJ) ao salientar que, mesmo defendendo a escola privada, era favoravel a
formulacdo, pois se 0 Estado concede recursos e a escola as aceita, ele pode estabelecer
condicbes. E como dizer: "darei dinheiro a essa escola, mas quero gestdo democratica. E
perfeitamente correto do ponto de vista juridico e constitucional e dentro daquilo que a
Constituicdo pretende em matéria de educacao”. No final, a Comissdo acaba aprovando, por
consenso, que a redacdo fique restrita a expressdo "gestdo democratica”. Assim, como
principio, estende-se a todo e qualquer tipo de escola.

A terceira versdo do substitutivo Jorge Hage, conforme estudo de Saviani (2003, p.
73), incorporou 0s avancos no campo da democratizacdo da educacdo, com referéncias a
gestdo democratica da educacdo em varios artigos. No artigo 7° do substitutivo, reafirmou-se

como principio da educag@o nacional sem a qualificacdo “do ensino publico”.

Capitulo IV

Dos Principios da Educacdo Escolar

Art. 7° A educacdo escolar serd ministrada com observancia dos seguintes
principios: [...]

VI — gestdo democrética;

O texto do substitutivo em sua terceira versao estava permeado de mencdes a gestdo
democrética da educacéo e foi formulado de acordo com Saviani (2003b, p. 129) sobre “uma
concepcao de democracia participativa, compartilnando-se as decisdes entre as autoridades
governamentais e a comunidade educacional.”

No Capitulo V Do Sistema Nacional de Educacdo, conforme Saviani (2003b, p. 74),
a gestdo democratica se estende a formulagéo das politicas publicas.
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Art. 9° - O Sistema Nacional de Educacdo objetiva garantir universalizacdo
da educacdo e seu padrdo de qualidade no territorio nacional, orientando-se
pelas seguintes normas:

[...]

Il — coordenacdo, planejamento e administracdo democrética da politica
educacional;

Il — participacdo da sociedade, dos agentes da educacdo e dos seus
destinatarios;

Ainda nesse capitulo, o artigo 10 faz referéncia ao Férum Nacional de Educacéo
como instancia de consulta do Sistema Nacional de Educagdo e de sua articulagdo com a
sociedade. O artigo 15 prescrevia que, na organizacdo e composi¢do do 6rgdo normativo de
coordenacado, o sistema de ensino dos estados e municipios adotariam, obrigatoriamente, as
normas de planejamento e administracdo democraticas e a forma colegiada representativa com
participacdo das comunidades interna e externa.

Em seu artigo 21, de acordo com Saviani (2003b, p.78) ha referéncias explicitas a

gestdo das institui¢des, inclusive a forma de provimento do cargo de diretor:

Art.21 As instituicGes publicas de ensino e aquelas que recebem recursos
publicos para sua manutencdo observardo, em sua organizacdo e
administracéo, as seguintes diretrizes:

I — constituicdo de conselhos escolares, com representacdo da comunidade
interna e externa a escola;

I — participacdo da comunidade escolar na gestéo do ensino;

Il - participagdo da comunidade escolar no processo de escolha dos
dirigentes, respeitada, na rede publica a opcao pelo sistema de mérito através
de concurso;

O substitutivo de Jorge Hage, assim, em sua terceira versdo, chegou a Comissédo de
Financas e Tributacdo®® para ser apreciado, sendo aprovado com subemendas e seguiu para o
plenario da Camara. Fruto de negocia¢Ges em que participaram os diferentes grupos com suas
respectivas propostas, Oliveira (1997) ressalta que o Executivo, representado a época pelo
Presidente José Sarney (1985 a 1990), adotou uma posicdo de complacéncia ao Congresso,
néo interferindo diretamente no processo.

As subemendas propostas ao substitutivo de autoria da deputada Sandra Cavalcanti
(PFL/RJ), relatora da Comissdo de Finangas e Tributacdo, ndo versaram sobre a analise
financeira e tributaria do projeto, mas a respeito de outros temas que ndo os pertinentes a

teméatica da Comissdo. As subemendas versavam a respeito da restricdo da intervengdo do

%1 O projeto chega & Comissao de Financas e Tributacio e 4 fica por quatro meses, sob presidéncia da deputada
Sandra Cavalcanti (PFL/RJ), e corre o risco de ser arquivado por forca do término da legislatura, conforme
Regimento Interno.
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poder publico no que se refere a supervisdo das escolas, da liberdade de oferta da educagédo
confessional e de condic¢des para autoriza¢do do funcionamento de instituicGes de ensino de
finalidade ndo-lucrativa para evitar despesas com publicacfes de balancos, de bolsas de
estudo, de numero de alunos por sala, da escolha de dirigentes no ensino superior. A relatora,
desta forma, desconsiderava os dispositivos, negociados e aprovados na Comisséo de
Educacéo, onde fora membro titular.

Em relacdo a gestdo das instituicbes privadas de finalidade ndo-lucrativa que
recebem recursos publicos, o projeto indicava o regime de co-gestdo. Entretanto, a deputada
propunha “gestdo participada”, pois compreendia que “ndo deixa de ser um exagero
estabelecer um Conselho de Administracdo paritario, quando a entidade é uma instituicdo
privada, sem fins lucrativos, mas que ndo integra a administragdo publica.” (OLIVEIRA,
1997, p. 136)

A chegada do substitutivo de Jorge Hage & Camara dos Deputados® encontrou outra
conjuntura politica com a mudanca da legislatura e a elei¢do do presidente Fernando Collor de
Mello (1990-1992), significando uma nova correlacdo de forcas politicas no Congresso
Nacional e na sociedade brasileira de uma forma geral. Neste governo, a tonica era a defesa
do mercado como instrumento para a resolucdo de todos os males pelos quais passava o pais,
a privatizacdo de 6rgdos publicos, demissdo de funcionarios publicos, ataque as organizacGes
sindicais, conforme as orientacfes neoliberais de Estado minimo, sendo a relagdo com o
Congresso Nacional conduzida por meio da edi¢do de medidas provisorias.

A tramitacdo do substituto Jorge Hage na Camara recebeu varias emendas®,
passando por varios entraves que ‘“‘variaram desde a possibilidade de arquivamento por
decurso de prazo para a apresentacdo de relatérios em comissdes, até apresentacdo de

substitutivo que acomodava os interesses dos empresarios do ensino” (MENDONCA, 2000,

% A tramitacéo do projeto de LDB na Camara de Deputados teve como concorrentes dois projetos originarios do
Senado Federal versando sobre o tema da fixag8o de diretrizes e bases da educacéo nacional. Inicialmente, foi o
projeto do senador Jorge Bornhauser (PFL-SC) acerca do ensino superior. Este projeto foi sobrestado em virtude
da negociagao do Férum com o Senador e com a presidéncia do senado. O senador Marco Maciel também havia
manifestado sua intencdo de elaboracdo de um projeto sobre 0 mesmo tema. Da mesma forma, o Férum
negociou a nao apresentacdo deste novo projeto e o compromisso publico do Senador Maciel de que nenhuma
votacdo ocorreria na Comissdo de Educagdo do Senado antes da entrada do projeto de LDB que tramitava na
Céamara dos Deputados, uma vez que o Senado seria a casa revisora. Mais a frente, o senador Darcy Ribeiro
(PDT-RJ), com assinaturas dos senadores Marco Maciel (PFL-PE) e Mauricio Correa (PDT-DF), apresentou
também um projeto de LDB a Comissdo de Educacdo do Senado. Sobre este projeto se fard ainda sua analise.
(OLIVEIRA, 1997).

% Para apreciacdo do projeto no plenario da Camara dos Deputados, foram apresentadas 1263 emendas. Na
abertura para votagdes, 1622 destaques. Desses, 1263 eram do deputado Eraldo Tinoco (PFL/BA), lider do
governo Collor na Camara. Segundo Saviani (2003) tratava-se de uma estratégia de obstrucdo do bloco
parlamentar de apoio ao governo em que o deputado era lider. Por conta da quantidade de emendas, mais uma
vez, 0 projeto retorna as comissOes tematicas, em regime de urgéncia, sendo apreciado simultaneamente nas trés
comissdes tematicas.
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p.110). Até a aprovacdo no plenario da Cémara, 0s representantes do governo Fernando
Collor, tal como seus ministros da educacéo®, fizeram constantes criticas e intervencdes no
sentido de bloguear o desenrolar das negociacdes, ou conduzi-las conforme os interesses de
Seu grupo.

Paralelamente, também no Senado Federal, desconsiderou-se o0 processo democratico
de formulacéo e aprovagédo do projeto de LDB advindo dos movimentos sociais e associagdes
académicas e sindicais de educacdo, quando o senador Darcy Ribeiro também apresenta um
outro projeto de LDB na Comissdo de Educacdo®™. Nesse projeto, a mencdo a gestdo
democrética da educacdo se fazia nos termos da Constituicdo Federal de 1988: gestdo
democrética do ensino publico, na forma da lei.

Configurou-se, portanto, dois projetos: um de origem nos movimentos sociais e dos
vetores académico e sindical de educacdo; e outro encabecado por Darcy Ribeiro e

representativo dos interesses dos setores mais alinhados com o setor privado comercial.

Uma interpretacdo possivel é a de que a apresentagdo do referido projeto €
uma maneira de barrar o projeto de LDB da Cémara. Mas esse
procedimento, gque revela uma postura bastante autoritaria, ndo deve ser
analisado de forma tdo simples e linear.

O PDT, caracterizando-se pelo pragmatismo politico, através do seu lider
Leonel Brizola, governador do Rio de Janeiro eleito em 1990, embora
oposicionista, aproxima-se do governo Collor tendo em vista resolver
problemas do estado que governa, evitando, assim, possiveis cortes
financeiros do governo federal. Ndo é por coincidéncia que o projeto é
apresentado, exatamente, no contexto dessa aproximacdo, absorvendo
medidas e aspiracdes que o Executivo deseja que sejam adotadas. O senador
afirma, em sua introducdo ao projeto, ter sido assessorado pela equipe do
ministro da Educacéo, particularmente por Eunice Ribeiro. Porém, isso ndo a
suficiente para afirmar, com certeza, que haja um acordo fechado entre o
partido e o Executivo com relacdo a politica educacional. (OLIVEIRA,
1997, p. 193 e 194).

% Os ministros da educacdo no governo Fernando Collor e seus respectivos mandatos: Carlos Chiarelli
(15/03/1990 a 21/08/1991), José Goldemberg (22/08/1991 a 04/08/1992) e Eraldo Tinoco (04/08/1992 a
01/10/1992).

% Por ter esta comissio poder conclusivo, nos termos do novo Regimento Interno do Senado, o projeto do
senador seguiu para o plenario do Senado em regime de urgéncia apesar das solicitacdes de sua retirada pelo
Férum para que ndo obtivesse prioridade frente o projeto em trdmite na Camara. Segundo Saviani (2003), o
requerimento de urgéncia apresentado pelo senador Darcy foi incluido na pauta do dia 18/2/1993, antevéspera do
feriado de carnaval e dia de votagdo em primeiro turno do ajuste fiscal. Nesse quadro, o ministro Murilio Hingel
e o lider do governo no Senado, senador Pedro Simon (PMDB-RS), articularam varios senadores de diversos
partidos para impedir a aprovacdo do requerimento de urgéncia defendido em tribuna pelo senador Darcy
Ribeiro, de forma a néo retirar o protagonismo do projeto da Camara dos Deputados. Contudo, sua apreciacdo
ndo logrou éxito no plenario, pois o senador Jarbas Passarinho negou-lhe a consideracdo de urgéncia, posto que
ndo constava na pauta previsdo de sua apreciacdo. Desta forma, o projeto voltou a Comissdo de Educacdo no
Senado.
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O retorno do projeto de LDB ao plenario da Camara se realiza em uma conjuntura de
crise de governabilidade do governo Fernando Collor, que culminou com o impeachment, em
setembro de 1992, e na assuncdo a presidéncia de Itamar Franco (1992-1995). O ministro que
assumiu o Ministério da Educacdo foi o Ministro Murilio Hingel que se posiciona favoravel
ao projeto de LDB em discussdo na Camara, contudo, as divergéncias em relagdo ao projeto
de LDB continuavam e, I4, o principio da gestdo democrética, garantido nos termos do regime

de co-gestdo presente no projeto foi suprimido.

Vale ressaltar que enquanto o FNDEP defende a necessidade da construgdo
de um Sistema Nacional de Educacdo de qualidade para toda a populagéo
brasileira, concebendo-o, "na sua totalidade, a partir do conceito do Estado
Ampliado, que inclui a sociedade politica e a sociedade civil, nas tarefas de
elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de politicas publicas, entre as quais a
politica educacional” [...], a Confenen discordava da estrutura do sistema
educacional brasileiro com base no conceito de Sistema Nacional de
Educacdo. Isso porque “esse tipo de organizagéo traz inerente a idéia de co-
gestdo como possibilidade administrativa. O conceito de co-gestdo, por sua
vez, pressupde a existéncia de igualdade de direitos e de deveres entre os
participes” [...] (OLIVEIRA, 1997, p. 233).%

Da mesma forma, o principio da gestdo democratica que se fazia presente no projeto

da Camara quando se tratava do Conselho Nacional de Educacdo também foi suprimido.

A emenda que elimina a competéncia do Conselho Nacional de Educacéo
como formulador da politica educacional é, por sua vez, rejeitada pelo
FNDEP, em sua apreciacdo das emendas de Plenario, na medida em que
defende o principio fundamental da democratizagéo da educacdo, traduzido
nos seguintes aspectos: de um lado, democratiza¢do do acesso que implica a
garantia da permanéncia e dos beneficios do processo educativo, e, de outro,
democratizacdo da gestdo e das instituicGes educacionais. Este ultimo
envolve a ampliagdo da participacdo da comunidade escolar e académica
bem como da comunidade externa, nos processos de defini¢do da politica
educacional, tanto nacional come regional, e de defini¢cdo do funcionamento
das instituicdes educacionais. Nesse sentido, rejeita, também, as emendas
que propdem a eliminagdo do seu carater de 6rgdo deliberativo do Sistema
Nacional de Educacdo ou que suprimem a sua competéncia de opinar sobre
as alteracGes de iniciativa do Poder Executivo, entendendo que as mesmas,
entre outras atribuicbes, buscam reduzir ou impedir a consolidacdo dos
principios visados no projeto [...]. (OLIVEIRA, 1997, p. 237).

Em relacdo a escolha de dirigentes, ha algumas permanéncias nos termos do projeto.

% A Fenen transformou-se em Cofenen, Confederacido Nacional dos Estabelecimentos de Ensino.
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Verifica-se que sdo incorporadas ao projeto as emendas, referentes a esse
dispositivo, aceitas pelo FNDEP, por este entender que a garantia da gestdo
democrética requer a participacdo nos processos de escolha de dirigentes e
nas instancias colegiadas dos 6rgdos normativos e consultivos, seja nos
sistemas de educacao, seja nas instituicdes educativas. Podem-se citar as que
garantem a composi¢do do Forum Nacional de Educacdo (art. 25, caput),
majoritariamente, por representantes indicados pelos Varios segmentos
sociais, por meio de entidades de ambito nacional [...]; as que propdem
retirar do texto legal a composicdo do Férum, com a finalidade de
possibilitar que sua organizacdo fique a cargo dos diversos segmentos
organizados da sociedade [...]. (OLIVEIRA, 1997, p. 240 e 241).

O artigo 21 que descrevia principios da administracdo das instituices escolares teve

os termos democraticos suprimidos.

[...] retire-se: a participacdo da comunidade escolar na gestdo do ensino (1) e
no processo de escolha dos dirigentes (Il1). Admite-se a escolha dos
dirigentes das escolas publicas: pelo dirigente do 6rgdo responsavel peta
administracdo da educacdo; pela comunidade escolar; por concurso publico;
e por ascensdo na carreira. (OLIVEIRA, 1997, p. 253).

Ainda na Camara, no que se refere a gestdo democratica da educacgdo, o principio
passou a ser assegurado somente as escolas publicas. Neste sentido, na Camara, o texto
aprovado era idéntico ao da Constituicdo Federal de 1988 numa expressdo de arrifecimento
dos embates de concepcdes tedricas e praticas. Assim, o projeto de LDB foi aprovado pelo

Plenario da Camara de Deputados e seguiu para o Senado Federal.

3.3.1 Os embates conduzidos por Darcy Ribeiro na institucionalizacdo da gestdo

democratica na LDB no Senado Federal

O processo de institucionalizagdo da gestdo democréatica da educa¢do como politica
publica no poder Legislativo demonstrou ser um processo atravessado por lutas em torno das
concepcdes de gestdo da educacdo. As tensdes e disputas iniciadas no processo constituinte
prosseguiram na elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em suas duas
etapas - na Camara dos Deputados e no Senado Federal. Apds andlise da primeira fase, este
item trata especialmente da segunda fase, o tramite no Senado, e se focalizam as concepcdes
em torno da gestdo democratica propostas, defendidas, atacadas e desconsideradas pelo
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senador Darcy Ribeiro, autor do substitutivo e que se transformou na Lei 9394/1996, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional.

Preliminarmente, ressalte-se que o processo de elaboracdo da LDB atravessou
conjunturas politicas que imprimiram ao texto legislativo marcas e direcionamentos
peculiares. Foram quatro governos da historia do pais, com orientacBes governamentais
especificas para a conducgdo das politicas publicas, especialmente as de educacdo. Como foi
apontado, o inicio do processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional se realizou em fins do governo José Sarney (dezembro de 1988 — marco de 1990),
atravessou o periodo seguinte que comega com a posse do governo Fernando Collor de Mello
até o impeachment (marco de 1990 — setembro de 1992) e, em seguida, 0 governo Itamar
Franco (outubro de 1992 — dezembro de 1994). Por fim, o governo Fernando Henrique
Cardoso, que se inicia em janeiro de 1995, nele ocorreu a aprovacao e sanc¢do da lei em 20 de
dezembro de 1996.

Foi, portanto, no quadro de mudanca de legislatura e assunc¢édo do governo Fernando
Henrique Cardoso, em 1995, que o senador Darcy Ribeiro assume a relatoria do projeto de
LDB na Comissdo de Educacdo do Senado Federal. O projeto de LDB, aprovado no Plenario
da Cémara de Deputados (PL 1258/1988), ao chegar no Senado Federal, passou a ser
denominado PLC 101/1993, para indicar a casa de origem.

A gestdo democratica estava expressa no PLC 101/1993, nos seguintes termos:

Art. 7° A educacdo escolar serd ministrada com observancia dos seguintes
principios:

VI — gestdo democratica.

[...]

Paragrafo Unico. a gestdo democratica sera definida nesta Lei e na legislacao
do respectivo sistema de ensino para as instituicdes publicas e, quanto as
instituicGes privadas, conforme dispuserem 0s respectivos estatutos e
regimentos. (DCN Secdo 11, 28 mai. 1993, p. 4833).

No PLC 101/1993, havia mengdes ao Forum Nacional de Educagdo como instancia
de consulta e de articulacdo com a sociedade a que o Ministério da Educagdo e o Conselho
Nacional de Educacéo poderiam recorrer.

O principio da gestdo democratica estava delineado no art. 15, em que se prescreveu
aos sistemas de ensino a adogdo de normas de planejamento e administracdo democratica,

além das formas de administracdo colegiada e representativa.
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Dessa forma, em relacdo as escolas privadas, a gestdo democratica também estava

presente.

Art. 19. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:

8 1° - Na autorizagdo para funcionamento de institui¢cdes privadas de ensino,
ou de seus cursos, o sistema de ensino competente deve exigir, além da
observancia das diretrizes gerais desta Lei e das normas especificas dos
orgdos competentes, o atendimento aos seguintes requisitos: [...]

Il — participagdo da comunidade docente na definicdo das orientagdes
pedagdgicas de acordo com o previsto no estatuto e regimento; (DCN Segdo
11, 28 mai. 1993, p. 4836).

Os conselhos escolares, o planejamento participativo, a escolha dos dirigentes das
escolas publicas, a eleicdo de diretores e a participacdo da comunidade foram pautados no
PLC 101/1993, no art. 21:

Art. 21. As instituicBes publicas de educacdo béasica e as que recebem
recursos publicos para a sua manutengdo observardo, em sua organizagdo a
administracéo, as seguintes diretrizes:

I — constituicdo de conselhos escolares, com representacdo da comunidade;

[...]

IV — elaboracdo do planejamento anual da escola, de forma participativa,
valorizando a experiéncia da comunidade.

8 1° - Os sistemas de ensino definirdo a forma de escolha dos dirigentes das
escolas publicas, admitindo-se, entre outras:

I — escolha pelo dirigente do 6rgdo responsavel pela administracdo da
educacéo;

Il — escolha pela comunidade escolar;

111 — concurso puablico;

IV —ascenséo na carreira. (DCN Secéo Il, 28 maio 1993, p. 4836).

No Senado, designado o senador Cid Sabdia de Carvalho como relator, iniciou outro
processo de discussdes, audiéncias publicas, negociacfes e interlocu¢fes com representantes
do governo, do FNDEP, de partidos e entidades educacionais. O resultado desse processo foi
a elaboracéo pelo senador do Substitutivo Cid Sabdia.

O Substitutivo Cid Sabdia foi elaborado a partir de outros projetos de lei que
tramitavam: o PLC 101/1993 e o PL 45/1991, de autoria do deputado Florestan Fernandes,
gue dispbe sobre a concessdo de bolsas de estudo e pesquisa aos pés-graduados; e o PLS
208/1989, do senador Jorge Konder Bomhausen, que dispde sobre os objetivos da educacéo
superior, estabelece critérios para a organizagdo e funcionamento das universidades
brasileiras. Embora ndo tramitasse com o PLC 101/1993, o PLS 67/1992, dos senadores
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Darcy Ribeiro e Magno Bacelar, também serviu de referéncia para a elaboragdo do
substitutivo. Em seu Parecer n® 250 de 30/11/1994, Cid Sabdia encaminhou:

[...] Com base no exposto, somos pela aprovacdo, na forma do Substitutivo,
do Projeto de Lei da Camara n° 101, de 1993; pela desanexa¢do do Projeto
de Lei da Camara n°45, de 1991; e pela prejudicialidade do Projeto de Lei do
Senado n° 208, de 1989. (DCN Secdo Il 06 dez. 1994, p. 7897)

No Parecer n° 250 de 30/11/1994 que encaminhou o substitutivo Cid Sabdia, esse
parlamentar acatou a rejeigcéo de todos os dispositivos que abordaram o Conselho Nacional e
Educacdo e Forum Nacional de Educacdo, por vicio de inconstitucionalidade. Da mesma
forma, rejeitou as emendas que propuseram alteracdes nos critérios de escolha dos membros
do Conselho Nacional de Educacdo. Em relacdo ao principio constitucional da gestdo
democrética, o PLC 101/1993, recém chegado ao Senado, em seu Capitulo IV Dos principios
da educacdo escolar, o artigo 7°, previa a gestdo democratica da educacdo escolar em
instituicBes publicas e privadas.

Entretanto, no Parecer n°® 250 de 30/11/1994, o senador Cid Saboia justificou a
aprovacao parcial da emenda n° 65, do senador Jarbas Passarinho que alterava os termos do
art. 7° que se referiam a gestdo democrética, limitando-a ao ensino publico.

Acrescenta a expressdo “do ensino publico” ao inciso VI do art.7° e retira o
paréagrafo Unico deste artigo referente & gestdo democrética das instituicGes
privadas. De fato, € possivel aperfeicoar a redacdo através de termos mais
gerais. Por outro lado, a alegada inconstitucionalidade ndo nos pareceu
existir.

Pela aprovacédo parcial, nos termos do substitutivo. (DCN Secdo Il 06 dez.
1994, p. 7900)

Desse modo, a redacdo dada ao principio constitucional da gestdo democratica ficou
posta no Substitutivo Cid Sabdia com o acréscimo da expressdo do ensino pubico, nos

seguintes termos:

Art. 3° O ensino é ministrado com base nos seguintes principios:

[.]

VIl — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

[.]
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No periodo em tela, configura-se uma mudanca do quadro parlamentar com a elei¢éo
para o Congresso Nacional, compondo a 50? legislatura, e o inicio do governo do Presidente

Fernando Henrique Cardoso (1995-1998), marcado por uma inclinacéo neoliberal.

[...] com a gestdo de Paulo Renato de Souza no ministério da Educacdo,
tendo retomado ao primeiro escaldo do MEC algumas das pessoas que
haviam ocupado essa mesma posicdo na gestdo José Goldenberg [ministro
da educagéo do governo Collor de Mello], tendo participado da assessoria ao
projeto Darcy Ribeiro (SAVIANI, 2003b, p. 158 e 159)

A alteracdo da conjuntura politica com a assun¢do de Fernando Henrique Cardoso ao
governo federal era prenuncio de novos embates em torno do projeto de LDB, especialmente
em sua fase de tramitacdo no Senado Federal. Ainda que o Substitutivo Cid Saboia houvesse
alcancado uma conclusdo, uma vez que fora apresentado a comissdo, constituindo-se em
objeto de emendas e em texto aprovado na Comissdo de Educacdo, essa aparente
tranquilidade, nas palavras de Saviani (2003b, p. 156), “escondia um ‘iceberg’ que iria
provocar uma reviravolta total no rumo do projeto de LDB”.

A tramitacdo do projeto de LDB oriundo da Cadmara dos Deputados a partir da

relatoria do senador Darcy Ribeiro seguiu a trajetdria delineada no quadro a seguir.

QUADRO 5 - Tramitacdo PL n° 101/93 a partir da relatoria de Darcy Ribeiro

Data Procedimento Parlamentar Projeto
Encaminhamento do Projeto a Comissdo Sen. Beni Veras
de Constitui¢do, Justica e Cidadania, (PSDBI/CE)
9/3/1995 tendo em vista a provacdo do RQS®’ Autor do Requerimento n® PL n° 101/93
n°174/95 174/95
Aprovagdo do parecer do relator na Sen. Darcy Ribeiro
4/5/1995 Comissao de Constituicdo, Justica e (PDT/RJ) PL n°101/93
Cidadania (Parecer n® 301/95) Relator
Término do prazo para apresentacao de .
16/5/1995 emendas ao projeto sendo que foram Senadores d_e diferentes PL n®101/93
. partidos
oferecidas 57 emendas pelos Senadores
Aprovacdo do Parecer sobre as 57
emendas de Plenario, acompanhando de Sen. Darcy Ribeiro
28/5/1995 um substitutivo, na Comisséo de (PDT/RJ) PL n®101/93
Constituicdo, Justica e Cidadania (Parecer Relator

n° 596/95)

Aprovacdo do Parecer do relator, sobre as

57 emendas de Plenario, acompanhando Sen. Darcy Ribeiro

(0]
31/8/1995 de um substitutivo, na Comisséo de (Ezglts;]) PL n°101/93
Educacdo (Parecer n° 597/95)
25/10/1995 Rejeicdo pelo Plenério do RQS n° Senadores presentes a PL n°101/93

% RQS é abreviacéo de Requerimento utilizada pelo Congresso Nacional.



170

1395/95 da Sem. Emilia Fernandes sessao de Plenario do
solicitando preferéncia para a votacdo do Senado
substitutivo do ex-Senador Cid Sabdia de
Carvalho
Aprovacdo pelo Plenario do substitutivo Sen. Darcy Ribeiro
25/10/1995 da Comisséo de Educagdo que tem o (PDT/RJ) PL n°101/93
Parecer n° 597/95 Relator
Leitura das 315 emendas de Plenario Senadores de diferentes
21/11/1995 oferecidas ao substitutivo em turno tid PL n°101/93
suplementar partidos
Aprovacdo conjunta nas Comissdes de
Educaco e de Constituicdo, Justica e Sen. Darcy Ribeiro
17/1/1996 Cidadania do Parecer do Relator sobre as (PDT/RJ) PL n®101/93
315 emendas de Plenarios do turno Relator

suplementar (Parecer n° 08/96 CE/CCJ)

Aprovacdo, em Plenario, do substitutivo Sen. Darcy Ribeiro

8/2/1996 do Relator (PDT/RJ) PL n°101/93
Relator
Leitura em Plenério da redacéo final Sen. Darcy Ribeiro
oferecida pela Comisséo Diretora, do ' o
13/2/1996 substitutivo do Senado ao projeto da (i{[zl-;/tsrj) PL n®101/93
Camara (Parecer n° 30/96)
Aprovacdo em Plenério, da redagdo final
apresentada pela Comissao Diretora, do Sen. Darcy Ribeiro
29/2/1996 substitutivo do Senado ao projeto como (PDT/RJ) PL n®101/93
concluséo de seu Parecer n° 30/96 Relator

(Parecer n° 72/96)

Encaminhamento, através de oficio n°
233, a Camara dos Deputados, do Projeto
04/3/1996 de Lei n®101/93 (PL n° 1258/88, na casa
de origem) aprovado nos termos do

substitutivo do Relator

Sen. Renan Calheiros 1°

- ;. PL n°101/93
Secretario em exercicio

Fonte: Oliveira, 1997, p. 285 - 287

Assim, mesmo aprovado na Comissdo de Educacédo e apto a ser votado em plenario
do Senado Federal, no inicio dos trabalhos legislativos, foi apresentado um requerimento®
para que fosse ouvida a Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania. Tal solicitacao,
apoiada no regimento, e aprovada, impunha um retorno do Substitutivo Cid Saboia do
plenério do Senado Federal a uma comissdo tematica.

1” % o substitutivo Cid Sabdia retorna & Comissio de

Com essa “manobra regimenta
Constituicdo, Justica e Cidadania, sendo nomeado o Senador Darcy Ribeiro para relator, este
alegou inconstitucionalidades, inviabilizando tanto o substitutivo Cid Sabdia quanto o projeto

aprovado na Camara, o PLC101/1993.

% Requerimento 174 do senador Beni Veras (DCN2, 17 fev. 1995, p. 2046) aprovado em 08/03/1995.

% A manobra regimental se refere a substitui¢do do projeto apresentado e discutido na Camara dos Deputados
pelo projeto do proprio Senador Darcy Ribeiro, seu relator na Comissédo de Constituicdo e Justica. Assim, as
propostas originarias dos Foruns Educacionais passaram a ser meras emendas textuais. (SAVIANI, 2003b).
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Na Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania acontece um fato, no
minimo curioso. O senador Roberto Requido (PMDB/PR), indicado relator,
atribui a relatoria ao senador Darcy Ribeiro (PDT/RJ), ou seja, 0 mesmo que
ja havia apresentado um projeto de LDB (PL67/92) em concomitancia a
tramitacdo do projeto na Camara que, no seu entendimento, é copioso e
detalhado demais e, também “ndo muda nada; congela o sistema educacional
brasileiro do jeito que esta” (Folha de S. Paulo, 16.6.93, p.1). (OLIVEIRA,
1997, p. 287).

A manobra regimental prosseguiu com a apresentacao pelo senador Darcy Ribeiro de

um substitutivo anexado ao PL 45/1991, de autoria do deputado Florestan Fernandes, sobre a

concessdo de bolsas de estudo e pesquisa para a pds-graduacao.

Neste projeto, que continha apenas oito artigos, o Sen. Darcy Ribeiro retirou
seis e acrescentou 83 artigos. A partir desta manobra regimental, que [...]
teve sua origem no requerimento do Senador Beni Veras (PSDB) com a
articulacdo do Senador Roberto Requido (PMDB/PR) [...] apresenta-se o
Substitutivo Darcy Ribeiro a LDB, fazendo com que o Substitutivo Cid
Saboia retorne a Comisséo de Constituicdo, Justica e Cidadania (CCJ) e a
Comissao de Educagéo do Senado. (ZANETTI, 2010).

Como relator da Comissdo de Constitui¢do, Justica e Cidadania (CCJ), o senador

Darcy Ribeiro apresentou varias acdes no sentido de inviabilizar o PLC101/1993 e aprovar o

PLC 045/91, que originalmente tratava de um tema tangencial, a concessdo de bolsas de

estudo para a pés-graduacdo, desconsiderando os seis anos de constru¢do democréatica do

projeto de LDB. Ressalte-se, que o PLC 045/91 havia sido desanexado, conforme Parecer n°

250 de 30/11/1994.

As acbes e tramitacdo do PLC 101/1993 na Comissdo Constituicdo, Justica e

Cidadania do Senado Federal (CCJ) sob a relatoria do Senador Darcy Ribeiro pode ser

observada no quadro a seguir.

QUADRO 6 — Tramitagdo do PLC 101/1993 na Comissdo Constituicéo, Justica e Cidadania do

Senado Federal (CCJ) sob a relatoria do Senador Darcy Ribeiro

Data Comisséo Acéo
12/04/1995 CClJ Em reunido realizada no dia 16/03/94, o relator apresenta parecer pela
aprovacdo do PLC 045/91, nos termos do substitutivo que oferece e,
pela rejeicio do PLC 101/93 e do substitutivo da Comissdo de
Educacdo, sendo concedida vista coletiva da matéria pelo prazo de 05
(cinco) dias.
03/05/1995 CCJ Nesta data o relator apresenta nova versdo do seu parecer, concluindo
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pela aprovacéo do PLC 045/91, nos termos do substitutivo que oferece
e, pela rejeicdo do PLC 101/93 e do substitutivo da Comissdo de
Educacdo, ficando a votagdo da proposicdo adiada, para que novos
entendimentos sejam efetuados sobre a matéria.

04/05/1995 CClJ Apos entendimentos entre 0os membros da comissdo, o relator reformula
seu parecer no sentido de que seja aprovado o PLC 101/93, nos termos
do substitutivo que oferece, ficando prejudicado o PLC 045/91 e o
substitutivo da comissao de educacéo.

08/05/1995 CCJ Leitura Parecer 301 - CCJ, sendo aberto o prazo de 05 (cinco) sessdes
ordinarias para recebimento de emendas, nos termos do art. 235, I, 'd',
do regimento interno.

Fonte: Senado Federal, 2010.

Apo0s rejeitar o PLC 101/1993 e aprovar o PLC 045/91, por fim, o relator Darcy

Ribeiro apresentou o Parecer 301/1995, registrado no Diario do Congresso Nacional (DCN):

Concluindo, expressamos nosso voto pela prejudicialidade do Projeto de Lei
da Camara n° 45, de 1991, e do Projeto Substitutivo do Senador Cid Saboia
de Carvalho e favoravel ao Projeto de lei da Camara n°® 101, de 1993, na
forma do substitutivo, a seguir, no que diz respeito a constitucionalidade e a
boa técnica legislativa (DCN Secéo 11, 9 maio 1995, p.7800)

Darcy Ribeiro, como relator da CCJ, apresentou, na exposicao do Parecer 301/1995,
0s motivos pelos quais justificava a elaboracdo de seu primeiro substitutivo. Para ele, o PLC
101/1993 estava permeado de inconstitucionalidades e, por entender assim, foi obrigado a
elaborar um projeto substitutivo. O PLC 101/1993, para o senador, também pecava pelo
excessivo e prescindivel detalhamento, situacdo que permanecia no Substitutivo Cid Saboia
por haver mantido sua estrutura. Eram argumentos que nao se referiam a pertinéncia da
tematica da comissdo, mas as questdes de mérito, possiveis ao tramite regimental.
(OLIVEIRA, 1997)

Tal proposigdo aspira a completar e coroar o trabalho de seis anos do Poder
Legislativo no sentido de dar ao Pais uma nova lei de educacdo. Assim,
elaboramos um projeto global, atendendo as exigéncias juridicas e, ainda,
atualizando a matéria no que tange as grandes mudancas ocorridas no seu
longo tempo de tramitacdo. Ndo podemos congelar o sistema existente,
indiferentes a edicdo de leis libertarias por paises como Espanha, Franga,
Portugal e varios do nosso continente. (DCN Secéo |1, 9 maio 1995, p.7800)

A lista dos dispositivos inconstitucionais pontuados no Parecer 301/1995 principiou
com a gestdo democrética da educacao.
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Quanto ao PLC 101, de 1993, inimeros dispositivos, ferem diretamente
0s mandamentos de nossa vigente Lei Maior, como, por exemplo, os que
enumeramos no quadro a seguir.

Dispositivo do PLC n° 101/93 Observacdes sobre a
inconstitucionalidade

Inciso VI do art. 7° Ao eliminar a palavra “publico”
ap6s a  expressdo  ‘“‘gestdo
democratica do  ensino”, o

projeto extrapolou os limites
constitucionais do inciso VI do
art. 206 da CF.

(DCN Secéo 11 9 maio 1995, p. 7799)

Deste modo, o principio constitucional da gestdo democratica, no primeiro
substitutivo, apresentado pelo Parecer 301/1995, ficou mantido a expressdo “do ensino

publico”, excluindo o principio da gestdo democratica para o ensino privado.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
[...]

VI — gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei; [...]
(DCN Secéo I, 9 maio 1995, p.7800 e 7801)

No Titulo V, Da organiza¢do da Educacdo Nacional, o substitutivo delineou a gestao
escolar relacionada a execucdo da proposta pedagdgica, articulacdo com as familias, e

participacdo das comunidades escolar e local.

Art. 13. Os estabelecimentos de ensino, sob a responsabilidade de sua
diregdo, incubir-se-go, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagogica; [...]

V - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola;

VI - informar os pais e responsaveis sobre a frequiéncia e o rendimento dos
alunos, bem como sobre a execugdo de sua proposta pedagogica.

Art. 14. Os docentes incumbir-se-&o de:

I - elaborar e cumprir o seu plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino; [...]

V - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Art. 15. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacéo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme 0s seguintes principios:

I - participacdo dos docentes na elaboracdo e execucdo do projeto
pedagdgico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local na gestdo do
estabelecimento de ensino. (DCN Segé&o 11, 9 maio 1995, p.7802)
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Ao substitutivo Darcy Ribeiro (Parecer 301/1995), foram apresentadas 57 emendas
de plenario. Contudo, nenhuma das emendas apresentadas pautou a gestdo democratica da
educacdo. As 57 emendas foram objeto de analise em dois pareceres, Parecer 596/1995 da
Comisséao de Constituicdo, Justica e Cidadania e Parecer 597/1995 da Comissao de Educacéo,
ambos de autoria do relator.

[...] o Substitutivo apresentado como conclusdo do presente Parecer olhou
para o futuro e deixou de lado qualquer saudosismo ou ilusdo de que a lei
automaticamente modifica a realidade pelo simples fato de ser publicada. O
seu projeto explicito é dar aos educadores brasileiros uma Lei incitadora e
libertaria, que convoque para o enorme e ingente esfor¢o de auto-superacao
gue estamos chamados a realizar para sair do atraso. Fixando as diretrizes e
bases da educacdo nacional, assume a forma de um diploma legal sucinto,
claro e genérico, para dar espaco ao indispensavel exercicio da autonomia
tanto por parte das escolas e universidades, como por parte dos sistemas de
ensino. Os tempos da centralizagdo ja se foram e ndo devemos a eles retornar
na vigéncia da democracia. (DCN Secéo Il 26 set. 1995, p. 16540)

Em funcdo da tramitacdo e dos encaminhamentos dados ao projeto de LDB no
Senado, especialmente com a mudanga de rumos que desconsiderou o PL 101/1993 e o
Substitutivo Cid Saboia, manifestacBes da sociedade civil organizada pressionavam o0s
parlamentares. A senadora Emilia Fernandes (PTB/RS), em seu pronunciamento no Senado,
destacou haver recebido dezenas de manifestos de associacdes profissionais das mais variadas
areas de trabalhadores em educacdo, de prefeituras, secretarios municipais de educacdo e
Orgdos gerais ligados a educacdo em sua absoluta maioria, contrrios tanto a forma de
tramitacdo, quanto ao mérito do novo substitutivo, objeto do Parecer 596/1995 da Comissédo

de Constituicdo, Justica e Cidadania e Parecer 597/1995 da Comissdo de Educacéo.

A propésito, gostaria de destacar que estd em meu poder — pretendo passar
as maos do Presidente da Casa — um abaixo-assinado com oito mil
assinaturas de alunos, pais, professores e cidaddos da comunidade, enviado
pela Associacdo de Professores da Universidade de Rio Grande, no Rio
Grande do Sul, manifestando preocupagdo quanto aos rumos do debate e em
apoio ao substitutivo do Senador Cid Saboia, j& aprovado nesta Casa. Tenho,
também, e farei chegar as maos do Presidente da Casa, um outro abaixo-
assinado, com cerca de sete mil assinaturas, organizado pelos alunos da
Escola Técnica Federal do Mato Grosso, em Cuiaba, que promoveu
manifestacGes, inclusive greve por varios dias, em defesa da Lei de
Diretrizes e Bases, particularmente o do conteido e do mérito do
Substitutivo do Senador Cid Sabdia. [...] Mas posso afirmar que sdo mais de
80 manifestos contrérios ao substitutivo que estd tramitando hoje na
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Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania. (DCN — Secdo I, 8 jun.
1995, p. 9930)'%®

De acordo com a senadora Emilia Fernandes, os representantes da sociedade
advertiam para o processo de invalidacdo do Substitutivo do Senador Cid Sabdia, aprovado
pela Comisséo de Educacdo do Senado, resultado de um profundo processo de integracéo
entre a sociedade e a Camara dos Deputados e 0 Senado Federal que, durante mais de quatro
anos, através de audiéncias publicas, foram ouvidas centenas de autoridades, entidades ligadas
a educacdo publica e privada, aos movimentos populares, entidades sindicais, estudantis, de
educadores e pesquisadores; e que, em pouco mais de um més, apds algumas poucas reunides,
e apenas uma audiéncia publica, foram produzidas seis versdes diferentes de um mesmo
substitutivo, que, além de desconhecer todo processo democratico anterior, ndo responde as
atuais necessidades da educacdo nacional.

Da mesma forma, a senadora também indicou o recebimento de manifestos

favoréveis aos substitutivos de Darcy Ribeiro.

E temos, entre todos os que recebemos, apenas dois manifestos favoraveis,
mas que também estamos incluindo no processo que faremos chegar as maos
do Presidente desta Casa: um vem da Confederacdo Nacional dos
Estabelecimentos de Ensino (Confenen), que entende que as questbes
colocadas no ultimo substitutivo favorecem a educagéo privada deste Pais e,
portanto, se manifesta favoravel; o outro diz respeito a sociedade Tradigdo,
Familia e Propriedade, um grupo conhecido nacionalmente por V. Exas.
Esse grupo faz alegagdes totalmente confusas, inclusive, em relacdo ao
conteudo do entdo substitutivo do Senador Cid Saboia. (DCN — Secéo Il, 8
jun. 1995, p. 9930)

A Senadora Emilia Fernandes (PTB/RS), em plenario, também registrou a
interferéncia do governo no sentido da aprovagdo do substitutivo Darcy Ribeiro e
sobrestamento do de Cid Sabdia, posto que o Ministro da Educacdo visitou os gabinetes dos

parlamentares. Da mesma forma, havia pressao

[...] desde o inicio da manha do seu lider, senador Elcio Alvares (PFL/ES),
gue mesmo ndo fazendo parte da Comisséo, conversa com partidos que dao
sustentag¢do ao governo para que se “enterre” definitivamente a possibilidade
de se avaliar o substitutivo Cid Sabdia naquela reunido. (OLIVEIRA, 1997,
p. 299)

100 £ interessante registrar que, dos seis volumes de documentos relativos ao PL101/1993, na Secretaria de
Arquivo do Senado Federal, metade é composta por abaixo-assinados em defesa da aprovagdo do Substitutivo
Cid Saboia e pela rejeicao do Substitutivo Darcy Ribeiro, organizados pelo FNDEP.
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Por outro lado, o apoio do MEC ao projeto de LDB sob a relatoria de Darcy Ribeiro

era uma orientacdo que encontrava abrigo na propria estrutura organizacional do ministério

com a criacdo de uma secretaria para este fim, a Secretaria de Politica Educacional —

SEP/MEC.

As criticas que tém sido feitas ao governo por apoiar o Projeto do Senador
Darcy Ribeiro, incidindo em sua maior parte no fato de ndo ter sido esse
projeto amplamente debatido com a Camara, ndo tem procedéncia na medida
em que ele representa um tempo novo e uma nova etapa. Além disso, 0 MEC
estd apoiando um projeto que estd sendo debatido no Congresso Nacional,
plenério que representa o Pais em seus mais diversos segmentos, tanto 0s
que estdo organizados em intmeras entidades, quanto a imensa maioria,
ainda sem organizacdo. O Poder Publico tem a responsabilidade, nas trés
esferas constitucionais — Executivo, Legislativo e Judiciario — de representar
0 interesse coletivo em toda sua extensdo e amplitude e ndo apenas no que
estd organizado corporativamente. (MEC/SPE, 1995 apud OLIVEIRA,
1997, p. 324)

Em funcdo do Substitutivo apresentado pelo Parecer 596/1995 CCJ e pelo Parecer

597/1995 CE, mais 315 emendas, oriundas da Comissao de Educacdo, foram apresentadas e

analisadas. Quantitativamente, as emendas que pautaram a gestdo democratica da educacao

ndo disputaram mais a definicdo do principio constitucional, dada a inconstitucionalidade

alegada pelo primeiro parecer de Darcy Ribeiro. As emendas passaram a focalizar os termos

do Titulo V, Da organizacdo da Educacdo Nacional, do substitutivo (Parecer 596/1995 CCJ e

pelo Parecer 597/1995 CE). Importa ressaltar que as emendas recolocaram os eixos de lutas

que marcaram as escolas e 0s sistemas de ensino publicos, agora os combates dar-se-80 no

espaco parlamentar entre os grupos e as forgas politicas que conduziam uma concepcao para a

construcdo de um referencial de gestdo democratica.

QUADRO 7 — Emendas sobre a gestdo democrética na educacdo basica apresentadas ao
Substitutivo referente ao Parecer 597/1995 da Comisséo de Educacéo do Senado Federal

Emendas sobre gestao
democrética na LA SlETECE Senador (a)
s emenda
educacao bésica
Emenda n° 13 Plenario | Art. 3, VIII aprovada Llcio Alcantara
Emenda n° 29 Plenario | Elei¢édo de diretores Rejeitada Eduardo Suplicy
Emenda n°® 33 Plenario | Art. 7 participagdo dos pais em Rejeitada Llcio Alcantara
conselhos escolares ou equivalentes | contemplada
Emenda n® 36 Plenario | Art. 8 participacdo docentes nas | Rejeitada Eduardo Suplicy
orientacdes pedagdgicas
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Emenda n° 67 Plenario | Art. 13 Diretor da escola Aprovacéo Llcio Alcantara
parcial

Emenda n® 70 Plenario | Conselhos escolares em escolas | Rejeitada Artur da Tavola
particulares contemplada

Emenda n® 73 Plenario | Art. 14 elaboracdo do regimento | Rejeitada Eduardo  Suplicy e
pela comunidade Marina Silva

Emenda n°® 75 Plenario | Art. 14, | participagdo dos docentes | Aprovada Roberto Requido
na proposta pedagogica

Emenda n°® 76 Plenario | Art. 14, | participagdo dos docentes | Aprovada Antonio Carlos
na proposta pedagogica Valadares

Emenda n® 78 Plenario | Art. 15 participagdo docente e | Rejeitada Roberto Requido
comunidade escolar e local em
conselhos

Emenda n® 79 Plenario | At. 15 Eleicdo direta de diretores; | Rejeitada Emilia Fernandes
projeto pedagoégico e conselhos
escolares; participacdo de sindicatos,
grémios e associacfes nos 0Orgaos
normativos municipais, estaduais e
nacional de educagao.

Emenda n® 80 Plenario | Art. 15, | participacdo docente na | Aprovada Lacio Alcantara
elaboragdo do projeto pedagbgico

Emenda n°® 81 Plenario | Art. 15 Aprovacao Lacio Alcantara

parcial

Emenda n° 82 Plenario Escolha de dirigentes Rejeitada Artur da Tavola

Emenda n° 83 Plenario | Art. 16 autonomia dos | Rejeitada Lacio Alcantara
estabelecimentos de ensino

Emenda n°® 84 Plenario | Autonomia pedagogica Rejeitada Roberto Requido

Fonte: Senado Federal, 2010.

Apds andlise das emendas, o relator Darcy Ribeiro apresentou o segundo

substitutivo, o Parecer n°8/1996 CE/CCJ, sendo aprovado na Comissdo. A redacdo final foi
concluida com os Pareceres n® 30/1996 e n® 72/1996 da Comissdo Diretora (CDIR), e 0
projeto aprovado no Senado.

Assim, a redacdo final da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°
9394/1996, manteve o principio constitucional constrito ao ensino publico, deixando a
iniciativa privada fora de sua extensdo, tal como a possibilidade de participacdo da
comunidade docente nas definicOes e decisbes relativas as orientacGes pedagdgicas, segundo
as disposicOes estatutarias ou regimentais.

O Forum Nacional em Defesa da Educacdo Publica, originalmente concebido como
instancia participativa, democratica de carater deliberativo, em que setores da sociedade civil
influenciam a elaboracéo das politicas publicas de educacdo, foi excluido da redacéo final.

Assim, ficou o principio constitucional

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

[.]
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V111 - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino; (BRASIL, 2009).

O artigo 3°, assim, repete a formulacdo da Constituicdo Federal. Acrescenta, no
entanto, que a gestdo democratica se dard “na forma desta lei” e “da legislacdo dos sistemas
de ensino”. Ocorre, mais uma vez, um adiamento para os sistemas de ensino, transferindo esta

iniciativa aos estados, municipios e Distrito Federal.

[..] A grande frustracdo com relacdo a regulamentacdo da gestdo
democrética do ensino publico pela LDB deriva da auséncia de regras que
pelo menos acenem para uma mudanga estrutural da maneira de distribuir-se
0 poder e a autonomia no interior da escola. Para isso, seria preciso que,
além de uma organizagdo calcada na colaboracéo reciproca e fundada, ndo
na imposicao, mas na convivéncia e no dialogo, se previssem institui¢oes e
praticas que garantissem a participacdo efetiva tanto dos servidores
(professores e demais funcionarios) quanto dos usuarios (alunos e pais) nas
decisdes da escola. (PARO, 2002, p. 88).

No entanto, o texto final da LDB trouxe outras indicacdes referentes a gestdo
democratica (do ensino publico). No artigo 12, ndo de forma explicita, mas se percebe a

indicacdo de processos de gestdo mais participativos.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as
do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagogica;

[...]

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola;

VII - informar os pais e responsaveis sobre a freqliéncia e o rendimento dos
alunos, bem como sobre a execucdo de sua proposta pedagogica. (BRASIL,
2009).

Tal como no artigo 13:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:

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

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

[...]

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade. (BRASIL, 2009).

Em seu artigo 14, a LDB estabeleceu que os sistemas de ensino definirdo as normas

da gestdo democratica do ensino publico na educacdo bésica, de acordo com as suas
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peculiaridades e conforme os seguintes principios: participacao dos profissionais da educagdo
na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola; e participagdo das comunidades escolar e

local em Conselhos Escolares ou equivalentes.

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

I - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (BRASIL, 2009).

Outra referéncia diz respeito a existéncia de Orgdos colegiados na gestdo das

instituices publicas de educacgéo superior.

Art. 56. As instituicdes publicas de educacdo superior obedecerdo ao
principio da gestdo democratica, assegurada a existéncia de Orgaos
colegiados deliberativos, de que participardo os segmentos da comunidade
institucional, local e regional.

Paragrafo (nico. Em qualquer caso, 0s docentes ocupardo setenta por cento
dos assentos em cada 6rgdo colegiado e comissdo, inclusive nos que tratarem
da elaboracdo e modificacbes estatutarias e regimentais, bem como da
escolha de dirigentes. (BRASIL, 2009).

No parlamento, as posicGes arrefeceram, cada grupo buscou 0s meios e 0S
instrumentos para impor ao campo de suas visdes e concepcdes de gestdo democratica. Deste
modo, de acordo com Bourdieu (1983, p. 90), “todas as pessoas que estdo engajadas num
campo tém certo numero de interesses fundamentais em comum”. Os participantes das lutas
travadas na Constituinte de 1987 e na elaboracdo da LDB contribuiram para a reproducédo das
crencas e valores de gestdo da educacdo; disputarem e produzirem uma nova crenga e outros
valores. Com efeito, ao priorizar determinada concepcdo, almejou-se difundi-la e fazé-la
circular e impregnar as préaticas educativas como se fossem valor de todos. Tratou-se de uma
disputa que prossegue nos processos relativos a elaborag¢éo do Plano Nacional de Educacéo.

Assim, apos a analise dos processos de institucionalizacdo da gestdo democratica da
educacdo como politica publica no ambito do poder Legislativo, especificamente, na
Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996,
segue-se para a analise dos embates e dissensos em torno das demarcagdes conceituais e
institucionais que se desenvolveram na institucionalizacdo do principio constitucional no

Plano Nacional de Educacéo, Lei 10172/2001, com prosseguimento da luta.
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CAPITULO 4

OS DISSENSOS E CONFLITOS DURANTE O PROCESSO DE ELABORACAOQOE
APROVACAO DO PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO - LEI 10.172/2001

Estimular a discusséo sobre o direito a tomada de deciséo
pelos usudrios e profissionais da educacao,

enquanto exercicio de cidadania, [...]

para o exercicio da gestdo democratica da

educacdo em nivel local e mais amplo.

(PL 4155/1998)

Para o estudo do subcampo da gestdo democrética da educacdo, este capitulo objetiva
identificar e analisar o processo de lutas em torno da gestdo democratica que traduziu as
concepgdes de gestdo e que permeou os confrontos e conflitos até a aprovacdo do Plano
Nacional de Educacao.

A questdo que problematiza esse capitulo se refere as demarcacGes de concepgdes de
gestdo democratica em disputa na oportunidade da elaboracéo e aprovacao do Plano Nacional
de Educacdo, Lei 10.172/2001. Que concepgOes de gestdo da educacdo e como permearam a
luta no processo de aprovacéo do Plano Nacional de Educagao?

A identificacdo dos pressupostos subjacentes as concepcbes de gestdo democréatica
defendidas far-se-a relacionando os eixos apontados no capitulo dois, referentes ao ambito da
escola, aos sistemas de ensino e ao processo de institucionalizagcdo como politica publica no
poder executivo e legislativo brasileiro, em que o Plano Nacional de Educacdo tornou-se
parte. Deste modo, objetiva-se identificar as concepgdes de gestdo democratica da educagdo
defendidas no processo de aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo; e relaciona-las aos
eixos apontados no &mbito da escola e dos sistemas de ensino, tais como: elei¢éo de diretores;
relagdes hierarquicas; participacdo nos conselhos escolares; centralizacdo e descentralizacéo;
projeto politico-pedagdgico ou proposta pedagogica; e autonomia e democracia.

Ao elevar a gestdo democrética da educagdo como um subcampo, nos termos da
teorizacdo de Pierre Bourdieu, considera-se, portanto, como um campo de producéo

simbolica. Assim, entre os elementos constitutivos de um campo estdo as lutas, as convicgdes,
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crengas e simbolos e as disputas que sdo travadas entre os agentes e 0s grupos em torno dos
principios legitimos do campo, numa luta simbdlica e concreta para se impor a defini¢cdo do
mundo social mais de acordo com suas perspectivas e seus interesses.

Estruturado como um campo de forcas, o campo constitui-se atravessado por lutas
entre 0s seus agentes, grupos, classes e fragcOes de classes. As lutas giram em torno de um
capital simbdlico comum a todos os membros do grupo do campo, instrumento e alvo de
estratégias coletivas, que visam conserva-lo ou amplia-lo, e individuais que visam adquiri-lo
ou conserva-lo. Percebido dessa forma, 0s grupos e seus agentes travam uma luta para impor
ao subcampo, o da gestdo democratica da educagdo, demarcag¢Ges conceituais e uma pratica de
gestdo fincada no exercicio democratico da educacdo, consoantes com suas convicgdes e
interesses.

Trata-se de uma luta em torno de principios legitimos do mundo social, no caso do
campo da educacdo, do subcampo da gestdo democrética da educacdo. Disputa-se o poder de
impor, inculcar instrumentos de conhecimento, de expressdo e de significados de gestéo
democratica da educacdo. Esse processo, repleto de tensGes, dissensos, divergéncias e
contradi¢cGes, movimenta-se num jogo de forcas em que ideias pedagogicas, metodoldgicas,
concepcdes de educacdo, de escola, de gestdo escolar sdo afirmadas, aceitas, negadas,
substituidas, desconstruidas, reconstruidas, modificadas e transformadas.

Dai que, para o estudo do subcampo tedrico da gestdo democratica, had de se
identificar essas lutas e, da mesma forma, quais sdo 0s agentes, 0S grupos, 0s sujeitos e 0
objeto em disputa, isso porque a forca simbdlica das partes envolvidas integra a sua posi¢do
no jogo do campo.

Este capitulo objetiva, portanto, identificar, descrever e compreender o processo de
lutas e disputas em torno das definices, concepcles, construcdo tedrica e pratica de gestdo
democratica no processo de elaboracédo e aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo.

Um dos agentes que congregou os educadores nos processos de institucionalizagdo
da gestdo democratica da educacdo como politica publica, no pais, e selecionado neste estudo,
foi o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP). Sua escolha deve-se, a visdo de
que os educadores brasileiros, na conjuntura de democratizacdo na década de 1980, marcada
por um vigoroso movimento, expresso em dois vetores. Um vetor representado pelas
entidades de cunho académico-cientifico; outro vetor, pelas entidades sindicais. Desta forma,
o FNDEP tornou-se a entidade que aglutinou o vetor sindical e o vetor académico-cientifico,

decisivo no jogo social e politico. (SAVIANI, 2007).
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O capitulo proposto foi organizado com uma parte inicial em que aborda algumas
consideracdes acerca da constituicdo do campo educacional, necesséria a analise do subcampo
teorico da gestdo democratica. Em sua segunda parte, o capitulo apresenta o percurso de luta e
embates pela gestdo democréatica da educacdo publica encaminhada pelo Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica. Neste aspecto, focaliza-se o processo de discussdo, disputa e defesa
em torno da demarcacdo de uma concepcao de gestdo democrética e suas estratégias no
Congresso Nacional para viabilizar a aprovacdo de sua proposta de gestdo democratica no
Plano Nacional de Educacédo — Lei 10.172/2001.

Por fim, espera-se contribuir com a construgdo de uma tipologia de lutas do
subcampo da gestdo democratica da educacdo que os eixos de lutas, objetos das disputas no
ambito da escola e dos sistemas de ensino, acompanham , caminham e comunicam-se com 0
processo de institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo como politica publica no
poder executivo e legislativo brasileiro ao aprovar a Lei n® 10172/2001, objeto deste

capitulo™,

4.1 As discussdes e disputas em torno das concepcgdes de gestdo democrética da educacdo
conduzidas no processo de elaboracéo e aprovacédo do Plano Nacional de Educacéo — Lei
10.172/2001

Para Bourdieu (2004c), todas as producdes culturais (filosofia, historia, ciéncia, arte,
literatura, estética etc.) sdo objetos de analises com pretensdes cientificas. H4 uma historia dos
campos e em todos eles se encontram uma mesma o0posi¢do entre as interpretaces
internalistas e as externalistas. Na primeira interpretacdo, sustenta-se que para se compreender
determinada producdo cultural basta ler os textos. Sdo os defensores do texto autonomizado.
Em oposicdo, a interpretacdo externalista relaciona o texto ao contexto e colocam as
producgdes culturais em relagdo ao mundo social ou 0 mundo econdmico. O autor buscou

escapar a este dualismo e elaborou a nogéo de campo:

101 Registra-se o significado das siglas: CECD - Comisséo de Educagdo, Cultura e Desporto; CCJ — Comisséo de
Constituicao e Justica; DCN — Diario do Congresso Nacional; DCD — Diario da Camara dos Deputados; EMC —
Emenda da Comissdo; ESB - Emenda ao Substitutivo; e PLEN — Emenda de Plenério.
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Digo que para compreender uma produgéo cultural (literatura, ciéncia etc.)
nado basta referir-se ao conteido textual dessa producdo, tampouco referir-se
ao contexto social contentando-se em estabelecer uma relacdo direta entre o
texto e o contexto. [...] Minha hipdtese consiste em supor que, entre esses
dois polos muito distanciados, entre 0s quais se supfe, um pouco
imprudentemente, que a ligacdo possa se fazer, existe um universo
intermedi&rio que chamo de campo literario, artistico, juridico ou cientifico,
isto €, 0 universo no qual estdo inseridos os agentes e as instituicdes que
produzem, reproduzem ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia. Esse
universo é um mundo social como o0s outros, mas que obedece a leis sociais
mais ou menos especificas. (BOURDIEU, 2004c, p.20).

Essas leis que regem 0s campos ndo sé&o as mesmas do macrocosmo social, contudo
eles ndo escapam totalmente as imposicGes dele. H& uma autonomia parcial em relacéo ao
macrocosmo social. Nesse sentido, Bourdieu (2004c, p. 21) afirma que “uma das grandes
questdes que surgirdo a propoésito dos campos (ou dos subcampos) cientificos € precisamente
acerca do grau de autonomia que eles usufruem.” Este grau de autonomia complexo de
discernir ou quantificar entre os campos cientificos, quer se trate de disciplinas ou
instituices, ha de se perceber qual a natureza e a forma sob a qual as pressdes externas séo
exercidas sobre o campo, bem como as formas de resisténcias do proprio campo, ou seja, “os
mecanismos que 0 microcosmo aciona para se libertar dessas imposicdes externas e ter
condi¢des de reconhecer apenas suas proprias determinagdes internas.” (BOURDIEU, 2004c,
p. 21).

Entdo, uma das possibilidades de se perceber a autonomia de um campo é perceber
sua capacidade de refratar as pressdes externas, de forma que quanto mais autbnomo for um
campo, maior é o seu poder de refracdo, de retraducdo, de transfiguracdo das imposicoes
externas sob uma forma especifica; contrariamente, a heteronomia de um campo se manifesta
pelo fato de os problemas exteriores, nele, se exprimirem diretamente.

Essas questdes relativas a autonomia do campo sdo essenciais para a analise do
subcampo da gestdo educacional, posto que, uma vez definida como principio constitucional a
gestdo democratica, sua concepcao recebe influéncia das pressdes externas das conjunturas
politicas, dos governos, das secretarias de educacdo e associagdes cientificas e sindicais.
Assim posto, se indaga qual a capacidade de refragdo que o subcampo da gestdo educacional
apresenta conforme essas conjunturas? Esses aspectos sdo percebidos neste capitulo quando
da constituicdo dos processos de institucionalizacdo como politica pablica no poder
legislativo e executivo brasileiro e as implicagdes da reforma do Estado (1995) na formulagédo

das politicas de educacdo analisados.
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Nos termos do campo cientifico, pode-se, entdo, focalizar as associagdes cientificas,
tal como Anped, Anpae, Anfope, e se perceber como o subcampo da gestdo democrética foi
configurado. Da mesma forma, ha de se observar como o subcampo esta estruturado nos
termos da Capes, do MEC, secretarias de educacdo, congressos e foruns de educacdo. Para
Bourdieu (2004b, p. 23), os “agentes [...] criam o espago, € 0 espago sO existe (de alguma
maneira) pelos agentes que ai se encontram.”. Entdo, o que define as intervengdes cientificas,

os lugares de publicacéo, as escolhas dos temas, 0s objetos de interesse é

[...] a estrutura das relagbes objetivas entre os diferentes agentes que séo,
para empregar a metafora “einsteniana”, os principios do campo. E a
estrutura das relagBes objetivas entre os agentes que determina o que eles
podem e ndo podem fazer. Ou mais precisamente, é a posicdo que eles
ocupam nessa estrutura que determina ou orientam, pelo menos
negativamente, suas tomadas de posicdo. (BOURDIEU, 2004c, p. 23) '*

No caso do campo cientifico, Bourdieu (2004c, p.35) identifica duas formas de poder
correspondentes a duas espécies de capital cientifico: o capital cientifico “puro” e o capital
cientifico institucionalizado ou institucional. O capital cientifico institucionalizado esta ligado
a ocupacao de posicOes importantes nas instituicdes cientificas, direcdo de departamentos,
participacbes em comissdes, comités de avaliacdo, além de poder sobre os “meios de
producdo (contratos, créditos, postos etc.) e de reproducdo (poder de nomear e de fazer as
carreiras) que ela assegura.” O capital cientifico “puro” estd ligado a um poder que repousa
sobre o reconhecimento pelo conjunto dos pares ou fracdo mais consagrada ao prestigio, e é
adquirido por meio das contribui¢des reconhecidas ao progresso da ciéncia, as descobertas, as
publicacbes. Diferentemente, o capital da instituicdo é adquirido por meio de estratégias
politicas, que exigem tempo, participacdo em comissdes, bancas, coldéquios, reunides etc.

A ideia de gestdo democréatica da educacdo, no caso, estd presente nos espacos das
instituicdes cientificas de educacdo, em seus grupos de trabalho e de estudo, e reconhecida
por seus pares como necessaria a qualificacdo do direito a educagdo. Nesse sentido, os estudos

gue abordam a gestdo democratica sdo considerados legitimos, pertinentes ao campo da

102 A metafora “einteiniana” a que se refere Bourdieu (2004c) nesta passagem se deve ao impacto de Einstein no
campo cientifico que deformou todo o espago em torno de si. “No campo cientifico, Einstein, tal como uma
grande empresa, deformou todo o espago em torno de si. Essa metafora ‘einteiniana’ a propoésito do proprio
Einstein significa que ndo ha fisico, pequeno ou grande, em Brioule ou Harvard que (independentemente de
qualquer contato direto, de qualquer interacdo) ndo tenha sido tocado, perturbado, marginalizado pela
intervencdo de Einstein, tanto quanto um grande estabelecimento que, ao baixar seus pregos, lan¢a para fora do
espaco econdmico toda uma populagdo de pequenos empresarios.”
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educacao e tornou-se tematica presente em comiss@es, bancas, coléquio, reunides, seminarios,
encontros, sala de aula etc.

No caso do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, com articulagdo préxima
aos vetores académico-cientifico e sindical (Cf. SAVIANI, 2003b; 2007), ele tematizou e
defendeu a ideia de gestdo democréatica da educacdo no processo de elaboracdo e aprovacgao
do Plano Nacional de Educagdo. Sua presenca nos processos anteriores de elaboracdo da
Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°
9394/1996, de certa forma, lancou as bases e acumulou experiéncias nos termos de elaboracao
tedrica e de acles estratégicas nas lutas e disputas em torno de uma proposta de gestdo
democrética da educacdo. Nestes termos, o Forum, no processo de elaboragcdo do PNE, foi
herdeiro daquelas experiéncias e atuou durante este outro processo de elaboragéo das politicas
publicas de educacdo com uma proposta de gestdo democratica.

O Férum configura-se em uma articulacdo nacional de entidades, movimentos e
representacfes que participam da luta em defesa da escola publica desde o processo
constituinte, em 1987. A entidade constitui-se integrada por diversas entidades'®® da
sociedade brasileira do movimento sindical, dos movimentos populares, das associacdes
académico-cientificas, do movimento estudantil, das entidades profissionais. O FNDEP
define-se como espaco democréatico e plural de atuacdo e proposi¢cdes, na e para a politica
educacional brasileira e vem, ao longo dos dltimos anos, interferindo na luta pelo controle
social®™™ das politicas educacionais. Sua criacdo oficial data de 1987, em Brasilia, junto com o
Manifesto em Defesa da Escola Publica e Gratuita, lancado pela Campanha Nacional pela
Escola Publica. (BOLLMAN, 2009).

A composi¢do do Férum é resultante da diversidade social e da influéncia e
oscilagbes da conjuntura politica nacional e, nesse sentido, 0s movimentos sociais de
redemocratizacdo da sociedade brasileira da década de 1980, que desembocaram no processo

de elaboracdo e aprovagdo da Constituicdo Federal de 1988, reforcaram a necessidade de

198 O Férum conta com vérias entidades e, de acordo com Bollman (2009), a Unido Nacional de Estudantes
(UNE), a Federacédo das Associacdes dos Servidores das Universidades Federais (Fasubra), o Sindicato Nacional
de Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (Andes-SN), a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (Anped), a Associacdo Nacional de Educacdo (Ande), a Associacdo Nacional de
Profissionais de Administracdo da Educacdo (Anpae), o Centro de Educacdo e Sociedade (Cedes), a
Confederacdo de Professores do Brasil (CPB), a Central Unica dos Trabalhadores (CUT), a Central Geral dos
Trabalhadores (CGT), a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), a Associacdo Brasileira de Imprensa ABI), a
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Federacdo Nacional dos Orientadores de Ensino (
Fenoe), a Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas (Seaf), e a Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas
(Ubes), participam do Forum.

194 por controle social compreende-se o controle democratico de regulagdo, pelos cidaddos, do Estado e de
institui¢des da sociedade, com vista a ampliacdo da democracia. (PEREIRA, 2005a)
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criacdo do Férum e também uma certa unidade entre as entidades que o integravam,
possibilitando conquistas sociais no campo da educacdo publica e gratuita, tal como o
principio constitucional da gestdo democratica da educacéo.

Assim, em 1986, de acordo com Bollmam (2009), na Reunido Anual da Anped,
realizada em Porto Alegre, iniciaram as discuss0es em torno de uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. As discussdes deram origem ao documento amplamente
discutido pelas instituicGes educacionais e se constituiu na base do primeiro projeto de lei, 0
PL n° 1258/88. Foi a partir desse evento, no ambito da propria Anped, e das demais entidades
que viriam a integrar, a partir do ano de 1987, que se constitui o Férum Nacional em Defesa
da Escola Pablica'®. (BOLLMAN, 2009)

Entre as acGes do Férum na politica educacional, destacam-se a intervencdo no
processo constituinte e na elaboracdo da LDB, participando de varias negociacdes, com
partidos e Bloco Suprapartidario (PMDB, PT, PDT, PTB, PCdoB, PCB), a frente delas,
estavam o deputado Florestan Fernandes. Bollman (2009) aponta que os integrantes do Forum
expressaram por inumeras vezes 0 seu descontentamento com os rumos do projeto da nova
LDB no Congresso Nacional, seja na forma de conduzir o processo, seja nos contetdos
propostos e com registros escritos da insatisfacdo. Essa insatisfacdo propiciou que o Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica articulasse e conduzisse a elaboracdo de um Plano
Nacional de Educacéo.

Foi, nesse momento, que o FGrum Nacional em Defesa da Escola Publica
definiu pela elaboragdo de um Plano Nacional de Educacdo que, além de
manter a luta politica por uma educacéo publica, gratuita, laica, democréatica
e de qualidade social como direito de todos e dever do Estado, possibilitaria
a elaboragdo de um documento referéncia, com base nas experiéncias do
campo pedagoégico-institucional, de um lado, de outro, nas deliberagdes
internas das entidades. Também teria como fonte de consulta, 0 acimulo de
conhecimentos elaborados pelas diferentes entidades, especialmente, as do
campo académico-cientifico. (BOLLMAN, 2009)

Deste modo, organizaram-se varios Congressos Nacionais de Educagéo - Coned. Em

1996, em Belo Horizonte, com o tema Educacdo, democracia e qualidade social -

construindo um Plano Nacional de Educag&o'®.

195 Bollman (2009) lembra que o Andes-SN, em 1991, a partir de discussdes e deliberagdes congressuais
internas, intervinha no Congresso Nacional - Cdmara dos Deputados e no Férum Nacional, tomando como
referéncia os contelidos do Projeto de LDB aprovado na sua instancia deliberativa maxima, o XII Congresso
realizado em Curitiba (PR).

106 Hesde o processo Constituinte (1987-1988), passando pela LDB (1988-1996) e pela elaboracdo do PNE -
Proposta da Sociedade Brasileira (I Coned, em 1996; Il Coned, em 1997, ambos em Belo Horizonte), e dos 111
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O Fo6rum Nacional em Defesa da Escola Publica foi responsavel pela
realizacdo dos cinco Congressos Nacionais de Educacdo, realizados entre
1996 e 2004, congregando o conjunto organizado da sociedade civil como o
movimento sindical, movimentos populares, entidades académico-
cientificas, estudantis, representantes das administracBes dos governos
democraticos populares dos municipios brasileiros. Esses eventos, cujo
principal objetivo era o de qualificar para o debate, seja da politica
educacional, mais ampla, seja para as discussGes sobre 0s processos
pedagdgicos em todos os niveis e modalidades, contaram, todos eles, com
mais de cinco mil participantes. (BOLLMAN, 2009)

As proposicdes e convicgdes politicas do FNDEP redundaram em uma qualificacéo
da intervencdo do Férum nas politicas educacionais por agregar producdo cientifica, acimulo
de experiéncias, marchas, lutas politicas e decisbes congressuais das entidades que o
integram. Para Bollman (2009), o Férum também introduziu “uma pratica de buscar o
consenso em processos coletivos democraticos e inéditos na historia da educagdo do Brasil”.
A autora assinala a intervencdo politica do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica
como de “resisténcia ativa”, marcada pela luta autonoma, democratica e independente de
partidos politicos e de governos, constituindo-se como agente formulador e articulador
politico dos anseios de uma educacéo para todos de qualidade social.

Assim, no processo de elaboracdo do Plano Nacional de Educagédo, buscou—se
identificar, distinguir e discernir as concepgoes de gestdo democrética da educacdo em disputa
durante o percurso, atravessado de divergéncias até a aprovacao do plano em que o FNDEP
constituiu-se em um dos agentes que atuou, propos e defendeu uma proposta de gestdo
democrética, originario do movimento social.

De fato, a introducdo do principio da gestdo democratica na Constituicdo Federal de
1988 e na LDB foi fruto de conflitos, embates, resisténcias e da capacidade de os setores
organizados da sociedade civil que, com acdo estratégica e representatividade no poder
legislativo, propuseram o sentido que deveria ser atribuido a gestdo da educacéo e a qualidade
da participacdo como forma de intervencdo nos processos decisorios.

Essas conquistas, dissensos e adiamentos sdo expressdes do processo de luta e de
confronto em torno da gestdo democratica da educagdo na aprovacao da Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional. Mas, essa luta continuou em outro espaco, e noutro momento de

Coned (1999, Porto Alegre), 4° Coned (2002, S&o Paulo), 5° Coned (2004, Recife), o Forum Nacional vem
cumprindo importante papel em relagdo a luta pela democratizagcdo do acesso e permanéncia para 0s setores
desfavorecidos da sociedade de uma educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade social em todos os niveis e
modalidades. (BOLLMAN, 2009).
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tramitacdo e construcdo do Plano Nacional de Educacdo. Ele, terceira producgéo legislativa
que institucionalizou o principio constitucional da gestdo democrética da educacédo, agregou
diferentes grupos, com diferentes concepcdes e com essas caracteristicas tornou-se mais um
espaco de continuidade da disputa e da luta no subcampo. O Plano tem os fundamentos legais

na Constituicdo Federal de 1988 e na LDB*’

, que apontam para o estabelecimento de uma lei
para ser discutida e elaborada pelo poder Legislativo.

A Constituicao Federal de 1988 prescreveu o PNE, nos termos do art. 214.

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacdo, de duragdo
plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracdo das a¢6es do Poder Publico que conduzam a:

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizagdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formag&o para o trabalho;

V - promoc¢do humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais. (BRASIL,
1988).

Na LDB n° 9394/1996, fixa-se a competéncia da Unido, expressa nos termos:

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de:
| - elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios; (BRASIL, 2009).

Em seu processo de elaboracédo, construgdes e modificagdes até a aprovacdo, foram
apresentados dois projetos de lei ao Congresso Nacional. O primeiro projeto protocolado no
Congresso Nacional (PL 4155/1998) foi procedente das entidades educacionais, elaborado em
dois Congressos Nacionais de Educacdo, com ampla participagdo de educadores e entidades
educacionais. O segundo projeto (PL 4173/1998) foi apresentado pelo poder Executivo e de
elaboracéo pelo MEC™®.

As razdes para existirem dois projetos de PNE podem ser explicadas pela conjuntura
politica do periodo. Diferentemente, da conjuntura politica da década de 1980 que engendrou

a luta em defesa dos direitos sociais e que resultou abarcado por uma intensa participacao

197 A ideia de um plano nacional de educacio remonta a iniciativa oficial do Conselho Nacional de Educagao, em
1937, e a proposta anterior do mesmo conselho de 1932. Mas, com a decretacdo do Estado Novo as iniciativas
ndo tiveram prosseguimento. O primeiro Plano Nacional de Educagdo, elaborado em 1962, néo foi elaborado na
forma de um projeto de lei, mas como uma iniciativa do Ministério de Educacdo e Cultura, aprovada pelo
Conselho Federal de Educacdo. Mas, a ideia de uma lei ressurgiu, em 1967, também proposta pelo Ministério de
Educacdo e Cultura e discutida em quatro Encontros Nacionais de Planejamento, sem que a iniciativa chegasse a
se concretizar.

108 A designacdo de primeiro e segundo se justifica pela ordem de apresentacdo e protocolo no Congresso, de
forma que o segundo foi apensado ao primeiro.
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politica’® no sentido de construcdo de regras mais democraticas que garantissem um
reordenamento das instituicGes do Estado, a década de 1990 foi marcada pelas orientacdes e
pressdes externas nas decisdes politicas nacionais, num movimento de reciprocidade de
interesses.

Na década de 1990, marcada pelo advento das politicas neoliberais, instaurou-se um
modelo de organizacdo e funcionamento do Estado, em especial, da gestdo da educacéo
publica. Durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), foram assumidos
compromissos junto a agenda internacional promovida pelo Banco Mundial, que “no ambito
das politicas educacionais tem indicado o papel deste organismo internacional como
importante interlocutor da politica macroeconémica, em sintonia com o Fundo Monetario
Internacional.” (DOURADO, 2002, p. 240).

Essa mudanca de rumos foi observada pelo o presidente da CNTE, Carlos Augusto
Abicalil, na audiéncia publica Plano Nacional de Educagdo - Educacdo Fundamental,
realizada em 05/05/1999:

[...] a LDB foi a primeira experiéncia de realizacdo de audiéncias publicas de
contribui¢des sociais abertas que essa casa fez em 1988, 1989 até 1995
periodo em que por uma recomposicao de forgas do Congresso, das forcas de
Governo, houve uma reorientagdo absoluta na tramitacdo da LDB, e os
deputados e deputados desta casa sabem fazer memoria histérica de como se
procedeu no momento seguinte. (DCD, 26 jun. 1999, p. 30425).

Sobre a conjuntura neoliberal imprimida pelo governo Fernando Henrique Cardoso,

11
dO

o discurso do ex-ministro do planejamento Jodo Sayad™ ", convidado da audiéncia publica,

realizada em 1999, ao tratar do tema Educacdo, Desenvolvimento, Justica Social e

Distribuicéo de Renda, foi emblematico:

Tenho muito medo dessa brecha, que pode ser o caminho da privatizagdo da
escola publica. Com muita intimidade, confesso a V. Exas. que tenho muito
medo de discutir educacdo nestes tempos neoliberais que estamos vivendo.

Se eu pudesse fazer um pedido, diria: ndo tratem de educacdo; abram a
importacdo do que quiserem, arrebentem a inddstria nacional, azar da
lucratividade da agricultura, deixem de lado o desemprego, enfim, tratem
desses problemas. Creio que ndo é o momento de se discutir isso. As pessoas

109 Nja década de 1980, essa participacao politica foi movida pela critica ao regime militar, & concentracéo de
renda, a desigualdade social, as herangas discriminatdrias; e se expressou no amplo movimento social e politico
que por eleicBes diretas para presidente no final do governo do presidente militar Jodo batista Oliveira
Figueiredo, as “Diretas Ja”, e no processo Constituinte.

19 jo40 Sayad, ex-ministro de Estado do Planejamento do governo José Sarney, no periodo 1985-1987, foi
convidado depoente na audiéncia publica “Educa¢do, Desenvolvimento, Justiga Social e Distribuicdo de Renda”,
realizada em 10/08/1999, na Comissdo de Educacédo, Cultura e Desporto da Camara dos Deputados.
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preocupadas com a educacdo deveriam secretamente pedir aos senhores
neoliberais que voltassem seus olhos para alguma outra coisa e deixassem e
educacdo em paz.

A universidade brasileira vai muito bem, particularmente nestes tempos
dificeis que estamos vivendo. Ndo tentem reforma-la da maneira como
reformamos outras coisas de nosso Pais. Deixem 0s nossos professores
sofrendo com a crise, pois tenho esperanca de que estes tempos mudaréo
rapidamente.

Talvez, daqui a mais cinco ou seis anos, mudemos de novo o paradigma, e ai
poderemos discutir a educacdo e 0 ensino universitario com mais
generosidade, de acordo com 0s tempos que estaremos vivendo, que poderdo
ser de abundancia, e ndo de escassez. Talvez, com olhos mais habituados aos
novos horizontes, possamos tratar a universidade de outro modo que ndo
como um problema administrativo, gerencial e econdmico.

N&o se trata de um sonho muito ambicioso; € um sonho até cheio de medos.
Deixem-nos em paz por um tempo, até que vocés comecem a pensar de
novo. (CECD, 1999)

A existéncia de dois projetos de PNE pode ainda ser elucidada na experiéncia dos
movimentos sociais organizados de ndo permanecerem passivos no aguardo das normas
legais, mas participam ativamente no processo de elaboracdo, formulacdo e decisdo das

politicas publicas, conforme Mendonga (2002).

Desde o processo Constituinte, que resultou na promulgagéo da Constitui¢éo
de 1988, as entidades educacionais de carater académico e sindical
organizaram-se em torno de um Férum Nacional, que permaneceu articulado
também durante todo o processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional. Essa experiéncia organizativa, apesar de todas as
contradi¢bes politicas em curso no pais, acarretou avangcos para o setor
educacional e fez-se refletir no processo de elaboracdo do PNE.
(MENDONCGCA, 2002, p. 19).

Assim, o Plano Nacional de Educagdo da sociedade brasileira foi construido sob
tensdes e embates na tentativa de recolocar as conquistas do projeto de LDB. No subcampo da
gestdo democratica, o Plano Nacional de Educacdo da sociedade brasileira considerou a
gestdo da educacdo como possibilidade de conquista da qualidade social na educagdo por
meio de praticas participativas, descentralizacdo do poder e da construcdo da autonomia
escolar. (MENDONCA, 2002).

No entanto, o relator do projeto do Plano Nacional de Educagdo, deputado Nelson
Marchesan, apresentou um substitutivo ao projeto de PNE elaborado pelas entidades reunidas
nos Coneds, e fruto de debates e deliberacGes congressuais, sendo o primeiro apresentado ao
Congresso Nacional. E sobre esta luta entre a defesa de um projeto de plano nacional de

educacéo, oriundo dos Coned de elaboragéo das entidades educacionais, e 0 outro projeto, de
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elaboracdo, conduzido pelo MEC, que se dedicara a analise dos pressupostos subjacentes as
concepgdes de gestdo democratica. Da mesma forma, o substitutivo de Nelson Marchesan,
aprovado na Camara e no Senado, com vetos parciais e, posteriormente, sancionado pelo
presidente da Republica, também se tornou parte de apreciacao.

Deste modo, apresentam-se alguns passos do tramite do PL 4155/98 e do PL 4173/98
no poder legislativo. O Quadro 8, a seguir, apresenta sua tramitagdo, a ser detalhada nos

proximos itens.

QUADRO 8 - Tramitagdo do PL 4155/98 e do PL 4173/98 no Congresso Nacional

Data PL Local Relator
10/2/1998 | 4155/98 Plenario Camara dos Deputados -
11/2/1998 | 4173/98 Plenario Camara dos Deputados -
13/3/2010 | 4173/98 Coordenagdo de Comissdes Permanentes (CCP)

apensado ao -
4155/98
16/4/1998 | 4155/98 Comissao de Educacdo, Cultura e Desporto dep. Nelson
14/12/1999 | 4155/98 Encaminhado & Comisséo de Finangas e Tributacéo Marchezan
31/3/2000 | 4155/98 Comissao de Finangas e Tributagdo (CFT) dep. Gastio Vieira
25/4/2000 | 4155/98 Plenario Camara dos Deputados '
09/5/2000 | 4155/98 Comissao de Constituicdo e Justica e de Cidadania (CCJC)
23/5/2000 Plenario Camara dos Deputados dep. Atila Lira
14/6/2000 Plenario Camara dos Deputados

30/6/2000 | PLC 42/00 Senado Federal

Plenario Senado Federal sen. Jose Jorge

19/12/2000 Encaminhado & san¢do presidencial

09/1/2001 Transformagdo em lei

Fonte: Camara dos Deputados, 2010

Nos préximos itens (4.2, 4.3 e 4.4) parte-se, para a analise dos dois planos
apresentados, o PL 4155/1998 e PL 4173/1998; para, em seguida, considerar o texto final,
substitutivo do relator Nelson Marchesan, que se constituiu no Plano Nacional de Educacao
aprovado, lei 10.172/2001.

4.2 Plano Nacional de Educacéo, o primeiro passo: PL 4155/1998

No Congresso Nacional, a lei 10.172/2001, que instituiu o Plano Nacional de
Educacéo, foi originada a partir do projeto de lei 4155 de 1998 (PL 4155/1998) apresentado
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por um grupo de deputados™**, e tinha como primeiro signatario o deputado Ivan Valente. Este
projeto de lei foi elaborado por um conjunto de entidades de educacdo, de carater sindical e
cientifico pertencentes ao Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, a partir de reunides
organizadas em todo o pais sob forma de debates, seminarios, encontros, com participacao de
diferentes setores da sociedade, e sistematizada em dois Congressos Nacionais de Educacéo —
os | e 11 Coned, em julho de 1996 e novembro de 1998, respectivamente.

O Plano Nacional de Educacéo do PL 4155/98 estruturou-se em cinco itens. 1) uma
introducdo em que se apresentavam os principios de educacdo, de qualidade e de gestdo
democrética, sob 0s quais se baseava a proposta de plano; 2) um diagndstico, 3) uma proposta
de organizagédo da educagédo nacional, em que se partia da concepcao de sistema nacional de
educacdo, de gestdo democréatica da educacgdo, seus instrumentos, mecanismos, diretrizes e
metas; e de financiamento da educacdo. O item 4) niveis e modalidades da educacdo com
diretrizes e metas e, por fim, um item 5) formacéao profissionais da educacéo.

Especificamente, em relacdo a gestdo democratica, na educacao bésica, o PL 4155/98
continha um subitem proprio, integrante do item organizacdo da educacdo nacional, com
concepcdes, instrumentos, mecanismos, diretrizes e metas. Além desse item, também havia
referéncias no item introdutdrio, no sistema nacional de educacdo, no financiamento, nos
niveis e modalidades de educacéo

O pressuposto filosofico que fundamentou o PL 4155/98 entendia a educagdo como
instrumento de formacdo ampla, de luta pelos direitos da cidadania e da emancipacao social,
de preparacdo para a responsabilidade de construir, coletivamente, um projeto de incluséo e

de qualidade social para o pais.

A educacdo escolar é um instrumento fundamental para o desenvolvimento
econbmico, social, cultural e politico de um pais, de seu povo, e para a
garantia dos direitos basicos de cidadania e da liberdade pessoal. Nesse
sentido, este Plano concebe a escolarizagdo como um patriménio da
sociedade; sua administracdo, planejamento e execucdo devem-se dar de
forma mais ampla e democratica possivel, abrindo espaco para todas as
concepgoes, culturas, etnias, principios e orientacdes, respeitado o contetido
expresso na Constituicdo Federal de 1988. (DCD, 1998, p. 5955).

A concepcdo de gestdo democratica do projeto de lei 4155/98 estava intrinsecamente

vinculada a de educacdo. Se a escolarizagdo era concebida como um patrimdnio da sociedade,

1 0 Plano Nacional de Educagao elaborado no 11 Coned, apresentado ao Congresso Nacional, foi assinado pelos
deputados Ivan Valente, José Machado, Wolney Queiroz, Neiva Moreira, Ricardo Gomyde, Aldo Arantes, Pedro
Wilson, Lindberg Farias, José Pinotti e Alexandre Cardoso.
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como espaco de socializagdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade®*?,

todas as etapas constitutivas, tais como sua administracéo, planejamento e execucao s6 podem
se realizar de forma democrética, garantindo a participacdo dos sujeitos com direito a voz e a
deciséo sobre seu processo de escolarizacao.

De fato, inerente a essa concep¢do de educacao e de gestdo democrética, esta a de ser

humano.

O ser humano é concebido como ser ativo, critico, construtor de sua propria
cultura, da histdria e da sociedade em que vive para tanto é imprescindivel o
seu acesso a uma escola que, além de formacao ampla, desenvolva valores e
atributos inerentes a cidadania. Tal escola se opfe aguela que vincula a
educacdo as prerrogativas mercadologicas globalizantes com o intuito de
formar individuos pretensamente consumidores e competitivos. A educacdo
nessa perspectiva, vai dirigir ao ser humano integral, englobando todas as
dimens@es de sua relagdo com o mundo. [...] Nessa dimensdo a escola se
redefine como o espago democréatico de elaboragdo de valores, de tolerancia
e respeito as diferencas, de producgdo e disseminacdo de conhecimento e de
convivéncia humana e social, cultural e politica, levando sempre em
consideracéo a realidade das relagdes sociais e de trabalho. (DCD, 1998, p.
5955).

Em sua apresentacdo, o PL 4155/2008 expds os principios nos quais fundamentava
suas propostas de forma a vincular suas metas educacionais a uma concepcdo explicita de ser
humano, sociedade, educacdo, democracia, gestdo, Estado. Entre os principios anunciados
encontravam-se a busca de igualdade, direitos e justica social e, portanto, um projeto de
desenvolvimento nacional que tenha como centro o aperfeicoamento e a dignificacdo do ser
humano e ndo do mercado.

A concepc¢do de democracia que permeia o PL 4155/1998 vinculava-se ao principio

da inclusdo. Seu objetivo é socialmente includente.

O mundo e a sociedade, que constituem o meio no qual se da a formacéo
para a cidadania, devem ser forjados através da solidariedade que busca
incessantemente a inclusdo, contemplando também diversos setores sociais
historicamente excluidos: criangas pobres, jovens e adultos trabalhadores e
desempregados, pessoas com necessidades educativas especiais e grupos
tidos como minoritrios: negros, indios, homossexuais. (DCD, 1998, p.
5955).

A visdo da democracia que permeou a elaboragéo desse Plano Nacional de Educacéo

fez jus a ideia de que tal iniciativa ndo poderia restringir-se ao poder executivo ou ao

12 Nos termos de Paro (1993), Saviani, (1997); Wittmann (1993).
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Parlamento, mas atribuir ao homem e & mulher comum, ao cidaddo, a oportunidade de
participar ativamente desse processo, através de seus organismos representativos. Por ser
assim, “tanto o método quanto o conteido [do] Plano refletem o carater coletivo e
democratico de sua elaboracdo, assim como deverd fazé-lo na sua implementacdo e
avaliagdo.” (DCD, 1998, p. 5955)

Esses instrumentos propiciaram experiéncias exitosas e a construgdo de uma
concepcao de gestdo democratica da educagdo que ocupou um lugar central no PL 4155/1998,
podendo mesmo ser compreendida como um eixo integrador no qual toda a organizagdo da
educacdo brasileira proposta deveria se nortear. A gestdo democratica da educagdo nao foi
tratada, portanto, como uma meta, embora houvesse metas explicitas para sua implementacéo,
mas como um eixo estruturante que permeou todo o plano, integrando suas diretrizes e metas.

No PL 4155/1998, a organizacdo da educacdo nacional foi concebida nos termos de
um Sistema Nacional de Educacdo, organizado em bases democraticas com os processos de
decisdo e execucdo descentralizados, de forma a fortalecer as escolas e unidades prestadoras
de servicos. Assim, sugeria a instituicdo de um Forum Nacional de Educacdo, apresentado
como instancia maxima de deliberacdo responsavel pela politica nacional, definicdo de
diretrizes, prioridades dos planos nacionais de educacdo e sobre a execucdo orcamentaria,
constituido com ampla representacdo dos setores sociais. Da mesma forma, composto por
ampla representacdo social e organizacdo de forma paritaria, o Conselho Nacional de
Educacdo era proposto como 0Orgao normativo e de coordenagdo superior do sistema em
articulacdo com poder legislativo e executivo, com a comunidade educacional e a sociedade
civil organizada e com as politicas publicas de outras areas.

Os Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE), os Conselhos Municipais de Educagéo
(CME), os Conselhos Escolares na educacdo basica e os Conselhos Universitarios na
educacdo superior, deliberativos e organizados de forma a assegurar em sua composicao a
representacdo de todos os setores envolvidos com a educagdo, confeririam caréater
democratico ao funcionamento e a gestao do sistema.

A ideia de gestdo democratica defendida no PL 4155/1998 compreendia que a
“escola publica pertence ao publico, que decide sobre o projeto pedagdégico com o qual todos
se comprometem, desempenhando seu papel com competéncia e responsabilidade” (DCD,
1998, p. 5956). Esta concepcao de gestdo democratica fundamenta-se na ideia de que a escola
publica constitui-se em um espaco publico de direito, promotora de igualdade e, portanto,
onde se deve garantir estrutura material para um servico de qualidade, ambiente de trabalho

coletivo que vise a superacdo de um sistema educacional seletivo e excludente.
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A gestdo deve estar ingerida no processo de relagdo da instituicdo
educacional com a sociedade, de tal forma a possibilitar aos seus agentes a
utilizacdo de mecanismos de construcdo e de conquista da qualidade social
na educagdo. Nessa perspectiva, a instituicdo educacional deve ter como
principios fundamentais: o carater publico da educacdo; a insercdo social e a
gestdo democréatica onde as praticas participativas, a descentralizacdo do
poder, a socializacdo das decisdes desencadeiam um permanente exercicio
de conquista da cidadania. Esta Gltima é concebida como materializacdo dos
direitos fundamentais legalmente constituidos entre elas o direito a
educacdo. (DCD, 1998, p. 5965).

A instituicdo educativa, nesses termos, foi percebida como locus privilegiado para a
formacéo da cidadania e a gestdo democratica da educacdo, elemento qualificador do direito a
educacao e teve sua justificativa relacionada a um processo mais amplo que é o movimento de
democratizagdo da sociedade brasileira e do fortalecimento da cidadania. Para tanto, teria o
sentido de possibilitar a plena participacdo dos sujeitos na sociedade em condicGes
necessarias para decidir sobre os destinos das institui¢des, da nacdo e dos cidadaos.

As préticas, experiéncias, projetos desenvolvidos na escola, 0 modo como ocorre 0
processo educativo, as relagdes entre professor e aluno em sala de aula, as formas de gestéo e
as relacbes que se estabelecem na escola, para além dos processos de ensino e aprendizagem,
também tém conteddo formativo, o que abrange multiplas dimensdes da vida em sociedade,
tal como o exercicio da cidadania.

Desse modo, ao projeto pedagdgico da escola atribuiu-se centralidade como um dos
mecanismos de democratizacdo da gestdo. Compreendido como a propria expressdo da
organizacdo educativa da escola, seus principios democraticos e participativos, 0 projeto

politico-pedagdgico possibilitaria o aprofundamento da cidadania.

Tanto as escolas publicas como as particulares terdo como érgéo superior 0s
Conselhos de Escola, constituidos a partir de eleicbes diretas por
representantes dos alunos, de seus pais ou responsaveis, dos trabalhadores
em educacdo e da sociedade civil organizada. Compete aos Conselhos de
Escola a colaboracdo, aprovacdo e acompanhamento do projeto politico-
pedagbgico da escola, dos planos escolares e da proposta orgcamentaria, com
base em diretrizes emanadas dos Conselhos Nacional, Estaduais e
Municipais de Educacdo. O projeto politico-pedagdgico das escolas
contemplara principios e procedimentos que promovam o aperfeigoamento
dos processos de gestdo democratica de trabalho didatico-pedagdgico e de
avaliacdo nas unidades escolares. (DCD, 1998, p. 5964).

Assim, os conselhos nacional, estadual, municipal, escolares e universitarios foram

compreendidos como mecanismos importantes para a materializagdo de uma gestdo
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educacional democratica, participativa e representativa dos segmentos sociais, ter carater
normativo, deliberativo e constitutivos com maior participacdo da sociedade civil. “Outros
mecanismos sdo o Forum Nacional de Educacdo, o projeto politico-pedagdgico das
institui¢des educacionais e eleicao para dirigentes das mesmas”. (DCD, 1998, p. 5966).

No que se refere a eleicdo de dirigentes de instituicdes educativas

[...] deve ser direta e integrar o projeto politico-pedagdgico da instituicao.
Este projeto politico-pedagodgico deve garantir o trabalho coletivo de todos
0s segmentos da comunidade académica. A gestdo democrética da educacao,
praticada através de mecanismos descritos, tem por objetivo o
desenvolvimento e o estabelecimento de canais e formas de atingir um maior
qualidade social no caminho da transformagéo da escola, da universidade e
da sociedade. (DCD, 1998, p. 5966).

Para o projeto de lei PL 4155/1998, isoladamente, as eleicbes ndo tém forca
transformadora por ndo modificar a estrutura, as relacdes e a organizacao da instituicdo, mas
as experiéncias democraticas com a participacdo de todos os segmentos constitutivos da
comunidade escolar, com a construgdo de projetos politico-pedagdgicos participativos e
coletivos, de colegiados e as representacGes dos grupos sociais presentes no interior das
instituicGes indicam para o favorecimento e melhora das condi¢cdes de aprendizagem, da
organizacéo escolar, do respeito a identidades sociais diferenciadas, formagéo de liderancas e
democratizagdo das institui¢oes.

Assim, o PL 4155/1998 apresentou um item especifico para a gestdo democratica da

educacdo com as seguintes diretrizes:

- Descentralizar o Estado possibilitando, cada vez mais, autonomia didatico-
pedagbgica, administrativa e financeira das instituicbes educacionais.

- Revogar as legislacdes que impedem a gestdo democréatica dos sistemas de
ensino e unidades escolares, buscando mecanismos para impedir 0 retrocesso
da democracia.

- Articular democraticamente as diferentes esferas de poder (federal,
estadual e municipal), visando a necesséria integracdo seus planos de
educacéo.

- Articular democraticamente cada sistema de educagdo considerando as
especificidades das unidades e as demandas educacionais da populagéo.

- Estimular a discusséo sobre o direito a tomada de decisdo pelos usuarios e
profissionais da educacdo, enquanto exercicio de cidadania, realizando
campanhas, com materiais adequados, que incentivem a participacdo e o
envolvimento das comunidades na gestdo das unidades educacionais e
garantindo condicGes adequadas (informac@es, locais, horarios, materiais,
etc.) para o exercicio da gestdo democratica da educacdo em nivel local e
mais amplo.
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- Utilizar amplamente os veiculos de comunicagdo de massa objetivando a
participacdo da sociedade na definicdo das prioridades educacionais, em
ambito local, regional e nacional, divulgando amplamente as experiéncias
emancipadoras de participacdo e decisdo nos rumos da educacdo, de modo
gue possam ser reproduzidas.

- Garantir autonomia politico-pedagdgica as Instituicbes educacionais de
educacdo basica e superior assegurando-lhes condi¢fes materiais e
financeiras adequadas e suficientes.

- Avaliar interna e externamente as instituicGes educacionais, levando em
conta seus recursos, organizacdo, condi¢bes de trabalho, entre outros
indicadores, em processo coordenado pelos Conselhos Superiores e
Conselhos Sociais (nas instituicbes de educacdo superior) e pelos Conselhos
Escolares (nas unidades escolares de educagdo basica).

- Criar estratégias para 0 acompanhamento da implementacdo do Plano
Nacional de Educac&o pela sociedade civil pressionando as diferentes esferas
de poder (federal, estadual e municipal) para que ocorra a necessaria
integracdo entre seus Planos de Educacdo. (DCD, 1998, p. 5966).

Depreende-se das diretrizes do PL 4155/1998 a centralidade da gestdo democratica
em sua proposta de Plano Nacional de Educacdo como eixo articulador do sistema nacional de
educacdo. A gestdo democratica perpassa todo o sistema educacional de forma a estimular a
participacdo dos agentes com vistas ao aprofundamento da participacdo cidada e, portanto,
das condicGes de decidir sobre os destinos das instituicdes, da nacdo e dos cidaddos. Nesse
sentido, afirma-se o direito a tomada de decisdo pelos usuarios e profissionais da educacédo. A
escola € percebida como lécus privilegiado para a formacdo da cidadania e a gestdo
democrética da educacdo como elemento qualificador do direito a educacdo que eleva a
instituicdo e os sujeitos a um novo direito, o direito a tomada de decisdo. Esse € o avanco, 0
direito de tomar decisGes! Portanto, recolocam-se dois principios advindos dos eixos de lutas:
(i) a autonomia dos sujeitos e das instituicbes escolares e (ii) a democracia por principio e
valor.

Desse modo, o PL 4155/1998 aglutinou as propostas do Forum Nacional em Defesa
da Escola Publica e uma concepcao de gestdo democréatica da educacédo foi construida com os
sujeitos. Suas propostas de gestdo democratica se confrontaram com outra percep¢do de
gestdo, representada pelo PL 4173/1998 e procedentes do Ministério da Educacdo, que se
examina a seguir.

O PL 4155/98 apresentava um Plano Nacional de Educacdo com concepgdes que se
contrapunham aquelas apontadas no PL 4173/1998 e no Substitutivo do Deputado Nelson
Marchezan, e por isso foi rejeitado, embora fosse apresentado primeiro e regimentalmente ser

0 condutor do tramite legislativo.
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4.3 Plano Nacional de Educacéo, o segundo passo: PL 4173/1998

O PL 4173/1998 foi apresentado a Comissdo de Educacdo Cultura e Desporto pelo
Poder Executivo, representado pelo Ministério da Educacdo, assinado pelo Ministro Paulo
Renato de Souza e elaborado a partir de consultas a entidades educacionais, tais como 0
Conselho Nacional de Educagdo™®, Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de
Educacdo™* e Unido Nacional de Secretarios Municipais de Educacéo.

O PL 4173/1998 continha a descricdo de sua estratégia de preparacdo, que constou
de distribuicdo de um documento basico com indicagdo de problemas, diretrizes, sugestbes de
metas e um suplemento estatistico em que se solicitava a todas as entidades envolvidas o
envio de sugestdes para a elaboracdo do projeto. O projeto considerou ainda as
recomendacdes da Unesco, expressas em suas Vvarias conferéncias e do Banco Mundial**.

A elaboragdo da proposta de PNE do MEC tomou como ponto de partida relatorios
dos estados e municipios elaborados ao longo da mobilizacdo do Plano Decenal de Educacéo
para Todos, em 1993 e 1994, compilados, publicados e enviados aos estados para atualizagéo.

A relagéo entre o PNE do MEC e o Plano Decenal de Educacdo para Todos foi
debatida e questionada. Na audiéncia publica destinada a examinar o ensino fundamental''®, a
representante do MEC, Yara Prado, foi questionada pelo deputado Pedro Wilson.

A Sra Yara Prado — [...] A primeira proposta de Governo na area educacional
para 0s gquatro anos passados partia do Plano Decenal. Todas as metas desse
Plano foram praticamente cumpridas pelo Ministro Paulo Renato. Chegamos
a taxa de escolarizacdo de 95% no ano que passou, meta prevista para 0 ano
2002.[...]

113 5 Conselho Nacional de Educacdo, subordinado ao MEC, era composto por membros indicados por
consultas a sociedade civil, mas a escolha final mantinha-se nas méaos do poder executivo e sua composi¢ao
manteve o tradicional predominio de representantes do setor privado. (CAMARGO et al., 2002).

14 A atuacdo do Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (Consed) sofreu alteracdes conforme
a conjuntura politica nacional. Na década de 1980, o Consed emergiu no cendrio nacional “como um férum de
resisténcia dos titulares das secretarias estaduais de Educacdo ao centralismo praticado pelo Ministério da
Educacéo [...] afirmou-se [...] tendo como bandeira a defesa da democratizagdo da educagdo de qualidade.” No
entanto, na década de 1990, “a posigdo contestatoria do Consed vai ceder lugar a uma conduta conciliatoria e de
parceria com o Ministério da Educacdo [...] como também em alinhamento com as orientagdes dos organismos
internacionais”. (AGUIAR, 2002, p. 78).

15 RecomendacBes expressas nas seguintes conferéncias: Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos,
Jomtien, Tailandia, em 1993; Declaracdo de Nova Delhi, india, 1993; Conferéncia Internacional sobre Populag&o
e Desenvolvimento, Cairo, 1994; Clpula Mundial de Desenvolvimento Social, Dinamarca, Copenhagem, 1995;
42 Conferéncia Mundial sobre a Mulher, Beijing, China, 1995; Afirmacdo de Aman, Jordania, 1996; 452
Conferéncia Internacional da Unesco, Genebra, Suica, 1996; Declaragdo de Hamburgo, Alemanha, 1997.

16 Audiéncia Publica “Plano Nacional de Educagdo - Educagdo Fundamental”, realizada em 06/05/1999, na
CECD.
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O Sr. Deputado Pedro Wilson — Na exposicéo feita foi dito que tal Plano ja
era questdo ultrapassada. [...]

A Sra Yara Prado — E verdade Deputado. Ele foi ultrapassado porque havia
sido executado. Infelizmente.

O Sr. Deputado Pedro Wilson — Ah, o Plano Decenal ja foi executado?

A Sra Yara Prado — Suas metas prioritarias praticamente ja foram
executadas. Com excegdo dos Caics, que ndo encaminhamos.

O Sr. Deputado Pedro Wilson — Vamos ver depois.

A Sra Yara Prado — Vamos. (DCD, jun. 1999, p. 30441).

Especificamente, em relagdo a gestdo democratica da educagdo, avaliou o presidente

da CNTE, que era meta ndo alcancada pelo Plano Decenal de Educacéo para Todos.

Quanto a gestdo democratica, ela também é outra meta do Plano Decenal de
Educacdo para Todos ainda ndo cumprida. Houve ndo s6 a omissdo desta
Casa, ao ndo conceber na LDB os critérios e a regulamentacédo federal para a
gestdo democratica. Recentemente o Pleno do Supremo Tribunal Federal
tem-se manifestado contrario a eleicdo de dirigentes e colegiados de
conselhos escolares, acdo de iniciativa de governos estaduais que ndo
guerem cumprir legislacdo de governos anteriores. (DCD, jun. 1999, p.
30442).

Ainda foi organizado um roteiro de consulta aos segmentos organizados da sociedade
civil. Assim, em um processo de idas e vindas, o documento foi consolidado. As entidades
que participaram da elaboracdo da proposta do MEC foram classificadas de trés tipos, de
acordo como tipo de participacdo. Houve as entidades consultadas pelo MEC. Houve

entidades que apresentaram documentos com sugestées e criticas™*’.

17 As entidades que apresentaram documentos com contribuicdes ao PNE foram: Associacdo Brasileira de
Mantenedores de Ensino Superior (ABM), Associacdo Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo
(Anpae), Associacao Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (Anped), Associacdo Nacional pela
Formagdo dos profissionais da Educagdo (Anfope), Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de
Educacdo, Confederagdo Nacional da Industria / Servigo Social da IndUstria (CNI/Sesi), Confederagdo Nacional
dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (Crub),Conselho
Estadual de Educacgdo de Sao Paulo, Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (Consed), Forum Nacional
de Educacéo Especial , Forum Nacional dos Diretores das Faculdades /Centros de Educacdo das Universidades
Pulblicas Brasileiras, Forum Regional de Educacdo Infantil do Nordeste, Secretaria de Estado da Educagdo da
Bahia, Secretaria de Estado da Educagdo de Mato Grosso, Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo,
Secretaria de Estado da Educacdo do Amazonas, Secretaria de Estado da Educacdo do Espirito Santo, Secretaria
de Estado da Educacdo do Mato Grosso do Sul, Secretaria de Estado da Educagdo do Parana, Secretaria de
Estado da Educacdo do Rio Grande do Sul, Secretaria de Estado da Educagdo e Cultura do Acre, Secretaria de
Estado da Educagdo e do Desporto de Santa Catarina, Secretaria de Estado da Educagdo e do Desporto de
Sergipe, Secretaria de Estado da Educacdo e Esportes de Pernambuco, Secretaria de Estado da Educacéo,
Cultura e Desporto do Rio Grande do Norte, Secretaria Municipal de Educacdo de Orlandia (SP), Secretaria
Municipal de Educacdo de Sdo Miguel do Araguaia (GO), Sindicato dos Supervisores de Ensino do Magistério
Oficial no Estado de S&o Paulo (Apase), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime).
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E houve ainda as entidades que foram representadas nas reunides gerais organizadas
pelo Inep™®.

A estratégia de elaboracdo do PL 4173/1998 capitaneada pela presidenta do Inep,
Maria Helena de Castro, na audiéncia publica de 14/04/1999, realizada na Comissdo de

Educagéo, Cultura e Desporto.

Consultamos também, com um roteiro, todos 0s segmentos organizados da
sociedade civil no Plano Nacional de Educacdo do executivo. HA uma
relacdo de todos os interlocutores consultados, que foram convidados a nos
enviar sugestbes e apresentar relatos sobre sua participacdo no processo
educacional e nos diferentes niveis de ensino. Tivemos grande participagdo
de alguns segmentos e a recusa de outros. Embora as instancias
representativas dos Estados, dos Municipios, das universidades, varias
organizagdes ndo-governamentais e Vvarias representagdes de associacdes
profissionais tenham participando, a CNTE, por exemplo, no final, acabou
nado participando. (DCD, jun. 1999, p. 30342).

O tipo de consulta a que se referiu a presidenta do INEP foi confirmado pelo
presidente da CNTE, Carlos Augusto Abicalil, na audiéncia publica de 05/05/1999.

[...] o Ministério da Educacdo e do desporto, de fato, fez correspondéncias
individuais a diversos especialistas da area. No caso das instituicbes da
sociedade civil, atribuiu, depois de um documento preliminar, quinze dias de
prazo para ser respondida na forma de consulta. Nagquele momento, as
entidades organizadas no Forum Nacional em Defesa da Escola Publica,
instituicdo reconhecida nesta Casa desde a Constituinte, em todo 0 processo
de tramitacdo da LDB, foi absolutamente desconsiderada pelo Ministério,
em fungdo de que estava organizando o0 seu primeiro congresso nacional de
educagdo, exatamente com o ponto de pauta o Plano Nacional de Educagéo,
e convocou o Ministério para que, de duas, tomasse pelo menos uma das
iniciativas: aguardasse a discussdo dessas entidades organizadas que, julgo,
ndo se pode desconhecer o seu compromisso com a educagdao publica no

118 As entidades representadas nas reunifes gerais do PNE foram: Associacdo Brasileira de Mantenedores do
Ensino Superior (ABM), Associacdo Brasileira de Educadores de Deficientes Visuais (Abedev), Associacdo
Nacional de Politica e Administracdo da Educagdo (Anpae), Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa
em Educacéo (Anped), Associagdo nacional pela formagdo dos profissionais da educacdo (Anfope), Camara de
Educacdo Basica do Conselho de Educacdo, Confederacdo Nacional dos Estabelecimentos Privados de Ensino
(Confenen), Confederacdo Nacional dos Transportes (CNT), Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(Crub), Conselho Indigenista Missionario (Cimi) Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed),
Conselhos Estaduais de Educacdo, Delegacias do Ministério da Educacdo e do Desporto (Demecs), Federacdo
Brasileira das Associa¢@es de Sindrome de Down, FederacBes Nacionais das Apaes, Federacdo Nacional das
Associacbes de Pais e Amigos dos Surdos (Fenapas), Federacdo Nacional das Sociedades Pestalozzi (Fenasp),
Forca Sindical, Férum Nacional dos Diretores das Faculdades /Centros de Educacao das Universidades Publicas
Brasileiras, Fundagio Catarinense de Educacdo Especial , Fundacdo Cesgranrio, Fundagio Nacional do indio
(Funai) Fundacdo Odebrechet, Instituto Benjamin Constant, Instituto de Educacdo Rural do Amazonas (IER),
Instituto de Pesquisas Avancadas em Educacdo, Secretaria de Educacdo dos Estados e do Distrito Federal,
Secretaria de Aprendizagem Rural (Senar), Unesco, Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educagéo
(Undime).


http://www.confenen.com.br/
http://www.confenen.com.br/
http://www.interlegis.gov.br/cidadania/direitos/direitos-das-minorias/conselho-indigenista-missionario-cimi/
http://www.consed.org.br/
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pais, ou participasse conosco dos dois eventos. A resposta foi negativa em
ambas as convocacdes [...] (DCD, jun. 1999, p. 30425).

As estratégias de elaboracao dos dois projetos de lei elucidam quais séo as forcas, as
instituicOes e como 0s atores se articulam e rearticulam no campo prioritariamente em fungéo
de interesses e convicgdes. Constataram-se duas tipologias de luta: a) aquelas que resultam de
tensdes, divergéncias, aliancas internas dentro de cada grupo; b) aquelas derivadas dos
confrontos, conflitos publicos e abertos entre os dois grupos.

Se no PL 4155/98 a estratégia constituiu-se na organizacdo de dois Congressos
Nacional de Educacdo de carater deliberativo, a estratégia de preparacdo do PL 4173/1998
constou do envio de sugestdes. Inerente as diferentes estratégias, percebem-se concepcbes
diferentes de gestdo da educacdo. Se no primeiro hd uma compreensao de gestdo em que seus
participantes tomam decisdes; no segundo, seus participantes fazem sugestdes — que podem
ou ndo ser acatadas na composicdo do texto final, por parte do MEC. Essas concepgdes de
gestdo e de participacdo que perpassaram as diferentes estratégias de elaboracdo dos projetos
de lei em questdo também estardo presentes nas formas de se conceber a gestdo da educacao
nacional e no texto dos respectivos projetos.

Na Comissdo de Educacdo Cultura e Desporto, ao PL 4155/98 foi apensado o PL
4173/1998 do Ministério da Educacdo, devido ao fato, deste, ter sido protocolado um dia
depois daquele. Ainda na comissdo, foi designado como relator o deputado Nelson
Marchezan.

Ainda na Comissdo de Educacdo Cultura e Desporto foram realizadas duas
audiéncias pUblicas em 1998 e, com a mudanca da legislatura'*® e a renovacéo do quadro de

parlamentares, outras audiéncias e seminarios foram realizados, conforme Quadro 9.

QUADRO 9 - Audiéncias Publicas referentes ao PL 4155/98 na Comissdo de Educacao, Cultura
e Desportos da Camara dos Deputados (CECD)

NUmero da

Reunido Tema da Audiéncia Publica D_ata~ DCN

. realizacdo
selecionado
08 Balango~ da Politica Educacional e Histérico dos Planos de 14/04/1999 | 26/06/1999
Educacdo

11 Educacdo Infantil e Educagéo Especial 29/04/1999 | 26/06/1999
13 Educagdo Fundamental 05/05/1999 | 26/06/1999
14 Valorizagdo do Magistério 06/05/1999 | 26/06/1999

119 Em 1998, foram realizadas eleic6es para presidéncia da republica, senadores, deputados federais, estaduais e
governadores que tomaram posse em janeiro 1999.
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* Seminario sobre o FUNDEF 12/05/1999 | Audio

* Seminério sobre o FUNDEF 13/05/1999 | Audio

18 Educacdo Média e Tecnoldgica 26/05/1999 | 26/06/1999

20 Educacdo Média e Tecnologica (22 reuniao) 27/05/1999 | 29/06/1999

* Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo a Distancia e 23/06/1999 | Sem registro
Educacéo Indigena

* Educacéo Superior e Autonomia 02/06/1999 -

* Educacdo Superior e Autonomia (22 reunido) 09/06/1999 -

* Financiamento da Educagéo 16/06/1999 | Audio

* Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo a Distancia e 23/06/1999 | Sem registro
Educacéo Indigena ]

* Experiéncias Concretas na Area Educacional e de Formacéo 29/06/1999 | Sem registro
Profissional

32 Educagdo, Desenvolvimento, Justica Social e Distribuicdo de | 10/08/1999 | 20/08/1999
Renda

35 Sugestdes do Conselho Nacional de Educa¢éo ao Plano 11/08/1999 | 04/09/1999
Nacional de Educacao

38 Palavra do Ministro da Educacdo — Paulo Renato Souza 18/08/1999 | 04/09/1999

57 Reunido Ordinéria 17/11/1999 | 05/02/2000

58 Reunido Extraordinaria (s6 aprovagdo de ata) 17/11/1999 | 05/02/2000

68 Reunido Extraordinaria 09/12/1999 | 05/02/2000

Fonte: Centro de Documentacdo e Informacéo da Camara dos Deputados, 2010.

As audiéncias publicas, realizadas na Comissdo de Educacdo Cultura e Desporto,
demonstraram as pressdes que a mobilizagéo social produzida pelos profissionais da educacao
imprimiu em torno da elaboracdo do PNE e a resposta que o Congresso Nacional deu aos
representantes do FNDEP. Contudo, a mudanca de legislatura em 1999 conferiu ao governo
Fernando Henrique Cardoso uma ampla maioria na Camara dos Deputados, fato que
possibilitou a preponderancia, de acordo com Valente e Romano (2002, p. 100), de “convites
para autoridades e técnicos vinculados as posi¢des oficiais”. Embora com a conjuntura
favoravel ao governo federal e o predominio de convidados atrelados as suas posicOes, as
audiéncias se converteram em espacos de luta e poder onde foi possivel perceber o embate,
tensdes e confrontos em torno de praticas e concepcdes de gestdo democratica da educacao.

Na mensagem de apresentacdo’®® do PL 4173/1998 ao plenario da Camara dos

Deputados, hd mencéo e referéncias a gestdo da educagdo apontadas nos itens 18 e 19:

120 Mensagem, n° 180 de 11/02/1998, do Ministro Paulo Renato de Souza de apresentacéo da proposta de Plano
Nacional de Educacdo ao Congresso Nacional, que recebeu o nimero PL 4173/1998.

* As audiéncias publicas que versaram sobre os seguintes temas: Seminario sobre 0 FUNDEF (12/05/1999 e
13/05/1999); educacéo superior e autonomia (02/06/1999 e 09061999); financiamento da educagéo (16/06/1999)
gue ndo foram examinadas por ndo constituirem-se objeto do estudo. As audiéncias publicas cujos temas
versaram sobre Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo a Distancia e Educacdo Indigena (23/06/1999) e
Experiéncias Concretas na Area Educacional e de Formagdo Profissional (29/06/1999) ndo foram examinadas
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O projeto do Plano Nacional de Educacdo propde inovacdes que, pelo seu
alcance, sdo dignas de destaque:

[...]

18 - a informatizacdo e profissionalizacdo da gestdo educacional do Pais, nas
escolas, nos Estados e Municipios;

19 - a participacdo da comunidade na gestdo, melhoria da qualidade e
manutencdo da escola, sem que se exima o Poder Publico a sua
responsabilidade. (DCD, 1998, p. 5990).

Depreende-se dessa concepcdo uma relacdo préxima entre a participacdo da
comunidade na gestdo e a manutencgdo da escola, de forma a indicar que essa participagéo na
gestdo estaria vinculada a questdo da manutencdo e, deste modo, a melhoria da qualidade.
Esta concepgdo de gestdo associa-se a concepc¢ao de participacdo restrita a execucao, ou seja,
atrelada a “realizacdo de pequenos reparos, em servigos de limpeza, na preparagao da
merenda, ou ainda na organizagdo ou cumprimento de tarefas ligadas a festas, excursoes e
outras atividades [...]” (PARO, 2003, p. 51). A natureza da participagdo e¢ o tipo de
envolvimento da comunidade na gestdo da escola podem ser definidos em termos dos

objetivos da participagéo:

[...] se se pretende restringir a participagdo da comunidade a execugdo — que
em sentido mais amplo pode incluir desde a participacdo direta, por meio de
ajuda nas atividades da escola, até a contribuicdo em dinheiro ou doacfes em
espécie — ou se 0 que se deseja é a efetiva partilha do poder na escola, 0 que
envolve a participacdo na tomada de decisdes. (PARO, 2003, p. 50).

Assim, a concepcdo de gestdo do PL 4173/1998 se reduz a participacdo da
comunidade no momento da execucdo, 0 que restringe o potencial da participacdo a uma
dimensao fisica e material e, deste modo, compreendida de forma distante da participacdo
com tomada de decisdo. A apresentacdo do PNE no PL 4173/1998 contém, além de uma
introducdo, com observacdes e metas referentes aos niveis de ensino, as modalidades de
educacdo, a educacdo indigena, & formacdo de professores e um item especifico de
financiamento e gestdo. Desta forma, ao final de cada item relativo aos niveis de ensino, tém-
se referéncias a gestdo escolar.

No texto do PL 4173/1998, a gestdo da educagdo aparece em varios itens, mas no

ultimo paragrafo do item “Metas” da parte introdutéria:

por ndo terem sido gravadas nem, portanto, taquigrafadas. Deste modo, embora pertinente ao estudo, ndo foi
possivel 0 acesso a elas.
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Finalmente, o Plano contempla ainda metas referentes & gestdo e ao
financiamento do sistema, que constituem instrumentos indispensaveis para
sua educacdo.” [Para tanto, ¢ indispensavel] “desenvolver e aperfeigoar os
sistemas de informac0es e de avaliacdo em todos os niveis e modalidades de
ensino”. (DCD, 1998, p. 5991).

Nos componentes relativos aos niveis e modalidades de ensino, o item destinado a
educacao infantil estruturou-se em dois blocos de metas, um referente a creche e outro, a pré-

escola. No que tange a gestao escolar, havia uma meta na pré-escola:

13. Valorizar a participagdo da comunidade na gestdo, na manutencao fisica
da escola, na melhoria do funcionamento das pré-escolas e no
enriquecimento dos recursos didatico-pedag6gicos disponiveis, inclusive no
que se refere as atualizagdes de tecnologias educacionais, sem eximir o
Poder Publico se suas responsabilidades. (DCD, 1998, p. 5994).

A auséncia de metas de gestdo escolar na creche, contudo, foi assinalada por Maria
Malta Campos'?!, expositora convidada para a audiéncia publica de 29/04/1999, na Comisso
de Educagéo, Cultura e Desporto da Camara dos Deputados (CECD):

A questdo da participagdo da comunidade, no plano do MEC, é comentada
nas metas da pré-escola, mas se esqueceu de coloca-la nas metas da creche.
Essa participacdo é fundamental, pois ndo se consegue melhoria de
qualidade sem um canal de comunicagdo aberto entre as familias, as creches
e as pré-escolas, ndo apenas no nivel da unidade de atendimento, mas
também na definicdo das metas e estratégias, na transparéncia de dados para
a populacdo e na discussdo de custos. Para tudo isso, é preciso que se tenham
informacdes e que estas cheguem aos grupos, as pessoas, as familias. (DCD,
jun. 1999, p. 30394).

O apontamento da expositora acerca da auséncia de metas e a consequente defesa da
necessidade da participacdo da comunidade e da familia na gestdo da escola foi objetivado
nos termos de uma participacdo na “definicdo das metas e estratégias, na transparéncia de
dados para a populagdo e na discussdo de custos” em que esta implicita a participacdo na
tomada de decisdes, como possibilidade de melhoria de qualidade. Nesses termos, percebe-se
também uma tentativa de recuperacdo das concepcOes de gestdo democratica da educacdo
oriundas do PL 4155/1998.

121 Maria Malta Campos foi convidada a fazer sua exposicdo na audiéncia piblica como pesquisadora da
Fundacdo Carlos Chagas, mas a época ocupava também a presidéncia da Anped e, assim, falou em nome das
duas instituicoes.
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[...] a participagdo das familias, das comunidades, da sociedade de modo
geral através de parcerias, de participacdo em conselhos e tudo o mais, €
extremamente importante. Sem ela ndo conseguiremos efetiva
democratizacdo, mas ela ndo libera o Estado dos seus compromissos quanto
a educacdo. (DCD, jun. 1999, p. 30391).

No item dedicado ao ensino fundamental, hd metas destinadas a gestédo escolar:

17. Universalizar, em trés anos, a instituicdo de Conselhos Escolares ou
6rgdos equivalentes nas escolas, a fim de assegurar a participacdo da
comunidade na gestao escolar.**

18. Assegurar a autonomia das escolas tanto no que diz respeito ao projeto-
pedagdgico como em termos de recursos financeiros publicos suficientes
para a manutengdo do cotidiano escolar. **

19. Valorizar a participagdo da comunidade na gestdo, na manutencéo fisica
e melhoria do funcionamento das escolas, incentivando o trabalho
voluntério, sem eximir o Poder Publico se suas obrigacdes constitucionais.
(DCD, 1998, p. 5996).'%2

Percebe-se uma tendéncia, apontada na introducdo do PL 4173/1998, de vincular a
participacdo da comunidade na gestdo escolar a execucao e a manutencdo da escola. Na meta
19 do ensino fundamental, essa tendéncia foi evidenciada e inequivoca por qualificar-se a
manutencdo fisica e afirmar o incentivo ao trabalho voluntario, mesmo que tenha, repetida e
contraditoriamente, asseverado: “sem eximir o Poder Publico se suas responsabilidades”, ou
“sem eximir o Poder Publico se suas obrigacdes constitucionais”, ou “sem que se exima o
Poder Publico a sua responsabilidade”.

Entre as metas do ensino médio, as que se referem a gestéo, séo:

13. Criar mecanismos, como conselhos escolares ou 6rgaos equivalentes
para incentivar a participacdo da comunidade na gestdo, manutencdo e
melhoria das condic@es de funcionamento das escolas.

14. Assegurar a autonomia das escolas tanto no que diz respeito ao projeto-
pedagdgico como em termos de recursos minimos para a manutencdo do
cotidiano escolar.

[...]

19. Apoiar e incentivar as organizacGes estudantis, como espago de
participacdo e exercicio da cidadania. (DCD, 1998, p. 5997).

No item destinado a formacgéo de professores e valorizacdo do magistério, ha uma

meta com alusdo a gestdo democrética:

122 No PL 4173/1998 ha o recurso ao uso de asteriscos para indicar a competéncia da execugdo da meta: (*) a
iniciativa para cumprimento do Objetivo/Meta depende da iniciativa da Unido; (**) é exigida a colaboragdo da
Unido. (DCD Suplemento, 1999, p. 1442)
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5. Estabelecer, dentro de um ano, parametros e diretrizes curriculares para os
cursos superiores de formacéo de professores e de profissionais da educagédo
para os diferentes niveis e modalidades do ensino, que assegurem:*

[.]

-vivéncia da gestdo democrética do ensino; (DCD, 1998, p. 6004).

Por fim, no item designado ao financiamento e gestdo, as metas com mencdo a
gestdo versaram sobre: informatizacdo (3); formacdo do pessoal técnico (1); pessoal das
secretarias (1); alocacdo de recursos (1); avaliagdo de desempenho, da educacdo infantil e
educacdo bésica (3); formacdo de diretores de curta duracdo, em nivel superior e em
especializacao (3).

Os PL 4155/98 e 4173/1998 tramitaram juntos até a apresentacdo do substitutivo
pelo relator Nelson Marchezan. Ao PL 4173/1998 foram apresentadas 45 emendas'®, sendo
37 emendas em 1998 e 8 emendas, em 1999. O PL 4155/98 néo recebeu nenhuma emenda.

QUADRO 10 - Emendas apresentadas ao PL 4173/1998 na Comissédo de Educacgéo Culturae
Desporto (CECD) por deputado e partido

Quantidade de Emendas sobre gestao Status das emendas de
Deputado (a) Partido emendas democratica na educagéo ~ -
. gestdo democrética

apresentadas bésica

Agnelo Queiroz PCdoB 3 - -

Marisa Serrano PT 8 - -

Padre Roque PT 6 EMC 13/1998 CECD rejeitada

Pedro Wilson PT 12 EMC 27/1998 CECD aprovada

Esther Grossi PT 5 - -

Flavio Arns 3 - -

lara Bernardi PT 4 EMC 3/1999 CECD rejeitada

Prof. Luizinho PT 4 - -

Total 45 3 1 emenda aprovada

Fonte: Camara dos Deputados, 2010.
Obs: EMC significa Emenda de Comissao

As emendas que pautaram a gestdo da educacdo e a gestdo democréatica da educacao
foram apresentadas pelos deputados Padre Roque (EMC 13/1998 CECD), Pedro Wilson
(EMC 27/1998 CECD) e lara Bernardi (EMC 3/1999 CECD).

123 As 45 emendas versaram sobre educagéo de jovens e adultos (3), estrutura do plano (1), educagdo infantil (3),
valorizacdo dos profissionais da educacéo (1), educacéo especial (3), educacéo a distancia (1), educagéo
tecnoldgica e formacéo profissional (5), educagdo superior (3), questdes de género (5), financiamento (17) e
gestéo (3).
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QUADRO 11 - Emendas sobre gestdo democratica na educacéo bésica apresentadas ao PL
4173/1998 na Comissdo de Educacdo Cultura e Desporto (CECD) por deputado e partido

Emendas sobre gestao

democratica na Tema da emenda SIEHIBEE Deputado (a) Partido
N bs: emenda
educacao bésica
EMC 13/1998 CECD Eleicdo de diretores e | rejeitada Padre Roque PT
Conselhos escolares
EMC 27/1998 CECD Cursos de administracdo aprovada Pedro Wilson PT
escolar
EMC 3/1999 CECD CNE paritario rejeitada lara Bernardi PT

Fonte: Camera dos Deputados, 2010

A emenda EMC 27/1998 CECD de autoria do deputado Pedro Wilson propds o
acréscimo de dois asteriscos & meta n°18 do item “11.2.2 Gestdo” do PL 4173/1998. A
referida meta n°18 previa a ampliacdo da oferta de cursos de formacdo em administracéo
escolar nas instituicbes pablicas de ensino superior como forma de cumprir o sugerido na
meta n°17 que previa a formag&o especifica em nivel superior de diretores. A incluséo de dois
asteriscos representava que a execucdo da meta era exigida a colaboracdo da Unido. A
emenda EMC 27/1998 CECD foi aprovada, uma vez que, de certa forma, coincidia com as
proposicdes do PL 4173/1998, ja que previa a formagdo em administracdo escolar. Mas, 0
acréscimo de dois asteriscos colocava a responsabilidade também a Unido, de forma a nédo
deixar a incumbéncia da formacdo apenas aos municipios e estados, reforcando a
fragmentacdo das politicas de gestdo democratica do ensino publico.

As emendas EMC 13/1998 CECD, apresentada pelo deputado Padre Roque, e a
emenda EMC 3/1999 CECD da deputada lara Bernardi pautaram a gestdo democréatica
proximo as proposicdes do PL 4155/1998 e ndo foram aprovadas. A EMC 3/1999 CECD
focalizou o Conselho Nacional de Educacdo a ser organizado de forma paritaria com

participacdo de representantes do governo, da sociedade civil. A EMC 13/1998 CECD sugeriu

Implantar a gestdo democratica em todos os niveis e modalidades de ensino
e em todas as esferas de governo, no maximo em trés anos, implicando na
criacdo de Forum de Educagdo em cada esfera, com atribui¢es deliberativas
de acompanhamento, avaliacdo e reorientacdes das politicas educacionais e
implementagcdo do PNE, de Conselhos de Educagdo em cada esfera, com
poder deliberativo sobre o conjunto da politica educacional sob a
responsabilidade daquela esfera de poder e de eleigdo direta dos dirigentes
da [sic] unidades educacionais e a criagdo de conselhos gestores, em todos 0s
niveis da educacdo. (DCD - Suplemento, 11 dez.1999, p. 1294).
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A emenda EMC 13/1998 CECD do deputado Padre Roque delineava a gestéo
democrética da educacdo em Vvarios aspectos. Aponta a criacdo de espagos democraticos de
tomada de decisdo, tal como um FOrum de Educacdo com poderes de deliberacdo e
reconducdo das politicas educacionais; e da mesma forma, a criacdo Conselhos de Educacéo
em todos os niveis da educacdo nacional. Quanto as escolas, a emenda propunha a eleicdo
direta de diretores e a criagdo de conselhos gestores. A proposicdo da emenda 13/1998
retratava uma tentativa de inserir no PL 4173/1998 itens referentes a democratizacdo da
gestéo propostos no PL 4155/98.

A tendéncia de democratizar a gestdo da educagdo também estava presente na
emenda EMC 3/1999 CECD da deputada lara Bernardi, uma vez que propunha a paridade no

Conselho Nacional de Educacéo, que foi rejeitada.

Apresentar, no ano de 1999, projeto de lei, modificando a LDB, para
transformar o Conselho Nacional de Educacdo em oOrgdo de -carater
deliberativo, composto paritariamente por representantes do governo nas trés
esferas de poder e por representantes da sociedade civil, escolhidos por seus
pares, como também, estabelecendo o Sistema Nacional de Educacdo. (DCD
- Suplemento, 11 dez.1999, p. 1302).

No entanto, das emendas apresentadas, a Unica aprovada pelo relator, foi a emenda
EMC 27/1998 CECD de autoria do deputado Pedro Wilson que, embora se constituindo em
aspecto relevante da gestdo da educacdo, tal como é a formacdo permanente dos docentes em
administracdo escolar, ndo detalhava os termos de uma gestdo democratica. Ainda que
necessaria, a aprovacao da emenda ndo explicitou concepcdes de gestdo democratica, mas se
constituiu em aspecto relevante a formacdo de diretores, uma vez que comprometeu a Unido
na execugao da meta.

Apos analise das 45 emendas apresentadas ao PL 4173/98, apensado ao 4155/98, por
fim, o deputado Nelson Marchezan apresentou um substitutivo, em que rejeitava o0 4155/98 e

aprovava PL 4173/98, justificando tal opg¢do, nos seguintes termos:

[...] dado que foram apresentados dois Projetos de Lei com Plano Nacional
de Educacdo em anexo, varias emendas e grande ndmero de sugestdes, de
carater geral e especifico, nas diversas audiéncias publicas e em outras
reunides promovidas pela Comissdo de Educacdo Cultura e Desporto, além
daquelas encaminhadas ou apresentadas pessoalmente a este Relator,
considerei mais apropriado elaborar um substitutivo que viesse contemplar
de maneira mais abrangente as diferentes contribui¢cbes. Tomei por base o
PL n° 4.173/98, apresentado pelo Poder Executivo, por considera-lo mais
realista e apontar metas mais vidveis, mas tive em alto apreco o PL n°
4.155/98, cujo primeiro signatario é o Dep. Ivan Valente e que traz a valiosa
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contribuicdo da sociedade. Deste Ultimo procurei aproveitar 0 maximo
possivel dentro da linha de coeréncia que norteia o presente Substitutivo.

Em face do exposto, esse parecer conclui pela aprovacdo do PL n° 4.173/98,
na forma do Substitutivo anexo, acolhendo, integral ou parcialmente,
sugestfes contidas nas emendas n° 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8, 10, 14, 15, 18, 20, 24,
25, 26, 27, 28, 30, 31, 32, 33, 35de 1998 2 n° 4, 5 e 6 de 1999 e pela rejeicdo
do PL 4155/98, bem como das demais emendas. (CDC Suplemento, 11 dez.
1999, p. 1313).

E possivel depreender da justificativa do relator que as emendas referentes & gesto
democréatica ndo foram acolhidas na linha de coeréncia do substitutivo, o que significa dizer
que o relator, como participante do subcampo da gestdo democrética da educacao, agiu no
sentido de contribuir com uma determinada estrutura de forcas do campo. A exclusdo das
emendas, que pautaram a gestdo da educacdo no que diz respeito a sua democratizacdo, no
texto do substitutivo, demonstrou uma atitude de conservagdo da estrutura de poder
centralizada e a negacdo da participacdo dos usuarios com poder de decisdo na gestdo da
escola e da educacdo que colocasse em risco o equilibrio das forcas hegeménicas. Contudo, as
lutas e os embates em torno das concepgdes e praticas de gestdo continuaram em disputa a
partir do novo texto apresentado pelo relator, evidenciando que nos espacos sociais e politicos
os confrontos se renovam e continuam. Desse modo, inspirado em Bourdieu, pode-se
demonstrar como 0s campos sociais sdo permeados por divergéncias e conflitos. No
aprofundamento dos estudos, no exame dos documentos — Camara e Senado Federal —
tornaram-se explicitos os instrumentos, as estratégias do jogo e as forcas de quem decide o
jogo, e impde ao subcampo os termos de sua representacdo, mesmo com o descontentamento

dos outros grupos.

4.4 Plano Nacional de Educacéo, o terceiro passo: o Substitutivo do deputado Nelson

Marchezan

Em funcdo da existéncia de dois projetos de lei que versavam sobre o mesmo tema, o
relator, deputado Nelson Marchezan, apresentou um primeiro substitutivo com forte
referéncia ao contingenciamento de recursos para a proposicdo o plano, e enfocava a
educacdo como requisito para o desenvolvimento do pais e para 0 mercado. O pleno exercicio

da cidadania no texto relacionava-se a insercao produtiva no mercado de trabalho. Em suas
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justificativa e apresentacdo apresentadas no Parecer do Relator, o deputado Marchezan

afirmou:

Frente as profundas e rapidas mudancas que se operam no mundo de hoje,
em todos os ambientes, ndo servem mais habilidades e conhecimentos
estaticos, mas se requer o desenvolvimento da capacidade de aprender a
aprender, a flexibilidade, a adaptabilidade, a disposicdo de aprender
permanentemente. E cidadania também significa o exercicio do direito ao
trabalho. Uma parte da cidadania de um chefe de familia é ter um emprego,
um salario e o poder de atender as necessidades dos seus.

A educacdo € o grande processo de incluséo.

[...]

1. Ele [o plano] estd montado sobre trés eixos: a) educagdo como direito, b)
educagdo como motor do desenvolvimento econdmico e social e ¢) educagdo
como meio de combater a miséria. [...]

2. Em segundo lugar, ressaltamos o papel da educacdo no desenvolvimento
do Pais. [...] a elevacdo da instrucdo, 0 aumento do numero de anos de
escolaridade, a qualificacdo profissional, a formacdo dos quadros
universitarios e o investimento em ciéncia e tecnologia alavancam o
desenvlgjvimento econdmico dos paises. (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p.
1309).

A educacdo, novamente, foi concebida como instrumento de erradicacdo da miseria
e, para tanto, a integracdo da escola com a comunidade e com 0s agentes de salde, assisténcia
e promocao social, trabalho e apoio familiar séo forgas potencializadoras.

4. A educacdo ocupa uma posicdo central na melhoria das oportunidades da
populacdo e na distribuicdo de renda. Mas € importante assinalar que,
colaborando com ela e potencializando suas for¢as na mudanga do quadro da
pobreza e das desigualdades, estdo as acGes das areas de salde, de
assisténcia e de trabalho. Estamos longe de imaginar ou propor que as
escolas sejam centros sociais ou que os professores facam o papel de
assistentes sociais. [...] a fungdo da escola é ensinar; do aluno, aprender e
gue os professores sdo profissionais do magistério. O que visualizamos é
uma escola integrada com a comunidade, respondendo de forma ampla a
demanda por um ensino significativo para a vida de seus alunos. Para que ela
exerca melhor seu papel, € importante a articulagdo com os setores de salde,
assisténcia e promocdo social, trabalho e apoio familiar, sobretudo nas
comunidades mais carentes. (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1310).

O substitutivo apresentou como objetivos a elevagédo global do nivel de escolaridade
da populacdo, a melhoria geral da qualidade do ensino, baseada numa nova pedagogia do

124 o « . S
Fortalecendo seu argumento o deputado cita: “Diz a Cepal: “o salto exponencial da incidéncia do

conhecimento na competitividade faz da educagdo um motor cada vez poderoso de desenvolvimento dos paises”
(Rol Estratégico de la Educacion Media para el Bienestar y la Equidade, Cepal, documento da Sétima
Conferéncia Regional de Ministros da Educacdo da Améria Latina e do Caribe, Jamaica, maio de 1996). (DCD
Suplemento, 1999, p. 1309)



211

sucesso escolar e a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante a educacéao
escolar. E como prioridade, garantia de ensino fundamental obrigatorio de oito anos a todas as
criancas de 7 a 14 anos, assegurado o seu ingresso e permanéncia, na escola e a conclusao
desse ensino; garantia de ensino fundamental a todos os que nédo tiveram acesso a ele na idade
propria ou que ndo o concluiram; ampliagdo do atendimento nos demais niveis de ensino;
valorizacdo do Magistério e demais profissionais da educacéo; e desenvolvimento de sistemas
de informacéo e de avaliacdo em todos os niveis e modalidades de ensino.

Nas proposicOes referentes ao ensino fundamental, o substitutivo apontou como
diretriz o reforco do projeto pedagdgico da escola e dos conselhos escolares. Embora
afirmasse o principio democratico da participacdo, a gestdo apontava para a cobranga de

cumprimentos de metas.

Reforcando o projeto politico-pedagdgico da escola, com a propria
expressao da organizagdo educativa da unidade escola, surgem os conselhos
escolares, que deverdo orientar-se pelos principios democraticos de
participacdo. A gestdo da educacdo e a cobranca dos resultados tanto das
metas quanto dos objetivos propostos neste Plano, envolverdo comunidade,
alunos, pais, professores e trabalhadores da educagdo. (DCD Suplemento, 11
dez. 1999, p. 1321).

Ainda no ensino fundamental, menciona na meta (n° 9):

9. Promover a participagdo da comunidade na gestdo das escolas,
universalizando, em trés anos, a instituicdo dos conselhos escolares ou
orgdos equivalentes. (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1321)

Nas proposi¢des referentes ao ensino médio, entre 0s objetivos e metas, propde-se
“13. Criar mecanismos, como os conselhos ou equivalentes, para incentivar a participacdo da
comunidade na gestdo, manutencdo e melhoria das condi¢des de funcionamento das escolas.”
(DCD Suplemento, 11 dez.1999, p. 1324) Neste ponto, percebe-se a reafirmacéo da tendéncia
proposta no PL 4173/1998 em que se vincula a participacdo da comunidade na gestao escolar
a execucdo e a manutencdo da escola. Escolha que muito se distancia da concepgédo de
participacdo como qualificadora do direito & educagdo e vinculada ao direito a tomada de
deciséo, concepcao defendida no PL 4155/98.

Nas diretrizes do item formacdo de professores e valorizacdo do magistério, ha
proposicdo de alguns principios para os cursos de formacdo dos profissionais da educacao.
Entre eles estd “j) vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo democratica do ensino”.

(DCD Suplemento, 11 dez.1999, p. 1339).
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A proposi¢do para inclusdo da “vivéncia da gestdo democratica” como parametro
curricular para cursos superiores de formagéo de professores foi defendida pela representante

da Anfope e Anped, Iria Brzezinski, expositora da audiéncia publica'® que tratou do tema.

Aproveitando o tempo que me resta, citarei 0s principios que recomendamos
em todos os documentos, inclusive no Plano do CONED, que poderiam
nortear nossas experiéncias, porque sao retirados das experiéncias em pratica
no Brasil de formacdo de professores. Os principios sdo 0s seguintes: pratica
docente como foco formativo; contato dos alunos com a realidade das
escolas, desde o inicio do curso. [...] Bem voltando aos principios: o trabalho
coletivo, interdisciplinar e interdepartamental ou interinstitucional, [...]
vivéncia pelos licenciados da gestdo democrética; [...] (DCD, 26 jun. 1999,
p. 30454).

Entre os objetivos e metas, propde-se a formacdo em administracdo escolar, nos

seguintes termos:

14. Promover, nas instituicGes publicas de nivel superior, a oferta, na sede ou
fora dela, de especializacdo voltados para a formacdo de pessoal para as
diferentes &reas de ensino e, em particular, para a educacéao especial, a gestdo
escolar, a formagdo de jovens e adultos, as creches e os profissionais do
ensino que oferecem apoio pedagdgico ao trabalho docente. (DCD
Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1340).

24. Criar, no prazo de dois anos, cursos profissionalizantes de nivel médio
destinados a formacdo de pessoal de apoio para as areas de administragcdo
escolar, multimeios e manutengdo de infra-estruturas escolares e, a médio
prazo, para outras areas que a realidade demonstrar ser necessario. (DCD
Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1341).

No item destinado ao financiamento e a gestdo, essa se apresenta vinculada a
sistemas de informacéo e de avaliacéo.

No que se refere ao provimento do cargo de diretor, o substitutivo omitiu a
possibilidade de elei¢bes, afirmada no PL 4155/98, e optou por uma redacdo desarranjada,
com estilo vago e indefinido “formas de escolhas da dire¢do escolar”. Tal composi¢do
reforcou ainda a tendéncia a fragmentagdo do sistema educacional brasileiro, uma vez que
afirma a autonomia dos sistemas estaduais e municipais para implantar suas formas de gestao

democrética.

Finalmente, no exercicio de sua autonomia, cada sistema de ensino ha de
implantar gestdo democratica. Em nivel de gestdo de sistema na forma de

125 Audiéncia Publica “Plano Nacional de Educagdo - Educagdo Fundamental”, realizada em 06/05/1999, na
CECD.
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Conselhos de Educacdo que reGnam competéncia técnica e
representatividade dos diversos atores educacionais; em nivel das unidades
escolares, por meio da formacdo de conselhos escolares de que participe a
comunidade educacional e formas de escolhas da direcdo escolar que
associem a garantia de competéncia ao compromisso com a proposta
pedagdgica emanada dos conselhos escolares e a representatividade e
lideranca dos gestores escolares. (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1344).

A afirmacdo da autonomizagdo de cada sistema de ensino, para elaborar e definir

suas normas de gestdo democratica, foi reafirmada pelo Ministro Paulo Renato?®.

Quanto a gestdo democratica, ndo quero comentar agdes especificas de
Estados. Nunca fiz isso. Do meu ponto de vista, um Ministro ndo pode entrar
na discussdo interna de cada Estado. As acdes de cada Estado tém de ser
cobradas e definidas no ambito estadual ou do Distrito Federal, se for o caso.
(CECD, 1999).

A resposta do ministro se deveu ao seguinte questionamento do deputado Agnelo na
audiéncia publica de 18/8/1999 na CECD: “Temos um exemplo aqui no Distrito Federal. A
Secretéria de Educacdo daqui estd acabando com a gestdo democréatica nas escolas, onde
havia grande participacdo da sociedade ndo s6 nos Conselhos, mas também na elei¢do. Néo é
a toa que o melhor ensino publico do pais é o de Brasilia, o que foi reconhecido em anos
subsequientes de analise de organismos internacionais e do MEC. Tudo isso estd sendo
destruido agora com o fim da gestdo democrética. Isso tudo esta ocorrendo na capital do pais;
imaginem em outro lugar. Peco ao Ministro que dé também sua opinido sobre esse assunto.”

Por fim, entre os objetivos e metas, mantém-se a mesma tendéncia a fragmentacéo:

21. Estimular a criacdo de Conselhos Municipais de Educacdo e apoiar
tecnicamente os Municipios que optarem por construir sistemas municipais
de ensino.

22. Definir, em cada sistema de ensino, normas de gestdo democratica do
ensino publico com a participacdo da comunidade.

[..]

23. Desenvolver padrdo de gestdo gue tenha como elementos a destinacdo de
recursos para as atividades-fim, a descentralizagéo, a autonomia da escola, a
equidade, o foco na aprendizagem dos alunos e a participacdo da
comunidade. (DCD Suplemento, 11 dez.1999, p. 1345).

126 A resposta do ministro se deveu ao seguinte questionamento do deputado Agnelo na audiéncia publica de
18/8/1999 na CECD: “Temos um exemplo aqui no Distrito Federal. A Secretaria de Educacdo daqui esta
acabando com a gestdo democrética nas escolas, onde havia grande participacdo da sociedade ndo s6 nos
Conselhos, mas também na eleicdo. Néo é a toa que o melhor ensino publico do Pais é o de Brasilia, o que foi
reconhecido em anos subseqlientes de analise de organismos internacionais e do MEC. Tudo isso esta sendo
destruido agora com o fim da gestdo democratica. Isso tudo estd ocorrendo na Capital do Pais; imaginem em
outro lugar. Peco ao Ministro que dé também sua opinido sobre esse assunto.”
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A partir da elaboragdo do Substitutivo, uma nova etapa de apresentacdo de emendas

se iniciou, num total de 160 emendas.

QUADRO 12 — Emendas apresentadas ao Substitutivo do deputado Nelson Marchezan na
Comisséo de Educacéo Cultura e Desporto (CECD) por deputado e partido

. Emendas sobre gestao
Deputado (a) Partido QRIS ol democratica na Status das Emendas
emendas . g
educacédo bésica
Agnelo Queiroz PCdoB 37 ESB 58 CECD Rejeitada
Fernando Marroni PT 17 ESB 4 CECD Aprovada
ESB 5 CECD Aprovada
parcialmente
ESB 6 CECD Rejeitada
Gilmar Machado PT 27 ESB 31 CECD Aprovada
parcialmente
ESB 141 CECD Rejeitada
Esther Grossi PT 15 - -
Professor Luizinho PT 9 - -
Pedro Wilson PT 48 ESB 125 CECD Aprovada
ESB 137 CECD Aprovada
ESB 138 CECD Rejeitada
Vanessa Grazziotin PCdo B 7 ESB 158 CECD Rejeitada
Total 160 10 5 aprovadas

Fonte: Camara dos Deputados, 2010.
Obs: ESB significa emenda ao substitutivo

As emendas protocoladas que versaram, especialmente, sobre a gestdo democrética

da educacédo na educacao basica foram dez.

QUADRO 13 - Emendas sobre gestdo democratica na educacéo bésica apresentadas ao
Substitutivo do Deputado Nelson Marchezan na Comissédo de Educacéo Cultura e Desporto
(CECD) por deputado e partido

Emendas sobre Status das
gestéo democratica Tema da emenda E Deputado(a) Partido
. b mendas
na educacdo bésica
ESB 4 CECD Fortalecimento da organizacdo | Aprovada Fernando Marroni PT
escolar
ESB 5 CECD Valorizagdo da organizacdo | Aprovada Fernando Marroni PT
escolar parcialmente
ESB 6 CECD Especificidade da organizacdo | Rejeitada Fernando Marroni PT
escolar na zona rural
ESB 31 CECD Eleicdo de diretores na | Aprovada Gilmar Machado PT
educacdo infantil parcialmente
ESB 58 CECD Eleicdo de diretores e | Rejeitada Agnelo Queiroz PCdoB
Conselhos escolares
ESB 125 CECD Prestacéo de contas e controle | Aprovada Pedro Wilson PT
social
ESB 137 CECD Eleicdo de diretores e | Aprovada Pedro Wilson PT
Conselhos escolares
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ESB 138 CECD Forum Nacional de Educacdo | Rejeitada Pedro Wilson PT
ESB 141 CECD Forum Nacional de Educagdo | Rejeitada Gilmar Machado PT
ESB 158 CECD Eleicdo de diretores Rejeitada Vanessa Grazziotin | PCdoB
Total 10 emendas 5 aprovadas

Fonte: Camara dos Deputados, 2010.
Obs: ESB significa emenda ao substitutivo

A anélise das emendas apresentadas ao Substitutivo do Deputado Nelson Marchezan
na Comissdo de Educacdo Cultura e Desporto sdo apresentadas considerando a ordem de
proposicdo, num total de dez. Deste modo, inicia-se com a identificacdo das emendas ESB 4
CECD, ESB 5 CECD e ESB 6 CECD do deputado Fernando Marroni.

Preliminarmente, observa-se que as proposi¢coes de emendas foram oriundas de
deputados pertencentes aos partidos PT e PC do B. Outro aspecto a ser considerado a partir de
sua analise refere-se a percepcdo de que sua apresentacdo constituia-se em uma tentativa de
recomposicao das concepc¢des do PL 4155/1998 e, portanto, evidencia a continuidade da luta
por uma recolocacdo da concepc¢do de gestdo democratica da educacéo.

As emendas 4, 5 e 6 focalizaram, respectivamente, as metas 24, 25 e 26 do
Substitutivo Marchezan, referentes ao ensino fundamental, sendo que as emendas 4 e 5 eram
supressivas e propunham a exclusdo das metas 24 e 25.

A meta 24 propunha: “24. Dotar as escolas, gradualmente, de profissionais que
oferecam suporte pedagdgico as atividades dos docentes, nas funcdes de direcdo, orientacdo,
coordenagdo ¢ planejamento da a¢do educativa” (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1322). O
deputado Fernando Marroni justificava sua exclusdo em virtude da necessidade do
fortalecimento do professor e da organizacdo escolar, visto que a “comunidade escolar ¢ que
devera buscar o que é mais adequado para cada situacdo. A existéncia de outros profissionais,
que ndo o professor, comprometera os avancos ja obtidos quanto a gestdo democratica”.
(DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1347). A emenda ESB 4 CECD foi aprovada e, portanto,
a meta 24 foi excluida do texto do substitutivo, pois, de acordo com o relator, havia de ser
valorizado o professor.

Com o mesmo argumento, o deputado também recomendou a exclusdo da meta 25,
que versava sobre as fungdes de supervisdo e inspec¢ao do sistema de avaliagdo: “25. Integrar
as atuais funcOes de supervisdo e inspecdo no sistema de avaliacdo e auto-avaliacdo da

instituicdo escolar.” (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1322). A justificativa da ESB 5
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CECD argumentava que o “importante ¢ a valorizagdo do papel do professor e da organizagdo
escolar, afinadas com toda a comunidade escolar. O professor é que exercerd os diferentes
papéis, sempre que for necessario.” (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1347). A emenda
ESB 5 CECD foi parcialmente aprovada, com nova redacdo: “Articular as atuais funcfes de
supervisao e inspe¢do no sistema de avaliagdo.”

A ESB 6 CECD era uma emenda substitutiva que propunha a alteragéo de redacéo da

127 A meta 26 se referia a formas

meta n° 26 relativa ao ensino fundamental do substitutivo
mais flexiveis de organizacdo escolar para a zona rural com vistas a consideracdo da
especificidade do alunado e exigéncias do meio. A alteracdo foi proposta nos termos de uma
linguagem mais simples e direta: “26. Prever formas préprias de organizagdo escolar para a
zona rural, considerando a especificidade do alunado e as exigéncias do meio.” (DCD
Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1347). Em sua justificativa, o deputado Marroni apontava que o
“importante ¢ a valorizagdo do papel do professor e da organizagao escolar, afinadas com toda
a comunidade escolar. O professor € que exercerd os diferentes papéis, sempre que for
necessario.” (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1347). A emenda 6 foi rejeitada.

A emenda ESB 31 CECD do deputado Gilmar Machado alterava a meta 16 do
substitutivo: “16. Incentivar a implantacdo de conselhos escolares e outras formas de
participacdo da comunidade escolar e local na melhoria do funcionamento das instituicdes de
educacdo infantil e no enriquecimento das oportunidades educativas e dos recursos
pedagogicos.” (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1318). Ao referir-se a educagéo infantil,
propbs a implantacdo da gestdo democrética da educacdo nos termos de eleicédo para diretores,
participacdo dos professores no projeto politico-pedagdgico e consulta institucionalizada a

comunidade escolar.

127" A redacdo original da meta 26 do substitutivo era: “26. Prever formas mais flexiveis de organizacéo escolar
para a zona rural, bem como a adequada formagéo profissional dos professores, considerando a especificidade do
alunado e as exigéncias do meio.” (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1322).
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‘ EMENDA N# 3}/‘?‘:’
1 £

. | CLASSIFICAGAD %
PRQJETO DE LEIN* 4 173,04 1958 ‘i;: ('SUPRESSIVA P sussTTUTIVA IIABI‘M‘M
[+ {HAGLUTIATIVA { ) MODIFICATIVA
leomssio oE ectcagio. cuTums EcesPaRTo
L AUTOR PARTIDO | UF PAGINA
DEPUTADO Giemas Machado ) i PT I MG J !
TEXTOMUSTIFICAGAQ

Dé-se ao item 16, Objstivos e Metas d i i

redagio: i a Educagdo Infanti, a seguinte
"No prazo de cinco anos, implantar em todas as escolas pdbli a

. | ! . imp! ptiblicas a gestio
damocritica do ensino, por meio do eleicao dos dirigentes, efetiva participagio dos
professores na elaborat;aq 4o projeto pedagigico e consuta institucionalizada
comunidade escolar em matéria de malhoria do atendimento escolar em todos os niveis™.

Justificagio

N . A ges&éq democréticg_da escola publica é mandamento constitucional. ,
dén basta |_r1cnn|_wa-la . € preciso exigir sua aplcagdo, o mais rapido possivel. Q objetiva i
: da emenda &, mais uma vez, impadir que o PNE 56ja apenas um cara de intengdes, |

PARLAMENTAR 7
, .
DATA !

ASSIMATURA

Figura 1 - Emenda ao Substitutivo n°31 - ESB 31 CECD
Fonte: DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1352

A rejeicdo da emenda foi justificada por restringir-se a escola publica, ao invés de
abranger também a iniciativa privada. No que se refere a participacdo dos professores no
projeto pedagdgico e a consulta a comunidade, entendeu o relator que seriam aspectos
abarcados pelas metas n® 9*% e n° 16, respectivamente. A eleicéo de diretor, entretanto, por
ser tema de ampla discussdo e objeto de lei em tramitacdo da Camara dos deputados, o relator

excluiu. Assim, no relatério, a emenda foi considerada parcialmente aprovada.

A emenda 31/99, do Deputado Gilmar Machado, propde nova redagéo ao
item 16: A emenda restringe o tema as escolas publicas, quando entendemos
que deve abranger também a iniciativa privada. A eleicdo dos dirigentes
ainda é tema de ampla discussdo e objeto de lei em tramitacdo na Camara
dos Deputados. A participacdo dos professores na elaboracdo do projeto
politico-pedagdgico estd contemplada explicitamente na meta n°® 9. A
consulta & comunidade esta prevista na meta n°16. Em atencdo a emenda,
substituimos “incentivar a implantacdo” por “implantar”. Parte dela,
portanto, é atendida. (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1390).

128 9. Assegurar que, em trés anos, todas as instituicdes de educagéo infantil tenham formulado, com a
participagdo dos profissionais de educacéo neles envolvidos, seus projetos pedagogicos. (DCD Suplemento, 11
dez. 1999, p. 1318)



218

A emenda ESB 58 CECD do deputado Agnelo Queiroz tratou de forma mais
completa as proposicdes de gestdo democratica da educacéo, nos termos do PL 4155/1998,
versando ndo somente sobre a educacédo basica, mas abarcando também a educacgéo superior.
Na emenda, a eleicdo de dirigentes escolares e universitarios era proposta a ser realizada de
forma paritéria e participativa. A ideia defendida pelo Forum Nacional de Educagdo com
participacdo democratica de representantes da sociedade foi retomada. Conselhos sociais,
conselhos gestores, conselhos escolares, conselhos de acompanhamento de recursos para a

educacdo, organizacOes estudantis foram instituicdes propostas com vistas a democratizacao
da gestéo.

s | o . 5

32 Esubelecer, em todes os estados, com awxilio tiemco ¢ Boanceim da

CLASSINCACAD Usillo, programas de formagBo do pessoal técruco das secretanas. pasa suprir, em cinco anas, pelo
1 18uPRESSIVD Wossnmmve | Ao menos a8 nocessidades dos setores de informagdo e csitisticas educscionais, planejamenio €
AGLUTMMATIVA 1 MOTEFICATIVA o o
r ST 33, Ampliar 2 oferta de cursos de formagio em administracdo escolar nas
l | piblicas de nivel supenor.
l fiii] ot B ‘ Tom L 14, Estabelecer pnl[ﬂ:u . critbnos de aslocagds de recursos federus.
DEPUTADO AGNTLG QUEIROL i B duais & mumicipais, de forma a reduzie regIOnaIs £ ¢ dades internas 3 cada
wstema.
Dé-s¢ a0 Capitulo 1} - Financiamenio ¢ Gestdo, #em 11.3.2 Gestdo a
scpuinte redacio:
JUSTIFICATIVA
“11.3.2 Gestlla
IS Rl:\-oglr imediataments a lei 91924'95 que disciplina a ﬁtﬂlhl de A proposta do Executivo acredita que hi recursos suficientes para 3
irips UniversilE eleigles paritirias e particy |educacdo o problema estaria com a gestdo = essa constatacdo acaba por resultar numa polinea
. e do o resulisda g ambito da instiricio de educapdo supsnan :::z;u;rﬁeﬂr::?uul 236D do tarpfid e meniralizag e ceenrgor, aféng e 130 150m T2 quesd
19. Rull.w mmurdelooo.elmduamemlmnde dirigentes das
unidades ueol:n:l £Om 3 par 1 mﬂunldammpm]m palitiza fitiz d‘d.:uun' L supesdes yresenlul agi com ok ‘agdo v gumie & getls
ereepkeg: b e 3k saliian g aeeesii b adocko di poridlo demociien Js Ebuwgcdy, B noMy tigksibe
nrocurmak r:wnmr ] anrn e o Conscib-ax Patririge, ilrm de Pwpm“ Qe as ol
20 Garantir, » pamir de 2000, 3 represeniagio paritiria, nos drglos iz, L] i oo cducagdo sriam regy sotiaim o e
isdrior das i i de ed superior, dos diversos segmentos que compde 2 Hﬂrlfﬂﬂ”;ﬂll\"ﬂ:wmmm Dc&ndmmu.n'
mnwddadeu&mm;. #4002 govane. Mwﬂﬂmﬁm&fvmulmnzmhg
‘.’.l Criar, no prazo de rés anot, 0 Férom leu Edu:t;m dem
e iipas com i N
mnumhd.upouum‘ ionis & de smph anNF..um-p-mapxh ”'_“"-"‘—'—'—-—u-—-—-m
da soci eivil i  da sociedade politica, com
e N P H:L&-ﬂ AR LAk
Py -
11de o prazo de trés anos, ef Conselhos Sociais, wmpmmhd: -
da \fll. 8 i e da para ’
social dax i wmnuﬂmvnamgwnmmﬁ !
mm dos MM: lhpclqmu do entino e da extensio desenvolvidas pelas IESs;
: ’ . JJCﬁuemm"lupnmudmsmumLhuﬂwudm
hotpitais i com das idades intema e extema, de forma a garantir
| acessa universal gramito e melhor qualsdade dos servigos medico-hospitalares 3 populagia;

24. Criar, no prazo de wés anos, o3 Consslhos Escolares deliberatives, come
instrumentos de construcla coletiva ¢ democritica das propostas politico-pedagogicas das
unidades escolares;

25, Cn:r no prazo de tris anos, os Consclhos de Acompanhaments de

partidria e pleno acesso is informagles necestinias

iwuwmm{mﬂulungmnﬂﬂn:udm“mwl com
% e divulgagio piblica de suas avaliagdes;

26. Democratizar, no prazo de wés anos, a mnmmclu dos Consclhos
Escolares pelo critério de paridade entre profissionus das escolas € usuanos, garanundo-se a
representacio de todos ot segmEnios no sew intenor,

17. Instaurar processos. i de estatutos e regl nas
mnm.«.sn de -duugln :upvnnu' visando aua i straves de pamicip du
eda dade civil nos rumos da instituigo;

28. Garanur ¢ incentivar. ao longo dos dez anos de vigéncia deste PNE, a5
orgamzacies esudantis nos niveis de ensino fundamental e médio da educagido bissca;

. .. 25. Geantir, a0 longo dos dez anos d¢ vignsia deste PNE, a erganiziclo
profissional ¢ sindical das tabathadores em educaglo, em seus locais de trabalho & em nivel mas
amplo municipal, estadual & federal;

. 30. Realizar, a Gld-l dma anos, ilmkl qmdnmlll em pivel nacional,
estadusl ¢ municipal dos Conselhos d= Fd de C & em cuda um dos
nlveis;

3l. Conmtinsir, no praze de dois snot, os Comselbos Pasitirios
(trabalhadores, governos & mpmhiudl para gettdo das agncias de formaglo de profisnonsis
inicistivas, visando o controle fiscal e ds servigos

Figura 2 - Emenda ao Substitutivo n°58 - ESB 58 CECD
Fonte: DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1358 e 1361
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A emenda ESB 58 CECD também foi rejeitada. Embora a emenda tenha pautado a
educacdo basica e elementos da gestdo democratica da educacdo defendidos no PL

4155/1998, a justificativa da rejeicdo mencionou os aspectos referentes a educacéo superior.

A emenda n°58/99, do Deputado Agnelo Queiroz, pretende revogar a
legislacéo referente & escolha de dirigentes universitarios. Nao consideramos
0 Plano Nacional de Educagdo instrumento para tanto. Pela rejeicdo. (DCD
Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1394).

Observe-se que foi 0 mesmo argumento que a representante o MEC presente a

audiéncia publica “Plano Nacional de Educagdo - Educagdo Fundamental”, realizada em

05/05/1999, Yara Gléria Areias Prado*?®, utilizou para criticar o PL 4155/1998.

[...] gostaria de apontar quatro pontos que tornam, no meu entender,
inaceitaveis a apresentagdo do plano do Deputado Ivan Valente.

O primeiro deles: é impossivel trabalhar com um plano que nega a legislagao
educacional aprovada por esta Casa.

A primeira coisa que ele estabelece, entre as metas, [...], € a revogacdo
imediata de toda a legislagdo, e ai cita as leis n® 9.192/95, 9.181/95, 9.394/96
e a emenda constitucional n° 14, lei n° 9.424/96 e o decreto lei n® 2.208/97.
(DCD, 26 jun. 1999, p. 30423).

A emenda ESB 125 CECD de autoria do deputado Pedro Wilson foi aprovada “na
forma do Substitutivo” (DCD Suplemento, 11/12/1999, p. 1394). Ela se referia a meta 3 do
item financiamento, que versava sobre a criacdo de mecanismos que Viabilizassem o
cumprimento do paragrafo 5° do art. 69 da LDB™° e o repasse automético dos recursos

vinculados a manutencéo e desenvolvimento do ensino para o 6rgao responsavel.

129 gecretéria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacéo & época.

130 Art. 69. A Unido aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas respectivas Constitui¢des ou Leis Organicas, da receita
resultante de impostos, compreendidas as transferéncias constitucionais, na manutencéo e desenvolvimento do
ensino publico. [...]

8§ 5° O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios ocorrera imediatamente ao 6rgdo responsavel pela educagdo, observados 0s seguintes prazos:

I - recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o vigésimo dia;

Il - recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada més, até o trigésimo dia;

11 - recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada més, até o décimo dia do més subseqtiente.
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EMENDA N
2y ;a9

TLASYA CACAD

Proyes de L 1417398 1| SUPRESEIVA. TISUBSTITUTIVA
| AGLUTINATIVA. A ANEICATIVA

cosassiope EDUCACAO, CULTURA E DESPORTO |
AUTOR PARTIDO uF TAGENA
FT G 0101

Lulnnrrm PEDRO WILSON

TEXTOMUSTIFICAGAD

Acrescente-s¢ & meta n® 3, doitem "11.3.1. Financiamento”, do documento anexo so
Substitunvo do Relator ac Projeio de Lei n° 4.173, de 1998, o scguunte texto;

"11.3.1. Firanciamento™

3. ... . Enire esses i estard o o de gastos
pelos pod:r:s execuyvos e lpr:l:l:do pe!us Tribuns dc Comas competentes,
descnmin.do 05 valores e dos gastos

cermespondentes & cada uma das sfincas do an. 70 da Lei de Diretnizes ¢ Bases da
Educago Nacions] (Lei n® 9.394/96)

JUSTIFICACAOQ

E vicio comum nas prestagdes de contas o agrup de dados rels em

grandcs agregados. Esa prinea dificulta o efeuvo do ds lei,
Ademais, nem sempre 03 proc:d:mcmo:. amrsigados nos erﬂes wecnices de :omwk c ﬁs:-hnq.!n
L

incorporam as novas
parte da wtnumdsdg educacionsl, que deve ser um dm PRncipais wrmroﬁdos orghos de

fiscalizagdo e sua wrefa

267408, La%

./ -/)

ASSINATITRA

DATA

Figura 3 - Emenda ao Substitutivo n°125 - ESB 125 CECD
Fonte: DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1378

A redacdo final da meta 3 constou com o acréscimo: “Entre esses mecanismos deve

estar a afericdo anual pelo censo escolar da efetiva automaticidade dos repasses.” (DCD

Suplemento, 11/12/1999, p. 1465).
Por meio da emenda ESB 137/1999, o deputado Pedro Wilson pautou a incluséo da

democratizagédo da gestao escolar como uma das prioridades do PNE.



221

EMENDA N°
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TEXTONUSTIFICACAQ |

Ag anexo, introdugiio, acrescentar mais uma prioridads

6. Democratizagdo da pestio. Atraves da garantia de cleigio dos dwrigentes das
escolas, formagdo de comsclhos deliberativos com panicipagio de pais, alunos,
professores ¢ outros profissionais em todas as instincias do sistema e nas unidades de

ensino, a fim de garantir o cfetiva participagio da comunidade ¢ o controle social da
educagio.

JUSTIFICATIVA

A emenda visa apenas garantic o cumpnmento do preceito constitucional de garantia
de participagdo e democratizagio da pestio da educagdo. Passo fundamental para o
fortalecimento da sociedade civil e para o exercicio efetivo e ampliado da cidadama
também na educagdo.
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Figura 4 - Emenda ao Substitutivo n°137 - ESB 137 CECD
Fonte: DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1382

A aprovacao parcial da emenda se justificou, nos seguintes termos:

A emenda considera a gestdo democratica em todo o sistema de ensino,
inclusive nos estabelecimentos particulares, quando a Constituicdo federal
(art. 206, VI) e a LDB (art. 14) atribuem este principio ao ensino publico,
nos estabelecimentos oficiais. Com essa corre¢do, a emenda é aceita, nos
termos do substitutivo, ndo como uma prioridade a mais e sim como um
objetivo do PNE. (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1389).

De fato, o relator acrescentou aos objetivos do plano apresentados no Substitutivo
mais um paragrafo que se referia a gestdo:

democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. (DCD
Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1435)

Embora o substitutivo tenha repetido o propugnado na LDB, a inclusdo desse
parégrafo pode ser avaliada como fruto do embate entre a concepcéo de gestdo democrética

presente no PL 4155/1998 que as emendas tentavam recuperar e impor. Mas, nesta luta,
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percebe-se que a eleicdo de diretores e o carater deliberativo dos conselhos sdo itens que, de
forma recorrente, foram excluidos do texto do substitutivo.

A recorrente exclusdo da eleicdo de diretores como item da gestdo democratica da
educacdo pode ser observada nas justificativas apresentadas pelo relator. Este, para rejeitar a
ESB 31 CECD, utilizou o argumento de ndo abranger as escolas privadas, no entanto, quando
analisou a emenda ESB 137 CECD, a parte da emenda que rejeitou, em sua aprovagéo parcial,
foi justificada exatamente por abranger as escolas publicas e privadas, argumentando que, ao
abarcar as escolas privadas, ferir-se-ia 0 artigo 206 da Constituicdo Federal e o artigo 14 da
LDB.

A emenda ESB 138 CECD do deputado Pedro Wilson pautou o Férum Nacional de
Educacao com participacdo dos trabalhadores em educacdo, pais e alunos; gestores estaduais,

municipais e das universidades em mesmo nivel e papel no acompanhamento do PNE.

L EMENDA N
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TEXTOMNUSTIFICACAO

No ancxo, capitulo 5

Modificar a construgiio do capitulo de tal forma a contemplar agdes coardenadas em
i e que com sup de i ea o, além de introd
detalhar a competéncia de um férum nacional que dé acompanhamento i
implementag¢io do Plano. Ressaltar o papel de entidades dos trabalhadores em
educagio, dos pars ¢ alunos. com o mesmo mvel e papel que as dos pestores
estaduais. municipais e das universidades.

JUSTIFICATEVA

Garantir a maxima parnticipagdo de toda a iedade no acom h da
implementagdo do Plano e que as cventuais alteragdes sejam construidas em féruns
amplos de negocragdio em vista de sua maior legtimidade. sem que 1sso invalide o
lugar do poder lewslativo. que a qualquer mumcr\m pode introduzir mudangas em tal

legislagao.
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Figura 5 - Emenda ao Substitutivo n°138 - ESB 138 CECD

Fonte: DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1382

A emenda foi rejeitada nos seguintes termos:

A emenda n° 138/99, do Deputado Pedro Wilson, visa a modificar a
construcdo do capitulo V. O art. 3° do Substitutivo ja ressalta o papel da
sociedade civil na avaliacdo e implementacdo do Plano. Rejeitada. (DCD
Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1394).
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A rejeicdo da emenda se realizou sem a indicagdo ou consideracdo dos argumentos
defendidos pelo Foérum, central na emenda. Isso porque a proposta de instituicdo de um
Férum Nacional de Educacdo engendrava uma concep¢do de democracia radical por ser
concebido como instancia maxima de deliberacdo sobre a politica nacional, diretrizes,
prioridades dos planos nacionais de educacao; sobre a execucdo or¢camentaria; e a ampliacdo
da representacdo dos setores sociais. Os marcos da emenda ESB 138 CECD eram uma
tentativa de recuperar as bases democraticas dos processos de decisdo propostos no PL
4155/1998. E, tal como a eleicdo de diretores e o carater deliberativo dos conselhos, a
proposta de um Forum Nacional de Educacdo, concebido como instdncia méxima de
deliberagdo politica, com ampla representacdo dos setores sociais também foi excluido ndo s6
do texto do substitutivo, mas também dos proprios termos da justificativa de exclusao.

A emenda ESB 141 CECD do deputado Gilmar Machado também pautou o Férum
Nacional de Educacdo como instituicdo integrante do sistema de avaliacdo do PNE. Ao
Foérum agregariam representantes do Poder publico e da sociedade civil.

EMENDA N

444/
- I CLASSIFICAGAO
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T
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e

TEXTO/JUSTIFICACAO
Acrescentar paragrafo ao artigo 4°

Do sistema de avaliagio do Plano fara parte um forum nacional formado por
representantes do poder piiblico das trés esferas e da sociedade civil organizada que
terd a fungfo de propor, com base pos relatérios previstos no parigrafo ..... do artigo
anterior, as alteragSes de rumo do Plano.

JUSTIFICATIVA

A instituig3o de um férum que tenha participagdo do governo e da sociedade permite
que as eventuais corregdes de rumo sejam construidas por consenso e signifiquem
ades3o do conjunto da sociedade em sua diregdo.
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Figura 6 - Emenda ao Substitutivo n°141 - ESB 141 CECD

Fonte: DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1383

De acordo com o relator, a emenda foi rejeitada, pois o art. 3° previa a participacéo

de representantes nas avaliagdes periddicas do plano. Contudo, tal rejei¢do foi observada pela
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CNTE, e segundo Carlos Augusto Abicalil'*!, existem diferencas de concepcdes de gestdo da
educacdo entre a proposta de Forum Nacional de Educacdo e as proposi¢Bes do substitutivo

que previam avaliacdes do plano com participacdo de representantes.

Embora na vers&o inicial o Relator tenha mencionado uma série de entidades
ou instituicbes como sendo sociedade civil, diversas delas, na verdade, sdo
conselhos de Estado, constituidos, em parte, com alguma representacdo da
sociedade civil. Mas néo séo necessariamente instituicdes da sociedade civil.
O F6rum Nacional, portanto, com a competéncia de avaliar, acompanhar, e
propor alteragfes periddicas ao Plano Nacional de Educacdo, no nosso
entendimento, é uma das vertentes estruturais e necessarias para que o Plano
ndo so6 alcance seu resultado dentro dos dez anos da previsdo da lei, mas
também seja um processo de socializagcdo das responsabilidades, por um
lado, e, por outro, seja fundamental de participagdo democratica na sua
consecucao.

Esse componente, no nosso sentido, também é constitutivo do entendimento
do que seja gestdo democratica do ensino. (CDC, fev. 2000, p. 6564).

Neste caso, a emenda ESB 141 CECD também tinha como eixo a retomada do
Férum Nacional de Educacdo como instituicdo integrante da gestdo democratica do sistema
nacional de educacdo. No entanto, a justificativa do relator que a rejeitou ndo pautou o forum,
mas tdo somente a participagdo prevista nas avaliagdes do PNE. O tema do Forum foi
desconsiderado tanto em sua justificativa de exclusdo como em sua possibilidade de
existéncia uma vez que propunha a alteracdo da estrutura de poder sob a qual se assentava a
tomada de decisdo a respeito das politicas publicas de educacdo no pais. O forum proposto

rompia com o tradicional modelo de tomar decisoes.

132

Da mesma forma, Yara Prado™“, representante do MEC, considerou inaceitavel a

concepcao de um férum, nos termos do PL 4155/98.

Ora, a proposta que mais me preocupa € a de criagdo do Forum Nacional de
Educacdo enquanto instancia deliberativa da politica educacional brasileira.
A proposta que estd o tempo inteiro, que é a proposta politica mais
importante, estabelece ndo s6 a redefinicdo dos papéis do Conselho Nacional
de Educagdo, como também a redefinigdo de todos os Conselhos Estaduais e
Municipais de Educagdo, e ai até a base, dentro da escola, com a existéncia
de Conselho.

N&do somos contra. Muito pelo contrario, nas acdes do Governo Federal,
sempre temos induzido e incentivado a participacdo da sociedade porque
sabemos da importancia disso. A pergunta que fica a seguinte: como um

131 Reunido extraordinaria da CECD de 17/11/1999 convocada com fins de debater a matéria de que tratam os PL
4155/98 e PL 4173/98.

132 A udiéncia Publica “Plano Nacional de Educagdo - Educacdo Fundamental”, realizada em 05/05/1999, na
CECD.
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Forum nacional de Educagcdo pode definir politicas educacionais e
orientacdes orcamentarias para os Estados e Municipios? Pergunto: qual é a
representatividade disso? E um outro tipo de poder que esta sendo colocado?
Seré que é mais democréatico que o sistema democratico da nossa Republica,
a duras penas conseguido? (DCD, 26 jun. 1999, p. 30423).

A concepcao de Forum Nacional de Educacdo estava vinculada a gestdo democrética

como principio e uma das vertentes estruturais, organica e necessaria a socializacdo das

responsabilidades e de participacdo democratica, nas palavras do presidente da CNTE, Carlos

Augusto Abicalil.

No mesmo sentido da gestdo democrética estd a formulagdo do Férum
Nacional de Educagdo. Diferentemente do que expds o representante do
Ministério da Educacéo, esse Forum ndo significa a substituicdo do Estado,
mas, sim, a democratizacdo das instancias de avaliagdo e acompanhamento,
e a reformulagdo inclusive do Plano Decenal de Educacéo ou da década de
educacdo ou do Plano Nacional de Educagdo, como estd sendo chamado
neste momento. (DCD, 26 jun. 1999, p. 30442).

Além da inadmissibilidade da proposta de forum como instancia democratica de

defini¢do da politica educacional, a representante do MEC também considerou inaceitavel a

prépria participacdo do FNDEP e sua proposi¢édo de plano.

Este foi o plano organizado pelo Executivo. O MEC representa o Poder
Executivo, e este foi o papel que ele cumpriu legalmente, ou seja, de
apresentar um plano. [...]

Nesse sentido, 0 MEC entende que o plano que deveria estar em discussao
legalmente € o Plano Nacional de Educacéo, enviado pelo Executivo, e que 0
Plano Nacional apresentado pelo Deputado lvan Valente é extremamente
importante, representa uma contribuicdo de segmentos da sociedade
educacional mas, por lei, ele tem que ser usado para apoiar aquilo que nossa
legislacdo, a legislacdo de uma Republica tdo recente e que tanto custo
tivemos para que fosse mudada, prevé. Este é o entendimento. (DCD, 26 jun.
1999, p. 30422).

A posicgéo da representante do MEC suscitou intervengdes e criticas as suas colocagdes

na mesma audéncia'*®. Em resposta as suas consideracdes, o presidente da CNTE lembrou

133 A deputada Iara Bernadi, por exemplo, assim se pronunciou: “Faz tempo que ndo ouvia um discurso tio
sinceramente antidemocréatico e autoritario como o da Profa. Yara Prado, que deixa claro os conceitos do MEC
com relagdo a participacdo das entidades representativas da sociedade na educacdo. O que mais teriamos que
incentivar neste Pais seria a participagdo da sociedade, para que ndo fique a responsabilidade da educagdo nas
maos de poucos.” (DCD, 26 jun. 1999, p. 30434)

Por conta das criticas a seu pronunciamento, a Prof* apontou: “Nao tive a inten¢do de ser autoritaria na minha
intervencdo, tentei apenas refletir sobre isso. Fui sincera realmente e acho que dei exemplo de cumprimento de
regras democréticas. Na verdade, o0 MEC representa um Governo eleito com delegacdo popular, por meio de um
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Se a Unido competia fazer uma proposta, por outro lado, a sociedade
brasileira também ¢é atribuida a faculdade de apresentar projetos populares
para o debate, razdo pela qual ndo posso considerar ilegitimo aquilo que o
Deputado Ivan valente assinou em nome de diversas instituicdes sociais
organizadas neste Pais. (DCD, 26 jun. 1999, p. 30425).

Por tras dessas discussdes também se percebem o movimento das forcas e um embate
sobre o Estado, quem dele participa e toma decisdo. A posicdo defendida pela representante
do MEC traz implicita a no¢do de democracia representativa na qual, uma vez realizada as
eleicBes e o0s representantes eleitos, cessa a participacdo dos cidaddos. Esse € o sentido de sua
afirmacgédo “0 MEC entende que o plano que deveria estar em discussdo legalmente é o Plano
Nacional de Educacédo, enviado pelo Executivo”. A concepcdo do presidente da CNTE, ao
contrario, compreende o Estado como a sociedade desempenhando papeis ativos na conducgéo
das politicas publicas e, por isso a defesa da democratizacdo das instancias de avaliagéo,
acompanhamento e reformulacdo das politicas educacionais, tal como era proposto o Férum
Nacional de Educacéo.

Desse modo, ao analisar os motivos de rejeicdo das emendas buscou-se demonstrar 0s
confrontos em torno da demarcacao das concepcdes de gestdo democratica.

Para a CNTE, nas palavras de seu presidente:

[...] Devo dizer que ha um conceito distinto do que seja Plano Nacional de
Educacdo, quando entendemos instdncia de Estado — e por Estado,
entendemos as representacbes dos poderes constituidos, mas esses poderes
num vinculo direto com a sociedade organizada — e um projeto de Governo,
que é diferente, que é uma posicdo daqueles que ocupam temporariamente,
alias, num tempo de quatro anos. O plano pretende ter uma duracdo de dez
anos e, portanto, tem que significar uma politica de Estado distinta da mera
identidade com quem ocupa o Governo naquele periodo. (DCD, 26 jun.
1999, p. 30424 e p. 30425).

A maior parte dos Governos do Brasil confunde Governo com Estado,
principalmente o Poder Executivo. Eles pensam que s&o o Estado. O Estado
sdo as instituicBes federais, 0 Executivo, o Legislativo e o Judiciério e sdo as

programa que procuramos executar. Entdo, exerci meu livre direito de interpretar o que vi e de propor sugestes
antes que esta Casa crie a lei a ser cumprida por todos.” (DCD, 26 jun. 1999, p. 30440).

Na audiéncia publica seguinte, de 06/05/1999, que tratou do tema valorizacdo do magistério, a representante do
MEC, ainda retomou a discussao acerca da legitimidade da apresentacdo do PL 4155/1998 por parte do FNDEP:
“Mas quero aproveitar a oportunidade para dizer que na sessdo de ontem, no calor da discussdo, usei uma frase
gue depois me foi colocada, acho que devo desculpas, alids, principalmente a Deputada lara. Realmente usei a
frase. O Deputado Nelson Marchesan levantou uma questdo e eu disse que vocés ndo tinham o direito de
apresentar o plano. Isso foi autoritario de minha parte, por mais que eu defenda o plano do Executivo, devo
reconhecer que no calor da discusséo, se eu disse isso — e acredito que eu tenha dito -, realmente eu me excedi.
Entdo, as minhas desculpas a quem se sentiu ofendido. (Palmas)” (DCD, 26 jun. 1999, p. 30457).
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organizagdes da sociedade. Os movimentos sociais, por serem corporagoes,
e nés defendemos as corporacBes, ndo defendemos o corporativismo, tém
gue defender o seu direito, sdo representacdes Alias, é isso que estabelece o
processo democratico. (DCD, 26 jun. 1999, p. 30437).

Para o0 MEC, nas palavras de Yara Prado:

Quem governa hum regime democratico? O que garante a representatividade
no regime democrético € a eleicdo, é o fato de que o povo elege governantes
para que representem seus interesses. Se eles elegem bem ou néo, se eles
ficam satisfeitos, € uma outra histdria. Estamos num processo de construcao
democratica deste Pais. (DCD, 26 jun. 1999, p. 30423).

Por fim, a emenda ESB 158 CECD da deputada Vanessa Grazziotin tratou
especificamente do provimento do cargo ou funcdo de diretores por meio de elei¢des diretas

com participacdo da comunidade escolar.
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Dé.scao stem Objetivos e Metas:  Capdidy 1.3 2 . neeie 2

Garantia da gestio democritica do ensino, com a escolha de dirigentes das unidades

escolares pela comunidade escolar, através de cleicdes diretas,

JUSTIFICATIVA
Atualmente a edugagdo vem ;}.u:andu por um processo de grandes modsficagdes.
Sem divida alguma, a malhu‘ha da qualidade do ensino exige a participagio cada vez
maior do Estado no desenvolvimento :imaaut:nqﬁa do sistema.
No entanto, ha uma necessidade ymprescindivel de atualizammos e avangarmos no

processo de gestio A escolha de dirigentes pela idadc escolar repi grande avango

nesse sentido.
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Figura 7 - Emenda ao Substitutivo n°158 - ESB 158 CECD

Fonte: DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1388

A emenda também foi rejeitada, nos seguintes termos:

A Constituicdo Federal é clara sobre a questdo: gestdo democratica do ensino
publico. Quanto a eleicdo direta dos dirigentes, o tema merece um debate
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mais amplo, dada a polémica que tem despertado. Observe-se, também, que
é objeto de projeto de lei especifico, em tramitacdo no Congresso Nacional.
Pela rejeicdo. (DCD Suplemento, 11 dez. 1999, p. 1390).

Da mesma forma que outras emendas que pautaram a eleicdo de diretores, a ESB 158
CECD foi rejeitada e, mais uma vez, adiada a outros foruns.

Nota-se que a proposta do PL 4155/1998 foi sistematicamente rejeitada, confrontada
e modificada, pois representou a possibilidade de desconstruir uma estrutura vertical,
autoritaria e visava instituir o exercicio da cidadania e soberania popular nas decisbes
atinentes a educacéo.

Na audiéncia publica de 17/11/1999, convocada especialmente em razdo do
requerimento de autoria dos deputados Pedro Wilson, professor Luizinho e Esther Grossi,
com objetivo de debater os dois projetos de lei 4155/1998 e 4173/1998™** o presidente da
CNTE avaliou o texto substitutivo apresentado pelo relator. Em relagédo a gestdo democratica,
assinalou a auséncia no texto das propostas apresentadas pela entidade, pelo FNDEP e
presentes no PL4155/1998. Apontou a auséncia do Forum Nacional de Educacdo, vertente
estrutural da gestdo democrética, garantia da participacdo democratica e da socializacdo de
responsabilidades; e, da mesma forma, a insuficiéncia do tratamento dado ao delineamento da
concepcao de gestdo, uma vez que deixa em aberto e a mercé das conjunturas politico-
partidarias dos estados e municipios.

Contudo, suas vozes ndo tiveram acolhimento nem reconhecimento por parte do
relator, posto que, em seu substitutivo, repetiu o escrito na LDB e, em sua justificativa,

argumentou que considerou o proposto pelo FNDEP e PL4155/1998.

Quanto a gestdo democratica, Prof. Carlos Augusto Abicalil, tenho profunda
consideracdo por todas as contribui¢cdes. \Volto a dizer que vou examina-las
com muito carinho, e até acho — permitam-me dizer — que as apreciagdes
foram positivas com relagdo ao Plano. Eu as entendi assim. Pensei até que
V.S% viessem com mais falhas. De forma até que V.S% tivessem [tempo
para] estudar um pouco mais, ou 0 Plano esta relativamente bom.
Entenderam? Essa é uma conclusdo vaidosa. [..] com relacdo a
democratizacdo da gestdo, estabelecemos: Dos Objetivos e Prioridades. Em
sintese, o Plano tem como objetivos: elevagdo global do nivel de
escolaridade da populagéo; melhoria da qualidade do ensino em todos os
niveis; reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e
permanéncia na educacdo publica e democratizacdo da gestdo do ensino
publico nos estabelecimentos oficiais, obedecendo os principios da

134 Esta audiéncia publica foi originalmente proposta em razdo do Dia Nacional em Defesa e Promogdo da
Educacdo Pudblica no Pais, comemoragdo na qual estiveram em Brasilia varias entidades coordenadas pela
CNTE. Naquela ocasido, em audiéncia no gabinete do Presidente da Camara dos Deputados, foi proposta a
audiéncia. (DCD, 5 fev. 2000, p. 6567)
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participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagdgico da escola e a participacdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes. (DCD, 5 fev. 2000, p. 6567).

A analise dos elementos para a rejei¢do de cinco e aprovacdo parcial de cinco das dez
emendas referentes a gestdo democratica da educacdo, nota-se que o relator apresentou outro
texto, o segundo Substitutivo do deputado Nelson Marchezan, e que se constituiu no texto
final a ser submetido ao plenario da CECD, em 08/12/1999'®. Ainda foram apresentados
destaques e apreciados em reunido, especialmente convocada para este fim, mas nenhum
deles se refere a gestdo democratica da educacéo.

Na votacdo e aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo na CECD constou ainda o
voto em separado dos deputados Gilmar Machado, Professor Luizinho, Pedro Wilson, Esther
Grossi, Fernando Marroni e lara Bernadi, que votaram pela aprovacdo do PL 4155/1998, de
autoria do deputado Ivan Valente e pela rejeicdo do PL 4173/1998. Era a demonstracdo de
duas forcas em disputa, duas concepcbes antagonicas. Prevaleceu o dissenso.

Na Céamara, o caminhar dos dois projetos demonstrou como o campo social e
historico constitui-se atravessado por disputas de poder. A luta pela definicdo das concepcdes
e praticas de gestdo democratica demonstrou como 0s grupos se enfrentaram e disputaram,
por meio de articulacGes e estratégias conservadoras ou subversivas, com vistas a manter ou a
alterar a estrutura e a linguagem conceitual, os signos, rituais e as praticas do subcampo num
confronto real, concreto, complexo e continuo.

Na mensagem de apresentacdo do segundo substitutivo, texto final, ao plenario da

CECD, no que se refere a gestdo democrética da educacdo, consta no item 19:

O projeto do Plano Nacional de Educacdo propde inovacbes que, pelo seu
alcance, sdo dignas de destaque:

[...]

19 - a participagdo da comunidade na gestdo, melhoria da qualidade e
manutengdo da escola, sem que se exima o Poder Publico a sua
responsabilidade. (DCD, 1998).

135 De fato, consta, na redagdo do segundo subtitutivo, no item de objetivos e prioridades do plano:
OBJETIVOS E PRIORIDADES.

Em sintese, o Plano tem como objetivos:

-elevacdo global do nivel de escolaridade da populacéo;

-melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

-reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e permanéncia na educacao publica e
-democratizagdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, obedecendo os principios da
participagdo dos profissionais da educacao na elaboracdo do projeto pedagogico da escola e a participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. (DCD-Suplemento, 11 dez. 1999)
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Depreende-se dessa ldgica a manutencdo da relagdo proxima entre participagdo da
comunidade na gestdo e manutencdo da escola, tal como propugnado no PL 4173/98, de
forma a indicar que a participacdo da comunidade na gestdo estaria vinculada a questdo da
manutencdo e deste modo a melhoria da qualidade. Se por um lado, essa concepc¢éo de gestéo
reduz a participagdo da comunidade, por outro restringe o referencial de qualidade a uma
dimenséo fisica e material.

No gue tange a gestdo da educacdo, o texto aprovado trouxe um subitem com nova
redacdo que expressa a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos
oficiais com participagdo da comunidade e a criagdo de Conselhos Escolares nas escolas de
Educacdo Basica, nos seguintes termos:

V - FINANCIAMENTO E GESTAO

Finalmente, no exercicio de sua autonomia, cada sistema de ensino ha de
implantar gestdo democratica. Em nivel de gestdo de sistema na forma de
Conselhos de Educagdo que reGnam competéncia técnica e
representatividade dos diversos setores educacionais; em nivel das unidades
escolares, por meio da formacdo de conselhos escolares de que participe a
comunidade educacional e formas de escolha da diregdo escolar que
associem a garantia da competéncia ao compromisso com a proposta
pedagdgica emanada dos conselhos escolares e a representatividade e
lideranca dos gestores escolares. (BRASIL, 2002).

A redacdo final predominante técnica dos processos de gestdo enfatiza a competéncia
técnica e a representatividade sem fazer referéncia a relagdo da escola e sua gestdo com a
sociedade. Se na proposta de PNE da sociedade brasileira a gestdo democratica da educacéao
foi entendida como mecanismo para a constru¢do de uma estrutura de representatividade
social como expressdo da autonomia coletivamente construida, no texto final desapareceu esta
dimensdo. Em relacdo a escolha de dirigentes escolares, retirou-se “escolha democratica de
dirigentes” e inclui “escolha de direcdo escolar”, sendo que a qualificagdo democratica foi
excluida do texto final.

Se nos processos de formulagdo da Constituicdo Federal e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional o adjetivo democréatico se manteve, embora com a inclusdo do
publico, como forma de excluir o setor privado da gestdo democratica do ensino, no processo
de formulacdo do PNE confirma-se a tendéncia do adiamento ao deixar para os sistemas de

ensino a definigcéo de suas normas.
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22. Definir, em cada sistema de ensino, normas de gestdo democrética do
ensino publico, com a participacdo da comunidade.
(BRASIL, 2002).

Assim, vem sendo construidos os conceitos e as praticas de gestdo democratica como
resultado de confrontos em curso nas escolas e sistemas de ensino; na elaboracdo dos
diplomas legais - na Camara dos Deputados e no Senado Federal; nos foruns, tais como o
FNDEP, associacdes sindicais e cientificas, numa demonstra¢do de que o subcampo da gestéo
democrética da educacdo ainda permanece em construcao.

A ampliacdo do processo de democratizacdo da sociedade colocou a necessidade de
procedimentos tanto em nivel do Estado quanto na sociedade, no sentido de criar centros de
poder que favorecam a negociacgdo politica dos setores organizados com o poder do Estado.
Nesse sentido, para Cabral (1997), faz-se necessario, portanto, o fortalecimento da sociedade
civil para que se criem as condi¢cbes objetivas de aprofundamento da democracia politica,
deslocando cada vez mais para baixo o eixo das decisfes tradicionalmente tomadas pelo alto.
O aprofundamento da democracia implica a incorporacdo organizada de setores da populacéo
a vida politica, resultando na sua interferéncia direta e indireta no processo decisorio e no
acesso aos bens materiais e culturais, como condicdo minima de igualdade, no jogo
democratico. Por seu turno, essa experiéncia demonstra como, dentre o0s eixos de luta,
autonomia e democracia, captados nas escolas e nos sistemas ddo vida e sentido a gestdo
democrética.

Os confrontos na Camara e no Senado trouxeram para reflexdo a presenca de outros
(novos) grupos no Parlamento com voz, voto e poder de decisdo. Essa presenca provoca
tensbes e reacOes, equilibrios, desequilibrios e reequilibrios de forcas e reafirma a
centralidade da participacgdo ativa desses sujeitos nas decisdes de politicas para educacao.

Depreende-se, desse cendrio, que repensar a educagdo no Brasil e, nesse
processo, 0 PNE, implica considerar os diferentes atores, os limites de
intervencdo da politica educacional, o processo de descentralizagdo e o
entendimento do Estado como expressdo da correlagdo de forgas,
compreendendo a articulacdo entre a sociedade civil e a sociedade politica,
0 que remete a luta pela efetivacdo de uma politica nacional que tenha por
objetivo a garantia da educacdo como direito. A tarefa alocada aos
diferentes espacos de luta politica, especialmente ao Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica, é a de responder criticamente as novas exigéncias
econdmico-politico-historicas e culturais, reafirmando seu papel de defesa
da educacdo publica e gratuita. (DOURADO, 2006, p.48).
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Em relagdo a sociedade civil, terreno dos conflitos econémicos, ideologicos, sociais e
religiosos que o Estado adquiriu fungdes, intervindo como mediador ou suprimindo-os,
emerge a necessidade de funcionamento de outros mecanismos, capazes de fazer com que 0s
cidaddos tenham a possibilidade de intervir, de forma continua, no processo decisorio. Desta
forma, espera-se construir regras e procedimentos que garantam a expressao politica de
diferentes forgas politicas e que lhes confiram direitos e recursos institucionais para a
vocalizacdo das preferéncias de seus publicos e para a fiscalizacdo dos governantes.
(ANASTASIA; MELO, 2002).

O Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica, como participante do subcampo da
gestdo da democratica, foi e € parte deste confronto para imprimir um conceito e uma préatica
de gestdo democratica. Interveio de maneira continua no processo decisorio no ambito do
legislativo durante a elaboracdo do PNE e, por isso, focalizou-se sua atuacdo na conducdo da
luta por uma concepcdo e pratica de gestdo democratica, com prioridade para 0s €ixos
apontados nas experiéncias das escolas e sistemas de ensino.

De acordo com Bourdieu (2005c), o mundo social apresenta-se estruturado com suas
divisbes, 0 que provoca 0s agentes sociais a construir individual e sobretudo coletivamente, na
cooperacdo e no conflito, suas convicgdes, diferencgas e seus principios de diferenciacdo, num
determinado espago social. Neste caso, no processo de institucionalizacdo da gestdo
democrética, a pesquisa aponta para constituicdo de determinadas disposi¢Ges. Desse modo,
com esforco e rigor, para fins de interpretacdo analitica, elaborou-se a seguinte tipologia das
lutas em torno da gestdo democratica da educacéo.

a) Confrontagcdo ao proposto - Os grupos envolvidos nas lutas em torno da gestdo
democratica buscam, pelas agdes, marchas, documentos, produc@es cientificas e nos
encaminhamentos na escola, expor, defender, afirmar suas conviccdes e firmeza a
gestdo democratica, almejam superar 0 status quo, as praticas neopatrimoniais, as
formas autoritéarias e centralizadas. Esses grupos expressam a resisténcia continua ao
prosseguimento das formas autoritarias e centralizadas de gestdo da escola e dos
sistemas de ensino. Seus interesses tém como alvo a instituicdo de novas e
democraticas formas de gestdo e tomada de decisdo.

b) Acomodacdo e adaptacdo as tradicbes e rotinas - Esses grupos buscam dissimular
alteracOes reintroduzindo os procedimentos de excluséo e refinamento da ordem. Os
grupos se posicionam nas lutas de gestdo democréatica de forma desinteressada, mas

embora fazendo parte do jogo, seus alvos focalizam a manutengéo, conservacao e
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preservacdo das formas tradicionais de gestdo em que poucos participam e tomam as
decisdes.

c) Conveniéncia, passividade e aceitacdo — Sao0 0s grupos que acreditam que a ordem
estabelecida é natural e legitima; ndo reconhecem outros sujeitos e séo refratarios a
outras demandas sociais. Embora as consequéncias das formas de gestdo da educacéo
tenham rebatimentos nas formas de organizar o trabalho pedag6gico da escola, de
educar e de percurso profissional, esses grupos nao reconhecem as lutas e posicionam-
se com indiferenca em relacdo ao jogo e, deste modo, contribuem e reforcam as
posturas de acomodacdo e adaptacdo as tradicdes das praticas neopatrimoniais, das
formas autoritérias e centralizadas de gestéao.

d) Aliancas internas entre 0s grupos — Se expressam quando, diante de embates, 0s
grupos se unem e unificam seus interesses, por conveniéncia, sdo diferentes, mas
posicionam unificados. Buscam incorporar e consolidar os interesses comuns por meio
de estratégias com alvos explicitos em relagdo as lutas de gestdo democrética.

e) Confrontos abertos e publicos — Sdo grupos/forcas estruturados, agentes, setores,
governos, movimentos sociais, sindicatos e entidades cientificas que se articulam com
capacidade de proposicdo de projetos politicos e dispostos ao enfrentamento. Esses
confrontos, conflitos e disputas sdo constantes em diferentes espacos. Estdo no jogo e
equilibram-se entre manter as regras instituidas ou romper, supera-las e reconstruir
outros parametros de gestdo para a educacdo publica brasileira seja na perspectiva da
manutencdo das formas tradicionais, seja na expectativa de transformacédo das relacGes

e préticas sociais.

Nestes termos, 0 estudo procura examinar a constituicdo da gestdo democratica como
um subcampo e, portanto, atravessado por disputas, tensbes, negociacdes e confrontos. Ao
analisar as experiéncias e lutas nas escolas e nos sistemas de ensino (capitulo 2), depreende-se
gue 0s sujeitos sociais nesses espacos se agregam e rearticulam em torno de eixos, de
projetos, de propostas de gestdo democratica. Ai, nesses espacgos, ocorre uma expansdo do
aprendido na escola e nos sistemas e a luta passa também a ocorrer em outros espacos. Desse
modo, o espaco da Camara e do Senado se torna mais um palco em que o0s grupos disputam o
poder de definir um conceito e uma prética de gestdo democratica, em uma luta propriamente
simbolica para, tal como aponta Bourdieu (2006, p. 11 e 12) “imporem a defini¢do do mundo
social mais conforme aos seus interesses, e imporem 0 campo das tomadas de posi¢oes

ideoldgicas reproduzindo em forma transfigurada o campo das posigdes sociais.”
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CAPITULO 5

OS PROCESSOS DE INSTITUCIONALIZACAO NO PODER EXECUTIVO E A
COMPOSICAO DA LUTA NO SUBCAMPO TEORICO DA GESTAO
DEMOCRATICA DA EDUCACAO COMO POLITICA PUBLICA

O subcampo tedrico da gestao democratica da
educacao se expande e passa a incluir a concepcao
de uma prética de gestdo que garanta o direito a
tomada de decisdo como constitutivo do direito a
educacao.

Apbds o0 exame da institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo como
politica publica no Poder Legislativo, neste capitulo, buscam-se analisar, no Poder Executivo,
as a¢Bes no ambito da estrutura organizacional do Ministério da Educacéo.

De fato, a regulamentacdo da gestdo democratica do ensino publico instituida pela
Lei 9394/1996 foi insuficiente, posto que atribuiu aos sistemas a sua normatizacdo. Se de um
lado, a redacédo aprovada configurou uma conquista por parte dos segmentos comprometidos
com a democratizacdo da gestdo da educacdo; por outro lado, sua operacionalizacdo foi
delegada a regulamentacbes posteriores e sua aplicabilidade, protelada. (ADRIAO;
CAMARGO, 2002; PARO, 2002).

Além do processo de institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo no
ambito do poder Legislativo, principiadas em 1988, ocorreram também no ambito do poder
Executivo acBes que normatizaram o principio constitucional e fundamentaram as politicas
publicas de educacdo que se desenvolveram nas diversas instancias do poder publico.

As acgdes do poder Executivo, especialmente em nivel federal, indicaram um marco
referencial a ser seguido pelos sistemas de ensino estadual e municipal no que se refere as

formas de sua gestdo. Segundo Cury (2007), no federalismo brasileiro™*, os poderes de

136 Segundo Cury (2007, p. 123 e 124), o regime escolhido para integrar os entes federativos foi o de
colaboracao reciproca. O regime de colaboracéo, contudo, é dificil, lento e necessariamente negociado. Assim,
a responsabilidade da Unido em matéria de educacdo se realiza em um Brasil de 27 estados e mais de 5600
municipios e o Distrito Federal. Nesses termos, “a cooperacdo exige entendimento mutuo entre os entes
federativos, e a participacdo supOe a abertura de novas arenas publicas de deliberagdo e mesmo de deciséo. Para
tanto, a Constituicdo Federal montou um sistema de reparticdo de competéncias e atribuicfes legislativas entre
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governo sdo repartidos entre as instancias governamentais com competéncias legalmente
definidas. Deste modo, sem interferir diretamente nos sistemas, o Ministério da Educaco, por
meio de suas secretarias, executa programas que fundamentam de forma particular a gestdo da
educacdo e respaldam, portanto, uma concep¢do e uma pratica. Assim, em relacdo ao
principio constitucional da gestdo democrética, as a¢cbes do Ministério se desenvolvem na
articulacdo dos sistemas de ensino, por meio da Secretaria de Educacdo Béasica — SEB/MEC.
No periodo estudado, 1988 a 2010, a institucionalizacdo da gestdo democratica como politica
publica foi normatizada por trés diplomas legislativos e atravessou cinco governos federais

com seus respectivos onze Ministros da Educagéo.

QUADRO 14 - Ciclo Executivo e Legislativo: Presidentes e Ministros da Educagéo envolvidos
com a institucionalizac@o da gestdo democratica da educa¢do no periodo 1987 — 2010

Presidentes
da
Republica

Ministros da Ordenamento Ciclos da

Educacao Institucional Institucionalizacao A

1987 Jorge Bornhausen Constituinte e
1988 | José Sarney | Hugo Napoledo Constituigao de 1988

1989 Carlos Santana
1990 | Fernando Carlos Chiarelli
1991 | Collor de José Goldenberg
1992 | Mello Eraldo Tinoco

1993 | Itamar Murilio Hingel

1994 | Franco .
1995 Lei 9394/1996

1996

1997 Fernando

1998 ; Paulo Renato
Henrique 1996-2001
1999 ifHn =g de Souza

2000
2001
2002
2003 Cristovam Buarque
2004 Tarso Genro

2005
2006 | Luiz Indcio
2007 | Lula da Silva
2008
2009
2010

antes -1988 Pré 1988

1988-1996

8861 - $0d

Lei 10172/2001 2001-2010

Fernando Haddad

Fonte: Elaboragdo da autora

os integrantes do sistema federativo, dentro dos limites expressos reconhecendo a dignidade e autonomia
proprias deles.”
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Antes de 1988, ja se desenvolviam experiéncias de gestdo democrética e, de certa
forma, a aprovacdo do principio fundante se constituiu na legitimagdo de um movimento real,
existente na sociedade brasileira, no qual varias préaticas coletivas de administracdo estavam
sendo vivenciadas em todos os niveis e graus de ensino. Nesse contexto, ressalta-se certa
instabilidade no que se refere a inconstancia da chefia da pasta ministerial, marcado pelo
fendmeno da descontinuidade administrativa, especialmente no que se refere as politicas de

educacéo.

A desejada continuidade cede lugar a descontinuidade que se manifesta na
permanente troca de Ministros — registrando-se a média de um ano (ente
titulares e interinos, desde a criagdo do Ministério) — e na interrupcdo
freqliente de Programas de Trabalho sem qualquer explicagdo mais razoavel.
(GARCIA, 1993, p.43).

Contudo, percebe-se ainda, haver etapas de estabilidade na pasta ministerial que
coincidem com o periodo do Ministro Paulo Renato de Souza (1995-2002) e do Ministro
Fernando Haddad (2005-2010), fato que conduz as questfes que norteiam este capitulo: como
se realizaram as politicas publicas de gestdo democratica da educacdo, empreendidas pelo
ministério? Que concepcdes de gestdo estdo em luta nas acdes ministério? Nos programas em
execucdo®®’, como se manifestam os embates, os dissensos, as tensdes e as divergéncias em

torno das concepcdes tedricas e praticas de gestdo democratica da educagédo?

Nesse processo de execucdo de politicas por parte do poder executivo, especialmente
pelo Ministério da Educacéo, evidenciaram-se 0s dissensos e as divergéncias que emergiram e
giraram em torno dos eixos de lutas apontados no capitulo 2, tais como: elei¢do de diretores
nas escolas publicas; relacbes hierarquicas: diferenca salarial entre professores e diretor;
participacdo nos conselhos escolares; centralizacdo e descentralizacdo; projeto politico-
pedagdgico ou proposta pedagogica; e autonomia e democracia. Deste modo, parte-se para a
andlise dessas politicas de gestdo democratica da educagdo conduzidas pelo Ministério da

Educacéo.

137 Refere-se aos programas descritos no Quadro 15 deste capitulo.
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5.1 As demarcacOes da gestdo democréatica da educacgdo sob as orientagdes do Ministro
Paulo Renato de Souza

Esse item evidencia como, nas estruturas do ministério, o subcampo da gestdo
democrética e suas forcas em combate reconstroem, desconstroem, criam obstaculos e
ressignificam o conflito e as praticas de gestdo. No combate, duas posi¢des sdo evidenciadas e
ambas produzem seus instrumentos, simbolos, ideias, concepg¢des, praticas, visdes, regras
num duelo para obter autonomia.

A reforma do Estado e a implementacdo de politicas econémicas e educacionais de
ajuste na década de 1990, especialmente no governo de Fernando Henrique Cardoso™*® (1995-
2002), tiveram rebatimentos diretos na gestdo da educacdo e objetivaram, de acordo com Jodo
Oliveira (2009), a elevacdo da competitividade do pais e sua inser¢cdo na globalizacdo
econdmica por meio da adogdo de mecanismos de flexibilizagdo das relacGes capital-trabalho,
da elevacdo do tempo de escolarizacdo da forca de trabalho, do fortalecimento dos processos
de acumulacédo, da garantia da ordem e controle social e da implementacdo de novas formas
de regulagdo dos sistemas de ensino e das escolas, visando a maior concorréncia, eficiéncia e
produtividade. A gestdo da escola basica ocupou espaco central nas politicas educacionais na
década de1990 sob a ideologia neoliberal.

Os servicos publicos, particularmente a educagdo, foram submetidos a
programas de avaliagdo externa para medir a eficiéncia e a eficicia do seu
desenvolvimento, e seus resultados foram tomados como padrdo de
qualidade que se queria para o ensino; a atividade dos professores
ultrapassava o limite da sala de aula: eles passaram a participar ativamente
da administracdo fisica e financeira da escola. (FONSECA; OLIVEIRA,
2009, p. 271)"*.

138 Entre as politicas educacionais do governo de Fernando Henrique Cardoso podem ser apontadas algumas,
tais como a priorizacdo do Ensino Fundamental na politica de financiamento, por meio da criagdo do FUNDEF,
que substituiu o amplo direito a educacdo pela prioridade ao ensino fundamental; instituicdo de um amplo
sistema nacional de avaliagdo, envolvendo a educacdo bésica e superior e contemplando uma série de exames, 0
SAEB, 0 ENEM e o Exame Nacional de Cursos; reestruturacdo curriculares com vistas a adogdo da matriz de
competéncias, justificada pela necessaria modernizacdo do pais e preparacdo de forca de trabalho para o mercado
de trabalho adequada aos processos de reestruturacdo produtiva; descentralizacdo administrativa, financeira e
pedagogica que resultou em significativo repasse de responsabilidades para o nivel local. (OLIVEIRA, D. 2009;
FONSECA, 2009).

139 Em relago a administragéo fisica e contabil, Fonseca (2009, p. 271 e 272) afirma que por meio de programas
descentralizantes, como dinheiro direto na escola, estimulava-se a criagdo de fundos de natureza contabil, como
a Associagdo de Apoio a Escola e o Caixa Escolar, geralmente constituidos como entidades de “direito privado”
para gerenciar o processo de descentralizagdo dos recursos. Afirmava-se, assim, um tipo de “autonomia
financeira”, e em seu nome os profissionais da escola foram levados a buscar fontes alternativas de recursos por
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Inicialmente, ressalta-se que, na gestdo do Ministro da Educacdo Paulo Renato de
Souza (1995-2002), o principio constitucional da gestdo democratica do ensino publico ficou
a cargo da legislacdo dos sistemas estaduais € municipais de ensino. Como afirmado pelo
proprio ministro, “Do meu ponto de vista, um Ministro ndo pode entrar na discussao interna
de cada Estado.” (CECD, 1999).

Uma das principais politicas publicas de gestdo da escola do governo federal, no

periodo 1995-2002, foi o Plano de Desenvolvimento da Escola, o PDE- Escola*

, implantado
a partir de uma acdo do Ministério da Educacdo, mas ndo de uma de suas secretarias, nem
organicamente vinculado as agBes do ministério. Sua implantacdo se realizou mediante
consentimento e anuéncia de acordos para viabilizar programas do Fundescola, um fundo de
financiamento, como estrutura paralela. (SILVA, 2002) Na publicacdo Como elaborar o
Plano de Desenvolvimento da Escola; aumentando o desempenho da escola por meio do

planejamento eficaz est4 indicado:

Esta obra foi editada e publicada para atender aos objetivos do Programa
Fundescola, em conformidade com o Acordo de Empréstimo NUmero
4311BR com o Banco Mundial, no &mbito do Projeto BRA 98/011 do Pnud
— Programa das Nages Unidas para o Desenvolvimento. (XAVIER;
AMARAL SOBRINHO, 1999, p. 2).

Deste modo, a execucdo do PDE adota referenciais metodolégicos do planejamento
estratégico, como forma de alcancar a racionalizacdo, a eficacia, a eficiéncia da gestdo do
trabalho escolar, sob orientacdo do Banco Mundial'*'. A adocéo desses referenciais explica
uma das maneiras do Banco indicar a utilizacdo de modelos gerenciais no ambito escolar que
se mostraram eficientes em setores econdmicos ou na iniciativa privada, pois, de acordo com
a orientacdo do Banco, “é a mesma coisa, dirigir a Ford, a Igreja catolica ou um ministério.

Nao importa o tipo de organizagao [...] todas se parecem” (FONSECA, 2001, p.31).

meio de parcerias com empresas e a comunidade local. Essas instancias passaram a competir com o chamado
Conselho Escolar, que pelo menos em tese apresenta uma concepc¢ao mais ampliada de gestéo escolar.

0 Ha uma coincidéncia das siglas entre Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Para diferenciar o primeiro do segundo, denomina-se o Plano de
Desenvolvimento da Escola de PDE/Escola, por conta de sua atual denominacdo (MEC, 2008); e o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo, simplesmente, PDE.

1% Na apresentacdo do PDE, os autores prestam alguns agradecimentos: “Gostariam, também, de agradecer a
valiosa colaboracdo de Robin Horn e Ward Heneveld, ambos do Banco Mundial, e de Fatima Marra e Alvana

Maria Bof, do Fundescola, ao longo das diferentes etapas da elaboragdo desta versdo do manual.” (XAVIER;
AMARAL SOBRINHO, 1999, p. 10)
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O Plano de Desenvolvimento da Escola € um processo gerencial de
planejamento estratégico que a escola desenvolve para a melhoria da
qualidade do ensino, elaborado de modo participativo com a comunidade
escolar (equipe escolar e pais de alunos). (XAVIER; AMARAL
SOBRINHO, 1999, p. 19).

Esses referenciais fazem parte de mais uma disputa teérica—pratica no campo da
gestdo da educacgdo, pois sua adogdo desconsidera a discussdo acumulada em torno da
especificidade da gestdo da educacdo, ja apontada nos Capitulos 1 e 2 deste estudo.

A defesa da adocdo de referenciais gerenciais originados em setores econémicos ou
da iniciativa privada confronta-se com 0s processos de reconstrucdo tedrico-pratica da gestdo
da educacdo no sentido da superacdo histérica da tradicdo que atribuia validade universal aos
principios e métodos da administracdo adotados na situacdo empresarial e, por isso,
transplantados acriticamente para a escola publica.

Deste modo, a defesa da especificidade da administracdo da educacdo se constituiria
nos dissensos e divergéncias de estilos e na negagéo de aplicacdo, na escola, da administracéo
empresarial capitalista. A composicdo de outros sujeitos sociais exigia buscar na natureza
prépria da escola e dos objetivos que ela persegue os principios, métodos e técnicas
adequados ao incremento de sua func¢éo social. (Cf. PARO, 1993).

Contudo, em contraposicao a essa busca da especificidade da gestdo da educacgéo, o
modelo gerencialista no campo educacional, preconizado pelo PDE-Escola, partia da
constatacdo da ineficiéncia do sistema educacional evidenciada nos altos indices de evasédo,
repeténcia, baixo nivel de escolaridade da populacdo, precario dominio dos conhecimentos
por parte dos alunos, insatisfagdo dos pais; e apresentava constatacdes de pesquisas realizadas
junto a escolas da regido nordeste em que se dizia:

e 0s sistemas de ensino sdo organizados sem racionalidade;

e a aprendizagem dos alunos ndo constitui o foco central da escola;

e pais e alunos manifestam insatisfacdo generalizada;

¢ 0s profissionais da educacdo ndo demonstram qualificacdo e motivacéo.
(XAVIER; AMARAL SOBRINHO, 1999, p. 5).

Em relagdo a implantagdo do modelo gerencialista na gestdo da educacdo no que se
refere & gestdo dos sistemas ou & gestdo escolar, percebe-se um processo de ressignificacao,
em que se altera e corrompe os significados atribuidos a educacédo, a escola, ao aluno, ao

projeto pedagogico e a gestdo democratica.
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Neste sentido convivem e coexistem dois estilos/modelos de gestéo: a) nos termos do
PDE-Escola, o aluno passou a ser visto como cliente e consumidor da escola e a escola,
cliente das Secretarias de Educacdo. b) nos termos elaborados pelos Coned, a escola tem a
funcdo de promover formacdo ampla, desenvolver valores e atributos inerentes a cidadania e
se opde aquela que vincula a educacdo as prerrogativas mercadolégicas globalizantes com o
intuito de formar individuos consumidores e competitivos. A escola se redefine, portanto,
como o espaco democratico de elaboracdo de valores, de tolerancia e respeito as diferencas,
de producédo e disseminacdo de conhecimento e de convivéncia humana e social, cultural e
politica, levando sempre em consideracdo a realidade das relacBes sociais e de trabalho.
(DCD, 1998, p. 5955)

Na otica dos autores do programa PDE- Escola, a concepc¢éo de escola como local de
exercicio de direito de cidadania altera-se para unidade prestadora de servigos. Desta forma, o

direito a educacao desvaneceu corrompido pela aceitacdo parcial das regras comerciais.

O ponto de partida € a concepgdo da escola como organizacdo que deve
prover um ensino de qualidade aos clientes que demandam por seus servicos
e que, no ensino fundamental, tém direito constitucional a esses servicos.
Isto significa, simplesmente, que o cliente preferencial das escolas sdo 0s
alunos e que eles tém direito ao ensino de qualidade.

Ao mesmo tempo, deve estar claro que a escola é principal cliente das
Secretarias de Educagdo, que devem-se [sic] estruturar para proporcionar-lhe
condicBes adequadas de funcionamento. Cabe as Secretarias, por exemplo,
estabelecer padrdes educacionais de desempenho que mostrem o que o aluno
deve saber ao concluir cada série ou ciclo; desenvolver um sistema de
avaliagdo que permita avaliar a implantacdo desses padrGes; desenvolver
mecanismos que permitam as escolas ter mais autonomia e responsabilidade
pelos servicos que prestam; fortalecer os profissionais do magistério,
capacitando-os e proporcionando-lhes adequadas condigbes materiais de
trabalho; e desenvolver medidas que promovam a equidade. (XAVIER;
AMARAL SOBRINHO, 1999, p. 7).

Nesses termos, percebem-se ainda as implicacfes para as escolas da politica de
descentralizacdo, proposta pelo governo Fernando Henrique Cardoso em que o Ministério da
Educacdo, as secretarias estaduais e municipais regulam e controlam os resultados
estabelecidos a priori. Os conselhos escolares, nessa 6tica, sdo considerados como um dos
mecanismos necessarios a descentralizagdo em curso, ao lado da transferéncia de recursos

diretamente para as escolas.

A criagdo de colegiados ou conselhos escolares, a transferéncia de recursos
diretamente para as escolas e a escolha de diretores comprometidos com o
sucesso da escola e dos alunos, seja por eleicdo, ou por sele¢do, ou ambas,
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s80 mecanismos que abrem espaco para que as escolas se organizem e se
estruturem, redefinam seus valores, seus objetivos, seus processos, suas
relacdes. [...] a escolha de diretor, transferéncia de recursos e colegiado
escolar sdo apenas mecanismos que viabilizam a tomada de posicdo da
escola. A escola com autonomia precisa definir como se organizar para
atingir suas metas de desempenho. (XAVIER; AMARAL SOBRINHO,
1999, p. 8).

A participacdo em conselhos escolares, proposta pelo PDE, ndo se constitui com
vistas ao aprofundamento da participacéo cidada e, portanto, as condi¢6es de decidir sobre 0s
destinos das instituicGes, da nacdo e dos cidaddos. A participacdo em conselhos, portanto,
confina-se a elaboracdo de relatorios, execucdo de tarefas e prestacdo de contas as secretarias
de educacdo de forma a legitimar a regularidade da transferéncia de recursos, icone da
descentralizacdo neoliberal. Por outro lado, a participacdo na escola se traduz apenas na

execucdo das decisdes e prestacao de contas do programa.

Este processo é gerado nas mais altas escalas da burocracia federal ou
estadual (responsaveis pela assinatura de acordos), e ndo incluem a escola
como parceira no momento de concepcdo e negociagdo. Geralmente a
participacdo escolar s6 se da tardiamente, quando principios métodos e
estratégias de acdo ja estdo definidos pelas instancias superiores.
Certamente, esta pratica limita a possibilidade de a escola ressignificar as
propostas a seu favor. (FONSECA; OLIVEIRA; TOSCHI, 2004, p. 13).

Com esses aportes, a participacdo na elaboracdo e implementacdo do PDE-Escola
apresenta-se modulada nos seguintes elementos'*®; a) grupo de sistematizacdo, em que
participam diretor, vice-diretor, coordenador pedagdgico, orientador e secretario, ndo sendo
“necessario que o grupo conte com representantes da comunidade externa”; b) comité
estratégico, composto pelo grupo de sistematizacéo e pelo colegiado escolar (quando existe)
ou representantes de pais, professores e dos alunos; ¢) coordenador; d) lideres de objetivos
estratégicos; e¢) gerentes de metas; f) equipes de planos de acdo. “Finalmente, a comunidade
escolar deve ser informada sobre o processo da elaboracdo do PDE em reunides diversas com
professores, demais colaboradores, pais e alunos.” (XAVIER; AMARAL SOBRINHO, 1999,
p. 25).

142 Na analise dos fatores determinantes da eficacia escolar, o envolvimento dos pais e da comunidade é
quantificado conforme as seguintes caracteristicas: a comunidade contribui voluntariamente com a escola com
ajuda monetaria, alimentos ou com material de ensino; a escola promove eventos que permitam contato entre
pais e professores; os professores comunicam-se frequentemente com os pais; 0s pais tém participacdo em
reunibes do colegiado; os pais sabem o seu representante no colegiado; os pais participam de reunibes de
avaliacdo na escola; os pais acompanham os deveres de casa dos filhos; ha evidéncia de leitura, conversacoes e
brincadeiras dirigidas no lar. (XAVIER; AMARAL SOBRINHO, 1999, p. 74).
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Outro aspecto a ser destacado se refere a mencao ao provimento do cargo de diretor.
Na otica do plano, isto é, na concep¢do dos proponentes, tornou-se indiferente a escolha, se
por eleicdo, ou por selecdo, ou ambas, uma vez que se espera da escola é o cumprimento de

metas estabelecidas a priori.

O presente manual, Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da
Escola, foi concebido para ser pratico, de facil leitura e tem por objetivo
auxiliar a equipe escolar na tarefa de transformacdo de suas escolas em
escolas eficazes, de qualidade. Constitui um guia para que a escola
estabeleca o patamar de desempenho que ela pretende alcancar em um
determinado prazo, mediante um conjunto de objetivos estratégicos, metas e
planos de agdo, com responsabilidades, prazos e custos definidos. (XAVIER,;
AMARAL SOBRINHO, 1999, p. 8).

A gestdo democratica da educacdo, como resultante da capacidade de organizar, de
propor e executar do movimento social, que provoca as estruturas da prépria sociedade
brasileira, ressignificando-as, nos programas de modernizacdo (1995), a gestdo escolar é
edificada e disputada sob 0s seguintes pressupostos: a) compreendida como elemento
qualificador do direito a educacdo, e b) a referéncia similar a atividade econdmica, a

organizacao produtiva e o livre mercado, que se exporta para a administragdo publica.

Essas diferencas se expressam nos distintos sentidos atribuidos a nocoes
como a “descentralizagdo”, a “participacdo” e a “gestdo democratica” seja
nos sistemas de ensino ou da escola, como também tem ocorrido com as
demais politicas publicas de corte social. (AZEVEDO, 2009, p. 217).

143 abordam e prop&em, outros

Em perspectiva diversa da do PDE-Escola, os autores
referenciais para a questdo da gestdo escolar “como espaco de constru¢do de um projeto
coletivo que supere as dimensdes burocraticas da gestdo dos meios e que enfatiza as normas e
receitas gerenciais”. (FONSECA, 2001, p.40).

Deste modo, a implementacdo das proposi¢es gerencialistas do PDE-Escola se
realiza em meio a tens@es, dissensos, divergéncias e contradi¢des frente a outras concepcoes e
praticas de gestdo presentes no campo em que 0 projeto politico-pedagdgico ocupa uma

posi¢do central na gestdo escolar. Vieira (2006, p.35) afirma que “a politica educacional esta

para a gestdo educacional como a proposta pedagogica esta para a gestdo escolar.” Com a

143 VEIGA, 1995, 1998, 2001, 2007; VIEIRA, 2006; GADOTTI, 19944, 1994b; FONSECA, M.; TOSCHI, M,;
OLIVEIRA, 2004; ARROYO, 2002.



243

mesma compreensao de Vieira (2006), Jodo Oliveira (2009) também confere centralidade ao

projeto politico-pedagdgico para a gestdo democratica da educagéo.

A LDB estabelece a gestdo democrética e o projeto politico-pedagdgico da
escola sdo parametros fundamentais da gestdo e da organizacao escolar. Tais
assertivas consagram de alguma forma os mecanismos e acdes de gestdo
democrética da educacdo que vinham sendo construidos na educagdo
brasileira desde o periodo de redemocratizacdo do Pais a partir da década de
1980, a exemplo do conselho escolar, regimento escolar, grémios estudantis,
eleicdo direta para o cargo de diretor(a), plano de carreira, entre outros. A
gestdo colegiada, com ampla participacdo dos profissionais da educacéo e da
comunidade escolar em geral, ganha realce, tendo em vista a construcéo da
autonomia escolar e da educacdo de qualidade. (OLIVEIRA J., 2009, p.
247).

Assim, a construcdo do projeto politico-pedagogico constitui-se em uma das acbes
fundamentais que pode nortear a organizacdo do trabalho da escola e propiciar a reflex&o
critica, coletiva, de sua propria organizacdo e concep¢do de sociedade, de educacdo e de
homem que orienta a acdo escolar. Nesta perspectiva, o projeto politico-pedagdgico se
constitui como processo coletivo e propicia a construcdo da identidade da escola, a
estruturacdo de novas formas de organizacdo de trabalho com reforgo do trabalho da equipe
escolar. (VEIGA, 1995).

Resultantes também de embates nos Coneds, associagdes, entidades e sindicatos,
também com muitas lutas e divergéncias, consensuaram que a acao educativa nao se realiza
num véacuo historico e atemporal, mas sim situada historica e socialmente. A reflexdo acerca
da escola e da educacdo de uma maneira mais ampla se pauta por sua relacdo com o todo
social onde estéa inserida e pelo exercicio de reflexdo historica.

Veiga (1995) assinala o carater intencional do projeto politico-pedagdgico, como
acao que aponta um sentido explicito para a escola, com um compromisso definido
coletivamente, em que participam educadores, pais, alunos e funcionarios. Para tanto, a autora
afirma ser necessario um referencial que fundamente a construcdo do projeto politico-
pedagogico na escola, que ele deve estar alicercado em uma teoria pedagdgica critica, que
parta da pratica social e que esteja compromissado em solucionar os problemas da educacéo e
da escola. O projeto politico-pedagdgico objetiva organizar o trabalho pedagdgico da escola
na sua globalidade, tanto na escola como um todo, como na sala de aula, levando em
consideracdo sua relacdo com o contexto social imediato e, também, com a organizacdo da
sociedade mais ampla. (VEIGA, 1995; 1998).
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Essa concepcédo de projeto politico-pedagdgico visa a uma reorganizacao qualitativa
em todo processo vivido na escola, toma como referéncia seu contexto social e se constituli,
antagonicamente, ao PDE-Escola que se organiza como uma cartilna, com questionarios
padronizados, “prescrigdes uniformes, [que] dogmatiza o discurso dos numeros, ao considerar
que resultados quantificados séo contundentes ¢ indiscutiveis [...].” (FONSECA; TOSCHI,;
OLIVEIRA, 2004, p. 71).

A reorganizacao do trabalho escolar, a que se refere o projeto politico-pedagdgico,
de acordo com Gadotti (2004b), parte do instituido, que é a propria histéria da escola, seu
modo de vida, e alca a sua revisdo, antevendo um futuro diferente, planeja suas acOes e
estabelece um sentido sobre o que se quer inovar - torna-se instituinte. O projeto politico-
pedagdgico torna-se sempre um processo inconcluso, inserido num cenario marcado pela
diversidade, na qual “cada escola ¢ fruto do desenvolvimento de suas contradigdes.”
(GADOTTI, 2004a, p.57).

Nesse sentido, para Arroyo (2000) o coletivo de professores da escola, com seu
profissionalismo, é quem tem condicdes de identificar e planejar quais dimensdes destacar,
através da organizacao de atividades, tempos, espacos e formas mais apropriadas de trabalhar
0s conhecimentos e saberes escolares adequados a formacao das dimensdes programadas para
a aprendizagem em cada tempo do percurso de formacéo.

Arroyo (2000) alerta para o risco dos projetos politicos-pedagdgicos limitados pela
visdo de oOrgdos burocraticos que definem politicas, pardmetros curriculares, salarios,
carreiras, numeros de alunos por turma, tempos de estudo, entre outros, e afirma a dificuldade
de se construir um projeto autbnomo com normas pré-definidas, posicionando-se contra 0s

projetos tuteladores.

Criar uma outra cultura de gestdo menos protetora, tuteladora, mais
confiante na qualidade profissional que a Escola Bésica tem e que ndo se
manifesta porque estd tolhida, abafada no trato dos professores como
criangas tuteladas.

Criar coletivamente uma nova cultura de gestdo do pablico pode ser um dos
produtos de propostas politico-pedag6gicas. Um produto que supde superar
concepcbes de inovacdo que véem de fora para a escola. Que tanto
concebem a inovagdo como normas ou teorias modernizadoras repassadas as
escolas e seus docentes, quanto véem a inovacdo como principios
progressistas norteadores dos regimentos escolares. Em uma e outra viséo o
real, a escola, as préticas sociais escolares sdo vistas como constituidas de
fora, por normas, teorias ou principios. Uma forma de gestdo iluminada,
vanguardista, idealista e autoritaria. Pouco respeitosa para com 0s
professores ainda que se apele a sua participagdo. (ARROYO, 2000, p. 225 ¢
226).
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Ainda, em contraposi¢do ao modelo burocratico gerencial, Fonseca (2001, p. 41)
remete a discussdo dos modelos de gestdo da educacdo as experiéncias de escolas que buscam
“construir seus projetos orientados por valores mais humanos, como contraposicdo a primazia

dos resultados, centrados nos indicadores quantitativos de insumos e produtos”.

E preciso refletir sobre e aprender com 0 sucesso e 0s erros de recentes
experiéncias, como a Escola Plural, de Belo Horizonte, a Escola Candanga,
de Brasilia, a Escola Balaia de Belém, a Escola Cidada de Porto Alegre. Sdo
iniciativas que mostram ser possivel arriscar um caminho inovador sem a
tutela de modelos internacionais. E de outras mais, que ndo se enquadram no
espago formal, mas que ilustram o esforco de comunidades e suas
organizagdes no sentido de buscar um novo significado para a educag&o.
(FONSECA, 2001, p. 41 e 42).

Na gestdo Paulo Renato de Souza, 1995-2002, as concepgdes do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) adentraram o universo da organizagdo do trabalho
na escola e, deste modo, atacaram-no em esséncia. Da mesma forma, a resisténcia a entrada
de suas proposi¢des como principio legitimo da gestdo da educacao se constitui em uma luta
em curso, em que pesquisadores apresentam seus resultados de pesquisa e questionam a
legitimidade, a eficécia e a qualidade alcancada.

A eleicdo de diretores constituiu, ainda, em objeto de disputa. Como o foco da escola
deve ser o0 alcance de metas, requer-se dos diretores uma funcgéo de lideranca, isso porque sem
“o compromisso, o envolvimento e suporte explicito e enérgico da lideranca nao ha como
elaborar e implementar o PDE.”(XAVIER; AMARAL SOBRINHO, 1999, p. 15).

As concepc¢des do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) buscaram
impor ao subcampo da gestdo democréatica da educacdo demarcacBGes conceituais e praticas
oriundas de setores econémicos ou da iniciativa privada. Contudo, tal estratégia se converteu
em uma luta declarada pela definicdo dos principios legitimos do subcampo em que varios
estudos e pesquisas*** se organizaram em torno da explicitacdo dos equivocos da adocéo do
manual preconizado pelo plano.

Nesse processo de luta, agucaram as relagdes de refracdo relativas ao subcampo da
gestdo democrética da educacdo e, consequentemente, a capacidade de autonomia e de
refratar as pressdes externas. Nesse sentido, também as pesquisas e estudos cientificos
compuseram a resisténcia do subcampo as proposi¢cdes externas e a ado¢do do manual

preconizado pelo PDE-Escola, e reinventaram suas praticas.

144 FONSECA; VEIGA, 2001; FONSECA; TOSCHI; OLIVEIRA, 2004; FONSECA, 2009.
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Os aspectos relativos a autonomia do subcampo da gestdo democrética, portanto,
puderam ser percebidos nesse processo de implantacdo do PDE-Escola e a resposta do campo
as pressdes externas das conjunturas politicas, especialmente de orientacdo neoliberal, dos
governos e das secretarias de educacdo e organismos internacionais. Assim posto, ainda se
indaga qual a capacidade de refragdo que o subcampo da gestdo educacional apresenta com a
convivéncia do PDE-Escola e os outros referenciais oriundos tais como o projeto politico-
pedagdgico?

As demarcacbes gerencialistas do PDE-Escola convivem de forma tensa e
conflituosa no subcampo da gestdo democréatica. Suas proposi¢des configuram outra cultura
que alcancam as estruturas da escola para reorganizar seu trabalho no sentido do
estabelecimento de patamares de desempenho, objetivos estratégicos, metas, planos de acéo,
prazos e custos definidos. Essas concepcbes foram impostas as escolas e apresentadas como
uma metodologia “quase infalivel para o planejamento escolar, que, se seguia a risca, levaria
a participacdo coletiva em prol da melhoria da qualidade de ensino e do desempenho da
escola”. (FONSECA, 2009, p. 278). No entanto, ainda que parte dessa proposta tenha sido
incorporada por alguns, outros, com suas convicgdes, visdes e condi¢cdes de trabalho fazem

outra historia, instituem praticas democraticas e inclusivas.

5.2 Institucionalizacdo e demarcacdes da gestdo democréatica no governo Luiz Inacio

Lula da Silva

Durante o governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003- 2010), ocorreram
acOes das autoridades publicas no seio da sociedade que impulsionaram o principio da gestao
democrética da educacdo no sentido da sua procedimentalizacdo e concretizacdo de direito
social conquistado pela sociedade. Nestes termos, indaga-se: como 0s combates prosseguiram
nos diferentes espacgos, escolas e sistemas de ensino, visto que os eixos de lutas ocuparam
centralidade nas discussoes e decisdes?

Em 2001, o PNE aprovado, Lei 10172/2001, quanto a gestdo democratica prescreveu

entre os objetivos:

democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educacdo na
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elaboracdo do projeto pedagogico da escola e a participagdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.
(BRASIL, 2002)

Em 2004, por meio da Secretaria de Educacdo Bésica — SEB/MEC e do
Departamento de Articulacdo e Desenvolvimento dos Sistemas de Ensino (DASE), com
competéncia de estimular o aperfeicoamento da gestdo nos sistemas estaduais e municipais de
ensino e subsidiar o processo de apoio financeiro do Ministério da Educacdo a programas e
projetos educacionais a serem executados por instituicdes governamentais e né&o-
governamentais, foi criada uma coordenacéo especifica, Cafise'*®, para a execucdo de varios
programas com objetivos de construir um referencial politico no processo de formacdo de
gestores e de conselheiros escolares e municipais de educagdo, que contemplasse a concepgéo
do direito a educacdo em seu carater publico, de qualidade social com bases nos principios da
gestdo democrética, e da escola numa perspectiva da inclusdo social e da emancipacao
humana. (MEC, 2007).

A politica de gestdo da educacdo basica desenvolvida por esta coordenacéo enfatizava
a concepcao de democracia participativa. A forma de operacionalizar as politicas de gestao
democratica se realizava em regime de colaboracgéo, cooperagédo e co-responsabilidade com as
entidades representativas dos sistemas e da sociedade civil. (MEC/SEB/Dase/Cafise, 2007).

As acdes desenvolvidas na Cafise partiram de objetivos e prioridades do Plano
Nacional de Educacéo, Lei 10172/2001, que especificamente afirmavam a democratizacdo da

gestdo do ensino publico.

Tal mudanca [a criagdo da Cafise] visou contribuir para o fortalecimento das
unidades diretas de gestdo educacional nos estados e municipios, assim
como aumentar a capacidade do governo federal de implementar politicas
publicas de acordo com a legislagdo em vigor e seus respectivos principios
educacionais. Definiu-se, entdo, o foco da Cafise: a gestdo democratica da
educacdo. (MEC/SEB/Dase/Cafise, 2007, p. 12).

Desta forma, depreende-se que a opcdo politica da SEB/MEC, traduzida nas agoes
realizadas pela Cafise, priorizou a gestdo democrética da educacdo, compreendendo-a como

necessaria e referencial as politicas publicas de educacdo. Se no PNE havia inscrito metas que

195 A criacdo da Cafise, Coordenagdo Geral de Articulacdo e Fortalecimento Institucional dos Sistemas de
Ensino, esta relacionada a mudanca de Coordenacdo de Articulacéo e Integracdo de Sistema de Ensino (CAISE)
para Cafise que ocorreu em 2004, no Regimento da Secretaria de Educacdo Basica, por ocasido da redefinigdo
das suas atribuicdes regimentais. (MEC/SEB/Dase/Cafise, 2007, p. 12)
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propunham a criagdo de conselhos municipais e conselhos escolares nas escolas; elas, da

mesma forma, foram priorizadas.

A nocdo de gestdo democratica se funda no estado democratico de direito, o
qual “reconhece explicita e concretamente o poder popular, considerando
como componente dos processos decisérios mais amplos de deliberagdo
publica ¢ de democratizagdo do proprio estado”. A gestdo democratica
pressupde processos decisdrios baseados na participacdo e na deliberagdo
publica, proporcionando o desenvolvimento dos individuos, dos cidaddos e
da democracia. (MEC/SEB/Dase/Cafise, 2007)

A partir dessas concepcOes de poder popular, de democratizacdo da gestdo e do
proprio Estado, em que a participacdo de diferentes atores foi estimulada, a Cafise comecou a
implementar programas de formacdo de gestores e conselheiros de forma a potencializar o
principio da gestdo democratica da educacdo, inscrito na Constituicdo Federal de 1988, na Lei
9394/1996 e Lei 10172/2001.

Para subsidiar a gest&o da escola e os conselhos escolares, foi organizado o Programa
Nacional Escola de Gestores da Educacio Basica**® e o Programa Nacional de Fortalecimento
dos Conselhos Escolares. E, para fortalecer a gestdo dos sistemas de ensino por meio dos
Conselhos Municipais de Educacao e das Secretarias de Educacdo, criou-se o Programa Pro-
Conselho, Programa de Apoio para o Acompanhamento e Avaliacdo do Plano Nacional de
Educacdo e do Plano Estadual de Educacdo e Plano Municipal de Educacdo Decenais
Correspondentes e o Programa de Fortalecimento Institucional das Secretarias Municipais de
Educacio do Semi-Arido™*’.

A partir de 2007, a Cafise transformou-se de coordenacdo em diretoria, e as agoes se
desenvolveram por meio da Diretoria de Fortalecimento Institucional e Gestdo Educacional
(Dfige), vinculada a Secretaria de Educacdo Basica — SEB/MEC.

Assim, com a elevacdo a categoria de diretoria, percebe-se um fortalecimento das
acOes e a hegemonia do grupo que se aproximava da gestdo democratica como principio, uma
vez que a transformacdo da Cafise (Coordenacdo Geral de Articulacdo e Fortalecimento

Institucional dos Sistemas de Ensino) em Diretoria de Fortalecimento Institucional e Gestdo

148 No Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica, a coordenacgdo geral ficou a cargo da Cafise
e a operacionalizacdo descentralizada, sob responsabilidade de InstituicGes Federais de Ensino Superior e
colaboracéo de outras instituigdes.

147 No Programa de Fortalecimento Institucional das Secretarias Municipais de Educacdo do Semi-Arido, a
coordenagdo da execucdo ficou a cargo da Undime em parceria com Centros Universitarios. Em 2010, este
programa foi encerrado.
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Educacional (Dfige), na estrutura organizacional do Ministério da Educacéo, conferiu a esta,
uma maior amplitude de acGes para a realizacdo de seus programas.

Na andlise, no ambito do Poder Executivo, especialmente do Ministério da
Educacdo, percebem-se acdes, no sentido de institucionalizar a gestdo democratica como
politica publica. Sdo agdes organizacionais e operacionais inéditas que alteram a estrutura do
Ministério e fundam um marco relevante no processo de institucionaliza¢do por incorporar a
gestdo democréatica como diretriz nas politicas de educacao basica.

Contudo, tal incorporacao ndo significa que a gestdo democratica esteja presente na
estrutura e relagdes organizacionais do proprio Ministério, nem tampouco, que a gestdo da
diretoria e coordenacao, que abrigam os programas, seja democréatica. O que se afirma é que
o0s programas desenvolvidos nas referidas coordenaces e diretoria representam um marco no
processo de institucionalizacdo da gestdo democratica, posto ser uma disposicao politica, no
espaco organizacional do MEC, ao desenvolver programas com referéncia explicita a gestéo
democrética da educacéo.

Por seu turno, a existéncia de tais programas, que conferem a gestdo democratica
centralidade, ndo garante por si s6 a democratizacdo da gestdo das escolas e dos sistemas de
ensino. Isso porque a presenca da referéncia e do principio como orientadores de planos ou
programas ndo garante que o proposto se efetive na realidade das escolas e sistemas de
ensino. No entanto, registra-se também um movimento de baixo, dos municipios, das
secretarias municipais, em defesa do direito a educacéo.

Com efeito, a distin¢do da dimensao dos planos, estruturas e regras organizacionais
deve ser considerada na anélise da eficicia dos programas em tela. Para Lima (2001), ha dois
planos organizacionais analiticos a serem considerados: um, o plano das orientacdes para a
acao organizacional e, outro, o plano da acdo organizacional. A distin¢do de planos em que se
desenvolve a acdo organizacional se apresenta particularmente Util a analise dos programas do
executivo. Esses programas se desenvolvem em nivel de estruturas formais das orientacoes
normativas, produzidas pela administracdo central, representando, portanto, a face oficial da
administragcdo com seus objetivos oficiais. Desse modo, os programas do executivo podem ser
considerados como estruturas latentes, que existem no plano das orientagcdes, mas nem sempre
condizem com o plano da ag&o organizacional nos sistemas e escolas. H4 uma distancia entre
a dimensdo dos planos e programas e a dimensdo da acdo na escola e dos sistemas, visto que
um diretor de escola, por exemplo, pode receber orientagdes de um dos programas e nao as

implementar na organizacao do trabalho pedagdgico na escola.
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Aqui, ndo se trata de avaliar o impacto de tais a¢cdes nos sistemas e escolas, pretende-
se retomar a analise do processo de institucionalizacdo da gestdo democrética da educacéo
como politica puablica no Poder Executivo em que esses programas indicam contornos e
manifestacOes da gestdo democratica, mesmo com as limitacdes, mas que, potencialmente,

podem, impactar a gestdo da escola e dos sistemas publicos de ensino.

5.3 Os programas do Ministério da Educacdo no processo de institucionalizacdo da

gestdo democrética da educacgdo como politica publica

No processo de institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo como politica
publica, além das producdes do poder Legislativo brasileiro, ha acdes que se desenvolvem no
Ministério da Educacdo por meio de suas secretarias, departamentos e coordenacdes. Neste
item, continua-se a focalizar as acdes do Poder Executivo na implantacdo do principio
constitucional, especialmente as relativas aos programas do MEC, a partir da identificacdo e
andlise das implicagdes na gestdo da escola e dos sistemas de ensino publico.

Assim, identificou-se, na Diretoria de Fortalecimento Institucional e Gestdo
Educacional - Dfige, vinculada a Secretaria de Educacdo Basica, competéncias que afirmam
um referencial de gestdo democratica, com base no Decreto 6.320, de 20 de dezembro de

2007 que a criou:

1. Propor, fomentar e coordenar acbes que promovam, junto aos sistemas de
ensino, tanto a insercdo de problematicas sociais nos contetdos escolares
como a criagdo de canais coletivos de formulacdo, de gestdo e de
fiscalizag&o das politicas educacionais;

2. Propor e apoiar a articulacdo dos sistemas de ensino com organizacdes
governamentais e ndo-governamentais, visando ao fortalecimento da
educacéo bésica;

3. Prover estudos gerenciais acerca dos sistemas de ensino, visando ao
aprimoramento da gestdo publica educacional,;

4. Estimular e apoiar os sistemas de ensino quanto & formulagdo e & avaliagdo
coletiva de planos nacional, estaduais e municipais de educagéo;

5. Orientar os sistemas de ensino na formulagdo de normas e no
estabelecimento de padrbes de qualidade a serem adotados nos espagos
educacionais;

6. Subsidiar os sistemas de ensino com instrumentos capazes de fortalecer
a gestdo democratica, atuando na formacao de dirigentes, gestores e
conselheiros da educagéo;
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7. Criar mecanismos de articulacdo entre a Unido e os sistemas de ensino,
visando ao aperfeicoamento do regime de colaboracdo e a melhoria do
padrdo de qualidade social da educagdo basica;

8. Apoiar e estimular o funcionamento dos conselhos de acompanhamento e
controle social dos recursos vinculados a educac¢do no &mbito da Unido, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios;

9. Incentivar o fortalecimento institucional e a modernizacdo das estruturas
das secretarias de educacéo e das escolas;

10. Desenvolver tecnologias participantes e simplificadas de planejamento de
rede, apoiadas em estudos cientificos. (MEC, 2008, grifos meus).

As competéncias a que se propde realizar a Dfige se referenciam em préticas mais
democraticas e no controle social das agdes publicas. No item 6, ha explicitacdo do referencial
de gestdo a ser adotado: gestdo democratica. No item 7, o referencial de qualidade explicitado
é a qualidade social da educacdo béasica. No item 8, a instituicdo de conselhos esta associado a
dimensdo de controle social. Por fim, no item 10 objetiva-se o desenvolvimento de
tecnologias participativas destinada ao planejamento de agdes voltadas aos sistemas de

ensino. Esses itens explicitam o referencial em que

[...] a secundarizacdo de expressdes proprias do modelo gerencial de gestéo,
e a adocdo de conceitos peculiares a um projeto politico participativo. O
novo conteldo dos processos formativos abrange eixos tematicos que
denotam a intencdo de ampliar as perspectivas gestionarias, quando situam
as multiplas dimensdes em que se insere a educacdo. Sao privilegiados temas
como “a educacdo no contexto da politica de desenvolvimento com
igualdade social”; “o papel do municipio no contexto da organizagdo da
educacdo nacional e do fortalecimento da educagdo basica”;, “gestdo
democratica da educagdo”, dentre outros. (AZEVEDO, 2009, p. 223)

A Dfige organizada com duas coordenacdes-gerais: a Coordenacdo-Geral de
Sistemas (CGS), tem atribuicdes de implementacdo dos programas em nivel dos sistemas de
ensino; e a Coordenacdo-Geral de Gestdo Escolar (CGGE), com competéncia de coordenar os
programas em nivel das escolas.

Deste modo, & Coordenacgdo-Geral de Gestdo Escolar (CGGE) com atribuicGes para a
execucdo do PDE- Escola e a Coordenacdo-Geral de Sistemas (CGS), coube os programas
Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica, o Programa Nacional de

Fortalecimento dos Conselhos Escolares, o Programa Pr6-Conselho, Programa de Apoio para
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0 Acompanhamento e Avaliacdo do Plano Nacional de Educacdo e do Plano Estadual de
Educac&o e Plano Municipal de Educacéo Decenais Correspondentes™.

Esses programas e cadernos de formacdo aproximaram o0s pesquisadores das
universidades com os sujeitos dos sistemas de ensino e das escolas para discutirem,
problematizarem, refinarem e reafirmarem o conceito de gestdo democratica, marcam um
didlogo frutifero e a capacidade dos grupos no subcampo recomporem e recolocarem
novamente os termos originarios dos Coneds, um referencial tedrico e uma pratica gestdo
democrética.

Os programas e seus cadernos de formacédo tematizam os eixos de lutas, identificados
no capitulo dois deste estudo, tais como: Conselhos Escolares: uma estratégia de gestdo
democratica da educacdo publica; Conselhos Escolares: democratizacdo da escola e
construcdo da cidadania; Conselho Escolar, Gestdo Democratica da Educacdo e Escolha do
Diretor; Conselho Escolar e Direitos Humanos; Conselho Escolar e sua organizagdo em
forum.

Deste modo, o exame dos programas demonstrou como procede a construcdo de
outras estratégias de luta, visto que os cadernos de formacdo problematizam, desvendam e
evidenciam os eixos de luta da gestdo democratica; e ao fazerem circular os referenciais
democréaticos de gestdo, prop6em e contribuem para o fortalecimento de uma cultura
democrética nas escolas e sistemas.

Os programas desenvolvidos pela Dfige da Secretaria de Educacdo Basica
explicitam, tencionam e instituem a gestdo democréatica da educagdo, ao serem executados

especialmente pela Coordenacéo-Geral de Sistemas, conforme quadro a seguir:

148 5 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, instituido pelo Decreto 6094 de 24 de abril de 2007,
programa estratégico do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, entre suas vinte e oito diretrizes, reafirma a
gestdo democratica da educacdo, nos termos de “gestdo participativa” e dos “conselhos de escola”.

XX - acompanhar e avaliar, com participacdo da comunidade e do Conselho de Educacdo, as politicas publicas
na area de educacdo e garantir condi¢des, sobretudo institucionais, de continuidade das acdes efetivas,
preservando a memoria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na area da educagdo, garantindo o funcionamento efetivo,
auténomo e articulado dos conselhos de controle social;

XXII - promover a gestéo participativa na rede de ensino;

XXI1I1 - elaborar plano de educagdo e instalar Conselho de Educacdo, quando inexistentes; [...]

XXV - fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias dos educandos, com as atribuicGes,
dentre outras, de zelar pela manutengdo da escola e pelo monitoramento das a¢bes e consecugdo das metas do
COMpromisso;

XXVI - transformar a escola num espago comunitario e manter ou recuperar aqueles espagos e equipamentos
publicos da cidade que possam ser utilizados pela comunidade escolar; [...] (BRASIL, 2007).
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QUADRO 15 - Programas desenvolvidos na Coordenacdo-Geral de Gestédo Escolar —
CGGE/DFIGE/SEB/MEC

Nome do Programa Data de Criacio Portaria MEC

Programa Nacional de Capacitagdo de Conselheiros | Out. 2003 Portaria MEC n° 3272 de

Municipais de Educagdo (Pro-Conselho) 06/11/03
Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos | 2004 Portaria MEC n° 2.896/2004
Escolares

Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo | 2005 - Inep 2006-

1 (0]
Basica Cafise Portaria MEC n® 145 de

11/02/2009

Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de
Educacdo - PRADIME - *

Fonte: Dfige/SEB/MEC, 2010.
* N&o foi localizada a portaria de criagéo

Para o estudo da gestdo democratica da educacdo no ambito dos programas
desenvolvidos pelo Poder Executivo, focalizar-se-&o o Programa Nacional de Capacitacdo de
Conselheiros Municipais de Educacao (Pr6-Conselho); Programa Nacional de Fortalecimento
dos Conselhos Escolares; Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica e o
Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educagdo — Pradime, visto explicitarem o

principio da gestdo democratica da educagdo nas estruturas dos sistemas publicos de ensino.

1) Programa Nacional de Capacitacdo de Conselheiros Municipais de Educacdo - Pro-

Conselho.

O Pro6-Conselho organiza-se como um programa de formacdo que tem como objetivo
ampliar a capacidade de atuacdo dos conselheiros municipais de educacdo de forma a
incentivar e qualificar a participacdo da sociedade na tarefa de avaliar, definir e fiscalizar as
politicas educacionais e assim garantir a universalizacdo dos direitos basicos que promovam o
exercicio da cidadania.

Os Conselhos Municipais de Educacdo (CME) tém o papel de articular e mediar as
questdes educacionais da sociedade local, junto aos gestores do poder publico municipal, com
funcBes normativa, consultiva, mobilizadora e fiscalizadora. De acordo com o programa, 0S

conselhos sdo 6rgdos de ampla representatividade e ocupam uma posi¢do fundamental na
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efetivacdo da gestdo democratica dos sistemas de ensino e na consolidagéo da autonomia dos
municipios no gerenciamento de suas politicas educacionais.

Criado em outubro de 2003, o Prd-Conselho apresenta como objetivos ainda:
consolidar uma estrutura educacional que garanta a aprendizagem escolar e a participacédo
coletiva na avaliacdo das acdes pedagdgicas e administrativas do poder publico municipal,
incentivar a instituicdo de agOes colegiadas que propiciem a intervengdo organizada, bem
como as atitudes preservadoras de autonomia municipal e de representatividade social;
ampliar a capacidade de compreender e interpretar a legislacdo educacional; ampliar a
capacidade de atuacdo dos conselheiros; estimular a colaboragdo entre conselhos municipais,
estaduais e nacional de educacédo; assegurar a participacdo da sociedade no alinhamento da
gestdo educacional; incentivar o fortalecimento dos CME; e fomentar a criacdo de novos
conselhos municipais de educacao.

Em sintonia com o processo de redemocratizacdo do pais, o programa afirma a
importancia da participacdo popular na gestdo e no controle social das politicas publicas,
como forma de garantir a universalizacdo de direitos basicos que promovam o0 exercicio da

cidadania.

No campo da educacdo, o principio da gestdo democratica, além de ser um
preceito legal, constitui-se em uma exigéncia ética e politica, possibilitando,
cada vez mais, a participacdo da sociedade civil na avaliagdo, definicdo e
fiscalizacdo das politicas educacionais, implementadas pelos diversos
sistemas de ensino do Pais. Para oportunizar essa participacdo, torna-se
necessaria a criagdo e ressignificacdo de diversos mecanismos institucionais
de participacdo direta e representativa, dos diversos segmentos envolvidos
com a educagdo, dentre os quais incluem-se 0s Conselhos Municipais de
Educacdo, exercendo o papel de articuladores e mediadores das demandas
educacionais da sociedade local, junto aos gestores do poder publico
municipal. (MEC, 2008).

O Pr6-Conselho também tem objetivos de qualificar os gestores e os técnicos das
secretarias municipais de educacao e representantes da sociedade civil para que atuem em
relacdo a acdo pedagogica escolar, a legislacdo e aos mecanismos de financiamento, repasse e

controle do uso das verbas da educacao.

O programa de formagédo continuada visa contribuir para a formagdo de
conselheiros municipais de educacdo, com a intencdo de que os Conselhos
Municipais de Educacdo se tornem uma instancia efetiva de proposicdo,
fiscalizagdo e normatizacdo das préticas educacionais. Pretende-se assim
fortalecer os CME enquanto um lécus de mediagdo significativa entre a
sociedade e o poder publico, por meio da institucionalizacdo da formacao
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continuada a distancia dos conselheiros. Esta iniciativa objetiva, portanto, o
aprimoramento da gestdo democratica e participativa, de modo a assegurar o
direito a educacdo basica com qualidade social. (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2008, p. 9).

Para tanto, o Curso de Extensdo a Distancia Formacgdo Continuada de Conselheiros
Municipais de Educacéo preconizou 0s seguintes principios:

a) inclusdo educacional;

b) democratizacdo da gestdo educacional;

c) redefinicéo das politicas de financiamento;

d) formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacéo.

Neste contexto, o Programa Nacional de Capacitacdo dos Conselheiros
Municipais de Educacdo (Pr6-Conselho) foi instituido para desenvolver uma
politica de democratizacdo da gestdo educacional [...] (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2008, p.8).

De acordo com o MEC, muitos municipios definiram suas normas de gestdo

democrética de acordo com suas peculiaridades.

2) Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares.

Esse programa foi criado pela Portaria Ministerial n°® 2.896/2004 e visa desenvolver
acOes de fomento a implantacdo e ao fortalecimento de Conselhos Escolares nas escolas

pUblicas de educacdo bésica™*. Sdo seus objetivos:

I - Ampliar a participagdo das comunidades escolar e local na gestdo
administrativa, financeira e pedagdgica das escolas publicas;

Il - apoiar a implantag&o e o fortalecimento de Conselhos Escolares;

11 - instituir politicas de inducdo para implantagdo de Conselhos Escolares;
IV - promover em parceria com 0s sistemas de ensino a capacitagdo de
conselheiros escolares, utilizando inclusive metodologias de educacdo a
distancia;

V - estimular a integragdo entre os Conselhos Escolares;

%9 O programa tem como parceiros o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed), Uni&o Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo
(CNTE), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef), Organizacdo das Nag6es Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), Programa das Nag6es Unidas para o Desenvolvimento (Pnud).
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VI - apoiar os Conselhos Escolares na constru¢do coletiva de um projeto
educacional no ambito da escola, em consondncia com o processo de
democratizacao da sociedade;

VIl - promover a cultura do monitoramento e avaliagdo no ambito das
escolas para a garantia da qualidade da educacdo. (MEC, 2008).

O programa se desenvolve por meio de capacitacdo de conselheiros escolares. A
formacdo se realiza, utilizando-se das seguintes estratégias: cursos a distancia para a
capacitacdo de conselheiros escolares, técnicos e dirigentes das secretarias municipais e
estaduais de educacdo; protocolos de cooperagdo entre as secretarias municipais e estaduais
de educacdo e o Ministério da Educacdo para a realizacdo de cursos de capacitacdo de
conselheiros escolares utiliza o material instrucional produzido especificamente para este
programa; e videoconferéncias com o objetivo de mobilizar e sensibilizar os conselheiros
escolares para a importancia de sua atuacdo na garantia da gestdo democratica da escola. Os

cadernos de formacédo do programa organizam-se com 0s seguintes temas:

Conselhos Escolares: uma estratégia de gestdo democratica da educacgdo
publica.

Caderno 1 — Conselhos Escolares: democratizagdo da escola e construgéo da
cidadania.

Caderno 2 — Conselho Escolar e a Aprendizagem na Escola.

Caderno 3 — Conselho Escolar e 0o Respeito e a Valorizacdo do Saber e da
Cultura do Estudante e da Comunidade.

Caderno 4 — Conselho Escolar e o Aproveitamento Significativo do Tempo
Pedagdgico.

Caderno 5 — Conselho Escolar, Gestdo Democréatica da Educagédo e Escolha
do Diretor.

Caderno 6 — Conselho Escolar como Espaco de Formacgdo Humana: circulo
de cultura e qualidade da educacéo.

Caderno 7 — Conselho Escolar e o financiamento da Educagé&o no Brasil
Caderno 8 — A valorizacdo dos trabalhadores da educacdo béasica é um
imperativo histdrico.

Caderno 9 — Conselho Escolar e a Educagdo do Campo.

Caderno 10 — Conselho Escolar e a Relacdo entre a Escola e o
Desenvolvimento com Igualdade Social.

Caderno 11 - Conselho Escolar e Direitos Humanos

Caderno 12 - Conselho Escolar e sua organizagdo em forum. (MEC, 2010)

O Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, dessa forma,
estimula a concretizacdo do que propugna o artigo 14 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei 9394/1996: a participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagogico da escola e a participacdo das comunidades escolar e local

em Conselhos Escolares ou equivalentes.
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Aos Conselhos Escolares cabe reforgar o projeto politico-pedagoégico da
escola, como a propria expressdo da organizacdo educativa da unidade
escolar, que devera orientar-se pelo principio democratico da participacao.
Assim, faz-se necessario o empenho de esforgos para induzir a criacdo e o
fortalecimento de Conselhos Escolares, bem como capacitar seus membros
para gque contribuam para a melhoria da qualidade do ensino ofertado e para
garantir a efetiva participacdo das comunidades escolar e local na gestao das
escolas. (MEC, 2008).

3) Programa Nacional de Escola de Gestores da Educacéo Bésica.

Consoante com os principios da gestdo democréatica da educacdo, a Escola de Gestores
organiza um extenso programa de formacdo dos gestores das escolas da Educacdo Basica.

Entre seus objetivos, identifica-se a referéncia a gestdo democratica:

- Formar, em nivel de especializagdo (lato sensu), gestores educacionais
efetivos das escolas publicas da educagdo béasica, incluidos aqueles de
educacdo de jovens e adultos, de educagdo especial e de educacdo
profissional.

- Contribuir com a qualificagdo do gestor escolar na perspectiva da gestdo
democratica e da efetivacdo do direito & educacdo escolar com qualidade
social. (MEC, 2008).

O programa Escola de Gestores teve inicio em 2005, com o curso-piloto de extenséo
em gestdo escolar, ofertado pelo Inep. Em 2006, quando o programa passou a ser coordenado
pela SEB/MEC, iniciou o curso de pés-graduacdo lato sensu em gestdo escolar, ofertado
como educacdo a distancia, voltado para a formacdo continuada de dirigentes da educagéo
basica, especialmente a equipe gestora da escola. O curso esta sendo operado em parceria e

sob a responsabilidade de 27 instituicdes publicas de ensino superior™°.

150 5 curso esta sendo operado sob a responsabilidade de 27 Instituicdes Publicas de Ensino Superior — IPES:
Universidade Federal de Alagoas, Universidade Federal do Amazonas, Universidade Federal do Amapa,
Universidade Federal da Bahia, Universidade de Brasilia, Universidade Federal do Ceara, Universidade Federal
do Espirito Santo, Universidade Federal de Goiés, Universidade Federal do Maranhdo, Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul, Universidade Federal do Mato Grosso, Universidade Federal de Minas Gerais,
Universidade Federal do Oeste do Para, Universidade Federal do Pard, Universidade Federal de Paraiba,
Universidade Federal do Parana, Universidade Federal de Pernambuco, Universidade Federal do Piaui,
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Universidade Federal de
Rond6nia, Universidade Federal de Roraima, Universidade Federal de Santa Catarina, Universidade Federal de
S8o Carlos, Universidade Federal de Sergipe, Universidade Federal do Tocantins, Universidade Federal de
Uberlandia, Universidade Federal de Vigosa.
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Entre os principios norteadores do curso consta:

Tem-se como ponto de partida o fato de que a gestdo democrética das
unidades escolares constitui uma das dimensGes que pode contribuir
significativamente para viabilizar o direito a educacdo como um direito
universal. Este & o principio norteador das atividades formativas que se
pretende desenvolver.

Entre os objetivos do curso ha recorrentes referéncias a gestdo democratica da

educacéo:

3.1. Objetivos gerais

- Formar em nivel de especializacdo gestores educacionais das escolas
publicas da Educacéo Baésica;

- Contribuir com a qualificacdo do gestor escolar na perspectiva da gestéo
democratica e da efetivagdo do direito & educagdo escolar basica com
qualidade social.

3.2. Objetivos especificos

- Incentivar os gestores a refletir sobre a gestdo democratica e a desenvolver
praticas colegiadas de gestdo no ambiente escolar que favore¢cam a formacao
cidada do estudante.

- Propiciar aos gestores oportunidades de lidar com ferramentas tecnol6gicas
gue favorecem o trabalho coletivo e a transparéncia da gestdo da escola.

- Propiciar oportunidades aos gestores para 0 exercicio de préticas
inovadoras nos processos de planejamento e avaliacdo da gestao escolar.

- Possibilitar aos gestores oportunidades para ampliacdo de capacidades
para: analisar e resolver problemas, elaborar e desenvolver projetos e
atividades na area de gestdo com o suporte das novas tecnologias de
informacéo e comunicagéo.

- Desenvolver uma compreensdo pedagdgica de gestdo escolar, situada nos
contextos micro e macro da escola, superando as concepgfes fragmentadas
do processo educacional e contemplando as dimensfes da construcdo e
formag&o como objeto do trabalho pedagdgico.

- Estimular o desenvolvimento de praticas de gestdo democréatica e de
organizagdo do trabalho pedag6gico que contribuam para uma aprendizagem
efetiva dos alunos, de modo a incidir, progressivamente, na melhoria do
desempenho escolar.

4) Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educacgéo - Pradime

O Programa foi criado para fortalecer e apoiar os dirigentes da educagdo municipal, 0s

Secretéarios de Educacdo dos municipios, na gestdo dos sistemas de ensino e das politicas
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educacionais, bem como contribuir para o avango em relagdo as metas do Plano Nacional de
Educacdo (Lei 10.172/2001). O Pradime pretende ser um espaco permanente de apoio, de
formacdo, troca de experiéncias e apoio técnico ao dirigente municipal no sentido de
promover a qualidade da educacdo basica nos sistemas publicos de ensino e contribuir para a
superacao das desigualdades em nosso Pais.

A formacio™® dos gestores tem como unidades teméticas sdo: a educacdo no
contexto da politica de desenvolvimento com igualdade social; a organizacdo da educacao
nacional no contexto do fortalecimento da educacéo basica: o papel do municipio; avaliacéo
das politicas educacionais; politicas educacionais para um Brasil de todos; financiamento e
gestdo orcamentaria da educacdo; gestdo dos recursos materiais; gestdo democrética da
educacdo; gestdo pedagogica da educacdo escolar; e valorizacdo dos trabalhadores em
educacdo — docentes e ndo-docentes.

Nesse conjunto de programas desenvolvidos pela Secretaria de Educacdo Basica do
Ministério da Educacdo e, em especial, pela Diretoria de Fortalecimento Institucional e
Gestdo Educacional, percebeu-se uma afirmacdo de um principio de gestdo democratica,
como politica pablica. As acBes se articularam de forma a subsidiar os sistemas de ensino
com instrumentos capazes de fortalecer a gestdo democratica, atuando na formacdo de
dirigentes, gestores e conselheiros da educacdo; e com a criagdo de canais coletivos de
formulacdo, de gestdo e de fiscalizacdo das politicas educacionais, que sdo os conselhos
escolares e os conselhos municipais de educacéo.

Os conselhos gestores (cf. PEREIRA, 2005a) possibilitam um modelo de atividade
politica que alarga e aprofunda a democracia, conferindo ao cidaddo comum o direito de
participar da vida politica e atuar em processos de decisdo e de controle politico. Os
conselhos, compreendidos como mecanismos de democracia direta ou participativa, criam
estruturas comunicativas da opinido publica, compdem uma rede de sensores que reagem a
pressao das situacdes problematicas no todo social e revelam opinides influentes.

Talvez seja cedo para afirmar a capacidade dos conselhos de influenciar os
complexos institucionalizados dos poderes do Estado, tal como os poderes Legislativo e
Executivo. Também ndo ha como afirmar seu poder para quebrar a inércia consubstanciada do

poder administrativo, fazendo com que a rotina burocratica seja questionada de modo a

1L A formacéo dos dirigentes municipais se realiza em duas modalidades: presencial e a distancia. Os encontros
presenciais se realizam em cidades p6lo, em todas as regifes do pais onde se desenvolvem palestras, oficinas e
apresentagdo de exemplos de gestdo da educacdo municipal, pelos proprios Dirigentes. Nos cursos a distancia,
Pradime on line, também ha troca de idéias e experiéncias entre alunos com o apoio e orientagdo de professores-
consultores em ambiente virtual de aprendizagem.
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sensibiliza-la para problemas latentes, tal como uma caixa de ressonancia. E ainda dificil
precisar seu poder de reacdo a pressdo das situacdes probleméticas no todo social de forma a
captar, influenciar, convencer a opinido publica e contribuir para a modificagdo da vontade
politica.

Da mesma forma, ainda néo se pode afirmar o poder dos programas que referenciam
a gestdo democratica da educacdo para transformar as herancas tradicionais e
neopatrimoniais, presentes nos sistemas e nas escolas. Principalmente porque os programas
caracterizam-se por sua temporalidade, efemeridade e sujeicdo as conjunturas eleitorais e
politicas, de forma que ndo se conformam como uma acdo de Estado, mas sim como uma
acdo de governo, portanto, ndo estabelecendo raizes estruturais, sdo poucas as excegoes.

Se essas limitagOes restringem as acfes organizadas em programas do Ministério da
Educacao, por outro lado, constituem-se em espacgos possiveis de serem ocupados, tendo em
vista que 0s processos, combates e as lutas desenvolvidos tencionam imprimir o principio da
gestdo democréatica como agdo de Estado.

As restricdes e limitages colocadas nesse processo de institucionalizacdo estimulam
0 exercicio do dialogo e da reflexdo, representam e evidenciam as tensbes e dissensos
constantes. Vivencia-la, explicita-la, faz parte de uma luta por “uma educagdo que torne o
sistema de ensino e a unidade escolar lugares de democracia do saber e do compartilhar.”
(CURY, 2007).

A gestdo democratica foi construida pela capacidade de propor dos sujeitos sociais
dentro de uma dindmica conflitiva e mesmo contraditéria que o pais passou a viver logo apds
a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Assim, tanto ela pode pender para uma
concepcao em que a sociedade civil se conforma com 0s preceitos neopatrimoniais, quanto
para decisbes coletivas compartilhadas — com o0s sujeitos que exigem transparéncia,
autonomia e democratizacdo do Estado. (CURY, 2007).

Mais que isso. A gestdo democratica convive com outras formas de gestdo recriadas
e renovadas ao sabor das indicaces e interesses das conjunturas politicas e econémicas.
Assim, ha divergéncias e antagonismos. H& uma luta em que coexistem proposigdes, atitudes,
acOes daqueles que estdo comprometidos com a continuidade, e de outros, interessados nas
descontinuidades, ruptura, diferenca, revolucdo. Assim, ndo ha descanso para consolidar e
alterar as estruturas, culturas e préaticas, existe sim, a disposicdo cultural para criar e reinventar
outros espagos para recolocar os principios, fundamentos e as praticas da gestdo democratica,

associadas aos mecanismos de controle social ao alcance de todos.
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Por fim, o percurso historico analisado acerca do subcampo teérico da gestdo
democrética da educagdo indicou algumas permanéncias. Contudo, 0 que resiste e se
recompdem sdo as lutas, os embates, as disputas, 0s dissensos que atravessam o subcampo
tedrico da gestdo democratica da educacdo, o que torna possivel apontar alguns cenarios,
situacdes e elementos em torno dos quais se institui a gestdo democrética. Sao, portanto, os
eixos de luta que emergiram da realidade empirica examinada nos sete estudos registrados
(Capitulo 2), e que se mostraram presentes nas decisdes e embates travados na Constituinte de
1987, na elaboracdo da LDB, do PNE e nos programas do MEC. O objeto das disputas entre
0S grupos posicionados no subcampo consistiu em concepgdes e praticas de gestdo
democrética. Em torno dos eixos, articulam-se as novas concepgdes e praticas que disputaram,
pressionaram e forcaram o direito de entrar e tornar parte nas decisdes, além de conviver com
as resisténcias e as oposicbes daqueles que tentaram defender o monopdlio e excluir a
concorréncia no subcampo. (BOURDIEU, 1983).

5.4 Eixos de luta em torno da gestdo democratica da educacdo: notas e aproximacoes

para uma tipologia de estudos

Com a analise dos processos de institucionalizacdo da gestdo democréatica no ambito
do poder Legislativo e Executivo, identificaram-se as lutas em torno de um modelo de gestédo
e suas implicacbes na gestdo das escolas e dos sistemas. Buscaram-se, da mesma forma,
perceber os conflitos, os embates, as tensdes que atravessaram as concepgdes de gestdo da
educacdo em disputa na promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, na aprovacédo da LDB,
do Plano Nacional de Educacéo, diplomas que instituiram a gestdo democratica da educacao;
e nos programas do Ministério da Educacao.

Os consensos democraticos oriundos da Constituicdo Federal de 1988 encontraram
um cenario adverso por conta das orientagdes de cunho neoliberal que vigoravam na
conjuntura mundial. Embora os embates travados no processo constituinte configurassem na
promulgacdo da Constituicdo de 1988, a traducdo de seus principios em politicas publicas
encontrou uma conjuntura adversa a ponto de se quase desfazer, por meio de revisdes e
medidas provisorias.

No ambito do poder Legislativo, em suas trés produgdes que institucionalizaram o

principio da gestdo democratica, Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacgéo Nacional, a Lei 9394/1996, e o Plano Nacional de Educacéo, Lei 10.172/ 2001, uma
longa luta se travou em torno da gestdo democrética da educacdo e que perdurou e se manteve
continua durante as duas décadas em que se buscou institucionalizar o principio.

Na Assembleia Constituinte, o embate se realizava em campo aberto com posi¢oes
marcadas e representadas no poder Legislativo. Os grupos representados*>* divergiam em
relacdo a gestdo democratica. A disputa ocorria em torno da qualificacdo de democracia a ser
atribuida a gestdo. Durante os embates, delinearam-se duas posi¢cdes: uma preconizava a
exclusdo da gestdo democratica; a outra propunha a gestdo democratica como principio
institucional. O resultado alcancado foi 0 ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: gestdo democréatica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos
sistemas de ensino.

A inclusdo do termo foi uma conquista por haver inscrito, entre 0s principios
constitucionais, a gestdo democratica como um referencial a ser seguido pelos sistemas
publicos de ensino e um novo valor a ser afirmado, perseguido e concretizado nas
administracdes publicas federal, estaduais e municipais. Por outro lado, essa inser¢do combate
praticas tradicionais e neopatrimoniais, busca superar prebendas e compadrios. Nesses termos,
a inclusdo do principio reforcou as experiéncias democréaticas de gestdo, abriu e garantiu
espacos para os professores, os estudantes e a comunidade escolar reivindicarem e
organizarem experiéncias de gestdo mais democraticas com processos mais participativos e
ampliados de tomada de decisdo. Sdo experiéncias de gestdo democratica construidas,
portanto, experiéncias de gestdo democrética contextualizadas e localizadas. Sdo experiéncias
possiveis em um contexto particular, em uma época especifica e com sujeitos singulares, que
ocuparam 0 espaco democratico aberto e confirmado na carta constitucional. Essas
experiéncias de gestdo democréatica tematizaram algumas questdes e fizeram emergir outras
tensdes que gravitam em torno de eixos: conselhos escolares e participacdo, descentralizacao/
centralizacdo, autonomia, projeto politico-pedagdgico e eleicdes de diretores, aqui

compreendidos como eixos de luta.

152 dutro exemplo que se refere a disputa em torno do conceito de publico, além dos embates em torno da gestéo
democratica da educacgdo, Tavares (2003) apontou outros pontos de conflito e luta: o direito a educacéo e quem a
propicia, a questdo dos subsidios ao ensino privado. Para a autora, a luta em torno da destinacéo dos recursos
publicos para a educacdo publica foi mais uma vez objeto de disputa entre os grupos. Em torno das confessionais
e filantropicas do dmbito das escolas particulares, atribuindo a elas a classificacdo de escolas publicas. A nova
classificacdo demonstrou a forga simbolica dos grupos envolvidos na luta, vinculados a sua posi¢cdo no campo,
pois com a mudanca da concepgao de publico, alargada de sua defini¢do original, favoreceu os grupos privatista
e confessional. O que estava em disputa era o poder de impor, inculcar instrumentos de conhecimento e de
expressdo arbitrarios da realidade social (Cf. Bourdieu, 2004b). Desta forma, 0 novo conceito de publico criado
significou uma nova definicéo dos principios legitimos do campo educacional.
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Por outro lado, a inclusdo do principio constitucional também encerrou uma
limitacdo, sobretudo, a proposicdo inicial de gestdo democréatica para todos, para todas as
escolas e sistemas de ensino; ndo exclusiva ao ensino pablico, que foi a proposta original do
Forum Nacional de Defesa da Escola Publica, com raizes nos movimentos sociais de
democratizagdo da sociedade brasileira, recém-saida do periodo autoritario 1964-1985.

A qualificagdo do ensino publico significou que a abrangéncia da gestdo democratica
foi limitada, pois excluiu as escolas particulares do principio constitucional. E ainda, o
adiamento das defini¢cGes dos termos em que se realizara a democracia da gestdo, posto que
foi deslocado aos sistemas de ensino, o lugar onde se fixardo as normas da gestéo
democrética, deixando-0s ao sabor das conjunturas politicas estaduais e municipais, nas maos
de coalisbes partidarias com programas pouco democraticos e transparentes.

Assim, na elaboracdo do texto constitucional, identificaram-se lutas centradas na sua
inclusdo/exclusdo como principio constitucional. Nas formulagdes subsequentes, LDB e PNE,
0 objeto das disputas era o delineamento do principio e os embates e combates tinham
sentidos antagdnicos: um de recompor a acepcao inicial de gestdo democratica para todos; e
outro, de resistir e conter aos limites expressos em sua formulagéo constitucional.

Com essa ambiguidade da conquista constitucional, seguiu-se para outro espaco, 0
legislativo, agora, para a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°
9394/1996. No processo de elaboracdo, os representantes do Forum Nacional de Defesa da
Escola Publica resgataram o principio da gestdo democratica para todos e buscaram recompor,
no texto da LDB, as perdas e as exclusdes sofridas no processo constituinte. Contudo, a perda
havia sido consumada no texto constitucional. Embora o processo de escrita da LDB se
configurasse em outro espago e possibilidade de afirmacdo da gestdo democréatica, na lei
maior, a gestdo da educacéo estava definida, restrita ao ensino publico e definida nos sistemas
de ensino.

O texto constitucional, desse modo, a0 mesmo em que Se apresentava como
conquista, uma vez que instituiu a gestdo democratica como principio, possui uma limitacéo,
visto qualquer alteracdo constitui-se em uma inconstitucionalidade. Assim, a luta deslocou-se
para (i) os artigos que delineavam os termos da gestao escolar democréatica no ensino publico,
os artigos 12, 13, 14 e 15; e (ii) para os sistemas de ensino e escolas, consubstanciados nos
eixos de lutas.

Contudo, as orientacOes neoliberais adotadas pelo Estado brasileiro, no governo
Fernando Henrique Cardoso, conferiram ao processo de elaboracdo da LDB, alteracdo de

rumos na construcdo do texto. Observou-se que a escrita do texto atravessou duas legislaturas
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no Congresso Nacional, 1990-1994 e 1994-1998, e os governos federais de José Sarney,
Fernando Collor de Mello, Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso. A eleigdo deste
ultimo consolidou a abordagem neoliberal na conducdo das politicas publicas e também
rebatimentos no texto final da lei, com a alteracdo, por meio de um substitutivo no Senado
Federal, do texto construido no confronto de forgas, no calor dos dissensos na Camara dos
Deputados.

Com o estudo dos processos de institucionalizacdo da gestdo democratica da
educacdo como politica publica no Brasil no ambito do Legislativo em duas principais
produgdes a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional, em 1996, analisou-se a continuidade desse processo na elaboracao de outro diploma
legislativo fundante, do Plano Nacional de Educacdo, em 2001, no Congresso Nacional. No
processo de elaboracdo do PNE, focalizou-se o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica,
instituicdo que congregou, propds e foi porta-voz dos educadores e suas institui¢des sindicais,
estudantis, académicas e cientificas, e que atuou de forma intensa e estratégica nos trabalhos
de aprovacao do Plano.

No processo de elaboracdo do Plano Nacional de Educacgdo, Lei 10.172/ 2001, ao
mesmo tempo em que Se 0 pais atravessava uma conjuntura em que as orientacdes neoliberais
tinham primazia e rebatimentos nas politicas publicas de gestdo educacdo, as proposices
defendidas pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica para o PNE recolocaram em
debate, no Congresso Nacional, as bases sobre as quais se fundamentam a gestdo democréatica
da educacdo. Nesse debate, as proposicdes defendidas nos processos de elaboracdo da
Constituicdo Federal de 1988 e da LDB foram reafirmadas e confrontadas com aquelas
pautadas nos referenciais gerencialistas advindos da administracdo empresarial da reforma do
Estado e, especialmente do PDE-Escola.

Ha& uma radicalizacdo de posi¢des no que tange as concepgdes e praticas de gestdo
democratica da educacdo. Tornaram-se visiveis as disputas. As proposi¢cdes do governo
Fernando Henrique Cardoso no ambito da gestdo foram encaminhadas em duas dimensoes:
nas escolas e sistemas de ensino, e no parlamento.

No que se refere as escolas e sistemas de ensino, o governo engodava com 0
programa PDE- Escola, imprimindo uma cultura eficienticista e gerencialista em que o projeto
politico-pedagdgico construido nas escolas era confundido e substituido pelo plano de
desenvolvimento da escola. Mais que uma simples mudanca de terminologia, o0 PDE- Escola
disputava e implantava outra cultura nas escolas. Com suas promessas de garantia de

eficiéncia e eficacia, a escola era enquadrada na reforma gerencialista em curso. Desse modo,
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0 Banco Mundial estendeu seus tentaculos a ponto de tocar a escola tdo perto! E, muitas
vezes, a revelia de seu corpo docente. Essa aproximacdo conferiu ressignificagdes, traducoes,
inversoes e alteracdes de significados e desconstrucdo de uma préatica de gestdo originaria dos
movimentos sociais, tais como projeto pedagogico, participacdo, conselho escolar, autonomia,
descentralizagdo, comunidade escolar, democracia. Nesse processo, intencificaram os embates
em torno da reconstrucdo do conceito de gestdo democréatica na direcdo mais conforme aos
seus interesses, mas em outras bases e como se fosse consensual, de todos e para todos.

No que dizia respeito ao Parlamento, a elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo
conferiu ao governo Fernando Henrique Cardoso e as suas orienta¢fes neoliberais a vitoria de
conter a gestdo democratica da educacdo aos seus limites constitucionais, refratando todas as
proposicdes que se distanciassem do ja preconizado na Constituicdo Federal de 1988 e na
LDB.

Apesar da conjuntura desfavoravel a institucionalizacdo do principio, o FNDEP
gestou e delineou, em sua radicalidade, no sentido de ir a raiz, a histéria em busca da tradicéo
herdada dos movimentos sociais, um modelo de gestdo democratica da educacdo. Esse
modelo foi expresso no PL 4155/1998, elaborado e apresentado pelos Coneds, encabecado
pelo deputado Ivan Valente na Comissdo de Educagdo Cultura e Esporte da Camara dos
Deputados.

A conjuntura do governo Fernando Henrique Cardoso parecia impugnar a
participacdo dos sujeitos sociais, sua capacidade de propor, avaliar e decidir acerca da
conducao das politicas publicas de educacdo. Deste modo, cassava o direito dos atores sociais
legitimos, representantes dos vetores académico-cientificos e das entidades sindicais do
campo educacional, na medida em que se desconsideravam as suas proposi¢oes e o crescente
protagonismo das organizacdes educacionais.

Gestdo democréatica da educacdo, nos termos dos representantes do governo federal,
significava uma gestdo em que a participacdo da comunidade escolar, por exemplo, se
restringia @ manutencéo fisica da escola, as prestacdes de contas, elaboracdo e preenchimento
de formuléarios ou sugerindo atividades de execucéo.

Em posicao oposta, estavam as proposi¢des do Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica, em que a gestdo democratica de educacdo era eixo articulador de um Sistema
Nacional de Educacdo, com os processos de decisdo e execugdo descentralizados e um Forum
Nacional de Educacéo, instdncia maxima de deliberacdo responséavel pela politica nacional,
definicdo de diretrizes, prioridades dos planos nacionais de educagdo e sobre a execucdo

orcamentaria, constituido com ampla representacdo dos setores sociais. Da mesma forma, o
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Conselho Nacional de Educagdo era proposto como 6rgdo normativo e de coordenacdo do
sistema em articulacdo com poder legislativo e executivo, com a comunidade educacional e a
sociedade civil organizada e com as politicas publicas de outras areas e composto por ampla
representacdo social e organizacdo de forma paritéaria.

Os Conselhos Estaduais, Municipais de Educacdo e os Conselhos Escolares na
educacdo bésica e os Conselhos Universitarios na educacdo superior, deliberativos e
organizados de forma a assegurar em sua composicdo a representacdo de todos os setores
envolvidos com a educacdo, confeririam carater democratico, plural e heterogéneo ao
funcionamento e a gestdo do sistema e das instituicdes educacionais.

Diante das restricdes impostas, 0 FNDEP protagonizou as discussdes em torno das
concepcdes de gestdo democratica da educacdo e operou uma inflexdo na construcdo do
campo tedrico da educacdo. Assim posto, pode-se explicitar que a gestdo democratica da
educacdo, compreendida como um elemento constitutivo do direito a educacdo, em que a
democratizacdo do acesso, permanéncia e efetiva aprendizagem tém relacGes préximas com a
democratizacdo da gestdo escolar. O processo de institucionalizacdo do PNE, o FNDEP
avanca no sentido da compreensdo do direito a tomada de decisdo pelos estudantes,
profissionais da educacdo e comunidade, enquanto exercicio de cidadania, para o exercicio da
gestdo democrética da educacdo em nivel local e mais amplo.

O subcampo tedrico da gestdo democratica da educacdo se expande e passa a incluir
a concepcao de uma préatica de gestdo que garanta o direito a tomada de decisdo como
constitutivo do direito a educacdo. Tomar decisdo sobre o seu processo educativo no ambito
da escola e sobre as politicas publicas educacionais em nivel mais amplo.

Com a conclusdo do ciclo legislativo™®, encerrado nas trés principais producdes - a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei
9394/1996, e o Plano Nacional de Educacdo, Lei 10.172/ 2001 - a analise do processo de
institucionalizacdo do principio da gestdo democratica prosseguiu no ambito do poder
Executivo federal, especialmente nos programas do Ministério da Educacéo.

153 Ressalte-se que, embora encerrado o processo de institucionalizacdo da gestdo democrética na Constituicdo
Federal de 1988, LDB e PNE, houve iniciativas de deputados federais e por senadores da repuiblica que tiveram
como escopo a regulamentacéo do aludido principio constitucional. Foram eles: PL 2839/1989 - Deputado Tadeu
Franca, PL 2880/1989 - Deputado Arnold Fioravante; PL 3087/1989 - Deputado Harlan Gadelha; PL 3389/1989
- Deputado Gumercindo Milhomem; PDF 001/1989 - Senador Pompeu de Souza; PL 5765/1990 - Deputado
Gangi Jamil; PL 0351/1991 - Deputado Carlos Cardinal; PL 0676/1995 - Deputado Ubiratan Aguiar; PL
2742/1997 - Deputado Ricardo Gomide; PL 2760/1997 - Deputado Pedro Wilson; PLC 052/1997 - Deputado
Ubiratan Aguiar; PL 0440/1999 - Deputado Rubens Bueno; PEC 104/1999; PLC 012/ 2006 - Deputado Ivan
Valente.
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A luta e os dissensos, nessa etapa do processo de institucionalizagdo, expressaram-se
mediante a coexisténcia de programas com concep¢des antagOnicas na estrutura
organizacional do MEC, tais como, os de referenciais gerencialistas, originados no periodo do
Ministro Paulo Renato de Souza; e os programas iniciados recentemente na gestdo do
Ministro Fernando Haddad, com a proposi¢éo explicita da gestdo democréatica da educago.

Assim, no Ministério da Educacgdo, os embates em torno das defini¢des de principios,
orientacdes e formulacdes de programas, ora na direcdo da gestdo escolar democratica, ora da
gestdo escolar gerencialista, em que esta ultima se camufla de democratica, apropria-se de
categorias da gestdo democratica e corrompendo seu sentido original, edificado a partir da
heterogeneidade dos setores sociais e entidades cientificas. As disputas em torno de
concepcdes distintas de projeto politico-pedagogico, eleicdes de diretores, descentralizacgéo,
autonomia, conselhos escolares demonstraram mais uma vez a articulacdo dos eixos de luta.

Contudo, durante a andlise do processo de institucionalizacdo da gestdo democréatica
nos programas no MEC, identificaram-se formas singulares de lutas que se expressaram nos
embates empreendidos, especialmente a respeito das estratégias desenvolvidas pelos grupos
envolvidos para fazer valer suas concep¢des e convicgdes de gestdo democratica.

Inicialmente, observou-se que a implantacdo do programa PDE- Escola, com
referenciais gerencialistas originarios da experiéncia empresarial, nas escolas publicas das
regides norte, nordeste e centro-oeste do pais, desencadeou a reagdo de pesquisadores e
estudiosos alinhados com as concepcOes de projeto politico-pedagdgico, e em contraposicdo
ao modelo de planejamento estabelecido pelo PDE- Escola.

A defesa das concepgdes de projeto politico-pedagdgico apresentava a gestdo
democrética ocupando um lugar central, no sentido do fortalecimento do protagonismo dos
sujeitos da escola, referenciados em seu contexto social, no qual estdo inseridos e no exercicio
de reflexdo de sua historia. Deste modo, alegava ser a escola o ponto de partida do projeto
com condicgdes de identificar, planejar e organizar atividades, tempos, espacos e formas mais
apropriadas de trabalhar os conhecimentos e saberes.

O alinhamento em torno da defesa das concepgdes de projeto politico-pedagogico se
constituia antagonicamente as do PDE-Escola, organizado com questionarios padronizados,
prescri¢des uniformes, resultados quantificados, indiscutiveis, por se pautarem em patamares
de desempenho, objetivos, metas, planos de acdo, prazos e custos definidos externamente a
escola, nos governos, nas secretarias de educagdo e nos organismos internacionais.

Nesse processo de luta, as pesquisas e 0s estudos cientificos compuseram as

estratégias de resisténcia em torno das concepgoes de gestdo democratica durante a conjuntura
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que perdurou a gestdo do ministro Paulo Renato de Souza. N&o era uma resisténcia alienada,
mas uma resisténcia aos fundamentos e concepgdes de préaticas, e, por meio dos resultados de
pesquisas, 0s pesquisadores questionaram a legitimidade, a eficacia e a qualidade dos
resultados do PDE- Escola, a natureza dos financiamentos atrelados a critérios produtivistas.
Resistiam, pois as préaticas sociais democréticas tinham deixado nos cidaddos e profissionais
marcas de cidadania ativa e propositiva.

Na gestdo Fernando Haddad, identificou-se a implantacdo de um conjunto de
programas com referenciais na gestdo democratica, organizados a partir de processos de
formagdo. Os programas Pré-Conselho, Pradime, Escolas de Gestores e Fortalecimento dos
Conselhos Escolares foram organizados como cursos de capacitagdo e especializagdo em
parceria com as universidades federais e municipios. As estratégias utilizadas para a
institucionalizacdo do principio se apresentaram, nesta fase, como programas de formacao de
pessoas, sinais de estruturacdao de uma cultura de gestdo democratica nos sistemas de ensino.

Assim, para cada programa, foi organizado um conjunto de cadernos de formagéo em
que foram assumidos a gestdo democréatica, 0 projeto politico-pedagogico, os conselhos
escolares e a autonomia da escola como eixos estruturantes de uma nova forma de gestdo da
escola publica com uma perspectiva de enraizar outra politica e outra cultura democratica nos
sistemas de ensino. Note que as associacdes cientificas aproximam das escolas e dos sistemas
de ensino e reafirmam os principios da gestdo democratica construidas por eles na luta pelo
PL 4155/1988.

Contudo, esses programas que instituem a gestdo democratica nos sistemas e nas
escolas caminham juntos com o PDE- Escola no Ministério da Educacdo. Embora se trate de
programas com pressupostos antagonicos, eles coexistem na estrutura organizacional,
abrigados em uma mesma diretoria na Secretaria de Educacdo Basica.

Deste modo, atravessada por dissensos, divergéncias, resisténcias e antagonismos, a
institucionalizacdo da gestdo democratica como politica publica prosseguiu juntamente com
outras estratégias adaptadas aos novos embates no poder Executivo. Concluida a etapa
legislativa, as estratégias se consubstanciaram em trés formas de lutas: (i) as pesquisas
académicas denunciavam a implantacdo das concepgdes gerenciais do PDE- Escola e (ii) 0s
programas e os cadernos de formacgéo de conselheiros e gestores da educacdo, no intuito de
fortalecer a concepcdo de gestdo democratica da educacdo; (iii) experiéncias de gestdo
desenvolvidas nas escolas apesar dos limites da lei.

Ao reconstruir historicamente o subcampo teérico da gestdo democratica da

educacdo, este estudo afirma a tese de que ha uma luta em torno da formulacéo de conceitos,
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concepgdes, praticas e experiéncias em torno da gestdo democratica da educacdo, que ocorre
continuamente em diversos espacos e diferentes governos federal, estaduais e municipais.

Para tanto, recorreu-se aos referenciais de Pierre Bourdieu, em virtude de esse
arcabouco conceitual potencializar a compreensdo da luta que constitui cada campo; esse
compreendido como espaco de interacdo social em que os grupos estdo envolvidos em uma
luta para impor as categorias de percepcao, no caso da gestdo democratica da educacédo, as
concepcdes e definicdes de uma pratica de gestéo.

A relacdo que se manteve com Bourdieu, nesta investigacdo, foi de um companheiro
de viagem, com quem se estabeleceu um didlogo por meio das categorias, habitus, campo,
luta, durante o longo percurso histérico da analise.

De minha parte, mantenho com os autores uma relacdo muito pragmatica:
recorro a eles como “companheiros”, no sentido da tradigdo artesanal, como
alguém a quem se pode pedir uma méao nas situacGes dificeis (BOURDIEU,
1990, p. 66)

Desse modo, este estudo demonstrou haver uma luta continua em torno pela
definicdo dos principios do subcampo da gestdo democratica da educacdo e pela imposicédo
de concepcdes, visOes, categorias de percepcao e apreciacdo como legitimas. E a nocdo de
campo permitiu abranger a gestdo democratica como um subcampo do campo educacional e
explicitar as definicbes e concepcdes em disputa nas escolas, sistemas de ensino e nos
processos de institucionalizacdo do principio constitucional no Congresso Nacional e
Ministério da Educacdo. Com estes referenciais, examinou-se e apreendeu que as disputas e
0s interesses constitutivos do subcampo teoérico da gestdo democratica sdo especificos, além
de irredutiveis a outros campos, ao afirmar a irredutibilidade dos objetos fundamentais e das
razdes e convicgdes das lutas em torno da gestdo democratica’.

Ao considerar a gestdo democratica da educacdo como subcampo, significa
considera-la como um campo de producdo ideoldgica e cultural, que produz formas
eufemizadas das lutas econdmicas e politicas e que intermedeia de forma estruturada e
estruturante a imposi¢cdo de uma ordem, estabelecida como natural, por meio de sistemas de

classificacéo e estruturas mentais objetivamente ajustadas as estruturas sociais.

154 . I ~ ~ ;. . .
Assim, embora tenha experiéncias de gestdo nas empresas, a gestdo democrdtica ndo se realiza nela

plenamente por conta da questdo da propriedade, posto que, no limite, € ela, a propriedade, que definira 14 o
sentido das tomadas de decisoes.
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Assim, o estudo evidenciou que a gestdo democratica tem seus pilares enraizados nos
movimentos sociais de democratizacgao e expressam as experiéncias e lutas por administragoes
e préaticas coletivas, colegiadas e participativas nas escolas e sistemas de ensino. Esse
movimento estd vinculado a luta ampliada contra o autoritarismo vigente no pais,
especialmente em funcéo do periodo de ditadura militar que vigorou desde 1964. As lutas por
democratizagdo também se associavam a superacdo das praticas politicas neopatrimoniais e
vislumbravam outro modelo de Estado, democréatico e participativo. Desse modo, as vozes
desse intenso movimento social e politico que ocupou a década de 1980 ecoavam nas escolas
e sistemas de ensino e os faziam democréticos, ao mesmo tempo em que as vivéncias e
experiéncias democraticas nas escolas fortaleciam a crenca e a cultura de uma sociedade
democratica com processos ampliados de tomada de deciséo.

Esse conjunto de experiéncias, vivéncias, lutas e utopias democréaticas trazia como
protagonistas novos atores sociais dispostos a realizar uma transformacao nas praticas, cultura
e politica do pais, a fim de superar a heranca neopatrimonialista e a ocupar posi¢des e decidir
sobre seus destinos e do pais. Os movimentos sociais da década de 1980 foram protagonistas,
lutaram e exigiram novas condutas politicas e a gestdo democratica da educacdo surge

vinculada a um processo mais alargado de democratizagao da propria sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo analisou o processo de institucionalizacdo do principio constitucional da
gestdo democrética do ensino publico. A gestdo democratica da educacao foi concebida como
um subcampo do campo educacional em que se disputa a sua definicdo conceitual e tenta
impor ao campo as suas concepcdes. Nesse sentido, examinou e compreendeu 0s embates e
disputas em torno de sua instituicdo. No longo percurso de institucionalizacdo, 1988 a 2010,
os dissensos e os embates indicaram ser a definicdo de uma concepcao e de uma prética de
gestdo democratica elemento de disputa no subcampo e de lutas recorrentes em diferentes
espacos publicos.

O estudo tomou como ponto de partida o campo educacional e a instituicdo da
educacdo publica como direito social, suas raizes historicas, principios e praticas utilizados
para administrar as escolas no Brasil. Nesse percurso de institucionalizacdo da educacéo
publica como direito social, coexistem ordenamentos neopatrimoniais, praticas autoritarias,
gerencialistas e de manifestacfes da sociedade organizada pela ampliacdo de direitos. Assim,
nesse processo complexo, a gestdo democratica da educacao despontou (i) como formulacdo
que contém elementos qualificadores da cidadania na escola publica; (ii) como herdeira dos
movimentos sociais da década de 1980 comprometidos com a construgdo mais ampla de
democratizacdo da sociedade, e (iii) como direito social, localizada historicamente em um
processo de alargamento da cidadania.

Preliminarmente, buscou-se identificar os marcos historicos e tedricos do direito a
educacdo e de administracdo/gestdo democratica da educagdo que balizaram a organizacéao
das escolas e dos sistemas de ensino, a luz da legislacdo e concepcdes vigentes nas décadas de
1930, 1960 e 1980. E analisar a instituicdo da educacao publica como um direito social e setor
de politicas publicas no pais, e, neste sentido, interpretar e relacionar a gestdo democréatica da
educacdo como elemento qualificador da cidadania na escola publica.

A instituicdo da educacédo publica como um direito social e setor de politicas publicas
no pais se efetivou de forma complexa convivendo com as concepgdes de educagdo
influenciada pelos movimentos sociais que a instituiram como direito social da cidadania
moderna; as influenciadas pelas prescricbes da administracdo empresarial capitalista e a
consequente vinculagdo aos requerimentos da légica utilitarista e pragmatica das demandas do
processo produtivo; e aquelas originadas dos ordenamentos neopatrimoniais herdados da

colonizacao portuguesa.
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Com essas raizes historicas, a organizacdo e administracdo das escolas e dos sistemas
de ensino se potencializaram, em 1930, com sua estruturagdo como setor de politicas publicas.
Contudo, as formulacdes relativas ao direito a educacdo se desenvolvem com avangos e
recuos na efetivacdo dos principais marcos de sua institucionalizacdo: 1930, 1960 e 1980. A
ampliacdo do acesso, a qualidade e a democratizacdo da gestdo da educagdo constituiram-se
em objeto de disputas nesse processo.

Desse modo, a instituicdo do direito a educacgéo e seu tratamento como um setor alvo
de politicas publicas, no que tange a administracdo da educacdo, esta inicia sua constituicao
como um campo, com formulagdes, politicas préprias, busca de fundamento e especificidade
da administracdo da educacdo no pensamento dos Pioneiros da Educacdo. Deste modo, a eles
se deve a iniciativa pioneira de constituicdo de um corpus de conhecimento especifico em
administracdo escolar, no Brasil.

Nesse estudo, a instituicdo escolar foi considerada um espago privilegiado para a
formacdo da cidadania e a educagdo escolar, um espaco publico de formacdo para o exercicio
da cidadania. Nesses termos, a gestdo democratica potencializa o direito a educacdo na
educacdo publica e, historicamente, passou a ser considerada como elemento constitutivo e
necessario ao direito a educagéo.

Assim, o estudo da gestdo democratica da educacdo prosseguiu examinando, a partir
de uma selecdo de teses, as experiéncias ocorridas nas escolas e nos sistemas de ensino
publicos, e as lutas que se neles se desenvolveram, com objetivos de eleger as categorias
representativas e constituintes da luta nesses espacos sociais. A partir da indagacdo como e
que eixos de lutas se desenvolvem em torno da gestdo democratica da educacao nas escolas e
nos sistemas de ensino publicos, as categorias, nomeadas aqui como eixos de lutas,
constituiram-se em elos que permitiram analisar o processo de institucionalizacdo da gestdo
democratica em outros espagos sociais.

Contudo, a gestdo democratica ao ser considerada como um subcampo, nos termos
da teorizacdo de Bourdieu, depreendeu-se haver uma luta, objetos, interesses em disputa e
desafios especificos. Deste modo, a pesquisa algou a diferentes espacos sociais, escolas,
sistemas de ensino, parlamento e ministério e, sobrepondo a perspectiva e 0 conceito de
campo, demonstrou que gestdo democratica da educacdo ndo caminha sozinha, mas em torno
de eixos de luta: eleicdo de diretores nas escolas publicas; relagdes hierarquicas: diferenca
salarial entre professores e diretor; participacdo nos conselhos escolares; centralizagdo e
descentralizacdo nos sistemas de ensino; projeto politico-pedagdgico ou proposta pedagdgica;

autonomia e democracia.
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Esses eixos emergiram nos espacgos sociais estudados ao mesmo tempo em que
possibilitaram o entendimento dos processos de resisténcia, redefinicdes e luta pela gestéo
democratica da educacdo. Contudo, o espaco social de partida do estudo foi a escola e os
sistemas de ensino, por compreender que a escola se constitui como l6cus em que se
desenvolveu a luta e que se nomeou como espaco original, onde ela se institui, € afirmada,
reivindicada e concretizada, por todos e para todos.

O acesso as escolas e aos sistemas de ensino se efetivou por meio dos estudos
empiricos da educacdo basica registrados nas teses selecionadas no capitulo 2. A partir do
exame dessas experiéncias especificas de gestdo democratica, esse estudo elegeu os eixos de
lutas™®, que se constituiram no referencial para analisar, em outros espacos sociais, cComo e
com quais concepcdes e praticas de gestdo da educacdo escolar se institucionalizou o
principio.

As lutas que se travaram na escola gravitaram em torno da elei¢do de diretores;
relacdes hierarquicas: diferenca salarial entre professores e diretor; participacdo nos conselhos
escolares; centralizacdo e descentralizacdo nos sistemas de ensino; projeto politico-
pedagdgico ou proposta pedagogica; autonomia e democracia — eixos captados no exame das
sete teses.

As lutas em torno da eleicdo de diretores relacionam-se com a questdo mais ampla do
provimento do cargo de diretor. Nesse sentido, dizem respeito ndo somente a eleicdo, mas as
formas de acesso a funcdo, se por concurso, indicacdo pura e simples ou por meio de listas
triplices, ou, ainda, formas mistas que podem associar a prova e eleicdo. O pano de fundo
desses embates confronta a tradicdo da indicacdo do governante, governador ou prefeito,
resquicios das praticas politicas neopatrimoniais, com colegiados e elei¢des, critérios em que
0s participantes possam decidir sobre quem estara a frente da escola, quem coordenard o
esforco coletivo e, especialmente, na execucao de seu projeto politico-pedagdgico.

O eixo de luta projeto politico pedagdgico ou proposta pedagdgica referiu-se as
disputas em torno dos objetivos da escola ou do sistema de ensino. As experiéncias
demonstraram processos de elaboracdo de projetos politico-pedagdgicos por meio de
planejamento participativo e tomadas decisdo coletivas, em que emergem o0s Conselhos
Escolares, como porta-vozes e concretizacdo de outra forma de fazer politica e educacéo.

Embora tais praticas demonstrem a vinculagao entre projetos participativos e autonomia, tais

155 Se reconhece que, em torno da gestdo democratica, outros eixos permeiam as disputas e as tensées, todavia,
nas teses examinadas, captou-se e elegeu-se 0s eixos de luta em torno dos quais se desenvolveu e articulou este
estudo.
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experiéncias identificaram ainda a convivéncia com posturas corporativas e a predominancia
do segmento docente no conselho escolar.

As lutas em torno do projeto também se revestem de uma disputa em torno de sua
prépria denominagdo. A inclusdo da qualificacdo politico ao projeto pedagogico indica um
dissenso que se insere em uma discussao mais ampla. As qualificaces politica e pedagdgica
ndo sdo usadas separadas, por entender que o projeto politico-pedagdgico se articula com
compromisso social e politico com a sociedade. E politico no sentido de que realiza a
formacéo do cidadd@o para um tipo de sociedade. Na dimensdo pedagogica, tem o sentido de
definir as acdes educativas para cumprir seus propositos e sua intencionalidade. (VEIGA,
1995). A supressao da qualificacdo politico aponta para exclusdo dessa dimensdo social e,
portanto, de sua reducdo a dimensdo técnica.

Tal como no espaco escolar, as lutas que se travam nos sistemas de ensino tém seu
foco no combate em torno da autonomia de suas escolas. Como participes de um sistema, as
escolas compartilham de uma cultura regional, mas se constituem de cultura propria. Assim,
grupos, forcas locais e externas disputam o poder de definir os rumos e as formas de gestdo da
educacdo. Nos sistemas, as tensdes entre centralizacdo e descentralizacdo, autonomia se
mostram mais intensas. Conferir autonomia a escola e descentralizar convivem entre as forcas
de projetos politico-pedagdgicos construidos democraticamente nas escolas e, portanto, em
escolas que alcam a disputéa-los com sistemas centralizados. Nestas disputas, despontam ainda
os Conselhos Escolares como defensores da autonomia escolar. Assim, nessa convivéncia
tensa, escola e sistemas se instituem ora como entes que buscam autonomia, proprios de
processos participativos de tomada de decisdo, ora como subjugados e prestadores de contas.

Os estudos empiricos provaram que nas escolas e nos sistemas de ensino ha a
consideracdo do ordenamento institucional, mas ha também um movimento em seu cotidiano
em que os sujeitos confrontam e recolocam o instituido na Constituicdo Federal. Se, em 1988,
existiu um embate em torno da institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo, que
prosseguiu na LDB e no PNE, essa luta € permanentemente recolocada nas escolas e sistemas.

Por mais que exista um ordenamento juridico, 0s sujeitos concretos confrontam a
dimensdo normativa instituida pela legislagdo educacional e, em suas lacunas, recolocam as
lutas de 1988, LDB e PNE e acreditam ser possivel avancar num continuo movimento de luta
para definir e construir um conceito e uma pratica de gestdo democrética.

A gestdo democrética da educacéo representou, no periodo estudado, um referente e
condigdo de possibilidade de mudanca social no sentido de constituicdo de uma sociedade

justa, democratica, equanime, com mais cidadania e justica social em que os individuos
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pudessem situar-se como cidaddos que decidem os rumos e as mudancgas necessarias ao
alcance de um projeto de sociedade.

Durante a investigacdo do processo de institucionalizacdo da gestdo democratica da
educacdo, evidenciaram-se dois marcos constitutivos em seu campo tedrico. O primeiro
marco, identificado nos estudos de Felix (1984) e Paro (1986), quando, na década de 1980,
apontou a especificidade da gestdo da educacgéo, de forma que a administragdo, planejamento
e execucdo s6 podem se realizar de forma democratica, afirmando, assim, a participacdo dos
sujeitos. Essas formulacdes, expressdo das experiéncias de administracdo democraticas em
curso no pais, alteraram as categorias de se pensar e construir a escola e os sistemas de ensino,
promovendo um deslocamento da discussdo tedrica, em contraposicdo aos principios
consagrados na orientacdo taylorista e fayolista de administracdo; e indicaram a existéncia de
uma reconstrucao tedrica no campo da gestdo da educacéo.

O segundo marco tedrico, instituido pelo PL 4155/1998, reafirmou o direito a tomada
de decisdo pelos usuarios e profissionais da educagdo, enquanto exercicio de cidadania. O
subcampo teorico da gestdo democratica da educacao incorpora o direito a tomada de decisdo
como direito de cidadania, visto que os processos educativos tratam da socializacdo do saber
historicamente acumulado pela humanidade, e afirma-se que a escola publica é uma das
instituicdes sociais em que o direito a educacdo, como direito de cidadania, se efetiva. Ao
pensar a educacdo do cidadao, esta ndo se efetiva somente enquanto processo de socializacéo
do saber, dimensédo que confere centralidade e especificidade a acdo da escola, mas avanga em
valores, atitudes, de forma que as relacbes democraticas que se desenvolvem na escola, tém
contedo pedagodgico e representam a apropriacdo da propria democracia como valor.
(GARCIA, 2003). Desse modo, a educagdo do cidaddo, que se realiza na escola e nos sistemas
publicos de ensino, deve incorporar o exercicio de seu direito a tomada de decisdo. Pensar a
gestdo da escola, nesses termos, significa que os processos democraticos e participativos ndo
se limitam aos muros da escola, a experiéncia particular de uma gestdo escolar; comunicam-se
com 0s outros niveis do sistema de ensino, transcende a sociedade e transforma e potencializa
as acOes de seus participantes. De segmentos da comunidade escolar (pais, professores,
alunos, funcionarios) para cidaddos que, por meio da sua participagdo nos processos de
decisdo, transformam e constroem, além da sua escola, a sociedade, sua cultura e a sua
historia.

No Congresso Nacional, palco de processos instituintes da gestdo democratica da
educacdo em diplomas legislativos, tais como a Constituicdo Federal de 1988; Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9394/1996; e Plano Nacional de Educacéo,
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Lei 10172/2001, os atores sociais organizados em partidos politicos, blocos suprapartidarios,
como forgas sociais em luta, marcaram e cunharam, como uma sintese de contrarios, 0s
moldes das concepcdes da gestdo democratica da educacéo. Nesse espaco, a desigualdade esta
posta e a diferenca € a sua marca. Deste modo, apontaram, por meio de projetos de lei,
emendas e vetos, os eixos de luta de forma concentrada.

No estudo do processo de institucionalizacdo da gestdo democrética da educagédo, o
FNDEP foi protagonista em defesa de uma concepcao de gestdo democratica da educacao nas
trés producdes legislativa que conferiram um marco as politicas publicas de educacdo, uma

vez que efetivou uma ampliacdo de seu campo teorico.

Quanto a Gestdo Democratica da Educacdo Nacional, [...] tem como
principio fundamental a radicalizagdo da democracia, que se consubstancia
no carater publico e gratuito da educagdo, na inser¢do social, nas praticas
participativas, na descentralizacdo do poder, na socializacdo de
conhecimento, na tomada de decisdes e na atitude democratica das pessoas
em todos os espacos de intervencdo organizada — condigOes essenciais para
garantir a materializacdo legal do direito a educacéo de boa qualidade.
Assim, além de um principio educacional amplo, a gestdo democrética da
educacdo torna-se uma das estratégias para superar 0 autoritarismo,
individualismo e a desigualdades sociais que tém caracterizado as diferentes
acBes e politicas governamentais e empresariais. (CARTA... , 2002)

Os marcos dos processos de racionalizacdo do Estado, capitaneados pelo Ministro
Bresser Pereira, em curso na década de 1990, trouxeram implicacdes que alcangaram os
processos de democratizacdo da educacdo e da gestdo educacdo. As acdes do poder publico
configuram a implementacdo do principio constitucional da gestdo democratica da educacao
contornos préprios em funcgdo das conjunturas politicas.

A partir da questdo, como se apresentaram as concepcoes de gestdo da educacao em
luta no processo constituinte e de aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, uma vez definida como principio da educacédo nacional na Carta Constitucional
de 1988, a gestdo democréatica do ensino publico é instituida como politica publica tanto no
ambito do poder Legislativo quanto no poder Executivo brasileiro. Considera-se que, no
ambito do poder Legislativo brasileiro, hd trés producbes legislativas fundamentais ao
estudo do campo da gestdo educacional. Tratam-se da Constituicdo Federal de 1988, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei 9394/1996, e o Plano Nacional de
Educacéo, Lei 10.172/ 2001.

O processo de institucionalizagdo da gestdo democrética da educa¢do como politica

publica foi examinado, em dois diplomas legislativos iniciais: a Constituicdo Federal de 1988
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e a Lei 9394/1996, e elegeu-se como referente desse processo, o senador Darcy Ribeiro. A
opcdo em examinar os posicionamentos de Darcy Ribeiro se justificou em virtude de ser no
Senado Federal, o local onde o Projeto de LDB oriundo da Camara dos Deputados, resultado
de longo processo de discussdes e de acordos, foi desconsiderado e substituido por outro, cujo
relator foi o senador Darcy Ribeiro. A passagem da Camara de Deputados para o Senado
Federal foi crucial para o desfecho e aprovacao da Lei 9394/1996. Nesse sentido, as posi¢des
de Darcy Ribeiro foram imputadas uma centralidade a analise da institucionalizacdo do
principio constitucional da gestdo democratica, posto que se assumiu 0 pressuposto de que
seus posicionamentos demonstram mais detalhes acerca da luta em torno da gestdo
democrética no subcampo da gestdo da educacao.

Em funcdo da regulamentacdo da gestdo democratica do ensino publico realizada
pela LDB foi insuficiente, pois atribuiu aos sistemas de ensino a sua normatiza¢do. Houve
uma omissdo de uma regulamentacdo mais precisa do principio constitucional da gestdo
democrética, pois se furtou de avancar na adequacdo de importantes aspectos da gestdo
escolar, porque deixava a iniciativa de estados e municipios a decisdo sobre aspectos da
gestdo, tal como a propria reestruturacdo do poder e da autoridade no interior da escola, a
escolha dos dirigentes escolares. Se de um lado, a redacdo aprovada configurou uma
conquista por parte dos segmentos comprometidos com a democratizacdo da gestdo da
educacéo; por outro lado, sua operacionalizagao ficou delegada a regulamentacdes futuras e
sua aplicabilidade, protelada.

Em seguida, analisou-se o processo de lutas em torno da gestdo democréatica que
permeou 0s confrontos e conflitos até a aprovagdo do Plano Nacional de Educacdo e que
traduziu as concepgdes de gestdo da educacéo.

Na identificacdo das concepcbes de gestdo democratica da educacdo defendidas
relacionaram-se 0s eixos apontados no capitulo referente ao &mbito da escola e dos sistemas
de ensino ao processo de institucionalizagdo como politica publica no poder Executivo e
Legislativo brasileiro. Deste modo, analisaram-se as concepc¢des de gestdo democréatica da
educacéo defendidas no processo de aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo e relacionou-
as as categorias apontadas no ambito da escola e dos sistemas de ensino, tais como: eleicdo de
diretores; relagdes hierarquicas; participacdo nos conselhos escolares; centralizacdo e
descentralizacdo; projeto politico-pedagdgico ou proposta pedagdgica; e autonomia e

democracia.
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O estudo do subcampo teorico da gestdo da educacdo permitiu identificar as lutas, 0s
agentes, 0s grupos, 0s sujeitos e 0 objeto em disputa em torno das defini¢des, concepcdes,
construcdo tedrica e pratica de gestdo democratica.

Um dos agentes que congregou os educadores nos processos de institucionalizacéo
da gestdo democratica da educagdo como politica publica no Brasil, selecionado neste estudo,
foi o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) e sua escolha deveu-se por ser
representante das entidades de cunho académico-cientifico e sindical, com atuacdo decisiva
no jogo social e politico.

A conjuntura politica democratica, iniciada na década de 1980, agucou a questdo dos
direitos sociais e 0s movimentos sociais se posicionaram como atores sociais legitimos e em
condicdes de se manifestar, propor e decidir a respeito de projetos de sociedade.

As expectativas da sociedade brasileira, por meio dos movimentos sociais,
associacOes, entidades, sindicatos, comportaram uma concepcdo ampliada de direitos e
afirmaram o direito a tomar decisdes. Essas forgas se aglutinaram em torno do desejo e da
vontade no sentido de propor e de executar um projeto de educacédo e de sociedade, o que €
revelador do quanto a sociedade brasileira é capaz de construir, propor e de encontrar seus
proprios caminhos. Com toda a heterogeneidade das instituicdes que compuseram o FNDEP,
mas sob o eixo comum de educagdo para todos, consensuaram um projeto de LDB.
Entretanto, na Camara, 0 projeto também passou por uma reconstrugdo e, especialmente, no
que se refere a gestdo democratica da educacdo, por uma desconstrucdo que a limitou a gestao
democratica do ensino publico.

Apos 0 exame do processo de institucionalizacdo da gestdo democratica da educacéo
como politica publica no ambito do poder Legislativo, principiadas em 1988, buscaram-se, no
poder Executivo federal, a¢bes que também normatizaram o principio constitucional e
fundamentaram as politicas publicas de educacdo que se desenvolveram nas diversas
instancias do poder publico.

A andlise do executivo federal teve seu foco no Ministério da Educacdo. Com grupos
heterogéneos, as perspectivas de gestdo da educacdo foram elevadas a politicas publicas para
todo o pais. Inicialmente, com o confronto Plano de Desenvolvimento da Escola versus
Projeto politico-pedagdgico, foram apontadas visfes diferenciadas de gestdo democrética da
educacdo. Na instancia federal, a formulacdo e implementacdo de politicas publicas abrigam
uma disputa em torno do carater conferido aos eixos: eleicdo de diretores nas escolas
publicas; relagdes hierdrquicas: diferenga salarial entre professores e diretor; participagédo e

conselhos escolares; centralizacdo e descentralizacdo nos sistemas de ensino; projeto politico-
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pedagodgico ou proposta pedagodgica; autonomia e democracia. Embora em uma dimensao de
governo, diferentes grupos disputaram em seu interior o poder de nortear, estruturar e edificar
as politicas de gestéo.

Partiu-se da questdo como se manifestaram os dissensos, as tensdes e as divergéncias
em torno das concepcles tedricas e préaticas de gestdo democratica da educacdo nos
programas em execucdo, no Ministério da Educacdo, analisaram-se os embates que se
constituiram em torno das defini¢Ges de principios, orientacdes e formulacdes de programas
ora na direcdo da gestdo escolar democréatica ora da gestdo escolar gerencialista. Esta ultima
se camufla de democratica, se apropriando de categorias da gestdo democratica e
corrompendo seu sentido original. Por outro lado, os programas e seus cadernos de formacao
se constituiram em estratégias de luta, visto que problematizaram e representaram os eixos de
luta da gestdo democratica. Esses programas, cadernos e cursos possibilitaram o encontro
entre 0s pesquisadores universitarios, com suas bases no conhecimento produzido nas
pesquisas no campo educacional, com as escolas e os sistemas de ensino, num dialogo
frutifero, ao recolocar, novamente, os termos procedentes dos Coneds e incrustar na estrutura
do sistema educacional um referencial tedrico e uma prética de gestdo democratica.

Desse modo, desde 1988, desenvolvem-se a constru¢do de um marco regulatério da
gestdo democratica do ensino como politica publica - com a Constituicdo Federal de 1988; a
LDB, Lei 9394/1996; e o PNE, Lei 10.172/ 2001 - com seus prolongamentos no poder
Executivo federal, e as experiéncias nos sistemas de ensino e nas escolas, que a instituem
cotidianamente nos espacos e tempos possiveis.

A permanéncia das lutas, embates, disputas, dissensos no subcampo teérico da gestdo
democrética da educacdo demonstra que a gestdo democratica da educacdo se institui em
torno dos eixos, objeto das disputas entre 0s grupos posicionados no subcampo. Esses
emergiram da realidade empirica das escolas e sistemas, foram examinados nos estudos
cientificos e se mostraram presentes nas lutas e embates travados na Constituinte de 1987, na
elaboracdo da LDB, do PNE e nos programas do MEC. Em torno desses eixos, gravitam a
complexidade e os dissensos em torno da democratiza¢ao da sociedade brasileira.

Especialmente no que se refere ao estudo da gestdo democratica da educacdo, a
pesquisa demonstrou os dissensos, mas igualmente o pacto, a cumplicidade e a crenca que
sustentam o subcampo; e, da mesma forma, o jogo de linguagens que nele se joga. Nenhum
grupo, em todas as lutas empreendidas, negou a democracia da gestdo escolar ou sua
importancia para a sociedade e para educagdo, contudo, em cada um dos espacos de jogo

examinados, foi a propria defini¢do de gestdo democratica que foi posta em jogo.
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[...] dai a cumplicidade objetiva subjacente a todos os antagonismos. [...] a
luta pressupde um acordo entre 0s antagonistas sobre o que merece ser
disputado, fato escondido por atras da aparéncia do 6bvio, deixada em estado
de doxa, ou seja, tudo aquilo que constitui o proprio campo, 0 jogo, 0S
objetos de disputas, todos 0s pressupostos que sdo tacitamente aceitos,
mesmo sem que saiba, pelo simples fato de jogar, de entrar em jogo. Os que
participam da luta contribuem para a reproducéo do jogo contribuindo [...]
para reproduzir a crenga no valor do que esta sendo disputado. Os recém-
chegados devem pagar um direito de entrada que consiste no
reconhecimento do valor do jogo [..] e no conhecimento (pratica) dos
principios de funcionamento do jogo. Eles sdo levados as estratégias de
subversdo que, no entanto, sob pena de exclusdo, permanecem dentro de
certos limites. E de fato, as revolugbes parciais que ocorrem continuamente
nos campos ndo colocam em questdo os préprios fundamentos do jogo, sua
axiomatica fundamental, o pedestal das crencgas Ultimas sobre as quais
repousa o jogo inteiro. (BOURDIEU, 1993, p. 91)

A construcdo de uma tipologia de lutas do subcampo da gestdo democratica da
educacao partiu da anélise dos eixos e dos elementos que sdo objeto das disputas no &mbito da
escola e dos sistemas de ensino, descritas no segundo capitulo; que se comunicam com a
analise do processo de institucionalizacdo da gestdo democratica da educacdo como politica
publica no poder Executivo e Legislativo brasileiro, objeto dos capitulos subsequentes.

O exame do processo de institucionalizagdo do principio constitucional da gestao
democrética do ensino publico efetivou-se por meio e a0 mesmo tempo em que se demonstrou
da construcdo histérica do subcampo tedrico da gestdo democratica na educacdo publica
brasileira.

Nesse percurso de institucionalizacdo do principio constitucional e de construgédo
historica do subcampo teérico, emergiu a tese de que ha uma luta em torno da definicdo
conceitual e préatica dos principios do subcampo da gestdo democratica da educacdo. Trata-se
de uma luta travada por formulacdo de conceitos, concepcOes, praticas e experiéncias de
gestdo democrética da educacao, que ocorre continuamente em diversos espacos e tempos, em
diferentes governos federal, estaduais e municipais.

Os principios do subcampo da gestdo democrética da educacdo mostraram-se
permanentemente disputados nos diversos espacos sociais examinados, nas escolas, sistemas
de ensino, e nos processos de institucionalizagdo do principio constitucional no Congresso
Nacional, Ministério da Educacéo e universidades. Os sujeitos e 0s grupos, envolvidos nesse
embate, lutam pela imposicdo de fundamentos, categorias de percepcéo e apreciacdo como

legitimas e mais conforme aos seus interesses e convicgoes.
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As disputas e os interesses constitutivos do subcampo teorico da gestdo democratica
sdo especificos e giram em torno de determinados objetos fundamentais, que foram, neste
estudo, denominados de eixos de luta. Esses eixos se demonstraram irredutiveis a outros
campos e provaram dar sentido e significado as lutas do subcampo. S&o eles: eleicdo de
diretores nas escolas publicas; relagdes hierarquicas: diferenca salarial entre professores e
diretor, participagéo e conselhos escolares; centralizacdo e descentralizagdo nos sistemas de
ensino; projeto politico-pedagdgico ou proposta pedagdgica; autonomia e democracia.

Ao problematizar a violéncia das disputas no subcampo, clarificou o monopdlio da
violéncia legitima, quando um grupo imp&e ao campo os referenciais a ser seguidos por todos.
Assim, a inclusdo da expressdo “do ensino publico” ao principio constitucional se
caracterizou como uma imposi¢do ao subcampo. Contudo, ndo se pode atribuir a inclusdo uma
violéncia simbolica, uma vez que os grupos durante todos os processos de instituicdo negaram
a restricdo e lutaram por gestdo democratica para todos.

Mas, se constitui em violéncia simbolica, na medida em que ndo se concebe a gestdo
democratica como uma possibilidade, em seu potencial. Passa a ser, portanto, uma violéncia
simbolica na medida em que se acredita, conforme pardmetros dos grupos dominantes, que
ndo a instituiram para todos, que a cercearam, que ela ndo existe, que ndo seja possivel ou que
se trata de uma utopia. Dizer que a gestdo democratica tem uma dimensdo de utopia é
diferente de afirmar que é uma utopia. E a violéncia simbélica estd em passar de uma
compreensdo para a outra.

Esse pensamento, medidas e procedimentos operacionais circulam nos espacos
sociais, em particular, no campo educacional e se transformam em acdes e préaticas. Nesse
sentido, tal como a democracia, a gestdo democratica tem e se nutre de utopia. Existem
experiéncias de gestdo democratica conduzidas pela comunidade escolar. As experiéncias de
gestdo democratica sdo contextualizadas, localizadas, construidas por homens e mulheres nas
condicBes econdmicas, sociais e histdricas possiveis. Sao experiéncias reais em um contexto
particular, época especifica, e com sujeitos singulares. Mas, o que elas ttm em comum? As
experiéncias de gestdo democratica tematizam algumas questdes e trazem algumas tensoes
que gravitam em torno de alguns eixos: conselhos escolares e participacdo, descentralizagéo/
centralizacdo, autonomia, projeto politico-pedagogico e eleicdes de diretores; e esses eixos
movimentam, oxigenam, acendem luzes, alertam-nos a instar para novos e continuos

combates. Nos dizem a cultura e a histéria como constru¢des humanas.



282

Neste estudo, a instituicdo escolar foi considerada como um espaco privilegiado de
formagdo para o exercicio da cidadania e a gestdo democratica da educagdo, como um
elemento constitutivo e que potencializa o direito a educacédo publica.

As lutas em torno da gestdo democratica posicionam-se contra as formas
tradicionais, privatistas e neopatrimoniais do controle do poder na sociedade e na escola; e a
favor de outro projeto de sociedade democratico, participativo e inclusivo. Nessas lutas,
descritas no decorrer do processo de institucionalizacdo do principio constitucional, por
democratizacdo do acesso a educacdo, permanéncia e efetiva aprendizagem, alguns marcos
emergem como fundamentais.

A gestdo democratica se configura, portanto, como exercicio de tomada de decisdo e
a participagdo nos processos de tomada de decisdo, um direito dos estudantes, dos
profissionais da educacdo e da comunidade escolar.

Tais formulag¢Ges consideram que 0s processos educativos tratam da socializagdo do
saber historicamente acumulado pela humanidade, dimensdo que confere centralidade e
especificidade a acdo da escola e efetiva o direito a educacdo, como direito de cidadania.
Contudo, a educacdo do cidaddo ndo se limita ao processo de socializacdo do saber, mas o
extrapola e avanca em valores, habitos, atitudes de forma que as relagBes sociais que se
desenvolvem na escola tém conteddo pedagdgico e um papel no processo educativo. Deste
modo, a participacdo dos estudantes, dos profissionais da educagédo e da comunidade escolar,
nos processos de tomada de decisdo constitui-se em processos educativos do cidaddo e da
educacdo para a cidadania.

A escola publica propicia 0 acesso ao conhecimento e um tipo de insercdo social.
Essa insergdo social se efetiva mediante conhecimentos, habitos, atitudes e valores. Contudo,
a forma de se organizar as relacdes pedagdgicas e sociais, nos termos da linguagem e do
dominio de cddigos da gestdo democréatica da educacdo, pode educar o cidaddo, como (i)
conhecedor e participe de direitos; (ii) cidaddo ativo, participativo, em condi¢des de propor,
decidir e disputar os diferentes projetos de sociedade.
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ANEXO 1

Tabelas de resultados - Indicadores de 2007 e 2008 5:[865

3 Educacao

Tabela 3.12 - Taxa de escolarizagio das pessoas de 4 anos ou mais de idade,
por grupos de idade, segundo as Unidades da Federagao - 2007-2008

Taxa de escolarizagdo das pessoas de 4 anos ou mais de idade (%)

Grupos de idade

Unidades da Federagio
62 14 anos .
douSanos | 15 a 17 anos 18 a24 anos % anos
Total 7214 2n0s ou mais
2007 :

Brasil 70,1 97,0 97,6 82,3 30,9 55
Rondgnia 42,2 93,5 854 743 26,5 6.6
Acre 51,0 91,4 923 763 34,6 10,0
Amazonas 62,8 95,6 96,7 868 357 938
Roraima 76.4 97,0 973 879 323 10,7
Para 62,7 95,2 96,1 7.7 31,2 8,4
Amapi 52,1 94,3 973 87,7 45,2 88
Tocantins 58,2 92,0 98,0 8.6 348 6,7
Maranhao 77,4 96,6 96,7 81,9 30,7 63
Plaui 70,5 97,9 98,2 81,2 36,1 6.4
Ceard 85,8 97.6 876 784 288 53
Rio Grande do Norte 82,2 97,2 973 82,8 30,0 5,7
Paraiba 801 96,6 96,5 780 311 6.1
Pernambuco 75,0 96,8 974 78,2 207 57
Alagoas B 69,3 95,2 96,2 778 37,4 67
Sergipe 78,4 96,4 96,6 825 34,9 6.0
Bahia 734 96,6 971 83,3 336 6,9
Minas Gerais 66,3 97.7 98,1 81,2 275 48
Espirito Santo 74,2 96,4 96,9 755 280 43
Rio de Janeiro 74,9 974 98,1 . 885 36,9 55
$3o0 Paulo 80,1 98,0 98,3 86,0 286 a9
Parana 61,2 97,1 975 815 29,3 49
Santa Catarina 69,7 98,4 99,0 80,3 29,6 6,0
Rio Grande do Sul 45,8 96,1 97,9 799 295 40
Mato Grosso do Sul 55,2 96,5 97,5 76,2 28,6 4,9
Mato Grosso 47,9 96,3 97,0 796 27,8 5.8
Goids 51.7 96.2 97.8 82,7 324 5.6
Distrito Federal 70,1 97.8 984 87,6 38,9 7.8

2008

Brasil 72,8 975 97,9 8431 305 53
Ronddnia 43,6 84,7 96,2 76,0 288 7.5
Acre 54,7 94,6 96,3 79,7 29,1 8.8
Amazonas 66,5 96,6 97,5 84,2 374 A
Roraima 31,3 95,7 96,8 845 280 10,3
Para 68.0 96,2 96,7 80,5 321 6.2
Amapi 63,5 957 97,7 89,2 384 2.7
Tocantins 58,5 97.2 98,3 84,0 338 6,3
Maranhao 313 97.7 98,1 83,2 2856 A
Piaui 85,7 98,0 979 863 334 83
Ceara 88,4 975 97,5 825 27,3 5.1
Rio Grande do Norte 81,0 9,1 973 82,0 272 53
Paraiba 80.2 98,0 98,0 79,7 3 4,8
Pernambuco 76,1 96,6 96.8 80,4 3038 5.3
Alagoas 62.6 94,6 95,9 80,1 312 5.7
Sergipe 7.7 98,1 985 86,8 3438 5.5
Bahia 78.6 97.8 98,1 844 329 6.2
Minas Gerais 71.3 98,1 984 853 288 5.0
Espirito Santo 7.3 98,0 985 82,9 234 4.2
Rio de Janeiro 79,8 97,9 98,2 88,0 356 53
S30 Paulo 784 98,2 98,4 87,0 28,1 45
Parand 61,7 97.7 97.9 828 307 5.4
Santa Catorina 733 87,2 97.9 81,0 306 5.4-
Rio Grande do Sul 49,6 375 98,7 82.8 304 a1
Mato Grosso do Sul 65,2 98.3 98,6 83,2 270 5.2
Mato Grosso 49,2 96,3 97.3 80,5 34,0 6,9
Goias 60,4 96,6 97.% 836 282 5,0
Distrito Federal 775 97,9 98,2 874 41,1 8.7

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagio de Trabalhe e Rendimento, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2007-2008.




