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RESUMO

A pesquisa tem como objetivo analisar como os membros do conselho escolar de
uma escola municipal de Salvador compreendem o processo de participacdo na
implementagédo do ensino fundamental de nove anos. Nesse sentido, a investigacao
configura-se enquanto um estudo de caso e busca responder a seguinte questao:
como os membros do conselho escolar interpretam a participacdo que tiveram no
contexto de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos em uma escola
municipal de Salvador-Bahia? Tomando como referencial uma abordagem de
pesquisa qualitativa, que possibilita a compreensdo e interpretacdo de uma
realidade social para além de objetividades e concretudes, a pesquisa documental
envolveu, num primeiro momento, a identificacdo e analise de documentos
produzidos pelos 6Orgdos competentes, enquanto que a analise da literatura
especifica foi utilizada para a construcdo do referencial teorico do trabalho. O estudo
de caso foi desenvolvido em uma escola municipal de Salvador, no bairro de Itapud,
e 0S sujeitos de pesquisa foram aqueles que integram o conselho escolar, a saber:
diretora, coordenadora pedagdgica, professora, funcionaria escolar e representante
da comunidade local. A realizacdo de entrevistas e 0 uso do questionario semi-
estruturado com 0s sujeitos da pesquisa revelaram que a compreensao acerca da
participacéo parece ser difusa e que tal conceito tem sido mal compreendido em sua
complexidade e, muitas vezes, banalizado nas praticas de gestédo escolar. Por isso,
a discussado das potencialidades e percalcos da participagdo da populagdo na
gestdo da escola envolve elucidar questbes internas e externas que influenciam a
realizacdo de tal pratica, que perpassa por aspectos de ordem institucional,
ideoldgica e cultural.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de nove anos. Participacdo. Conselho
escolar. Gestdo da educacéo.
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ABSTRACT

The research aims to analyze how members of the school board of a municipal
school in Salvador understand the process of participation in the implementation of
nine-year primary education. In this sense, research is configured as a case study
and seeks to answer the following question: how school board members interpret
participation they had in the context of implementation of of nine-year primary
education in a municipal school in Salvador, Bahia? Taking as reference a qualitative
research approach, which enables the understanding and interpretation of social
reality beyond objectivity and concreteness, documentary research involved, at first,
the identification and analysis of documents produced by the competent bodies,
while the analysis the specific literature was used for the construction of the
theoretical work. The case study was developed in a municipal school in Salvador, in
the neighborhood of Itapud, and the research subjects who were part of the school
board, namely: director, educational coordinator, teacher, school official and
representative of the local community. The interviews and the use of semi-structured
guestionnaire with the subjects revealed that the understanding of participants on the
subject seems to be widespread participation and that this concept has been
misunderstood in its complexity and often trivialized in management practices school.
Therefore, the discussion of the potential and pitfalls of popular participation in school
management involves internal and external clarity on issues that influence the
achievement of this practice that permeates aspects of institutional, ideological and
cultural.

Keywords: Nine-year primary education. Participation. School board. Management
education.
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1 INTRODUCAO

A educacdo, na qualidade de uma politica publica, € um fenémeno produzido
no cerne das relagdes de poder e das relagbes sociais que emanam assimetrias,
contradicdes, exclusdes e desigualdades. Como um campo de disputas entre grupos
e projetos politicos distintos, as politicas educacionais ensejam ser compreendidas
no ambito de transformacdes sociais, econémicas, geopoliticas e culturais em curso
no mundo capitalista contemporéaneo, especialmente nas ultimas décadas do século
XX e em desenvolvimento nesse inicio do século XXI.

Nesse cenario de mudancas, a educacdo € destacada como um campo
relevante, necessitando, por isso, ser considerada nas politicas e programas de
ajuste e estabilizacdo exigidos pelo processo de reestruturacdo do Estado, na
perspectiva de torna-la mais flexivel e capaz de atender as demandas contextuais
para estimular a competitividade dos paises, com destaque para aqueles em
desenvolvimento. As reformas educacionais delineadas em consonancia com esse
movimento tém como aspectos centrais, dentre outros, intensos processos de
descentralizacéo, criacdo de sistemas nacionais de avaliacdo de desempenho e de
valorizacdo docente, reformas curriculares e novas formas de gestdo dos sistemas
de ensino (CABRAL NETO; RODRIGUEZ, 2007).

Contudo, as referidas reformas em curso nao tém implicado mudangas
significativas em relagdo ao quadro geral da educacéo, evidenciando que ha muito a
ser feito para que seja assegurada a universalizacdo com qualidade da Educacéo
Basica. A luta dos educadores comprometidos com a transformacdo da educacao
publica na condicdo de direito social defronta-se com uma compreensao

conservadora e elitista da educacgéo, na qual ela é situada como

um bem submetido as regras diferenciais da competicdo. Longe de
ser um direito do qual gozam os individuos, dada sua condicdo de
cidaddos, deve ser transparentemente estabelecida como uma
oportunidade que se apresenta aos individuos empreendedores, aos
consumidores responsaveis, na esfera de um mercado flexivel e
dindmico (o mercado escolar). A reforma administrativa proposta pelo
neoliberalismo orienta-se a despublicizar a educacéo, a transferi-la
para a esfera da competicdo privada. Reduzida a sua condicdo de
mercadoria, a educacao s6 deve ser protegida ndo sé por supostos
direitos sociais, mas pelos direitos que asseguram 0 usO e a
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disposicdo da propriedade privada por parte de seus legitimos
proprietarios (GENTILI, 1998, p. 21).

E nesta realidade de exclusdo que o Estado tem acumulado uma divida
histérica com as criancas brasileiras mais pobres, para as quais tém sido negados
os direitos constitucionais estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988,

especialmente nos artigos 205 a 208:

A CF/88 estabelece a educacdo como direito de todos e dever do
Estado, e declara como principios do ensino ndo so6 a igualdade de
condicbes de acesso e permanéncia, mas a correspondente
obrigacéo de oferta de uma escola com um padrdo de qualidade, que
possibilite a todos os brasileiros e brasileiras — pobres ou ricos, do
sul ou do norte, negro ou branco, homem ou mulher — cursar uma
escola com boas condi¢cdes de funcionamento e de competéncia
educacional, em termos de pessoal, material, recursos financeiros e
projeto pedagdgico, que lhes permita identificar e reivindicar a
“escola de qualidade comum” de direito de todos os cidadaos
(ARELARO, 20054, p. 1040).

Cabe ressaltar que a gratuidade do ensino nas instituicoes publicas ndo deve
limitar-se a matricula, mas necessita traduzir a garantia de condic¢des plenas a todos
os educandos de frequentar regularmente a escola, o que demanda do poder
publico recursos materiais e financeiros para que a permanéncia dos mais pobres
seja viabilizada dentro de condi¢des de igualdade pedagogica e social.

Além da Constituicdo Federal de 1988, dispositivos legais como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96 - prevé a obrigatoriedade e
gratuidade da escola publica para o Ensino Fundamental; e o Plano Nacional de
Educacao (Lei n°® 10.172/01) sinaliza a possibilidade de um ensino obrigatorio com
nove anos de duracdo. Observa-se, por conseguinte, a intencdo de ampliar o tempo
de convivéncia escolar dos educandos do Ensino Fundamental, contudo, Arelaro
(2005a) alerta-nos para os reais interesses que podem estar implicitos em tal

proposta:

E importante destacar as dificuldades que poderdo advir dessa
decisd@o politica, pois dos 34,5 milhdes de alunos matriculados no
Ensino Fundamental regular do Brasil, somente 520 mil deles ja vém
iniciando seus estudos aos 6 anos de idade. O que gera dois tipos de
guestbes: a primeira, sobre a origem dessa proposta, defendida pelo
governo anterior e expressa no Plano Nacional de Educacéo (PNE),
plano este elaborado por esse mesmo governo e aprovado nas férias
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docentes de 2001 (Lei n. 10.172, de 9/1/2001). Se o governo anterior
nao defendia e educacéao infantil, como responsabilidade do Estado,
propondo inclusive que as parcerias com a comunidade fossem a
forma de expanséo desse atendimento, € possivel que, assumindo
um ano a “mais” no Ensino Fundamental, os outros anos dela — de O
a 5 — eventualmente pudessem ser assumidos pelas comunidades
(ARELARO, 20054, p. 1046).

Esta preocupacéo torna-se pertinente em um contexto politico educacional no
qual diversas politicas implementadas revelaram-se incapazes no sentido de
assegurar o direito a educacdo a milhares de brasileiros. A proposicdo de ampliar a
duracdo do Ensino Fundamental para nove anos, com o respectivo ingresso das
criangas de seis anos na educagéo escolar, coloca-se em um campo de conflitos de
grupos e projetos politicos distintos, pois, se por um lado essa seria uma conquista
dos movimentos sociais e outros grupos de profissionais da educacdo que
historicamente tém lutado pelo direito da infancia a uma educacéo de qualidade, por
outro, a proposta pode significar “[...] apenas a ocorréncia de mais uma ac¢éo pontual
de cunho politico, com vistas a introduzir uma simples mudanca estrutural que pouco
ou nada vai interferir na qualidade da educacéo ofertada neste nivel de ensino”
(GORNI, 2007, p. 69).

A politica teve a sua efetivagcdo em 2006, quando a instituicdo da Lei Federal
n® 11.274 estabeleceu a expansédo do Ensino Fundamental de oito para nove anos,
assegurando a obrigatoriedade do ingresso de criancas de seis anos no ensino
obrigatério. Antes mesmo desse dispositivo, diversos documentos legais
evidenciaram a intencionalidade de ampliar a duragdao do Ensino Fundamental, a
comecar pelo texto da primeira LDB, Lei n® 4.024/61, a qual fazia previsao de um
ensino obrigatorio com duracédo de quatro anos. Em seguida, mediante o Acordo de
Punta Del Este e Santiago, o Brasil declarou a responsabilidade de instituir a
duracdo de seis anos de ensino primario, com previsdo de efetivacdo até 1970
(BRASIL, 2004a). J4 a Lei n° 5.692/71, que instituiu 0 ensino de 1° e 2° graus, ndo
obstante dispusesse sobre o ingresso no ensino obrigatorio aos sete anos de idade,
permitia 0 acesso de criancas de seis anos, caracterizando a antecipacdo da
escolaridade obrigatéria.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394 prevé -
em seu artigo 87, inciso |, paragrafo 3° - a insercdo de criancas com seis anos no

Ensino Fundamental de maneira facultativa, desde que o sistema municipal de
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ensino j4 tenha contemplado a matricula de todas as criangas com sete anos de
idade. Nessa mesma dire¢do, o Plano Nacional de Educacdo, instituido pela Lei n®
10.172/01, coloca como uma de suas metas ampliar a duracdo do Ensino
Fundamental e acolher as criancas de seis anos nesta etapa da Educacao Basica,
na medida em que o atendimento as criancas de 7 a 14 anos fosse universalizado.

Apbs o desenvolvimento de varios estudos pela Camara de Educacéo Basica
do Conselho Nacional de Educacgéo, cujos resultados encontram-se publicados na
forma de pareceres e resolucbes desde 2004 (BRASIL, 2004a, 2004b, 2005a,
2005b, 2005c), o Governo Federal aprovou a Lei n° 11.114/05, que estabelece a
matricula no Ensino Fundamental para criangcas a partir dos seis anos de idade.
Porém, esse dispositivo ndo implicou na alteracdo da duragcédo do ensino obrigatorio,
que continuou com o minimo de oito anos (BRASIL, 2005a). Somente em 2006 foi
sancionada a Lei n°® 11.274, que modificou os artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9.394/96 e instituiu a ampliagcédo do
Ensino Fundamental para nove anos, com prazo até o final de 2010 para sua
implementacéo por parte dos sistemas de ensino.

Na Bahia, a regulamentagao da Lei n° 11.274/2006 pelo Conselho Estadual
de Educacédo s6 ocorreu em 05 de junho de 2007, através da Resolucdo n° 60, que
estabelece normas complementares para implantacdo e funcionamento do Ensino
Fundamental obrigatorio de 09 (nove) anos, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade,
no Sistema Estadual de Ensino da Bahia, e o respectivo Parecer CEE 187/2007. Ja
no sistema municipal de Salvador, a inclusdo das criancas de seis anos no ensino
obrigatdrio foi regulamentada em 2007, mediante a Resolugdo CME n° 004/2007, a
qual posteriormente foi modificada pela Resolugdo CME n° 012/2007>.

Do ponto de vista politico, a inclusdo das criancas de seis anos no ensino
obrigatério pode ser considerada legitimadora do direito da igualdade de
oportunidades, considerando que “sem direitos do homem reconhecidos e
protegidos, ndo ha democracia; sem democracia, ndo existem as condicbes minimas
para a solucdo pacifica dos conflitos” (BOBBIO, 1992, p. 01). Todavia, 0 sério
descaso com que a educacdo publica tem sido tratada ao longo da historia deixa
davidas sobre um verdadeiro interesse do Estado em assegurar a populacao,

especialmente as classes populares, um processo de escolarizacéo de qualidade.

! Altera a Resolucdo CME n°. 004/2007, de 26/06/2007, e adita novos dispositivos.
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De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em publicacdo sobre as “Sinopses Estatisticas

da Educacdo Basica™

, as matriculas registradas no ano de 2010 nas varias
unidades federativas evidenciam que praticamente todos os estados brasileiros vém
fomentando a inclusédo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental. Enquanto
qgue o total do niumero de matriculas no Ensino Fundamental de 8 anos era de
10.488.210 alunos, no Ensino Fundamental de 9 anos ja atingia a marca de
20.517.131 matriculas, divididas entre as redes federal, estadual, municipal e
privada de ensino do pais. O estado da Bahia, especialmente no que tange aos
sistemas municipais de ensino, ndo € uma excec¢do, contando com 880.457
matriculas no Ensino Fundamental de 8 anos e 946.031alunos matriculados no
Ensino Fundamental de 9 anos.

Os dados nao deixam duvidas de que o estado da Bahia tem empreendido
mudancas no que tange a matricula das criancas de seis anos na nova organizagao
do Ensino Fundamental. Contudo, Silva e Scaff (2010), tomando como referencial a
implantacdo da politica nos estados da Bahia e Mato Grosso do Sul, afirmam ser
surpreendente e ao mesmo tempo preocupante a rapidez com gue os sistemas de
ensino absorveram a matricula nessa nova organizacdo. Os dados coletados na

referida pesquisa indicaram que

ao invés de uma implantacdo gradativa, o que se nota é matricula em
massa, sem 0s ajustes pedagoégicos e materiais preconizados nao sé
pelos documentos, mas julgados adequados para um processo de
inclusdo pautado pelas premissas da qualidade da educacdo e
equalizagao social (SILVA; SCAFF, 2010, p. 101).

Nesse mesmo sentido, as autoras supracitadas sinalizam que dado o prazo
limite para a matricula de todas as criangcas com seis anos de idade no ensino
obrigatorio, os sistemas de ensino tém direcionado seus esfor¢os prioritariamente
para acdoes de regulamentagéo da Lei n° 11.274/06, sem ao lado disso promover
uma atuacdo mais abrangente com o objetivo de desenvolver processos de
qualificacdo dos profissionais que atuam com os educandos, equipar e adequar as

escolas de Ensino Fundamental para acolher esse novo contingente e assegurar o

2 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse. Acesso em: 10 jan.
2012.
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seu desenvolvimento motor, afetivo e cognitivo. De tal modo, a matricula é colocada
como o principal evento desde 2006, ano em que a Lei foi instituida.

Se por um lado a garantia do acesso € um relevante passo no sentido de
ampliar as oportunidades educacionais e, assim, a promocao da justica social, por
outro, reconhece-se que nao implica necessariamente na melhoria da qualidade da
educacéo, considerando que nao alcanca a estrutura e o funcionamento do sistema
educacional (SILVA; SCAFF, 2010). Ademais, as mesmas autoras chamam a
atencdo para um dos problemas a serem enfrentados no processo de

implementagcdo da nova organiza¢ao do Ensino Fundamental, que diz respeito

a visao iluséria da educacédo, tdo comum as abordagens dominantes
gue vém orientando as politicas educacionais, particularmente a
partir da década de 1990, tem se constituido num dos vetores
principais para a disseminacdo da responsabilizacdo ora dos
educandos ora dos professores pelo fracasso escolar (SILVA;
SCAFF, 2010, p. 105).

Tal visdo encontra-se inserida em um contexto no qual a participacdo dos
atores escolares é esvaziada de significado politico e reduzida a gestédo, buscando-
se ndo o compartiihamento do poder de decisdo na formulacdo das politicas
educacionais, mas, sobretudo, a assuncao de fungdes e responsabilidades limitadas
a implementacdo e execucdo dessas politicas, como forma de prover servicos que
antes eram deveres do Estado.

Diante disso, torna-se imperiosa neste momento a criagdo de estratégias de
controle de um bem publico que a propria sociedade conquistou. O alcance do
objetivo maior da politica, que é assegurar maiores oportunidades de aprendizagem
as criancas historicamente alijadas do processo de escolarizacdo, depende, em
grande medida, do envolvimento e participacdo de varios sujeitos: além da
orientacdo e acompanhamento sistematico por parte dos 6rgdos competentes, é
imperioso o protagonismo dos atores escolares® diante das normatiza¢ées oriundas
dos sistemas de ensino. Isso quer dizer que, enquanto um exercicio de cidadania,
esses sujeitos necessitam persuadir a ordem estabelecida na conquista de direitos,

buscando, assim, desenvolver uma autonomia na sua relagdo com o Estado. Por

3 Professoras(es), coordenadores(as) pedagoégico(a), gestores(as) escolares, funcionarios,

educandos, bem como as familias e/ou responsaveis pelos alunos.
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isso, compreende-se que a escola ndo pode ser reduzida a um mero reverso das
politicas governamentais, todavia, carece configurar-se enquanto locus de
reconstrucdo e inovacao, oferecendo respaldo para a elaboracdo de novas politicas
educacionais.

Paro (1996, p. 19-20) assevera que

parece haver pouca possibilidade de o Estado empregar esforcos
significativos no sentido de democratizagdo do saber sem que isso
seja compelido pela sociedade civil. No ambito da unidade escolar,
esta constatacdo aponta para a necessidade de a comunidade
participar efetivamente da gestdo da escola de modo que esta ganhe
autonomia em relacéo aos interesses dominantes representados pelo
Estado. E isso sO terd condicBes de acontecer na medida em que
agueles que mais se beneficiardo de uma democratizacdo da escola
puderem participar ativamente das decisfes que dizem respeito a
seus objetivos e as formas de alcanca-los.

E nesse sentido que a participacdo dos atores escolares ganha fundamental
relevancia, de modo que haja uma partilha do poder nas tomadas de decisdes por
aqueles que supostamente sdo os mais interessados na qualidade do ensino.
Entretanto, ndo € suficiente saber da necessidade de participagdo no contexto
escolar. Faz-se necessario compreender em quais condi¢des tal participacdo ocorre
e quais caminhos podem ser perseguidos para que essa pratica torne-se concreta.

Nos ultimos anos, ao mesmo tempo em que o aparelho estatal abriu suas
agendas para as pautas de reivindicacdo dos movimentos sociais, esses avangos
sociais e politicos tiveram como contrapartida o estabelecimento de estratégias
concretas de institucionalizacdo (NOBRE, 2004). A concepc¢ao de democracia em
uma perspectiva liberal chocou-se com um contexto social burocratizado, ou seja, de
organizagdes, grupos, associacgdes, sindicatos e interesses partidarios. Desse modo,
0S grupos acabam por ocupar o papel de protagonistas na cena politica da

sociedade democratica,

[..] com a sua relativa autonomia diante do governo central
(autonomia que os individuos singulares perderam ou sé tiveram
num modelo ideal de governo democratico sempre desmentido pelos
fatos) (BOBBIO, 2009, p. 35).

A prética predominante passa a ser de uma participacdo passiva que

consente, objetiza, submete e delega o poder a outra. As condi¢cdes histéricas do
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Brasil e de outros paises latino-americanos, nos quais as tradicbes e os costumes
apontam mais para o conformismo, falta de conscientizacéo politica e delegacéo de
poder, reforcam esse tipo de participacdo em que o exercicio de poder é do tipo
autoritario. Como exemplo disso, salvo excecdes, ndo é algo incomum nos dias
atuais a falta de interesse da populacdo pelo movimento comunitario do bairro ou até
mesmo pela gestdo democratica da escola, que, por indiferenca ou descrenca na
acao participativa, subordina-se ao que é delegado por outra pessoa, favorecendo
um contexto em que as decisdes sdao tomadas de maneira verticalizada, de cima
para baixo (PERUZZO, 2004). Portanto, compreender e analisar as concepcoes e
formas de participagéo torna-se um imperativo para que esse processo social possa
ser consolidado e aprimorado nos espacos publicos.

A construcado de uma escola transformadora perpassa, necessariamente, por
sua apropriagdo por parte dos atores sociais que dela fazem parte. Conferir
autonomia a escola implica ndo s6 a criacdo de condicBes materiais propiciadoras
da participacdo, mas, especialmente, a sua conquista por parte das camadas
trabalhadoras, considerando que esta jamais serd concedida espontaneamente
pelos grupos que estdo no poder.

Sem perder de vista que a estrutura € um modo de configuracdo do social, é
mister compreender como 0s atores escolares produzem suas estratégias de
participacdo na gestao da escola, especialmente na construcdo e implementacéo de
politicas educacionais. Isso porque a escola ndo € uma instituicdo pronta, conforme
afirma Macedo (2006, p. 65):

Conceber as instituicbes como coisas prontas que, num dado
momento comecam a funcionar e, inevitavelmente, moldam/formam
as acOes das pessoas significa aceitar, de alguma forma, que as
estruturas sociais (humanas) sdo vazias dessa propria humanidade;
gue sdo uma construcao extra-humana.

E a partir do reconhecimento dessa relacdo do social instituido e do social
instituinte que se almeja neste trabalho analisar como os membros do conselho
escolar de uma escola municipal de Salvador compreendem a participacdo no
contexto de implementacao do Ensino Fundamental de nove anos. Nesse sentido, o
problema desta pesquisa encontra-se sintetizado no seguinte questionamento:

como os membros do conselho escolar interpretam a p articipacao que tiveram
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no contexto de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos em uma
escola municipal de Salvador-Bahia?

Na perspectiva de compreender o problema a ser investigado, foi formulado
como objetivo geral deste estudo: analisar como os membros do conselho escolar
de uma escola municipal de Salvador compreendem o processo de participacao na
iImplementagéo do Ensino Fundamental de nove anos.

E, para alcancar tal objetivo geral, foram delineados os seguintes objetivos
especificos: compreender os sentidos atribuidos pelos atores sociais que integram o
conselho escolar quanto a participacdo no cenario de implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos; analisar os desdobramentos da concepcdo de
participacdo na gestdo da escola; identificar o tipo de participacéo realizada pelos
sujeitos que compdem o conselho escolar; identificar os aspectos que facilitaram a
participagdo dos atores escolares na implementacdo do Ensino Fundamental de
nove anos, bem como aqueles que dificultaram essa participacéo.

A gquestao de pesquisa apresentada da prosseguimento a um estudo por mim
realizado enquanto bolsista de Iniciagcdo Cientifica da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado da Bahia — FAPESB, no projeto de pesquisa “Ensino
Fundamental de nove anos: itinerarios legislativos, interpretacdes e aplicacdo em

escolas publicas e privadas de Salvador e Feira de Santana” *

. O plano de trabalho
entdo desenvolvido tratava de um recorte do referido projeto e problematizava os
desdobramentos da politica do Ensino Fundamental de nove anos na organizacao
do trabalho pedagdgico de escolas publicas em Feira de Santana que atendem
criancas de seis anos. Na referida investigagcdo, além da analise de documentos
emanados pelos Orgados competentes (Ministério da Educacdo e Secretaria
Municipal de Educacdo de Feira de Santana), foi privilegiado um dialogo com as
professoras que participaram das entrevistas, as quais trouxeram conhecimentos
imprescindiveis para o enriquecimento do estudo.

Ao situar os sujeitos da pesquisa articulados com os demais profissionais da
educacdo do sistema municipal de ensino de Feira de Santana, foi possivel

identificar a inseguranca em lidar com a nova forma de organizacdo do Ensino

* Este projeto foi desenvolvido entre os anos de 2007 a 2011 pelo Centro de Estudos e de
Documentacdo em Educacdo (CEDE), do Departamento de Educacdo da Universidade Estadual de
Feira de Santana, sob a coordenacao da Prof2. Dr2. Antonia Almeida Silva.
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Fundamental, especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento do trabalho
pedagdgico para as criangas de seis anos matriculadas no primeiro ano. As
entrevistas realizadas evidenciaram que tal dificuldade decorre tanto pela falta de
acompanhamento por parte dos 6rgdos competentes, como pela auséncia e falta de
participagdo da comunidade nesse processo. Isto porque os docentes sao apenas
um dos muitos sujeitos que carecem ser envolvidos no processo de implementacao
da Lei e ndo os unicos responsaveis pelo sucesso ou fracasso da politica.

No decorrer do desenvolvimento do plano de trabalho de iniciacdo cientifica, a
realizacdo de levantamento bibliografico no Portal de Periddicos da CAPES
possibilitou constatar que o Ensino Fundamental de nove anos situa-se em um

campo pouco explorado e com literatura escassa, confirmando que

existe necessidade de trabalho de pesquisa, acompanhamento e
avaliacdo acerca desses processos decorrentes de decisGes sobre
politicas publicas, especificamente de educagdo, que produzem
impacto no cotidiano das instituicdes escolares e na vida das familias
com filhos em idade escolar. Isso é de fundamental importancia para
construir posicionamentos mais bem fundamentados sobre as
guestdes educacionais (SANTOS; VIEIRA, 2006, p. 789).

Em relacdo a producao de dissertactes e teses sobre o tema, o levantamento
no banco de dados da CAPES® demonstrou um total de 60 publicacdes em
programas de pos-graduacdo do pais, as quais abordam temas como a implantacao
do Ensino Fundamental de nove anos e seus desdobramentos na formacdo do
professor, na pratica docente, nas concepcdes de alfabetizacdo e de infancia, por
exemplo, mas néo foi localizado nenhum trabalho que trouxesse a abordagem
pleiteada nesta pesquisa.

Diante do exposto, acredita-se que esta dissertacdo possa colaborar com a
ampliacdo do quadro de analise do Ensino Fundamental de nove anos no estado da
Bahia, em especial no municipio de Salvador, de modo que seus resultados possam
incrementar a producdo de conhecimento sobre a nova Lei e servir de referéncia
para a avaliacdo da politica publica por gestores publicos, coordenadores

pedagogicos, professores e gestores escolares.

® Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw. Acesso em 01 dez. 2011.
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Logo, busca-se com este estudo analisar uma pratica de gestdo da educacao,
concebida aqui enquanto um bem publico, procurando compreender como tais
concepcoOes influenciam a elaboracéo de estratégias de participacdo em um contexto
de consolidacdo de uma politica publica.

No sentido de analisar como os membros do conselho escolar de uma escola
municipal de Salvador compreendem o processo de participacdo na implementacao
do Ensino Fundamental de nove anos, foi necessario tracar itinerarios de
investigacdo a partir de orientagdes metodologicas que respaldam os caminhos a
serem percorridos pela pesquisadora.

Considerando a natureza deste estudo, optou-se por uma pesquisa de
abordagem qualitativa, que, segundo Trivifos (1987), tem caracteristicas
especificas, a saber: tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave; é descritiva; 0 pesquisador esta preocupado
com o0 processo e ndo simplesmente com os resultados e o produto; o pesquisador
tende a analisar seus dados indutivamente; o significado é a preocupacao essencial.

A abordagem qualitativa € relevante neste trabalho por possibilitar a
compreensao e interpretacdo de uma realidade para além de objetividades e
concretudes, porque considera ndo s6 as regularidades dos fendbmenos, mas,
principalmente, suas incongruéncias, paradoxos, ambivaléncias, ambiglidades,
opacidades, impurezas, transgressodes, traicdes, etc. Segundo Macedo (2009), os

pesquisadores qualitativos:

partem do cardter perspectivista da compreensdo humana das
coisas, do valor contextualista da interpretacdo, da presenca
ineliminavel da temporalidade nas realizagbes humanas, na forma
argumentativa e culturalmente indexalizada de como os sentidos sdo
produzidos e da complexidade com que se apresenta o local e o
global (grifo do autor) (MACEDO, 2009, p. 108).

Ao abordar a importancia da pesquisa qualitativa, Melucci (2005) destaca o
significado da vida cotidiana como espaco no qual os sujeitos elaboram os sentidos
do seu agir e no qual experimentam as oportunidades e limites de suas acdes. E
nesse cotidiano que os sujeitos constroem de forma ativa o sentido da prépria acao,
gue ndo é meramente determinado pelas estruturas sociais e submetido aos crivos

da ordem estabelecida. Nesse sentido, a énfase na vida cotidiana dos atores sociais
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particulariza os detalhes e a unidade dos fatos histéricos que dificilmente seriam
observados e organizados na andlise meramente quantitativa.

A opcéao pelo Estudo de Caso enquanto método de pesquisa deve-se a sua
preocupacao com a pertinéncia do detalhe (MACEDO, 2004) que o constroi e com a
singularidade que configura uma realidade. De acordo com Yin (2010), a referida
opcdo metodologica € pertinente quando questdes “como” ou “por que” sdo
propostas, o pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos e a énfase da
pesquisa encontra-se em um fendbmeno contemporaneo no cenario da vida real que
demanda uma descricdo ampla e profunda.

A pesquisa sobre participacdo no cenario de implementagcdo do Ensino
Fundamental de nove anos teve por campo empirico 0 municipio de Salvador,
capital do estado da Bahia. A opcéo pela escolha desse municipio justifica-se por
este ter sido um dos pioneiros no estado na regulamentagéo e implementacao do
Ensino Fundamental de nove anos no sistema municipal de ensino.

Dentre as escolas de Ensino Fundamental, foi selecionada uma escola no
bairro de Itapud para o desenvolvimento desta pesquisa. O bairro € um dos
subdistritos de Salvador e nele encontra-se localizada a praia de Itapud, além de
outras bastante frequentadas ndo sé pela populacdo local, como também por
turistas. Outros pontos turisticos como a Lagoa do Abaeté e o Farol de Itapua
embelezam o bairro, que além de possuir muitos hotéis e condominios residenciais
de classe média e alta, também €& habitado por algumas regides periféricas,
marcadas pela pobreza e violéncia. A escola pesquisada situa-se em uma dessas
regides, Nova Brasilia, e foi escolhida, primeiro, pelo critério de existéncia e
funcionamento do conselho escolar. Segundo, por ser uma escola municipal,
conveniada com um bloco de carnaval da comunidade que disponibiliza o espaco de
sua sede para a escola enquanto a Prefeitura Municipal de Salvador cede recursos
humanos, materiais e pedagdgicos. Esta parceria escola/comunidade, assim como o
fato de ter sido observada a participacdo da comunidade na escola mostraram-se
elementos significativos para o desenvolvimento deste estudo.

A pesquisa a principio envolveu a pesquisa e analise bibliografica, buscando,
mediante a literatura  especifica, aprofundar  conhecimentos  sobre
participacdo/democracia, politica educacional e gestdo da educacéo.

Ao lado desta etapa, foi realizado levantamento e analise de documentos que

orientam a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos produzidos pelo
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Ministério da Educacao, Secretaria Municipal de Educacéo e Conselho Municipal de
Educacdo de Salvador. Para efeito desta investigagéo, os documentos analisados
foram aqueles que se apresentam sob a forma escrita, como leis, regulamentos,
pareceres, diretrizes, relatorios e dados estatisticos emanados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), assim como pelos 6rgaos
responsaveis pela oferta da nova forma de organizagdo do ensino obrigatorio na
Bahia. Além dos documentos oficiais, tinha-se a pretensdo de também acessar os
documentos produzidos pela escola pesquisada, a exemplo de projeto pedagdgico,
regimento escolar, relatérios e atas, buscando evidenciar os principios, concepc¢des
e diretrizes que orientam a gestdo da escola. Contudo, ndo foi possivel acessar 0os
referidos documentos no decorrer das visitas realizadas na escola pesquisada, visto
gue 0s mesmos encontram-se em fase de reelaboracéo pela equipe pedagogica.

Por fim, foram realizadas entrevistas com os membros do conselho escolar
para complementacdo de dados. Os sujeitos da pesquisa foram aqueles que
constituem o conselho escolar, a saber: diretora, coordenadora pedagdgica,
professora, secretaria escolar e uma mae que representa a comunidade local.

A metodologia proposta teve o questionario aberto como fonte primaria para a
obtencdo de dados, considerando que este instrumento possibilitaria a expresséo
dos sujeitos de pesquisa acerca da participacdo no contexto de implementacao do
Ensino Fundamental de nove anos.

Segundo Macedo (2004), o questionario é historicamente um instrumento de
pesquisa associado as pesquisas quantitativas, ou seja, a partir de um tratamento
estatistico as respostas sdo obtidas mediante uma amostra que generaliza as
conclusdes. Contudo, “[...] na medida em que elaboram-se questdes abertas no
questionario e tem-se o cuidado para que estas questdes surjam indexalizadas ao
contexto do estudo, o questionario pode ser atil” (MACEDO, 2004, p. 169). Nesta
investigacdo foi privilegiado um didlogo com os integrantes do conselho escolar,
considerando-0os ndo como objeto de pesquisa, mas como sujeitos que detém
saberes que enriquecerao o tema em estudo.

A interpretacdo dos “dados” foi desenvolvida a luz da analise de conteudo,
recurso metodoldgico interpretacionista que visa dar sentido as mensagens de uma
situacdo comunicativa entre atores sociais. Inspirada em Bardin (1977) e Macedo

(2004), a pesquisadora percorreu 0s seguintes caminhos na analise de conteudo:
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a) Leituras preliminares e o estabelecimento de um rol de
enunciados; b) escolha e definicdo das unidades analiticas: tipos de
unidades, definicdo e critérios de escolha; c) processo de
categorizacdo [...]: definicho das nog¢bes subsuncoras, qualidades
basicas destas nocdes; d) andlise interpretativa dos contetdos
emergentes; e) interpretacdes conclusivas (MACEDO, 2004, p.
210).

Para assegurar uma melhor sistematizacdo do objeto estudado, o trabalho de
dissertacao foi estruturado em cinco partes. Logo na introducao, sao apresentados o
problema, objetivos, justificativa e percurso teérico-metodoldgico da pesquisa.

A segunda parte tem como objetivo contextualizar o processo de construgcao
das politicas educacionais para 0 ensino obrigatério no Brasil. Para tanto, buscou-
se, sistematizar o significado e origem dos conceitos politicas publicas e politicas
educacionais partindo-se da premissa que estes sdao sempre produzidas em um
contexto de relacdes de poder e de relagbes sociais que emanam assimetrias, a
exclusdo e as desigualdades sociais, econémicas e culturais. Ademais, defende-se
gue o cenario da politica educacional brasileira demonstra uma resisténcia histérica
por parte das elites em manter o ensino publico e obrigatério no Brasil. Essa
limitacdo concretiza-se com a seqiéncia interminavel de reformas educacionais que
colocam em risco a garantia de acesso e permanéncia a um ensino obrigatorio de
gualidade para todos, conforme assegura os dispositivos legais elaborados ao longo
da histéria da educacao brasileira.

Na terceira parte, a autora tem como objetivo evidenciar o cenario da
participacdo social nos espacos publicos, destacando o protagonismo de novos
sujeitos de poder ao longo da histéria na busca de uma sociedade ndao mais
marcada por exclusdes e injusticas. Assim, destaca que 0 processo de construcao
democratica brasileira, justamente por seu carater politico, é tenso, imbuido de
conflitos e contradicbes. Aborda as conquistas democraticas para a sociedade
brasileira, com destaque para o envolvimento das comunidades na defesa da escola
publica e na busca de transformacdes na gestdo e organizacdo da educacao.
Defende-se que a gestdo democratica € um processo continuo, provocador de uma
nova experiéncia de gestao politica que emerge da consciéncia critica construida na
acdo e mediante o debate, todos os usuarios participantes e envolvidos nas
atividades educativas — professores, funcionarios, alunos, pais, familias e

comunidade — estariam envolvidos com as decisdes tomadas na esfera escolar.
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Nesse sentido, os conselhos escolares colocam-se enquanto instrumentos para se
instaurar uma pratica da gestdo democratica e participativa, ndo mais pautada no
individualismo e na ldgica do mercado e do consumo, mas, essencialmente,
construida a partir de relagdes coletivas de solidariedade e consciéncia critica que
redefinem as relag6es politicas no interior da escola e da sua comunidade.

JA na quarta parte desenvolve-se uma analise acerca do contexto de
regulamentacdo do Ensino Fundamental de nove anos no municipio de Salvador. A
partir do estudo e sistematizacdo da literatura especifica e dos documentos
emanados pelos Orgdos competentes, assim como mediante as entrevistas
realizadas na escola pesquisada, infere-se que a nova forma de organizagdo do
Ensino Fundamental revela-se contraditoria, visto que um ano a mais de experiéncia
escolar ndo assegura necessariamente uma melhoria na aprendizagem dos
educandos.

Destarte, na quarta parte da dissertacdo sdo abordadas as contradicbes da
pratica de uma gestdo escolar democratica, que, embora tenha em suas bases
valores como a descentralizac&o e participacao, perpassa por dificuldades internas e
externas na sua consolidagdo no cotidiano das escolas publicas. E nesse contexto
em que séo apresentadas e discutidas as interpretacdes dos membros do conselho
escolar da escola pesquisada acerca da participacdo na implementacdo da Lei
11.274/06, que institui o Ensino Fundamental de nove anos.

Por fim, a guisa de concluséo, é realizada uma sintese dos achados mais
significativos da pesquisa, que apontou para a necessidade de desenvolvimento de
novos estudos com a perspectiva de ampliar ndo s6 o quadro de andlise do ensino
fundamental de nove anos, mas também os limites e fragilidades do processo de

democratizacdo da gestdo da educacéo no Brasil.
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2 AS POLITICAS PUBLICAS PARA O ENSINO OBRIGATORIO: UMA ANALISE
SOCIO-HISTORICA

2.1POLITICAS PUBLICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS: DELIMITANDO
CONCEITOS

Ao abordar o ensino fundamental de nove anos como uma politica
educacional, importa, antes de tudo, compreender conceitualmente o significado de
politica e a sua origem. Enquanto conceito, a Politica pode ser entendida como
forma de atividade ou de praxis humana (BOBBIO, 1998). Na concepcéao classica, o
termo “politica” trata-se de um adjetivo originado da palavra polis (politikds), que
denota tudo o que diz respeito a cidade, e, assim, ao que é de ordem urbana, civil,
publica e social.

Aristoteles foi o primeiro filésofo a tratar o tema, 0 qual sistematizou-o em sua
obra intitulada “Politica”. Na referida obra, Aristoteles aborda a natureza, funcdes e
divisbes do Estado, além das diversas maneiras de governar a polis (a cidade),
atribuindo a politica o carater de arte ou ciéncia do Governo.

Ao longo de séculos o termo Politica foi utlizado para assinalar,
especialmente, as obras dedicadas ao estudo das atividades humanas que se
relacionavam as questdes do Estado. JA na modernidade, o conceito passa por
transformacdes, de modo que a ideia de politica como arte de governar a polis vai
sendo substituida por outras expressdes, como “ciéncia do Estado” e “ciéncia
politica”, passando a ser frequentemente relacionada “[...] a atividade ou conjunto de
atividades que, de alguma maneira, ttm como termo de referéncia a polis, ou seja, o
Estado” (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 954).

No ambito das politicas publicas, a politica € tomada enquanto um conjunto
de procedimentos que traduzem relacbes de poder e que esta a servico da
resolucao pacifica de conflitos concernentes aos bens publicos. Segundo Rodrigues
(2010, p. 13), politica publica “é o processo pelo qual os diversos grupos que
compdem a sociedade — cujos interesses, valores e objetivos sao divergentes —
tomam decisbes coletivas, que condicionam o conjunto dessa sociedade”. Nessa
perspectiva, a partir do momento em as decisdes sdo tomadas de maneira coletiva,

essas se manifestam em uma politica comum, em algo a ser partilhado por todos.
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Muito embora parta da compreensdo que ndo ha uma unica definicdo do que
seja politica publica, Souza (2006) afirma que este € um campo do conhecimento
gue tem como objetivo “colocar o governo em acéo” e/ou analisar tal acdo e, quando
for preciso, sugerir modificacdes na direcdo ou curso dessas acfes. Nesse sentido,
a autora enfatiza que a formulagéo de politicas publicas institui-se no momento em
que os governos democraticos explanam suas inten¢des e plataformas eleitorais em
programas e acdes que provocarao resultados ou transformacdes no mundo real.

Importa, ainda, ressaltar que para compreender a relevancia da politica,
enquanto objeto das politicas publicas, faz-se imperioso partir de alguns

pressupostos:

1) as sociedades contemporaneas caracterizam-se nao apenas pela
diferenciacdo social, mas também por identidades e visdes de mundo
especificas sobre questées como desenvolvimento e bem-estar, por
exemplo;

2) seus membros tém expectativas diferentes sobre a vida em
sociedade, na medida em que suas ideias, valores, interesses e
objetivos se distinguem;

3) a natureza complexa das sociedades contemporaneas implica
conflito ndo s6 de objetivos (fins), mas também dos modos de atingir
esses fins (meios);

4) Ha, grosso modo, duas formas de resolver os conflitos: pela forca
(coercaol/repressaon) ou pela acdo politica. Esta Ultima (acdo politica)
tem como caracteristicas principais a acao coletiva (baseada na
diversidade de perspectivas sobre fins e meios), a necessidade de
aceitacdo da decisdo alcancada e o carater impositivo da deciséo
coletiva (enforcement of the law) (RODRIGUES, 2010, p. 14).

Tomando como base este referencial, pode-se inferir que as politicas publicas
resultam da atividade politica, ensejam uma gama de acdes estratégicas a fim de
implementar os fins esperados e, por esse motivo, abrangem mais de uma decisao
politica. Estas decisfes e acdes que configuram as politicas publicas estdo imbuidas
da autoridade soberana do poder publico.

A educacdo é uma politica social® que se encontra inserida no rol teérico-

analitico das politicas publicas, e diz respeito as a¢cbes desenvolvidas pelo Estado

® para Rodrigues (2010, p. 09), as politicas sociais “constituem um subconjunto de um conjunto maior
que denominamos de politicas publicas [...] toda a politica social € uma politica publica, mas nem
toda a politica publica € uma politica social”. Ja na visdo de Hofling (2001, p. 31), as politicas sociais
referem-se a “acdes que determinam o padrdo de protecdo social implementado pelo Estado,
voltadas, em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuicdo das
desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioecondmico”.
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no sentido de definir os rumos impressos a educacdo de uma sociedade. A politica
educacional € um dos instrumentos utilizados para se projetar a formacéo de tipos
de pessoas que determinada sociedade carece, a partir da definicdo das formas e
conteudos que serdo transmitidos de sujeito a sujeito para edificar e legitimar seu
mundo, visando, com isso, assegurar a manutencao ou transformacao de um tipo de
sociedade. Portanto, é possivel afirmar que a politica educacional é carregada de
intencionalidade, caracteristica comum a todos os tipos de politica publica. Martins
(1994) afirma que ao aprender a ler as intengcdes de uma politica educacional,
tornamo-nos habeis para identificar qual o tipo de sujeito que a sociedade almeja,
qual o projeto de homem que nela é predominante.

Tomando como referencial as formulacdes de Pierre Muller e Bruno Jobert,
Azevedo (2004) anuncia que a educacéo, na qualidade de uma politica publica, é
uma acdo humana definida, implementada, reformulada e/ou desativada com
fundamento na memdria da sociedade ou do Estado em que tém movimento.
Desenvolvem-se as politicas publicas educacionais com base nas representacdes
sociais que cada sociedade constroi a respeito de si mesma. Nessa perspectiva, tais
politicas sdo a¢bes que trazem consigo, também, relagcdes com o universo cultural e
simbdlico, ou seja, com todo um conjunto de significados que € inerente a certa
realidade social.

Sendo a politica educacional parte integrante de uma totalidade mais ampla, €
necessario aborda-la de forma contextualizada com o planejamento mais global que
a sociedade arquiteta como seu projeto e que se materializa mediante a agdo do
Estado. Em decorréncia disso, a politica educacional esta atrelada ao projeto
societario que se busca implantar ou que esta em desenvolvimento em cada

momento historico e conjuntura, projeto este que € edificado

[...] pelas forcas sociais que tém poder de voz e de deciséo e que,
por isto, fazem chegar seus interesses até ao Estado e a maquina
governamental, influenciando na formulacdo e implementacdo das
politicas ou dos programas de acao (AZEVEDO, 2004, p. 60).

A partir dessa compreenséo, é possivel enfocar a dimensao macro-politica na
analise da politica educacional, realizando um resgate historico-tedrico de

abordagens inerentes aos estudos das politicas publicas, que pode ser realizado
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mediante o estudo das concepcdes pluralista, social-democrata, marxista e
neoliberal (AZEVEDO, 2004).

A abordagem pluralista de politica publica tem como preocupacao elementar
apreender a forma como as demandas e reivindicacdes geradas na estrutura social
sdo processadas pelo sistema politico, isto €&, identificar em que medida os bens
publicos surgem nessa relagdo com as pressdes sociais. Ndo é questionada a
intervencdo do Estado, ao contrario, tem-se como objetivo o desvelamento das
estratégias mediante as quais esta € definida e legitimada na busca na realizacdo do
bem comum (AZEVEDO, 2004). Tal abordagem reserva a andlise da politica
educacional o enfoque da propria funcdo da educacédo, situada no contexto da
questdo da racionalidade e da associacdo entre conhecimento e distribuicdo de

poder na sociedade. Por isso, na concepcao pluralista

a medida em que as sociedades tornam-se mais complexas, cresce
a importancia da educacdo e da escola como o locus em que deve
se processar a distribuicdo mais igualitaria do poder. O processo
educativo é visto como o responsavel pela socializacdo politica e
também como fornecedor das bases de contetado do proprio poder,
conteudo que se traduz no acesso ao conhecimento e a informacéo,
requisitos para o exercicio de comportamentos de atitudes racionais.
SO0 aqueles que detém maior conhecimento, e que melhor
apreendem a complexidade da tecnologia moderna, sao
considerados capazes de tomar as decisdes sobre os bens publicos
e sobre os rumos da sociedade (ALMOND; VERBA, 1963 apud
AZEVEDO, 2004)

Na abordagem social-democrata ha a focalizacdo dos sistemas de protecao
social em sua totalidade, haja vista a preocupacdo com a crise que perpassa nos
dias atuais o Estado do Bem-Estar Social e que tem contribuido para sua
decadéncia. Decorrente disso, tem-se como objetivo a conquista de melhorias no
padrdo de justica no cenario das sociedades capitalistas. Muito embora os social-
democratas reconhegam os problemas que configuram a gestéo das politicas, estes
nao tém a intengéo de total substituicdo do Estado pelo mercado como mecanismo
de resolvé-los (AZEVEDO, 2004).

A abordagem marxista traz como uma de suas maiores contribuicdes
evidenciar as raizes das desigualdades e da exploracdo intrinsecas as sociedades
de classe. Compreende-se que o Estado comporta no interior das suas estruturas

um jogo de forcas que possibilita o reconhecimento dos interesses de trabalho.
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Subjaz a esse quadro a concepcédo de politica social como a forma mediante a qual
o Estado busca resolver a questdo da transformacéo permanente de trabalho n&o
assalariado em trabalho assalariado. Nesse sentido, as politicas sociais ndo sao
apenas instrumentos para a reproducdo das condicbes materiais de producéo,
porém, igualmente um elemento essencial da sociabilidade capitalista. Em uma
interlocu¢cdo com a obra de Claus Offe, Azevedo (2004) afirma que as politicas
educacionais, dentro da abordagem marxista, sdo, sobretudo, meio de assegurar a

sociabilidade da forca de trabalho conforme os ditames do capitalismo:

E desta perspectiva que considera a implantacdo dos sistemas
publicos de ensino e o seu carater obrigatério e universal. A
regulacdo estatal sobre a educacdo, conjugada a outras politicas
publicas, constitui-se, assim, numa das estratégias para regular e
manter a possibilidade e continuidade do trabalho assalariado [...]
infere-se, portanto, que a atuacdo do Estado na oferta da educacéo
basica obrigatoria e gratuita ndo deixa impurezas nos filtros de
seletividade a que se submete o direcionamento da sua acéo
(AZEVEDO, 2004, p. 50).

Por fim, a abordagem neoliberal tem raizes no ideario do liberalismo classico
e foi paulatinamente sendo modificada em consonancia com o desenvolvimento do
capitalismo e seus delineamentos na estrutura social de classe. Os neoliberais
defendem a minimizacdo da intervencdo estatal nas questbes sociais mediante a
maxima “Menos Estado e mais mercado”, tomando como principio a liberdade
individual preconizada pelo liberalismo classico.

No que tange as politicas sociais, a referéncia basica nesta perspectiva é o
livre mercado, visto que se considera que 0s recursos publicos propiciam a
indoléncia e a permissividade social. Ja a politica educacional ndo é contagiada na
mesma proporcdo que as demais politicas sociais, visto que esta abordagem néo
questiona a responsabilizacdo estatal em assegurar o acesso de todos ao nivel
basico de ensino. Contudo, essa abordagem postula que o trato da educacéo deve
ser transferido ou compartilhado com o setor privado como mecanismo de estimular
a competicao e o aquecimento do mercado, na perspectiva de manter o padrdo de
qualidade na oferta dos servicos publicos. Portanto, os neoliberais pregam que a
politica educacional sera bem sucedida na medida em que tomar como orientacao
principal o paradigma da qualidade total, tal como é adotado pelo empresariado, por

parte dos sistemas de ensino.



32

O resgate tedrico-metodolégico do estudo das politicas publicas contribui de
forma incisiva na analise e compreensdao dos meandros pelos quais se definem e
implementam as politicas educacionais. A partir dessa abordagem macro-politica,
buscar-se-a, em uma perspectiva historica, delinear a construcdo das politicas
educacionais para o ensino obrigatério no Brasil, sem perder de vista que tais
politicas sdo sempre produzidas em um contexto de relagdes de poder e de relagbes
sociais que emanam assimetrias, a exclusdo e as desigualdades sociais,

econdmicas e culturais.

2.2 A CONSTRUCAO DE POLITICAS EDUCACIONAIS PARA O ENSINO
OBRIGATORIO

A histéria da educacdo revela que o primeiro documento de politica
educacional que vigorou no Brasil foram os “Regimentos” de D. Joao lll, em 1548, os
quais nortearam as acdes de Tomé de Souza, primeiro governador geral do Brasil.
No ano seguinte, foi iniciada a obra educativa pautada na catequese pelos recém-
chegados jesuitas, os quais eram guiados pelas orientacdes dos referidos
“Regimentos”, seguindo, dessa forma, um mandato que Ihes foi designado pelo
entdo rei de Portugal. Nesse contexto, a coroa era responsavel pela manutencéao do
ensino, contudo, as verbas encaminhadas pelo rei eram direcionadas para a
manutencdo e vestuarios dos jesuitas, e ndo para construcdes direcionadas ao
ensino (SAVIANI, 2008a).

Iniciava-se no Brasil a educacdo que respondia aos interesses politicos da
Metrépole e as intencdes religiosas e politicas da Companhia de Jesus. A Metrépole
interessava que os indigenas fossem catequizados, pois assim, seria formado um
cenario propicio a subordinacdo destes ao trabalho que os colonizadores deles
exigiam. Ja a Companhia de Jesus, desde o seu advento, tinha o objetivo de
combater o protestantismo, colocando-se em posicdo destacada nas lutas que
ocorriam em territério europeu contra a Reforma e o ‘modernismo’ que esta

representava (WEREBE, 1994). Nas palavras da referida autora,

0 objetivo dos colonizadores era o lucro facil, rapido e abundante,
tanto dos primeiros que aqui chegaram, aventureiros que nao
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pensavam em se fixar na Col6nia, quanto da pequena nobreza e dos
demais que vieram mais tarde para organizar a empresa colonial e
se estabelecer no pais. A mao-de-obra escrava tornou-se o meio
mais facil e rendoso para levar avante a empresa agucareira que se
desenvolveu na Colbnia, logo ap6s a fase da exploracéo
(exportacao) do pau-brasil (WEREBE, 1994, p. 21-22).

Ainda no século XVI, especificamente em 1564, o plano de redizima foi
adotado pela Coroa Portuguesa e dez por cento de todos os tributos arrecadados da
colonia brasileira comecaram a ser designados ao mantimento dos colégios
jesuiticos. Desse momento em diante, foi iniciado um momento de relativa
prosperidade, considerando que as condicbes materiais tornaram-se mais
promissoras.

Segundo Saviani (2010), a concepcdo de educacdo que prevalecia entre 0s
anos 1549-1759 era a vertente religiosa da pedagogia tradicional, subdividida em
duas fases, a saber: uma pedagogia brasilica ou o periodo heréico (1549-1599), e a
institucionalizacdo da pedagogia jesuitica ou o Ratio Studiorum (1599-1759). A
educacdo contava com o financiamento de recursos publicos, caracterizando-se
como um tipo de ‘escola publica religiosa’, nas palavras de Luzuriaga (1959). Porém,
apesar de o ensino ter carater publico, ndo correspondia aos demais aspectos
relativos as condicbes materiais e pedagogicas, ou seja, “0s prédios assim como sua
infraestrutura, os agentes, as diretrizes pedagdgicas, 0s componentes curriculares,
as normas disciplinares e os mecanismos de avaliagdo encontravam-se sob controle
da ordem dos jesuitas, portanto, sob dominio privado” (SAVIANI, 2008a, p. 09).
Ressalte-se, ainda, que o contingente de alunos das instituicdes jesuiticas nao
chegava a marca de 0,1% da populacdo brasileira, visto que excluia as mulheres
(50%), os escravos (40%), os negros livres, os pardos, filhos ilegitimos e criangas
abandonadas.

Por conseguinte, foi no periodo da pedagogia pombalina (1759-1827) que
apareceram 0s primeiros vestigios da instituicdo de uma escola publica estatal. Nas

palavras de Saviani (2008a, p. 09),

As reformas pombalinas contrapdem-se ao predominio das ideias
religiosas e, com base nas ideias laicas inspiradas no lluminismo,
institui o privilégio do Estado em matéria de instrucdo, surgindo,
assim,a nossa versao da ‘educacao publica estatal'.
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Mediante a independéncia politica, houve a instalacdo do Primeiro Império,
gue veio a aprovar em 1827 um documento legal conhecido como lei das escolas de
primeiras letras — embora tenha permanecido morta -, visto que estabelecia, em seu
artigo primeiro, que em todas as cidades, vilas e locais com maior contingente
populacional deveria haver escolas de primeiras letras tanto quanto fossem
necessarias (TAMBARA; ARRIADA, 2005 apud SAVIANI, 2008a). Além disso,
destaca-se em 1934 a promulgacédo do Ato Adicional a Constituicdo do Império, que
colocou o ensino primario sob a competéncia das Provincias, isentando o Estado
Nacional da manutencdo de tal nivel de ensino. Ndo obstante as conquistas legais
alcancadas, as provincias encontravam-se em situagdo de precariedade financeira e
técnica para assegurar a difusdo do ensino, problema que contribuiu para que a
educacao publica nao tivesse um maior desenvolvimento no século XIX.

J& no periodo republicano, a promulgacdo da Constituicdo da Republica de
1891 instituiu o sistema federativo de governo, além de instaurar a descentralizacéo
do ensino, visto que em seu artigo 35 resguardou a Unido o direito de criacdo de
instituicbes de ensino superior e secundario nos Estados e assegurar a instrucao
secundaria no Distrito Federal, fato que, logo, responsabilizava os Estados pela
manutencdo e normatiza¢do da educacao primaria. Contudo, na prética foi gerado
outro sistema, no qual cabia & Unido criar e administrar a instrugdo superior
brasileira, assim como criar e administrar 0 ensino secundario académico e a
instrucdo em seus diversos niveis no Distrito Federal; e aos Estados competia criar e
controlar o ensino primario e ensino profissional, que contemplava, especialmente,
as escolas normais para mocgas e escolas técnicas direcionadas a rapazes.

Na visdo de Romanelli (2002), consagrava-se, portanto, o sistema dual de
ensino, isto €, um mecanismo de legitimar a distancia existente entre a educacao da
classe dominante (escolas académicas e escolas superiores) e a educacgéo do povo
(escola primaria e escola profissional). Em verdade, o que ndo passava aos olhos do
sistema, entéo oficializado, era a complexidade que configurava a nova sociedade

brasileira, repleta de diversos estratos sociais emergentes:

O povo ja ndo abrangia apenas a massa homogénea dos agregados
das fazendas e dos pequenos artifices e comerciantes da zona
urbana: transparecia a heterogeneidade da composicdo social
popular, pela divergéncia de interesses, origens e posi¢cdes. Existia ja
uma pequena burguesia, em si mesma heterogénea, uma camada
média de intelectuais letrados ou padres, os militares em franco
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prestigio, uma burguesia industrial, ensaiando seus primeiros
passos, e todo um contingente de imigrantes que, na zona urbana,
se ocupavam de profissBes que definiam classes médias e, na zona
rural, se ocupavam da lavoura. Estes ultimos eram, tanto no que
respeitava ao nivel cultural, quanto ao que caracterizava 0s
interesses, bastante diferentes das camadas camponesas que se
ocupavam da economia de subsisténcia e, mais diferentes ainda, do
contingente saido da escraviddo. Todo esse complexo organismo
social jA ndo podia comportar-se em instituicées de carater simplista.
A pressédo néo tardaria, pois, a provocar a ruptura das limitacdes
impostas pela Constituicdo. E a instituicAo da escola, calcada no
principio da dualidade social, iria aos poucos ter seus alicerces
comprometidos pelo crescimento e complexificacdo dessas camadas
(ROMANELLLI, 2002, p. 41-42).

Com o processo de desenvolvimento da sociedade brasileira, que culminou
na aceleracdo da industrializagdo e urbanizagao, intensificaram-se 0s movimentos
sociais em torno do problema da instrucdo publica, propagando-se uma
compreensao do analfabetismo como vergonha nacional que deveria ser superada.
Nesse sentido, durante os anos da década de 1920 foram elaboradas reformas do
ensino em varios estados, com o objetivo da expanséo da oferta publica do ensino.
Ao lado disso, idéias renovadas influenciam o advento de movimentos organizados
que trazem a tona temas concernentes a qualidade educacional (SAVIANI, 1998).

Posteriormente a Revolucdo de 1930, alastraram-se problemas inerentes a
sociedade burguesa moderna e, dentre eles, estava a instru¢cdo publica popular. A
educacdo comecava a ser abordada como uma questdo nacional, inclusive no
ambito institucional, e ainda em 1930 foi criado o Ministério da Educacéo e Saude.

Dentre a série de protestos de educadores no referido periodo, destaca-se o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, redigida, entdo, por Fernando de
Azevedo. Buscava-se uma reforma global do ensino, com bases democraticas e
com vistas a transformacdo da educacdo. Ressalta-se que, muito embora os
signatarios do Manifesto fossem militantes da escola publica, gratuita e obrigatoria,
além do ensino laico e da coeducdo dos sexos nas escolas, seus posicionamentos
politicos divergiam, apesar de possuirem as mesmas bases liberais.

Werebe (1994) ajuda-nos a compreender que o manifesto ndo foi meramente
uma declaragdo de principios, visto que trouxe um eixo norteador para a construcao
de um plano nacional de educacgéo, em todos 0s seus niveis e ramos; delimitou uma
concepcao de politica e filosofia da educacdo e abordou os diversos aspectos

relativos ao ensino (administracdo, financiamento, renovacdo de métodos,
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aproveitamento escolar), com encaminhamentos fundamentados em uma anélise da
situacdo educacional brasileira. Em contrapartida, o documento ndo obteve um
acolhimento da burguesia nacional, jA que esta simpatizava com o fascismo em
desenvolvimento na Italia. De todo o0 modo, 0 manifesto propiciou debates calorosos
e propicios a suas proposi¢des: “Os conflitos entre os partidarios das escolas
confessionais (0s tradicionalistas) e os defensores de uma escola publica reformada
(os renovadores) se agucaram” (WEREBE, 1994, p. 52).

A promulgacdo da Constituicdo de 1934 refletiu parcialmente as
reivindicagbes educacionais da década de 1920 e inicio da década de 1930,
considerando que trouxe o estabelecimento de um plano nacional de educacéo, de
modo que as diretrizes ficaram sob a responsabilidade do governo federal e aos
estados a organizacdo e manutencdo dos seus respectivos sistemas de ensino.
Ademais, definiu os recursos minimos que a Unido deveria investir 10% dos seus
impostos no ensino, assim como o0s estados e municipios designariam a
porcentagem de 20%. No que diz respeito aos conflitos entre os grupos de
conservadores e renovadores, “encontrou uma solucdo de compromisso, mantendo
de um lado a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario e, de outro,
restabelecendo o ensino religioso nas escolas publicas (de frequéncia facultativa)”
(WEREBE, 1994, p. 53-54).

Ainda na referida década, a promulgacdo da Constituicdo de 1936 pode ser
considerada um relevante instrumento no processo de constru¢cdo da educacéo
nacional, pois legitimou a educagdo como um direito de todos e deveria ser
oferecida pela familia e poderes publicos. Ademais, instituiu a exigéncia de fixacao
das diretrizes nacionais da educacao nacional e a constru¢cdo de um plano nacional
de educacdo, que deveria ser preceitos, a saber: “a) ensino primario integral e
gratuito e de frequencia obrigatoria, extensivo aos adultos; b) tendéncia a gratuidade
do ensino educativo anterior ao primario a fim de o tornar mais acessivel [...]" (Art.
150, paragrafo unico; POLETTI, 2001 apud FERRARO, 2008, p. 279). Todavia, o
referido dispositivo pode ser considerado limitado na medida em que a afirmacgéo do
direito educacional ndo veio acompanhada de instrumentos para sua garantia.

Logo apos a queda de Getulio Vargas, e uma respectiva mudanca de regime
politico, foi promulgado o Decreto-lei n.° 8.529, de 2 de janeiro de 1946 (Lei
Orgéanica do Ensino Priméario), inserido no contexto da Reforma Capanema (Leis

Orgéanicas do Ensino), que foi iniciada em 1942, ainda sob o ranco autoritario do
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Estado Novo, e durante o Governo Provisério foram orquestradas pelo entdo
Ministro da Educacdo Raul Leitdo da Cunha. Com a Lei Organica do Ensino
Primario, foi possivel identificar o retorno da normalidade democratica, considerando
que o referido Decreto-lei evidenciava certa abertura e nenhum vestigio de influéncia
fascista antes expressa na Lei Organica do Ensino Secundario.

O ensino primario até entdo apresentava um quadro de descaso por parte por
Governo Central, estando os sistemas de ensino vinculados a administracdo dos
Estados e, assim, subordinados as condicbes destes para legislar. Ainda nao
haviam sido definidas diretrizes para esse nivel de ensino pelo Governo Federal,
tradicdo associada a heranca colonial brasileira. Entdo, ocorria que a inexisténcia de
diretrizes centrais gerava uma desordem no sistema, de modo que cada Estado
inovava ou abdicava, em consonancia com sua posicao politica (ROMANELLI,
2002).

Nesse momento, o Governo Federal tratou de delinear diretrizes para o
ensino primario em todo o pais. A Lei Organica do Ensino Primario, em seus artigos
2 a 9, estrutura a organizacao do ensino primario, subdividido em duas categorias, a

saber:

a) o ensino primario fundamental, por sua vez, ainda dividido em
primario elementar, de 4 anos de duracgdo, e primario complementar,
de um ano apenas, destinados a criancas de 7 a 12 anos;

b) o ensino primario supletivo, de 2 anos, destinado a educacédo de
adolescentes e adultos que ndo receberam esse nivel de educacéo
na idade adequada (ROMANELLI, 2002, p. 160).

Quanto ao curso primario elementar, ficou definido que o curriculo assim seria
organizado: 1) leitura e linguagem oral e escrita; Il) iniciagdo a matematica; III)
geografia e historia do Brasil; IV) conhecimentos gerais aplicados a vida social, a
educacdo para a saude e ao trabalho; V) desenho e trabalhos manuais; VI) canto
orfednico; VII) educacao fisica.

Outro aspecto que merece ser destacado € a declaracdo de principios que

norteariam a acao educativa da escola priméria, os quais assim foram pronunciados:

a) desenvolver-se de modo sistematico e graduado, segundo 0s
interesses da infancia;

b) ter como fundamento didatico as atividades dos proprios
discipulos;
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c) apoiar-se nas realidades do ambiente em que se exerca, para
gue sirva a sua melhor compreenséo e mais proveitosa utilizacao;

d) desenvolver o espirito de cooperacdo e o0 sentimento de
solidariedade social;

e) revelar as tendéncias e aptidées dos alunos, cooperando para
o0 seu melhor aproveitamento no sentido do bem-estar individual e
coletivo;

f) inspirar-se, em todos 0s momentos, no sentimento de unidade
nacional e fraternidade humana (ROMANELLI, 2002, p. 161).

De acordo com as contribuicbes da referida autora, é possivel inferir que ha
um fortalecimento da influéncia dos movimentos renovadores e dos principios
delineados no Manifesto dos Pioneiros. Esta constatacdo pode ser visualizada com
a presenca dos artigos 39 e 41, os quais instituem a gratuidade e obrigatoriedade,
além da descentralizacdo estabelecida nos artigos 24 e 25, trés das principais
exigéncias dos signatarios do Manifesto. Pode-se também identificar outros
progressos contidos na Lei, como a previsao de planejamento educacional, previséo
de recursos para a implantagdo do sistema de educacdo primaria e carreira e
remuneracao do corpo docente.

Decorridos aproximadamente onze anos de vigor das Leis Orgéanicas que
reformaram o ensino primério, visualizava-se um quadro de descaso com a situacao
do magistério e disparidades regionais, problemas que reforcaram a idéia de que a

legislacdo pouco impactou a transformacéo das realidades:

A dificuldade de aplicacdo da legislacdo do ensino revela sua
inadequacdo a realidade. Esta sempre acaba ‘acomodando’ a lei,
limitando seu poder de acdo as reais condicBes do contexto. Foi
assim, por exemplo, que o ensino primario fundamental acabou, de
fato, por resumir-se no ensino primario elementar, por falta de
condicbes objetivas de funcionamento do ensino complementar, e a
expansdo da demanda social de educacéo, acentuadamente, maior
do que a oferta, acabou por tornar letra morta dos dispositivos legais
gue regulamentavam a formacdo do corpo docente e o
preenchimento de cargos no magistério primario (ROMANELLI, 2002,
p. 163).

Em 1946, com a retomada do espirito liberal da carta de 1934, a Constituicao
de 1946 estabeleceu, em seu art. 5°, como de responsabilidade da Unido a fixacao
das diretrizes e bases da educacdo nacional, inaugurando a possibilidade de
organizacao e instalacdo de um sistema nacional de educacdo como mecanismo de

democratiza¢do da educacao pelo viés da universalizacdo da escola béasica.
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N&o obstante o processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao ter sido iniciado em 1947, foi em 1948 que o0 seu projeto de lei foi
encaminhado a Assembléia, inspirado em propostas de reformas educacionais
democraticas de outros paises, como o projeto francés Langevin-Wallon. Passados
13 anos, o projeto brasileiro s6 foi aprovado em 1961, ndo correspondendo a
expectativa aberta na Constituicdo de 1946:

[...] a parte as diversas limitacfes da lei, basta lembrar que o préprio
texto incluia expressamente, entre 0s motivos de isencdo da
responsabilidade quanto ao cumprimento da obrigatoriedade escolar,
0 ‘comprovante do estado de pobreza do pai ou responsavel’ e a
‘insuficiéncia de escolas’. Reconhecia-se, assim, uma realidade
limitadora da democratizagdo do acesso ao Ensino Fundamental,
sem dispor de mecanismos para superar essa limitagdo (SAVIANI,
1998, p. 06).

Nesse sentido, a legislacdo ndo provocou significativos progressos no ensino

brasileiro, conforme relata Werebe (1994, p. 63-64):

Se em 1940 havia no pais 56% de analfabetos, essa porcentagem
passou para 50,5% em 1950 e baixou em 10% em 1960 (39,4%).
Mas em numeros absolutos houve um aumento do numero de
analfabetos de 1950 para 1960 (+ 543 271), o que significa um
atendimento escolar deficiente da populagdo. Em 1940 a populacéo
era de 41 236 415 habitantes, passando a 51 944 401 em 1950 e a
65 743 000 dez anos depois. Embora tenha se registrado um
aumento da populacdo suburbana/urbana nessa ultima década (36%
em 1950 e 45% em 1960), mais da metade da populacédo se
encontrava na zona rural, onde o atendimento escolar era precéario,
agravando-se assim o problema do analfabetismo.

Neste mesmo século, foi possivel identificar um crescimento quantitativo do
ensino primario em relacdo a seu desenvolvimento em épocas anteriores, contudo, a
grande demanda por vagas por parte da populacdo escolar criou um cenario
dramatico em certas regifes do pais, como reac¢des violentas de pais e longas horas
de espera em filas desde a véspera do dia da matricula. Nesse contexto, a

ampliacéo da rede de escolas

provocada pela afluéncia de contingentes cada vez maiores de
criancas em busca do ensino primario, foi feita, no setor pablico, com
medidas improvisadas, desdobrando-se, por exemplo, o periodo
escolar, que passou a se reduzir a até duas horas diarias. O ensino
oferecido que ja ndo era um modelo de eficiéncia, baixou ainda mais
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de nivel, sendo realizado por professores muitas vezes mal
preparados, trabalhando em condic¢des precéarias (WEREBE, 1994, p.
64).

As limitagbes acima mencionadas ndo foram superadas com a politica
educacional adotada pelo regime militar, implantado do Brasil a partir de abril de
1964. Segundo Saviani (2008), ao longo de duas décadas a politica educacional do
pais foi marcada pela evidéncia em aspectos preconizados pela “teoria do capital
humano”; na educagédo como instrumento de formag¢ao de recursos humanos para o
desenvolvimento econdémico a partir dos ditames da ordem capitalista, no papel de
busca de aptiddes e iniciacdo para o trabalho conferida ao primeiro grau de ensino.

Além destas, ressalte-se a valorizacao

no papel do ensino médio de formar, mediante habilitacdes
profissionais, a mao-de-obra técnica requerida pelo mercado de
trabalho; na diversificacdo do ensino superior, introduzindo-se cursos
de curta duracdo, voltados para o atendimento da demanda de

\

profissionais qualificados; no destaque conferido a utilizacdo dos
meios de comunicacdo de massa e novas tecnologias como recursos
pedagogicos; na valorizacdo do planejamento como caminho para
racionalizacéo dos investimentos e aumento de sua produtividade; na
proposta de criagdo de um amplo programa de alfabetizac&o
centrado nas acbes das comunidades locais (SAVIANI, 2008b, p.
296).

Instaura-se, a partir de entdo, o que o referido autor intitula de concepgao
produtivista de educacdo, a qual ganhou forca a partir do momento em que foi
expressa na legislacdo do ensino mediante os principios da racionalidade, eficiéncia
e produtividade. Um dos marcos desse processo foi a aprovacdo da Lei n.° 5.692,
em 11 de agosto de 1971, que integrou o antigo ensino primario com o antigo
ginasio, instituindo o curso de 1° grau de 8 anos de duracédo e a profissionalizacéo
universal e obrigatdria no ensino de 2° grau, com 0 objetivo de contemplar a
formacao de méo-de-obra qualificada para o mercado de trabalho.

A Lei trouxe a diferenciagcdo entre terminalidade ideal ou legal,
correspondente a escolaridade completa de primeiro e segundo graus com onze
anos de duracdo, e a terminalidade concreta, recomendando a antecipacdo da
formacao profissional na perspectiva de assegurar que todos, até mesmo o0s que
nao alcancem o segundo grau ou finalizam o primeiro grau, saiam da escola com o

minimo de preparo profissional para o ingresso no mercado de trabalho. Em suma,
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admitiu-se previamente que nas regidées menos desenvolvidas, nas
escolas mais carentes, portanto, para a populacdo de um modo
geral, a terminalidade real resultaria abaixo da legal, isto é, chegaria
até os dez anos de escolaridade ou oito, sete, seis ou mesmo quatro
anos correspondentes ao antigo curso primario; ainda assim,
também nesses casos 0 aluno deveria receber algum preparo
profissional para dai passar diretamente ao mercado de trabalho.
Com isso, a diferenciacéo e o tratamento desigual foram mantidos no
préprio texto da lei, apenas convertendo o slogan anterior neste
outro: ‘terminalidade legal para os nossos filhos e terminalidade real
para os filhos dos outros (SAVIANI, 1998, p. 07).

Nesse contexto, formava-se um quadro de favorecimento da privatizacdo do
ensino, expresso, especialmente, na Constituicdo de 24 de janeiro de 1967, que
aboliu a vinculacdo orcamentéaria constante nas Constituicdes de 1934 e de 1946. As
referidas Constituicdes obrigavam a Unido, os estados e 0s municipios a direcionar
um minimo percentual de seus recursos para a educagdo. Como resultado da
eliminacdo do principio da vinculagcdo orcamentaria, a Unido foi diminuindo
paulatinamente o financiamento direcionado a educacao, até que o investimento
realizado pelo MEC alcancou a média de um terco do minimo que havia sido fixado
pela Constituicdo de 1946 e ratificado pela LDB de 1961.

Ao lado da desvinculacgéo financeira, a Constituicdo de 1967 faz mencéo de
apoio a iniciativa privada, assim como relativiza o principio da gratuidade do ensino,
o qual se encontrava presente em todas as constituicdes brasileiras, desde a
primeira outorgada por Dom Pedro I, em 1824 (SAVIANI, 2008b). Tais retrocessos
podem ser observados nos seguintes artigos da Carta Magna do regime militar:

§2° do artigo 168: “Respeitadas as disposi¢cdes legais, o ensino €
livre & iniciativa particular, a qual merecerd o amparo técnico e
financeiro dos Poderes Publicos, inclusive bolsas de estudo”,
dispositivo que foi mantido na Emenda de 1969 (82° do artigo 176).

Artigo 168, 83°, inciso Ill da Carta de 1967: “Sempre que possivel, o
Poder Publico substituird o regime de gratuidade pelo de concessao
de bolsas de estudo, exigido o posterior reembolso no caso de
ensino de grau superior”.

Ante o0 exposto, pode-se inferir que a politica educacional do regime militar foi
coerente com seu ideario sécio-politico-econémico. Se 0 objetivo era que o0 modelo

socioeconémico fosse mantido, as orientacdes educacionais ndo passavam por
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transformacdes. Na medida em que o regime politico era modificado, as diretrizes
educacionais eram ajustadas em consonancia com o novo quadro.

Com efeito, orientacdes educacionais pautadas em principios de n&o-
duplicacdo de meios para fins idénticos com seus corolarios, a exemplo da
integracdo  (vertical e horizontal), a racionalizagdo-concentragdo, a
intercomplementaridade, a flexibilidade, a continuidade-terminalidade, o
aproveitamento de estudos, além de ac6es como a departamentalizacdo, a matricula
por disciplina, o sistema de créditos, a profissionalizacdo do segundo grau, o
detalhamento curricular, entre outras sinalizam uma énfase no aperfeicoamento
técnico, com a eficiéncia e produtividade tendo em vista a maximizacdo dos
resultados com o minimo de despesas (SAVIANI, 1998).

As mencionadas diretrizes foram implantadas em um cenario politico em que
as decisfes relativas a educacdo limitavam-se ao circulo do grupo militar-
tecnocréatico que assumiu o poder. Portanto, a orientacdo era que ndo competia aos
educadores participar das tomadas de decisbes, de modo que estes se encontravam
excluidos, salvo quando organizados em suas associacOes representativas. Aos
educadores cabia apenas o papel de desenvolver eficientemente as medidas
tomadas no ambito da tecnoburocracia ocupada por técnicos advindos em sua
maioria da area econd6mica. Logo, o panorama educacional que se formara tornou-
se foco de criticas dos educadores, que pouco a pouco se organizaram de diferentes
formas, processo esse que teve inicio em meados de 1970 e ganhou forca no
decorrer da década de 1980 (SAVIANI, 1998).

O autor supracitado sinaliza que a organizacdo dos educadores em tal
momento histérico pode ser configurada mediante dois vetores distintos, ou seja, por
um lado havia uma valorizacdo do significado sécio-politico da educacao, que tem
como consequéncia a luta por uma escola publica de qualidade, aberta para todas
as camadas da populacdo e direcionada, especialmente, para as necessidades do
coletivo; ja por outro era caracterizada pelo destaque direcionado a questdo
econdmico-corporativa, de carater reivindicativo, que teve maior expressao mediante
o fendbmeno das greves que surgiram ao final dos anos 1970 e se repetiram
crescentemente mais a frente, ao longo das décadas de 1980 e 1990. Estas formas
de organizacdo contavam com o protagonismo de representacdes especificas, a

saber:
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O primeiro vetor € representado pelas entidades de cunho
académico-cientifico, isto é, voltadas para a producdo, discussédo e
divulgacdo de diagndsticos, analises, criticas e formulacdo de
propostas para a construcdo de uma escola publica de qualidade.
Nesse ambito situam-se a ANPEd (Associacdo Nacional de Pesquisa
e Poés-Graduacdo em Educacéo, criada em 1977, o CEDES (Centro
de Estudos Educacgdo & Sociedade), constituido em 1978 e a ANDE
(Associacdo Nacional de Educacédo), fundada em 1979 [..] O
segundo vetor é protagonizado pelas entidades sindicais dos
diferentes Estados do Pais, articuladas em ambito nacional pela
CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacéo) e
ANDES (Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior)
(SAVIANI, 1998, p. 33-34).

Foi nesse contexto de persuasdo e mobilizacdo da comunidade educacional
que foi posta a exigéncia de transformacdo da educacdo nacional, problema que
demandava modificagbes na legislagdo que vigorava na época. A oportunidade
tornou-se mais propicia com a instalacdo da Nova RepuUblica e o processo de
abertura politica do Brasil. Em 1988, a promulgacdo da Constituicdo de 1988
positivou a universalizacdo dos direitos sociais no Brasil e o direito a educacédo é
estendido aqueles que néo tiveram a possibilidade de ter acesso ao processo de
escolarizagdo. E um referencial politico de suma relevancia para a histéria brasileira,
visto que trouxe uma modernidade democréatica que buscava superar os idearios
conservadores dos governos militares.

O direito a educacédo € previsto no artigo 6° da Carta Magna de 1988
enquanto um direito fundamental de natureza social, sendo detalhado no Titulo VIII,
Da Ordem Social, especificamente nos artigos 205 a 214, dispositivos que definem

uma gama de aspectos relacionados a efetivacao de tal direito, tais como

[...] os principios e objetivos que o informam, os deveres de cada
ente da Federacdo (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios)
para com a garantia desse direito, a estrutura educacional brasileira
(dividida em diversos niveis e modalidades de ensino), além da
previsdo de um sistema proprio de financiamento, que conta com a
vinculacao constitucional de receitas (DUARTE, 2007, p. 692).

A Constituicdo Federal de 1988 define a educacdo enquanto um direito de
todos e dever do Estado, além de anunciar como principios do ensino ndo apenas a
igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia, mas a compulsoria oferta de uma
escola de qualidade que propicie a toda a populacdo o direito de usufruir de boas

condicbes de funcionamento e competéncia educacional (pessoal, material,
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financeira e pedagogica) que lhes possibilite identificar e exigir a “escola de
gualidade comum” (ARELARO, 2005).

Contudo, o direito constitucional estabelecido na Carta Magna nao veio
acompanhado de acdes mais efetivas no sentido de assegurar uma educacéo
obrigatéria publica e de qualidade. Além disso, as tentativas de implantacdo de
politicas educativas de “esquerda” por parte dos governos estaduais € municipais,
influenciadas pelos movimentos de educadores da década de 1980, tiveram pouco
éxito, salvo excecdes. O desenvolvimento dos governos orientados pelo ideario
neoliberal a partir da década de 1990, em decorréncia do chamado Consenso de
Washington, promoveram em varios paises reformas educacionais marcadas pelo
neoconservadorismo.

Nesse sentido, o inicio da década de 1990 foi configurado por um significativo
deslocamento de responsabilidades de efetivacdo de praticamente todas as politicas
publicas sociais da Unido e dos Estados para o ambito dos municipios,
fundamentado na Constituicdo de 1988. Outro aspecto a se destacar foram os
compromissos firmados pelo Brasil com a comunidade internacional, mediante a
assinatura da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), na
Conferéncia ocorrida em Jontiem, Tailandia, que contou com o0 apoio da
Organizagdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), do Fundo das
Nacoes para Atividades da Populacdo (UNFPA), do Banco Mundial e do PNUD,
especialmente para ter acesso privilegiado ao financiamento do Banco Mundial. Na
Conferéncia, os dados estatisticos evidenciaram que o Brasil estava situado como
um dos sete paises em piores condicfes educacionais, com destaque para 0s
infimos indices de escolarizacdo basica na faixa etaria de sete a quatorze anos de
idade. Entdo, o documento Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos agrega
compromissos que deveriam embasar a elaboracdo dos planos decenais de
educacado, principalmente dos paises mais populosos do mundo, partindo da

premissa que:

Uma educacdo béasica adequada é fundamental para fortalecer os
niveis superiores de educacdo e de ensino, a formacao cientifica e
tecnoldgica e, por conseguinte, para alcancar um desenvolvimento
autbnomo, e [...] a necessidade de proporcionar as geracdes
presentes e futuras uma visdo abrangente de educacgéo basica e um
renovado compromisso a favor dela, para enfrentar a amplitude e a
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complexidade do desafio (BRASIL, 1993 apud OLIVEIRA, 2000, p.
105).

Logo, a Conferéncia de Jomtien deu o ponto de largada para a sedimentacao
das diretrizes para a gestdo educacional em consonancia com as orientacdes
cepalinas’ para os lugares que reconheciam o qudo necessario era provocar uma
transformacao profunda na gestédo educativa tradicional, de modo que fosse possivel
relacionar a educacdo com as demandas sociais, econdmicas, politicas e culturais
(CASTRO, 2007).

A época, o presidente eleito do Brasil, Fernando Collor de Mello, em nome de
uma suposta modernidade, propés um ousado programa de privatizacdo, que em
curto prazo gerou atos legais e medidas que priorizavam o capital estrangeiro.
Iniciava-se no Pais a concepcéo de sociedade e de Estado neoliberal, ideario esse
que trouxe, basicamente, trés novos delineamentos para a area da educacao, a
saber: atrelar a educacdo escolar a preparacdo para o trabalho e a pesquisa
académica ao imperativo do mercado ou as necessidades da livre iniciativa; tornar a
escola um meio de transmissado dos seus principios doutrinarios; fazer da escola um
mercado para os produtos da industria cultural e da informatica (MARRACH, 1996).
Assim, o neoliberalismo provoca um retrocesso da esfera publica, visto que situa a
instituicio escolar no ambito do mercado e de técnicas de gerenciamento,
empobrecendo o sentido politico da cidadania e substituindo-o pela I6gica do direito
do consumidor. Os alunos, suas familias e/ou responsaveis sao vistos como meros
consumidores.

Juntamente com o breve sucesso do governo Collor de Mello, que durou
pouco mais de um ano apos um processo de impeachment, naufragou, também, o
primeiro projeto popular esquerdista logo apdés a ditadura, com a derrota do
presidenciavel vinculado ao Partido dos Trabalhadores, Luiz Inacio Lula da Silva.
Dai entdo, a forma de correlacdo de forcas instaurada alterou significativamente o
rumo de tramitagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, cujo
projeto de lei inicial havia sido alimentado pela Carta Magna de 1988 e por
movimentos organizados da sociedade civil nos anos anteriores.

O projeto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, da autoria

do deputado mineiro Octavio Elisio, inspirado nas contribuicbes de Dermeval

" CEPAL — Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe.
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Saviani® e que contemplava as reivindicacbes dos educadores brasileiros, teve
tormentosa tramitacdo no Congresso Nacional, que acabou aprovando o substitutivo
Darcy Ribeiro, o qual se converteu na Lei n.° 9.394, sancionada em 20 de dezembro
de 1996, pelo entdo presidente Fernando Henrigue Cardoso, sem qualquer veto.
Segundo Castanho (2003, p. 33),

a nova lei, de inspiracdo neoliberal, representa, pelo menos em
relacdo do projeto inicial, ao projeto aprovado na Camara e ao
substitutivo Cid Sabdia, um recuo em termos de responsabilidade
estatal pela implantagdo de um sistema nacional de educacéo
publica e pela ampla democratizacdo da educacéo.

Apesar do retrocesso politico ocorrido no processo de promulgacédo da LDB n.
9.394/96, a lei avanca na medida em que traz em seu texto o conceito de educacéo
basica como uma nova forma de organizar a educacdo nacional. Pode ser
considerada uma relevante conquista na perspectiva de se caminhar rumo a um
pleno e universal sistema nacional de educacdo, capaz de assegurar uma
escolaridade de qualidade a toda a populacao brasileira.

Para Cury (2008, p. 294), a educacao béasica trata de “[...] um conceito mais
do que inovador para um pais que, por séculos, negou, de modo elitista e seletivo, a
seus cidadaos, o direito ao conhecimento pela acédo sistematica da organizacéo
escolar”. Resulta desse novo conceito a educacao infantil como primeira etapa da
educacgdo basica, o Ensino Fundamental como segunda e obrigatéria etapa e o
ensino médio como etapa final desse processo formativo. Assim, a inclusdo das trés

etapas constitutivas da educacao basica

tém uma fungcdo social, uma finalidade educativa, um trabalho
politico-pedagdgico a ser desenvolvido junto aos alunos, de forma
gue o nivel seguinte nunca tera o objetivo de suprir fragilidades e/ou
dificuldades ocorridas no anterior (PEREIRA & TEIXEIRA, 1998 apud
OLIVEIRA, 2000).

De acordo com a LDB 9.394/96, a obrigatoriedade da educacédo basica tem
inicio no Ensino Fundamental, ou seja, toda crianca a partir de sete anos deve ser
matriculada na primeira série do Ensino Fundamental com duragdo minima de oito

anos. A obrigatoriedade do Ensino Fundamental imp&e aos pais e/ou responsaveis a

8 para conhecer a trajetéria de aprovacdo da LDB n. 9.394/96 ver Saviani (1998).
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realizacdo das matriculas de seus filhos nas escolas, assim como determina que o
poder publico, pela primeira vez na histéria republicana, ao assegurar o direito a
escola, seja inclusive responsabilizado por sua oferta irregular, atribuindo-se a
responsabilidade a autoridade competente, seja ela da esfera estadual ou municipal.

No governo FHC, a politica de Ensino Fundamental foi eleita com prioridade
nos oito anos de mandato, tanto em seu aspecto organizativo, quanto pedagdgico.
Esta valorizacdo pode ser interpretada como a implementacdo das orientacdes
oriundas das agéncias internacionais como garantia de ofertar educacéo basica para

todos, conforme assinala Oliveira (2000, p. 109):

A mudanca de papel é devida ao desempenho do banco nos paises
mais pobres do mundo, como estrategista do modelo neoliberal de
desenvolvimento e também como articulador da intervencéo
econbmica entre as nacg0les, inclusive, para a negociacdo de sua
divida externa.

Porém, o resultado de prioridade do Ensino Fundamental foi pouco exitoso,
haja vista a concepcdo organizativa e pedagogica do projeto de educacdo do
governo Cardoso ser orientada por principios mercantilistas, economicistas e de
cunho instrumental. De fato, o governo obteve um aumento das estatisticas de
acesso ao ensino obrigatorio, mas foi insuficiente, pois as condi¢des materiais da
democratizacdo do conhecimento — qualidade do ensino — foram degradadas.

Ainda na era FHC, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo, mediante a
Lei n°® 10.172/2001, que pode ser considerado uma resposta autocratica do governo
ao Plano Nacional da Educacéo da Sociedade Brasileira, construido sob a lideranca
do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, que também coordenou a
elaboracdo do projeto de Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a partir
de 1986. Segundo Frigotto e Ciavatta (2003), o projeto requerido pela sociedade
brasileira continua a reivindicar o fortalecimento da escola publica estatal e a
democratizacdo da gestdo da educacdo. Concretamente, isso significa avancar no
investimento de 4% do PIB em educacéo para 10% ao final dos dez anos de PNE.

Mas, o projeto governamental que prevaleceu foi marcado pela centralidade
das decisdes na elaboracdo e gestdo das politicas educacionais, especialmente no
ambito federal. Ainda, caracteriza-se
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pelo progressivo abandono, por parte do Estado, das tarefas de
manutencao e desenvolvimento do ensino, por meio de mecanismos
de envolvimento de pais, organizacbes n&o-governamentais,

by

empresas e de apelos a “solidariedade” das comunidades onde se
situam as escolas e 0s problemas. O que resultou em parametros
privatistas para o funcionamento dos sistemas de ensino
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 112-113)

O Ensino Fundamental tem sido historicamente marcado por dificuldades na
permanéncia e avanco no processo de escolarizacdo dos alunos na escola.
Segundo Arelaro (2005), ha uma disparidade entre o namero de matriculas na
primeira e ultima série do Ensino Fundamental, devido a motivos de reprovacgéo e
desisténcia dos alunos. Nesse sentido, ao analisar a situacdo do Ensino
Fundamental no Brasil, ndo se pode perder de vista o que dispde a Constituicao

Federal de 1988 em seu artigo 206:

[...] a gratuidade do ensino nos estabelecimentos oficiais (IV, art.
206) deve ser entendida ndo s6 como a matricula “potencial” — a
vaga em “alguma” escola —, mas como a traducdo do oferecimento
das condicbes “plenas” que permitam a todos os alunos a sua
frequencia regular & escola, 0 que exige por parte das esferas
publicas — pela desigualdade social extrema mantida intacta no pais
— recursos materiais e financeiros “compensatoérios”, colocados a
disposicdo para que a igualdade-desigual seja estabelecida e a
“permanéncia” dos mais pobres e marginalizados seja possivel, com
minimas — mas insubstituiveis — condicdes de igualdade pedagdgica
e social (ARELARO, 2005, p. 1040).

Ha de se reconhecer que a universalizacdo do Ensino Fundamental € um
consideravel avanco no ambito das politicas publicas para a educacédo, no entanto, a
questdo da qualidade coloca-se como um desafio proeminente. Oliveira (2007)
destaca que a partir do momento em que setores excluidos ingressam no sistema,
urge o desafio de lograr democratizar o conhecimento historicamente produzido: “A
superacdo da exclusdo por falta de escola e pelas mdultiplas reprovagdes tende a
viabilizar a exclusdo gerada pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente”
(p. 686). Nesse sentido, a expansdo qualificada do Ensino Fundamental, e da
educagdo béasica como um todo, enseja maiores investimentos, como um
significativo aumento da relacédo entre o PIB e a educacao, além de uma competente
gestao desses recursos em todas as esferas do poder publico.

O cenario da politica educacional brasileira demonstra uma resisténcia

histérica por parte das elites em manter o ensino publico e obrigatério no Brasil.
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Essa limitagdo concretiza-se com a sequéncia interminavel de reformas que
recomegcam assegurando a solucdo permanente de problemas que se alastram
ilimitadamente. Como aponta Saviani (2008), “a marca da descontinuidade na
politica de educacado atual faz-se presente na meta, sempre adiada, de eliminacao
do analfabetismo e universalizacg&o do Ensino Fundamental” (p. 12). E uma limitag&o
que ameacga a garantia de acesso e permanéncia a um ensino obrigatorio de
qualidade para todos, conforme assegura os dispositivos legais elaborados ao longo

da historia da educacéao brasileira.

2.3. A AGENDA EDUCACIONAL DO GOVERNO LULA: RUPTURAS E
PERMANENCIAS

No ano de 2003, Luiz In4cio Lula da Silva assumiu a Presidéncia da
Republica, instaurando um novo ciclo de governo que teve duracdo de dois
consecutivos mandatos (2003-2010), ap0s também outros oito anos do governo
capitaneado por FHC. A eleicdo do candidato de oposi¢do Luiz Incio Lula da Silva
trouxe uma expectativa por parte de diversos setores e grupos da sociedade
brasileira, assim como também do ambito educacional, de que haveria significativas
mudancas na esfera das politicas publicas e na funcao e intervencdo do Estado na
sociedade. Tal perspectiva girava em torno da possivel ruptura com o projeto
neoliberal e a concepcdo gerencialista que orientava ndo s6 o desenvolvimento da
gestao publica no pais, mas também as politicas econémicas e sociais dos governos
antecessores. Além disso, as expectativas centravam-se em torno dos receios
guanto as possiveis transformacgdes que poderiam provocar quebras e rompimentos
contratuais que trouxessem instabilidade politica, institucional e econdmica para o
Brasil (SILVA, 2011).

No decorrer do processo eleitoral de 2002 Lula criticou o modelo de
desenvolvimento gerido por FHC, no qual as reformas implementadas ao longo dos
anos 1990 configuraram-se enquanto medidas conservadoras de base neoliberal em
reacdo as lutas e conquistas sociais alcancadas na década anterior, conforme
evidencia o programa de governo do Partido dos Trabalhadores (PT) para o Brasil
(PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p. 03):
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Tal concepcéo teve diversas implicagbes: deslocou para o plano
privado decisbes e funcbes de natureza publica, transformou
servicos publicos de carater universal em mercadorias, levou a
desregulamentacdo de atividades essenciais de infraestrutura,
reduziu o horizonte das preocupacdes econdbmicas aos aspectos
fiscais e monetarios de curto-prazo, ignorando os problemas
estruturais da economia e deixando apenas para o mercado (como
se este fosse capaz de fazé-lo) os investimentos necessarios ao
desenvolvimento econémico. Em particular, o ideéario neoliberal
produziu um enorme descaso pelo social, agravando o nivel de
concentracdo de renda e ampliando a excluséo social.

Nesse sentido, inicialmente o projeto de governo do PT propunha romper com

tal modelo de desenvolvimento:

A implementacdo de nosso programa de governo para o Brasil, de
carater democratico e popular, representara uma ruptura com o atual
modelo econémico, fundado na abertura e na desregulacao radicais
da economia nacional e na consequente subordinacdo de sua
dindmica aos interesses e humores do capital financeiro globalizado.
Trata-se, pois, de propor para o Brasil um novo modelo de
desenvolvimento economicamente viavel, ecologicamente
sustentavel e socialmente justo. Sera preciso ousar, rompendo com 0
conformismo fatalista pretensamente pragmatico que sonega direitos
bésicos da populagéo e resgatando os valores éticos que inspiraram
e inspiram as lutas histéricas pela justica social e pela liberdade.
Serd necesséario, de igual modo, avaliar com objetividade as
restricbes e potencialidades do atual quadro socio-politico e
econdmico do pais, para evitar um voluntarismo que poderia frustrar
a proposta de transformacao da economia e da sociedade brasileiras
(PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p. 01).

Ainda ao longo da campanha eleitoral, a referida defesa de ruptura com o
ideario neoliberal e esse “novo projeto de desenvolvimento” foram deslocados, na
perspectiva de acalmar a preocupacdo de setores da sociedade brasileira com
transformacdes aligeiradas e significativas no contexto de organizacdo politica,
social e econdmica em andamento. Esta nova configuragao pode ser esclarecida na

Carta ao Povo Brasileiro, publicada pelo candidato Lula em 2002:

O PT e seus parceiros tém plena consciéncia de que a superacédo do
atual modelo, reclamada enfaticamente pela sociedade, néo se fara
num passe de magica, de um dia para o outro. Ndo ha milagres na
vida de um povo e de um pais.

Sera necessaria uma ldcida e criteriosa transi¢cdo entre o que temos
hoje e aquilo que a sociedade reivindica. O que se desfez ou se
deixou de fazer em oito anos ndo sera compensado em oito dias. O
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novo modelo ndo poderd ser produto de decisdes unilaterais do
governo, tal como ocorre hoje, nem sera implementado por decreto,
de modo voluntarista. Sera fruto de uma ampla negociacdo nacional,
que deve conduzir a uma auténtica alianca pelo pais, a um novo
contrato social, capaz de assegurar 0 crescimento com estabilidade.

Premissa dessa transi¢do sera naturalmente o respeito aos contratos
e obrigacbes do pais. As recentes turbuléncias do mercado
financeiro devem ser compreendidas nesse contexto de fragilidade
do atual modelo e de clamor popular pela sua superagcdo (SILVA,
2002).

Com a defesa desta visdo, Lula obteve éxito e vitdria ndo sé na candidatura
de 2002, como também na de 2006. Foi, portanto, a partir da promessa de
mudancas paulatinas que Lula conduziu seu mandato frente a Presidéncia da

Republica:

[...] o governo Lula manteve os juros atrelados as metas de inflagédo
(0 que provocou sua permanéncia em niveis extremamente
elevados); aprofundou o esfor¢co de geracdo de superavit primario
com vista ao pagamento do servico da divida e comandou um
crescimento pifio e erratico da economia, fundado principalmente nas
exportacBes do agribusiness. Foi nos seus trés primeiros anos de
gestdo que as cinco maiores instituicbes bancéarias auferiram um
lucro de 26%, superior ao ocorrido nos oito anos de seu antecessor
(MARQUES, MENDES, 2007, p. 16).

Ademais, no que tange a gestdo do Estado, andlises, a exemplo da de
Abrucio (2007), evidenciam gque nao foram promovidas mudancas tanto conceituais,

guanto organizacionais mais significativas. Em seu primeiro mandato,

0 governo Lula continuou uma série de iniciativas advindas da
experiéncia anterior da modernizagdo do Estado brasileiro,
particularmente no reforco de algumas carreiras, no campo do
governo eletrénico e na nova moldagem que deu a Controladoria
Geral da Unido, hoje um importante instrumento no combate a
ineficiéncia e a corrupcao. Além disso, aproveitou sua inspiragdo na
democracia participativa para discutir mais e melhor o PPA com a
sociedade, em varias partes do Brasil, realizando um avanco no
campo do planejamento. Sé que a experiéncia petista no plano local,
com varios casos de sucesso, tem sido menos aproveitada do que se
esperava, infelizmente. Claro que é dificil avaliar um periodo
governamental que ainda ndo acabou, mas alguns pontos podem ser
ressaltados (ABRUCIO, 2007, p. 77).
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N&o obstante as iniciativas do governo Lula terem como base uma politica
econdmica que privilegiou o capital financeiro em detrimento do social, alguns
analistas politicos tém apontado de forma pertinente as relevantes conquistas
alcancadas no governo Lula, como Couto (2011), que recentemente publicou na

forma de artigo esta sintese:

J& as mudancas promovidas por Lula sdo atinentes a consideravel
inflexdo que teve, durante seu governo, a distribuicdo de renda e o
peso relativo das classes sociais. A reducdo da desigualdade social
apontada por diversos estudiosos do tema, como Marcelo Neri,
ocorreu sem o impacto redistributivo automatico que o fim da alta
inflacdo teve poucos anos antes, gracas ao Plano Real de Fernando
Henrique Cardoso. O que houve com Lula foi politica publica de
efeito diretamente redistributivo, transferindo riqueza dos setores
mais aquinhoados aos menos afluentes. Isto decorreu ndo apenas da
expansao e aprofundamento das politicas de transferéncia direta de
renda aos mais pobres, como o Bolsa Familia, mas da elevacao real
do salario minimo e do aumento dos empregos formais. Criou-se um
novo arco de interessados e, consequentemente, um novo regime de
politicas publicas nesse campo, o que tornara dificil sua reversao por
futuros governos, mesmo que do campo conservador.

Um desdobramento desta politica publica foi a ascensdo de um
grande contingente dos mais pobres a assim chamada “classe C”, ou
a baixa classe média. Nisto, Lula novamente se diferenciou de
Vargas, pois ndo apenas estabeleceu a regulacdo necessaria para
absorver as novas classes emergentes geradas pelo proprio
desenvolvimento do pais, mas alavancou a prOpria ascensdo de
classe. Vé-se aqui o desdobramento nas politicas publicas, e em
suas consequéncias sociais, da inflexdo na disputa pelas posicoes
de poder causadas pelo processo de circulacdo de elites. Como
dificilmente futuras administracGes terdo como reverter este quadro,
gue deve se aprofundar durante a gestdo de Dilma Rousseff, talvez
esteja ai o mais importante dos legados da “era Lula” para a sua
posteridade.

Especificamente no campo educacional, os oito anos de governo Lula foram
marcados muito mais por permanéncias do que rupturas em relagdo ao governo
anterior. Herdeiro de uma reforma educacional que, ao longo dos governos FHC,
modificou os rumos da educacao brasileira do nivel basico ao superior, restava ao
governo Lula instaurar mais uma reforma na educacdo ou conservar as acoes
realizadas anteriormente, e a escolha realizada parece ter sido a segunda opcao.
Destaca Oliveira (2009, p. 203), que até mesmo a retorica observada nas politicas
neoliberais foi sendo assumida pelo novo governo, de modo que este “passou a

professar a inclusédo social no lugar do direito universal a educacao”.
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Tal perspectiva contradiz as premissas expressas no documento “Uma escola
do tamanho do Brasil”, apresentado pelo Partido dos Trabalhadores em 2002, o qual
trouxe como compromisso eleitoral a transformacdo do ensino do Pais, além de
defender a educacdo enquanto direito inalienavel. Além de colocar como prioridade
de politica de governo a expansdo do sistema educacional e a elevacdo de seus
niveis de qualidade, o documento apresenta um diagndstico critico da politica
educacional implementada nos governos FHC e um vasto programa de mudancas.
Todavia, ainda em campanha eleitoral, a publicacdo da “Carta ao Povo Brasileiro”
comprometeu o referido documento, haja vista que o candidato Lula buscava
abrandar o mercado global, comprometendo-se com a manutencdo da politica
econdbmica. Conforme ja fora aqui exposto neste trabalho, trés elementos incidiram
na escrita da Carta: “a chantagem que os mercados fizeram, a contracdo da liquidez
e a inseguranca dos empresarios com o PT” (FERREIRA, 2009, p. 260).

Desde ja, importa colocar que os caminhos percorridos pelo Ministério da
Educacao (MEC) nos anos 2003 a 2006 e 2007 a 2010 foram distintos. Nao obstante
tais periodos estarem situados no interior de uma mesma conjuntura politica, nao
significa, necessariamente, que ocorreram as mesmas mudancas na funcao e acéo
da Uni&o no ambito educacional. E certo que nos anos em questdo ndo houveram
rupturas e mudancas expressivas na trajetéria das politicas educacionais
desenvolvidas pelo MEC, que, apesar das tentativas de imprimir nova marca a
politica educacional em curso, optou por prosseguir com acfes marcadas pela
mesma fragmentacdo e descontinuidade da década passada. Contudo, nesse

processo

novos elementos, processos e praticas foram sendo incorporados, e
eles precisam ser considerados quando se pretende compreender as
mudangas no ambito das politicas nos dois mandatos dos governos
Lula, de modo a delinear o papel e a atuacédo do Estado brasileiro
frente a educacao basica” (SILVA, 2011, p. 126-127).

O primeiro mandato de Lula foi marcado especialmente pela promocéao de
politicas assistencialistas e compensatorias mediante programas sociais
desenvolvidos para publico-alvo-especifico - como o Bolsa Familia, PROJOVEM,
PROUNI, dentre outros -, e para as classes mais pobres, na perspectiva de que,
através da ampliacdo de politicas e acoes, tivessem assegurados 0s interesses

universais legitimados na Constituicdo Federal de 1988. Assim, nesses primeiros
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anos de governo foram infimas as politicas de educacao direcionadas ao conjunto
da sociedade brasileira, de modo que tivessem um carater regular e permanente
(OLIVEIRA, 2011).

No primeiro periodo do governo, estiveram a frente do MEC trés ministros, a
saber: Cristbvam Buarque (2003), Tarso Genro (2004-2005) e Fernando Haddad
(2005-2007). No que tange a estrutura organizacional do Ministério da Educacéo, o
Decreto n 4.791/03 trouxe poucas alteracbes e dentre elas pode-se destacar a
criacao, na esfera da Secretaria de Educacao Superior (SESU), do Departamento de
Supervisdo do Ensino Superior; além da criacdo da Secretaria Extraordinéria de
Erradicacdo do Analfabetismo. Outra mudanga que merece ser ressaltada, é

-A alteracdo da denominacdo da Secretaria de Educacdo
Fundamental (SEF) para Secretaria de Educacdo Infantil e
Fundamental (SEIF), o que fornece um importante indicio de que a
Educacédo Infantil, como etapa da Educacdo Basica nos termos da
Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996,
comecgava a assumir maior centralidade nas politicas nacionais de
educacao (SILVA, 2011, p. 127).

Somente em 2004, mediante o Decreto n® 5.159/04, foi possivel visualizar
mudang¢as mais substantivas na estrutura administrativa do MEC. Este dispositivo
legal traduziu-se enquanto expressdo dos caminhos que as politicas educacionais
assumiriam nos préximos anos que restavam para o término do primeiro governo
Lula. Desse modo, podem-se destacar as seguintes alteracdes: a Secretaria de
Educacdo Média e Profissional (SEMTEC) foi redelineada como Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), a criacdo do Departamento de
Residéncia e Projetos Especiais na Saude e da Secretaria de Alfabetizacao,
Educacdo Continuada e Diversidade (SECAD). No ambito da Educacdo Basica,

ressalta-se:

A antiga SEIF, herdeira da SEF, deu lugar a Secretaria de Educacado
Basica (SEB), que passou a tratar das politicas de todas as etapas
da Educacdo Basica, inclusive o Ensino Médio, até entdo sempre
vinculado a secretaria que tratava das politicas relativas a educacao
profissional. Assim, na recém-criada SEB, além de um departamento
especifico para encaminhar politicas relativas a educacéo infantil e
ao Ensino Fundamental, foram constituidos novos departamentos,
responsaveis, respectivamente, pela articulacdo com os sistemas de



55

ensino e o desenvolvimento de politicas de financiamento da
Educacédo Basica (SILVA, 2011, p. 127-128).

Ainda em relacdo as politicas de Educacdo Basica, algumas acdes e
programas relevantes foram desenvolvidos pela Secretaria de Educacdo Bésica
(SEC) do MEC, e dentre elas importa dar destaque a realizacdo de processos de
estudos, debates e formulacdes que culminaram na aprovacao da Lei n° 11.494/07,
que instituiu o Fundo Nacional para a Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e Valorizacdo do Magistério (FUNDEB), o qual substituiu o antigo FUNDEF
(Fundo Nacional para a Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Profissional do Magistério). Cabe registrar que essa medida foi
defendida por Lula ao longo dos debates eleitorais com o entdo também candidato
José Serra.

N&o menos importante, outras acgdes e programas no ambito da formacéo dos
profissionais do magistério da Educacdo Bésica, dos gestores da educacdo e
funcionarios das escolas também foram implementadas nesse mesmo periodo:
Programa de Fortalecimento Institucional das Secretarias Municipais de Educacao
do Semiarido (Proforti); Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educacéo
(Pradime); Programa Nacional Escola de Gestores da Educagdo Basica Publica;
Programa Nacional de Capacitacdo de Conselheiros Municipais de Educacéo (Pro-
Conselho), Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares; Pro-
Letramento - Mobilizag&o pela Qualidade da Educacao; Gestar Il - Programa Gestao
da Aprendizagem Escolar; Pro-Funcionario.

Na avaliacdo de Ferreira (2009, p. 261), o primeiro mandato de Lula

configurou-se

[...] por mudangas recorrentes nos cargos dos ministros e outras
diretorias e secretarias estratégicas; por uma duplicidade de acdes
politicas e pedagdgicas que negavam a existéncia de um programa
de governo, mas também foi um periodo de promoc¢édo de debates
com as entidades que raramente ocorreram no governo anterior,
cujos resultados ficaram perdidos em anais de reunides e ha
memoria dos participantes. Com isso, predominou uma multiplicidade
de projetos, com perspectivas opostas no campo da formacéo de
professores, educacdo profissional, curriculo, ensino superior,
financiamento etc., que revelaram a desisténcia, pelo governo, do
seu compromisso eleitoral “Uma escola do tamanho do Brasil”.
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Diante das criticas acerca da fragmentagdo das politicas educacionais
adotadas no pais até entdo, o governo Lula lancou em 2007 o Plano de
Desenvolvimento da Educacédo (PDE), que pode ser considerado a primeira grande
iniciativa realizada pelo ministro Fernando Haddad. Apresentado jA no segundo
mandato do governo Lula (2007-2010), o PDE constitui-se na reunido de mais de
quarenta programas que contemplam desde a educacdo basica — suas etapas e
modalidades — a educacao superior. Estes programas tém o objetivo de oferecer
organicidade ao sistema nacional de educacédo, além de mobilizar a sociedade em
prol da melhoria da qualidade da educacdo. Trata-se, portanto, de um plano
executivo composto por programas organizados em quatro eixos orientadores:
educacao basica, educacao superior, educacao profissional e alfabetizacéo.

Como bem sinaliza Oliveira (2011), o PDE, mediante o estabelecimento de
parcerias com 0s municipios, foi delineando uma arquitetura politica que preconiza a
questdo da governanga entre os entes federativos, entre estes e as instituicbes da
sociedade civil, recorrendo para a responsabilizacdo e mobilizacdo dos agentes
publicos com a educacdo. O MEC inaugurou um regime de colaboracdo que
proporcionasse o compartilhamento de competéncias e responsabilidades, com a
intencdo de elevar os indicadores educacionais, principalmente no que diz respeito a

educacgdo basica. Nesse sentido,

Essa iniciativa pode ser percebida como a busca de uma orientacéo
comum que propiciasse a integracdo da educacao nacional, apesar
dos aberrantes desequilibrios que conhecemos. E, ao mesmo tempo,
uma busca de resgatar o protagonismo exercido pelo governo federal
em épocas passadas, apesar das contradicdes que revelam
possibilidades e limites entre o nacional e o federal (OLIVEIRA, 2011,
p. 328).

A fim de dar corpo as politicas de intervencao e transformacéo da realidade
das escolas brasileiras, o MEC trouxe como proposta um nhovo regime de
colaboracdo entre os entes federativos e o instrumento juridico que possibilitou a
sua concretizacao foi o Plano de Acdes Articuladas (PAR), de carater plurianual,
elaborado com a participacdo de gestores e educadores locais. Buscava-se, pois, a
adesdo dos municipios a uma politica norteada pela elevacdo dos indices de
desempenho dos alunos da educacao basica no Brasil, cuja referéncia adotada foi o

indice de Desenvolvimento da Educacdo basica (IDEB), que, criado em 2007,
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constituiu-se enquanto o principal parametro do governo para avaliar a qualidade da
educagdo. Com isso, os 5,3 mil municipios brasileiros que assinaram o termo de
adesao “Compromisso Todos pela Educacédo”, dentro dos parametros do Decreto n°
6.094/2007, assumiram o compromisso de melhorar a qualidade do ensino ofertado.
O objetivo a ser atingido € que o Brasil, nos préximos quinze anos, atinja a nota seis
no IDEB, considerando que atualmente a educacdo basica tem em média quatro
pontos em uma escola que vai de zero a dez (FERREIRA, 2009; OLIVEIRA, 2011).

Considerando que os dados do proprio MEC evidenciaram a absoluta adesao
dos municipios ao Compromisso, pode-se entdo afirmar que foi realizada e
implementada uma politica de Estado’, visto que foram agregados programas de
governo e atribuidas as devidas orientacdes, integracdo e estabilidade a
organizacdo da educacao brasileira (OLIVEIRA, 2011).

Muito embora os objetivos esbocados pelo MEC merecam ser questionados,
visto que a eficacia do sistema esta como pano de fundo de seus projetos e acoes,
h& de se reconhecer que a educacdo nacional passa a ser orientada na mesma
direcdo, sendo a qualidade da educacdo bésica referenciada no IDEB. Se por um
lado o MEC tem direcionado esfor¢gos no sentido de promover uma politica nacional
de conducao e orientacdo da educacdo basica, de modo que estados, municipios e
setores da sociedade civil conquistem um protagonismo na construgcdo das politicas
educacionais — esvaziado de sentido politico pelas reformas ocorridas a partir da
década de 1990; por outro, restringe as possibilidades de autonomia e
autodeterminacdo dos governos subnacionais.

Ante o0 exposto, € possivel inferir que, apesar dos avanc¢os obtidos nos ultimos
anos, o poder de intervencdo do governo Lula no quadro social mais amplo foi
limitado e uma evidéncia disso € que a populacdo brasileira permanece
vergonhosamente pouco escolarizada, conforme demonstram dados da PNAD de
2010:

® Segundo Oliveira (2011, p. 329), “as politicas de governo séo aquelas que o Executivo decide num
processo elementar de formulacdo e implementacédo de determinadas medidas e programas, visando
responder as demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas complexas. Ja as
politicas de Estado sédo aquelas que envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral
pelo Parlamento ou por instancias diversas de discusséo, resultando em mudancas de outras normas
ou disposicfes preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade”.
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Segundo dados da PNAD de 2010, a taxa de analfabetismo absoluto
da populacdo com 15 anos ou mais € de 9,7%. Considerando o
analfabetismo funcional, essa taxa sobe para 20,3%. Constatou-se
aumento na taxa de escolarizagdo das criancas de 4 e 5 anos, de
70,1% em 2007 para 72,8% em 2008. Em numeros absolutos, mais
73 mil criancas desse grupo etario entraram na escola no periodo,
indo de 4,124 milhdes para 4,197 milhdes de estudantes. Nas
demais faixas etarias, houve queda: de 30,9% (7,3 milhGes) para
30,5% (7,082 milhdes) de 18 a 24 anos, e de 5,5% para 5,3% (5,83
milhdes para 5,771 milhdes) para 25 anos ou mais (OLIVEIRA, 2011,
p. 333).

Observa-se que ao longo dos anos do governo Lula mudancas foram
implementadas, assim como rupturas e permanéncias fizeram-se presentes. Porém,
o principio da racionalidade técnica destaca-se enquanto principal orientador das

politicas e projetos implantados, os quais legitimaram um Estado que se coloca

como agente ndo sO central, mas Unico, os coletivos populares
aparecem como destinatarios a espera de solu¢bes. Quando se
atrevem a acelerar solu¢des, sdo chamados a ordem, a esperar o
tempo das politicas renunciando aos tempos apressados de suas
lutas. Estamos vivendo essas tensdes de tempos em que o Estado é
forcado a mostrar sua face reguladora, controladora e até repressiva
dos coletivos que apressam soluc¢des. Quanto maior sua pressao por
direitos, por emancipacdo, maiores 0os mecanismos de controle, de
regulacdo e repressdo. As politicas educativas e a gestdo das
instituicdes se enredam nessas tensdes (ARROYO, 2011, p. 93).

Por todas essas questdes, depreende-se que néo foi ainda dessa vez que foi
provocada uma mudanc¢a no quadro da educacéo brasileira. O exame do octénio do
governo Lula revela que ndo foram desenvolvidas politicas educacionais que
possam impedir a degradacdo da escola publica, e, portanto, contribuir com a
superacao das desigualdades sociais e com a emancipacao intelectual e cultural dos
educandos, que, por sua vez, vislumbrardo na escola um espaco de

desenvolvimento individual e coletivo.

2.4 A IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

A legalizagéo da ampliagao do Ensino Fundamental para nove anos mediante
a matricula dos alunos a partir dos seis anos de idade foi efetivada no governo de

Luiz Inacio Lula da Silva. Em 2005, o Governo Federal aprovou a Lei 11.114, que
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estabelece a matricula no Ensino Fundamental para criangas a partir dos seis anos
de idade. Porém, esse dispositivo ndo implicou na alteracdo da duracéo desta etapa
da Educacéao Basica, continuando com o minimo de oito anos (BRASIL, 2005).

Em 2006 foi sancionada a Lei 11.274, que modificou os artigos 29, 30, 32 e
87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n® 9.394/96 e instituiu a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, com prazo até o final de 2010
para sua implementacao por parte dos sistemas de ensino.

Desde a década de 1970, pautados em teorias de cunho compensatorio,
programas foram desenvolvidos na perspectiva de assegurar que as criangas,
especialmente as oriundas de setores socioecondmicos mais pobres, tivessem
acesso a um ano de pré-escola para se familiarizar com as exigéncias que lhes
seriam feitas na série inicial do Ensino Fundamental, momento em que a
alfabetizacao formal e sistematizada é iniciada. Essa proposta de convivéncia tinha

como objetivo

“Habituar” as criancas a sentar-se em carteiras e mesinhas, ter
familiaridade com brinquedos pedago6gicos com letras e numeros, ter
disciplina, concentracdo e organizacdo, enfim, preparar-se
“culturalmente” para o inicio do trabalho alfabetizador,
“compensando” suas defasagens socioculturais, eram seus objetivos
principais (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p. 38).

Tal visdo compensatéria relacionada a pré-escola nos anos 1970 foi
paulatinamente sendo reexaminada a luz de uma identidade da educagédo infantil
enquanto etapa da educacéo basica, a qual foi legitimada com o direito a educacéo
das criancas de 0 a 6 anos, expresso na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional n°® 9.394/96.

A proposicéo de ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos parte, em
grande medida, da defesa da ampliacdo do direito a educacéo para as criancas de
seis anos, especialmente as mais pobres e excluidas do sistema educacional. A
legislacdo e os documentos orientadores da politica destacam a referida

argumentagao:

[...] podemos ver o Ensino Fundamental de nove anos como mais
uma estratégia de democratizacdo e acesso a escola. A Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, assegura o direito das criancas de
seis anos a educagédo formal, obrigando as familias a matricula-las e
o Estado a oferecer o atendimento (BRASIL, 2006b, p. 27).
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[...] a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, que
significa bem mais que a garantia de mais um ano de escolaridade
obrigatoria, € uma oportunidade histérica de a crianca de seis anos
pertencente as classes populares ser introduzida a conhecimentos
gue foram fruto de um processo socio-histérico de construgcao
coletiva (BRASIL, 2006b, p. 61-62).

As premissas expressas hesses documentos nem sempre estdo em
consonancia com o que institui a legislacdo em vigor, pois, em primeiro lugar, o Art.
208 da Constituicdo Federal j& assegura o direito das criangas de seis anos a
educacgdo, muito embora a educacgdo infantil seja uma etapa da educacdo béasica
nao obrigatdria. Logo, se o governo reconhece que as escolas de educacéao infantil
nao possuem vagas e condi¢cdes necessarias para acolher esses educandos, o ideal
seria apoiar 0s municipios nos aspectos técnico e financeiro a fim de que pudessem
assumir sua responsabilidade constitucional. Porém, na realidade a escolha foi a
adocdo de “uma politica nacional de novo locus de estudo dessa crianga, uma
transferéncia de etapa de ensino que significou uma mudanca radical de diversos
aspectos no atendimento” (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p. 39).

Em segundo lugar, a proposta de ampliacdo do acesso e matriculas no
Ensino Fundamental comecou a ser gestada a partir da consolidacédo do processo
de municipalizacdo da educacao, que se firmou, especialmente, na segunda metade
da década de 1990, com a criacdo do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF. O Fundo promoveu
uma tendéncia de incluir alunos menores de sete anos no ensino obrigatério, tendo
em vista agregar recursos financeiros, dada a dificuldade dos municipios em ampliar
sua rede de Educacéao Infantil, que ainda ndo contava com recursos do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagcdo dos
Profissionais da Educacao - FUNDEB (ARELARO, 2005b).

Nessa perspectiva, alguns sistemas de ensino jA vinham realizando a
antecipacao da obrigatoriedade escolar, passando o Ensino Fundamental a ter mais
um ano de duracdo, como € o caso de experiéncias nos estados de Minas Gerais,
Goiads, Amazonas, Sergipe e Rio Grande Norte, 0s quais iniciaram essa mudanca ja
em 2004.

No que tange ao aspecto legal, diversos documentos ofereceram
embasamento para que ocorresse a intencionalidade de ampliar a duragédo do
Ensino Fundamental. A primeira LDB, Lei n. 4.024/61, previa um ensino obrigatério
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com duracao de quatro anos. Em seguida, mediante o Acordo de Punta Del Este e
Santiago, o Brasil declarou a responsabilidade de instituir a duracao de seis anos de
ensino primario, com previsdo de efetivacado até 1970 (BRASIL, 2004). Ja a Lei n.
5.692/71, que instituiu o0 ensino de 1° e 2° graus, ndo obstante dispusesse sobre o
ingresso no ensino obrigatério aos sete anos de idade, permitia o acesso de
criangas de seis anos, caracterizando antecipacdo da escolaridade obrigatéria. A
LDB n. 9.394/96 prevé - em seu artigo 87, inciso |, paragrafo 3° - a insercdo de
criangas com seis anos no Ensino Fundamental de maneira facultativa, desde que o
sistema municipal de ensino ja tenha contemplado todas as criangas com sete anos
de idade. Nessa mesma direcao, a Lei n® 10.172/01, que instituiu o Plano Nacional
de Educacéo - PNE, coloca como uma de suas metas ampliar a duracdo do Ensino
Fundamental e acolher as criancas de seis anos, ha medida em que o atendimento
as criancas de 7 a 14 anos fosse universalizado.

Desde a promulgacgéo da Lei n. 11.274/06, os sistemas de ensino de todo o
territdrio nacional tém captado esforcos para ampliar o numero de vagas e
matriculas no ensino obrigatério, agora com duracéo de nove anos. E certo que, do
ponto de vista politico, a inclusdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental,
assim como a ampliagdo da escolaridade obrigatéria, podem ser consideradas
legitimadoras do direito da igualdade de oportunidades, considerando que “sem
direitos do homem reconhecidos e protegidos, ndo ha democracia; sem democracia,
nao existem as condi¢des minimas para a solucéo pacifica dos conflitos” (BOBBIO,
1992, p. 01).

Todavia, ha de se considerar que na andlise da situacdo atual do ensino
obrigatério no Brasil ha uma disparidade entre as garantias legalmente asseguradas
e a realidade social. Apenas ampliar a duracdo do ensino obrigatério, mediante a
inclusdo precoce nos processos educativos, sem que sejam criados mecanismos
gue respeitem o direito a infancia, assim como assegurem a permanéncia e a
aprendizagem dos educandos na escola significa negar-lhes o direito ao exercicio da
cidadania. Portanto, o ingresso no Ensino Fundamental, enquanto um direito publico
subjetivo, ndo se restringe “[...] apenas a absorcéo do aluno pela escola, mas sim o
seu efetivo acesso ao processo de aprendizado” (BARBOSA, 2007, p. 128).

A preocupacdo com a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos é
notoria tanto nos documentos publicados pelo Ministério da Educacédo, quanto nos

orgdos de regulamentacdo da Lei n°. 11.274/06 nas esferas estaduais e municipais.
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Tal preocupacéo refere-se ndo s6 as questdes de ordem técnica e administrativa,
mas, principalmente, com os devidos ajustes pedagogicos, de modo que ocorra um
equilibrio do maior tempo de experiéncia escolar com as fases de desenvolvimento

humano da infancia:

[...] o objetivo de um maior nimero de anos no ensino obrigatério é
assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio
escolar com maiores oportunidades de aprendizagem. Ressalte-se
gue a aprendizagem nédo depende apenas do aumento do tempo de
permanéncia na escola, mas também do emprego mais eficaz desse
tempo: a associacdo de ambos pode contribuir significativamente
para que os estudantes aprendam mais e de maneira mais prazerosa
(BRASIL, 20064, p. 07).

Nao obstante o documento contemplar possibilidades de uma revisao dos
objetivos e pressupostos de organizacdo da educacdo basica, estudos, como o de
Silva e Scaff (2010), evidenciam que até o presente momento as principais
alteracdes no que concerne a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
concentram-se nos ajustes da legislagao.

Ao mesmo tempo, as referidas pesquisadoras expressam preocupacao com a
celeridade com que os sistemas de ensino realizaram as matriculas nessa nova
organizacdo do Ensino Fundamental, considerando que ao invés de um processo de
implantagdo gradativa, o que se observa sdo matriculas em massa, sem
adequacdes de ordem pedagodgica e espacgos educativos recomendados nao soO
pelos documentos oficiais, mas também apropriados para um processo de inclusao
embasado pelas premissas da qualidade da educacdo e da equalizacdo social.
Mediante os achados da pesquisa realizada, as autoras destacam que a matricula
das criancas de seis anos apresenta-se como a principal acao desde a instituicao da

lei em pauta:

0s sistemas de ensino atentos ao prazo limite para a matricula de
todas as criancas de 6 anos no ensino obrigat6rio se preocuparam
basicamente com os procedimentos de regulamentacdo da Lei
11.274/2006, sem fomentar acdes de grande abrangéncia com a
finalidade de qualificar profissionais para atuarem com as criangas,
sem equipar e adequar as escolas de Ensino Fundamental para
receber esse novo contingente e satisfazer as suas necessidades
motoras, afetivas e cognitivas (SILVA; SCAFF, 2010, p. 101).
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Sem perder de vista que a ado¢do de um ensino obrigatério de nove anos
possa contribuir para um processo de escolarizagdo mais construtivo e, assim, para
uma mudanca na cultura e estrutura escolar, cabe aqui salientar que essa etapa da
educacdo basica conclama uma nova organizacdo escolar que considere as
singularidades das criancas. Como salienta 0 documento Ensino Fundamental de
nove anos: orientacdes pela inclusdo da crianca de seis anos de idade (2006a,p.
08),

ndo se trata de compilar conteidos de duas etapas da educacdo
basica, trata-se de construirmos uma proposta pedagdégica coerente
com as especificidades da segunda infancia e que atenda, também,
as necessidades de desenvolvimento da adolescéncia”.

Ainda, importa considerar que o educando que esta na escola pela primeira

vez ndo pode ser compreendido

como um sujeito a quem faltam conteddos da educacao infantil ou
um sujeito que sera preparado, nesse primeiro ano, para 0s anos
seguintes do Ensino Fundamental [...] essa crianga esta no ensino
obrigatorio e, portanto, precisa ser entendida em todos os objetivos
legais e pedagdgicos estabelecidos para essa etapa de ensino
(BRASIL, 20064, p. 08).

Com efeito, almeja-se que a inclusdo das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental ndo se constitua como mais uma medida meramente administrativa,
mas voltada aos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos educandos,
guestdo que demanda o reconhecimento e respeito as especificidades sociais,
psicolégicas e cognitivas dessa etapa da vida. Pautadas nesse pressuposto, Dantas

e Maciel (2010, p. 159) asseveram que

7

Este € o momento para repensar todo o EF, tanto os cinco anos
iniciais quanto os quatro finais, demandando providéncias para o
atendimento das necessidades de recursos humanos — professores,
gestores e demais profissionais de educacéo —, para lhes assegurar,
entre outras condi¢cdes, uma politica de formacdo continuada em
servico, o direito ao tempo para o planejamento da pratica
pedagdgica, assim como melhorias em suas carreiras. Além disso,
0s espacos educativos, os materiais didaticos, os mobiliarios e os
equipamentos precisam ser repensados para atender as criancas
com essa nova faixa etaria no EF, bem como os alunos que ja
estavam nessa etapa de ensino, antes, com oito anos de duracao.
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Nao obstante os documentos emanados pelo MEC no sentido de respaldar a
inclusdo da crianca de seis anos de idade no Ensino Fundamental de 9 anos nao
facam mencéo de forma especifica a tematica espaco escolar, pode-se identificar
em diversas passagens referéncia a esse aspecto, ainda que de forma genérica. O
3° Relatorio do Programa Ensino Fundamental de 9 anos, publicado em 2006, define

como condicdo para que seja ampliada essa etapa da educacéo basica:

- Reorganizar o Ensino Fundamental tendo em vista ndo apenas o
primeiro ano, mas toda a estrutura dos nove anos de ensino;

- Planejar a oferta de vagas, numero de salas de aula, adequacao
dos espacos fisicos, numero de professores e profissionais de apoio,
adequacao de material pedagogico;

- Realizar a chamada publica, conforme estabelece a LDB,;
- Providenciar a normatizagdo legal no Conselho de Educacéo
(BRASIL, 2006Db, p. 7).

Silva, Uzéda e Almeida (2011) trazem uma significativa contribuicdo para
esse debate na medida em que problematizam os espacos direcionados as criancas
incluidas no Ensino Fundamental de 9 anos. As referidas autoras tomam como

referencial uma concepg¢ao ampla de espaco escolar, que

[...] ndo é algo dado, natural, mas sim o produto de interacdes que
gestam sentidos e praticas humanas, marcados pela cultura, pelas
relacbes de poder e pelas condicdes de existéncia dos sujeitos.
Trabalho, estudo, lazer, moradia, afeto e conflito sdo condic@es, pois,
gue marcam as vidas e indicam os espacos dos sujeitos e suas
formas de apropriagdo e reconstrugio (SILVA; UZEDA; ALMEIDA,
2011, p. 163).

A partir dessa nocao de espaco, as autoras identificaram na analise de uma
pesquisa desenvolvida em 13 escolas publicas de Salvador e Feira de Santana —
Bahia, entre os anos de 2007 a 2010, que a questao da infraestrutura para acolher
as criancas de seis anos ainda coloca-se como uma meta politico-social a ser
impetrada, haja vista “a l6gica da generalidade sobre os espacos e a adequacéao das
instituicbes escolares para sujeitos supostamente também genéricos” (SILVA;
UZEDA:; ALMEIDA, 2011, p. 168).

A superacdo de tal probleméatica enseja que o planejamento e
acompanhamentos dos gestores publicos e profissionais da educacdo levem em

consideracgao a singularidade do desenvolvimento e agdes infantis, assim como o
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direito a brincadeira, producdo cultural e acesso ao conhecimento historicamente
produzido pela humanidade. Isso significa que as criangas devem ser atendidas nao
s6 como alunos, mas enquanto infancia que cria cultura, brinca, da sentido ao seu
mundo, produz histéria e pertence a um contexto social.

Trata-se, pois, de desenvolver um olhar critico e contextualizado para uma

grande heterogeneidade social de infancias:

Infancias pobres e ricas; infancias tristes e alegres; infancias
marginalizadas e segregadas; infancias de trabalho e luta e infancias
de horarios rigidos para préaticas sociais estipuladas pelo mundo
moderno; infancia de amor e de desamor; infancias de diretos e
infancia de deveres; infancias de reis e princesas e infancias de
bruxas; infancia oprimida e infancia opressora; infancias que geram
indiferencas e fragilidades e infancias que geram responsabilidade e
forca de viver. E no interior da grande heterogeneidade social das
infancias que os professores do Ensino Fundamental trabalham, no
sentido de ensinar e de levar as criancas a se transformarem pelos
novos conhecimentos, novas simbolizacdes, novos valores
(GOULART, 2007, p. 80).

Nesse sentido, a escola das criancas de 6 a 10 anos ndo pode desconsiderar
este aspecto, sendo necessario que o trabalho pedagodgico seja discutido, planejado
e acompanhado pelos agentes escolares, na perspectiva de assegurar ao educando
a convivéncia em um ambiente escolar que reconheca suas necessidades, em
especial a de brincar.

Ao tomar como questdo de fundo a infancia, o trabalho pedagdgico é,
eminentemente, um facilitador da experiéncia da crianca com 0 conhecimento

cientifico e cultural, compreendidos

tanto na sua dimenséo de producdo nas relacdes sociais cotidianas
guanto na producdo historicamente acumulada, presente na
literatura, na musica, na dancga, no teatro, no cinema, na producéo
artistica, histérica e cultural que se encontra nos museus (KRAMER,
2006, p. 809).

Essa compreenséo da infancia e do trabalho pedagdégico auxilia o professor e
demais profissionais da educacao a refletir sobre a escola de Ensino Fundamental
em suas dimensodes politicas, éticas e estéticas. Isso porque a escola, além de ser
um espaco de difusdo do saber sistematizado, também € locus de transmissdo e

assimilacao de ideias, valores, atitudes, hibitos e normas.
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Nesse cenério, refletir acerca dos desdobramentos das mudancas na
organizacdo do Ensino Fundamental no curriculo torna-se algo imperioso. Ha de se
questionar em que medida os direitos conquistados com a instituicdo da Lei
11.274/06 tém se materializado em um curriculo que de fato valorize o tempo da
infancia, momento de aprendizado com outras criangas, “[...] numa perspectiva de
educacdo em que O outro € visto como um eu e em que esta em pauta a
solidariedade, o respeito e o combate a indiferenca e a desigualdade” (KRAMER,
2006, p. 811).

Com efeito, a aprendizagem da crianca acolhida no primeiro ano néo se
restringe a leitura e a escrita. Os proprios documentos publicados pelo MEC
enfatizam essa orientacédo e estabelecem que a crianca tem o direito de aprender de
forma articulada as diversas linguagens, tanto as verbais (os estudos das Ciéncias
Sociais, das Ciéncias Naturais, das no¢des logico-mateméaticas e das linguagens),
como as nao-verbais (organizagédo espacial da sala, pintura, desenho, modelagem,
recorte, etc).

Nesses documentos, a exemplo do “Ensino Fundamental de nove anos:
orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade” (BRASIL, 2006a), €
bastante enfatizado ndo sé o respeito a infancia e a suas necessidades de
desenvolvimento, mas, também, a intencdo de repensar e reestruturar a proposta
curricular para todos os anos do Ensino Fundamental. Assim, os documentos oficiais
definem que o curriculo para o primeiro ano nao deve ser nem o do Ultimo ano da
Educacéo Infantil, muito menos o da primeira série do Ensino Fundamental de oito
anos. Ao mesmo tempo em que os documentos emanados pelo MEC preconizam a
premente necessidade de construcdo de novas diretrizes, incube também os
sistemas de ensino definir os conteudos a serem trabalhados com os educandos.

De maneira pertinente, Goulart (2006) apud Bertini et al. (2008) desenvolve
algumas premissas fundantes para a elaboracdo do curriculo a ser desenvolvidos

com as criancas de seis a dez anos, que seriam:

1. importancia das brincadeiras entre as criancas com o0
estabelecimento de papéis e de atividades livres, buscando a
autonomia e a responsabilidade da crianca. Ainda nesse sentido
coloca a necessidade de oferecer espagos para que as criancas
possam se expressar, falar o que pensam, contar suas historias,
auxiliando na producdo de textos orais e na busca de regularidades
na lingua;



67

2. importancia do trabalho com as produgfes artisticas e culturais
produzidas pela humanidade, buscando outras formas de se
expressar e compreender o mundo;

3. escrita relacionada a oralidade e como acesso a fontes de saber e
espacos sociais;
4. uso da leitura para aprender a ler;

5. espacos para conversas e discussdes em torno de leituras e
producgdes visando a formacgéo de pessoas letradas;

6. contato com material escrito mesmo antes de saber ler e escrever
para, através da mediacdo do professor, buscar o sentido do que
esta escrito e desejar se expressar nessa linguagem;

7. considerando que o letramento ndo se dissocia do principio
alfabético da lingua, destaca a importancia de se propor atividades
gue permitam que as criangas explorem a organizacdo escrita das
palavras, frases e textos, baseadas em reflexdes que irdo direcionar
o trabalho do professor na realizacdo de intervencgoes;

8. uso do livro didatico como material auxiliar. Professora e alunos
devem ter espaco para fazer propostas de atividades, de projetos e
de planejamentos, na busca de um trabalho no sentido de uma
sociedade democrética (BERTINI et al. 2008, p. 72-73).

Por outro lado, ndo é questdo menor colocar que muitas vezes ndo chegam
as escolas publicas processos formativos que possam promover discussoes tedricas
sobre o curriculo, organizacdo do trabalho pedagogico e espaco escolar, na
perspectiva de minimizar o abismo entre o fazer pedagdgico e a intencionalidade
anunciada na legislacédo. Nesse sentido, ndo basta somente instituir e implementar a
Lei; € necesséario repensar as acdes pedagdgicas de modo que os tempos e
espacos educativos da infancia sejam respeitados em sua totalidade. Contudo,

Campos (1999, p. 137) assevera que com

0 contingente de professores e educadores leigos, a maioria sem
contar sequer com o nivel basico de escolaridade, torna-se muito
dificil adotar tanto as exigéncias de dominio dos conteudos a serem
trabalhados com os alunos, quanto as exigéncias de conhecimento
das fases de desenvolvimento das criancas e de sua realidade
cultural e social de uma perspectiva profissional, sem que se garanta,
como ponto de partida, um patamar minimo de instru¢cdo (CAMPOS,
1999, p. 137).

A partir dessa problemética, é mister refletir como tem sido gerida a

ampliacdo da escolaridade obrigatoria no que concerne aos aspectos relativos a
qualidade do ensino oferecido as criancas de seis anos nas escolas de Ensino

Fundamental. Mais que isso, € compreender a concepcao de questdo da qualidade
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da educacdo que é preconizada nas politicas educacionais contemporaneas, as
guais, muitas vezes tém sido orientadas pela racionalidade econ6mica e principios
mercantilistas, que subordinam valores socioeducacionais as questdes econdmicas.

A politica educacional adotada pelo Brasil nos ultimos anos tem em seu cerne
0 ideario neoliberal e reconhece a importancia da educacgdo, porém prioriza 0S
mecanismos de mercado, a iniciativa privada e a constru¢cdo de organizacbes néo-
governamentais em detrimento do papel estatal. Diante dessa ldgica, a educacéo
tende a fugir do quadro de direitos fundamentais da pessoa humana, compreendidos
como “[...] uma linguagem publica que baliza os critérios pelos quais os dramas da
existéncia sdo problematizados em suas exigéncias de equidade e justica” (TELLES,
1999, p. 178).

As dimensdes democraticas edificadas a partir da segunda metade da década
de 1980 caminham, na contemporaneidade, de forma conflituosa com o projeto

conservador neoliberal

[...] que j& se traduz em praticas reais, no qual a neutralizacdo da
dimensao ética da justica e da igualdade em nome dos seus critérios
de efichcia e racionalidade técnica da economia, passa pela
imposicdo de uma ordem publica subtraida das esferas politicas de
representacao, negociacao e interlocucdo (TELLES, 1999, p. 186).

Portanto, coloca-se como uma das questdes a serem enfrentadas no contexto
de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos considerar padrdes
minimos de qualidade de ensino as criancas acolhidas nessa etapa da educacao
bésica, de forma que o Estado exerca efetivamente uma politica de educacéo
comprometida com a apropriagdo do saber historicamente produzido pela
humanidade.

Essa preocupacao, porém, ndo tem sido levada em consideracao, visto que,
conforme evidencia o estudo desenvolvido por Arelaro, Jacomini e Klein (2010), na
medida em que o Ensino Fundamental de nove anos comecou a ser implementado,
especialmente a partir de 2006, o indice de reprovacdes das criangcas no ano inicial
aumentou de forma significativa. Fica claro que a reprovacdo das criancas de seis
anos contraria 0s objetivos e premissas do Ensino Fundamental de nove anos
delineados em documentos do MEC, levando as hipéteses de que esses educandos
foram reprovados porque:
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1) faltou qualidade no processo educativo para que elas pudessem
progredir em suas aprendizagens e desenvolvimento;

2) 0s insumos para que 0 processo ensino-aprendizagem atendesse
as necessidades de todas as criancas, promovendo-lhes a
aprendizagem, foram insuficientes;

3) as redes de ensino e as instituicées ndo respeitaram as diferencas
e diversidades dessas criangas (ARELARO; JACOMINI; KLEIN,
2010, p. 46).

Ademais, a implantacdo da Lei 11.274/06 foi realizada, salvo excecdes, sem a
devida adequacdo do espaco fisico, reorganizagdo do curriculo e qualificacdo dos
profissionais que atuam com as criangas. Certamente as orientagcdes emanadas pelo
MEC e pelas Secretarias de Educacdo sao importantes referenciais para a
construcdo do trabalho pedagdgico das escolas, mas nado dao conta da
complexidade que permeia a promocédo da qualidade da educacdo. Deve-se,
portanto, atentar para o desenvolvimento de acdes que atinjam a estrutura e o
funcionamento do sistema educacional, na perspectiva que o ingresso das criancas
no ensino obrigatdrio possa ndo so proporcionar-lhes o “acesso a uma vaga”, mas, a
tempos e espacos de aprendizagem que ampliem seu desenvolvimento e
permanéncia na escola.

Se por um lado a instituicdo da Lei 11.274/06 significou o reconhecimento de
um direito social de muitas criancas que se encontravam alijadas do sistema
educacional, por outro sabe-se que apenas incluir mais criangas nas escolas, sem o
devido planejamento politico e pedagdgico pode contribuir precocemente com o
fracasso da escola publica brasileira e atingir os educandos que se encontram em
processo de formacdo humana, tornando cada vez mais distante a conquista da
educacdo enquanto direito de cidadania pela maior parte das criancas em idade

escolar.
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3 CONSTRUCAO DEMOCRATICA E A PARTICIPACAO DA SOCIED ADE CIVIL
NA GESTAO DA COISA PUBLICA NO BRASIL

A analise da participacdo dos membros do conselho escolar de uma escola
municipal de Salvador-Bahia na implementacdo do Ensino Fundamental de nove
anos envolve o desenvolvimento de um apanhado histérico dos meandros da
participacdo da sociedade civil no processo de constru¢cdo democratica, assim como
seus avangos e retrocessos.

Nas ultimas décadas, a sociedade civil brasileira cresceu e alargou seu leque
de atores e formas de organizagdo. Novos sujeitos de poder assumiram um
protagonismo na busca por uma sociedade e espacos publicos ndo mais pautados
em exclusdes e injusticas. Contudo, 0 cenario da participacdo social nos espacos
publicos ao longo da histéria revela que tal processo de construgdo democratica,
justamente por seu carater politico, é tenso, imbuido de conflitos e contradigfes.
Ademais, relaciona-se com uma gama de fatores, excluindo a possibilidade de a
sociedade civil ser compreendida como o demiurgo do aprofundamento democratico
(DAGNINO, 2002).

Nesta multiplicidade de aspectos, encontra-se o Estado, ndo s6 como o
conjunto de forcas que ocupam o poder nas esferas municipal, estadual e federal,
mas, sobretudo, a estrutura estatal que mantém sua configuracdo autoritaria
intocada e resistente a praticas participativas. Destacam-se, a0 mesmo tempo, 0s
partidos politicos, que ocupam a tradicional funcdo de atuar como mediadores entre
a sociedade civil e o Estado e historicamente, salvo excec¢des, caminharam na
direcdo do Estado, restringindo a “busca de representatividade na sociedade civil
aos momentos eleitorais e aos mecanismos Vistos como 0s mais eficazes nestes
momentos: o clientelismo, as relacdes de favor, o personalismo, etc.” (DAGNINO,
2002, p. 279).

Nesse sentido, a emergéncia dos espacos publicos no Brasil insere-se em um
panorama complexo, visto que se de um lado o autoritarismo social e concepc¢des
hierarquicas e excludentes da sociedade e da politica instituem empecilhos
decisivos na edificagédo e funcionamento destes espacos, por outro, é exatamente 0s
embates desses projetos que propiciam resultados democratizantes de sua atuacao.
E nesse contexto que a participacdo da sociedade civil na gestdo da coisa publica

pode estar tanto a servico de projetos politicos dominantes e conservadores - de
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cunho meramente instrumental e que visam a conservacdo e cooptacdo da
sociedade - como ser fundamentada, efetivamente, por um projeto politico de base
democratizante — no qual se almeja a conquista da autonomia, transformacéo social
e superacao das desigualdades e injusticas historicamente construidas.

Sem desconsiderar que a questdo da participacdo politica no Brasil é
recorrente desde as lutas da Coldnia contra a metrépole, foi a partir do inicio do
século XX que as lutas sociais adquiriram um novo carater. O urbano passa a ter
tonalidade propria, construida mediante uma problematica advinda das novas
funcBes que passam a se concentrar nas cidades. Paulatinamente, a industria, e as
classes sociais que lhes sdo caudatarias, norteard as acdes e conflitos que
acontecem no ambito urbano. As categorias de lutas que emergiram referem-se a:
lutas sociais da classe operaria por melhores salarios e condi¢cdes de vida, lutas das
classes populares urbanas por meios de consumo coletivos, lutas de segmentos das
classes sociais pela educacdo formal, lutas pela mudanca do regime politico
(ditaduras civis e militares), etc. (GOHN, 2009a). Segundo a referida autora, estas
lutas e os principais movimentos do século XX podem ser aglutinados em seis
etapas, a saber: 1%) Primeira Republica: até 1930; 2%) Revolucdo de 1930 e Estado
Novo: 1930-45; 3%) Populismo: 1945-64; 4%) Regime Militar, 12 fase: 1964-74, 22
fase: 1974-84; 62) Nova Republica e Restauracdo Democratica: 1984-95.

Ao longo da Primeira Republica, as lutas sociais urbanas alastram-se no
Brasil, considerando a expanséo do processo de urbanizacdo gerado pela economia
do café, na regido centro-sul. No amago desse contexto, a questdo do trabalhador
imigrante ocupou centralidade e mediante a criacdo de diversos sindicatos de
categorias, a classe trabalhadora se organizou em Federacbes e Confederacoes,
realizaram Congressos e participaram da organizacdo e desenvolvimento de
inUmeras greves. Na busca da afirmacgéo de seus principios ideoldgicos, os anarco-
sindicalistas combateram o Estado, a Igreja e outras formas de organizagéo
burocratizada e rigida, com especial destaque as Forcas Armadas. Tiveram uma
atuacao pautada na acédo direta, dando destaque a cultura, a educacao das massas
e a igualdade entre homens e mulheres.

Para o Estado brasileiro, a questdo social foi tratada como caso de policia e
as greves, nos diversos espacos da vida nacional, passam a ser constantes. Em

relacdo a esse momento, Gohn (2009a) explicita que
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o controle social por meio de politicas e leis restritivas a entrada de
trabalhadores imigrantes, a criagdo de programas sociais
integrativos, pelos empresarios — vilas operarias, por exemplo -, pela
Igreja Catdlica — sessfes de cinema mudo -, ou pelo proprio Estado -
controle sanitério da populacao -, constituem respostas por parte das
elites dominantes a organizacdo das camadas pobres e oprimidas,
particularmente as ac¢bes dos imigrantes, por meio do anarco-
sindicalismo (GOHN, 2009, p. 62).

A segunda fase de lutas sociais no século XX pode ser vislumbrada a partir
da década de 1930, com o Estado Novo, periodo em que os movimentos populares
tiveram sua efervescéncia e houve uma intensificagao do processo de urbanizacéo e
desenvolvimento industrial do pais. Vitorioso, o projeto liberal industrializante, em
oposicdo as elites conservadoras rurais, esbocou, vagarosamente, um novo

contexto para a nacao:

O urbano passa gradativamente a ser objeto de ateng&o das politicas
publicas, visando-se criar condi¢cdes para o adensamento da méo-de-
obra, as industrias crescem paulatinamente na regido sul do pais, as
correntes de imigracdo estrangeiras sédo definitivamente substituidas
pelas migracdes nacionais, criam-se legislacbes e ordenamentos
juridicos novos, o Estado passa a organizar e a interferir na
economia e na sociedade com mais vigor (GOHN, 2009a, p. 82).

Nesse processo, as lutas sociais adquirem novos contornos e as classes
populares emergem enquanto atores sociais historicos que, pouco a pouco, deixam
de ser tratados como questéo de policia e transformam-se em cidaddos com alguns
direitos, a exemplo dos trabalhistas. Embora os referidos direitos tenham ocorrido
mais no papel do que na pratica, e apesar de terem sido promulgados enquanto
dadivas do governo, simbolizam, em verdade, o reconhecimento da mobilizacdo
politica popular que conduzia os trabalhadores rumo a conquista de sua cidadania
social e politica (JACOBI, 1983).

No que concerne as lutas por educacédo, cabe destacar que mediante a voz
dos Pioneiros da Educacédo Nova, surgiu o Manifesto de 1932, gritando por um
movimento de renovacédo educacional. Muitos dos pioneiros permaneceram em cena
por décadas seguintes e, algumas vezes, foram perseguidos, cooptados ou
mantiveram-se firmes na defesa das suas convicg¢des, anunciando a concepgao que
representavam em relacdo a um projeto de educagdo para a sociedade em
constante transformacdo daquele momento. Ainda, € possivel afirmar que

alcancaram o auge da sua marcante atuacdo na participacdo do processo de
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elaboracao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), na construcéo
do Manifesto de 1959 e na Campanha em Defesa da Escola Publica (estatal) que
precedeu a aprovacao da Lei n. 4.024/61 (SANFELICE, 2007).

No Brasil p0s-45, o populismo ou o nacional-desenvolvimentismo emerge
como a principal forma de expressao politica e participacdo das classes populares
urbanas. O momento era propicio para praticas de participacdo social, visto que o

processo de redemocratizacdo consolidado apds 1945

trouxe de volta a disputa politico-partidaria, quando tivemos a
existéncia de quase cinquenta agremiacdes partidarias no pais; os
sindicatos se multiplicaram e se subdividiram em oficiais e
“paralelos”; os movimentos sociais a partir da sociedade civil
emergiram e diferentes partes da nacdo, reivindicando mdltiplas
guestbes, das quais destacamos as reformas de base, politicas
nacionalistas e equipamentos urbanos basicos para a sobrevivéncia
dos grandes contingentes humanos que se deslocavam do campo
para a cidade, em busca do sonho de melhores condi¢cGes de vida
(GOHN, 2009a, p. 91).

O processo de urbanizacao foi adquirindo evidentes conotacdes espoliativas,
de modo que o Estado, na busca da consolidagéo das atividades produtivas, omitiu-
se da funcdo de assegurar as necessidades mais imediatas da maior parte da
populacdo e apenas em fases pontuais e transitorias no periodo populista focalizou-
se em atender as demandas urbanas. Nessa direcéo, o Estado passa a intervir na
sociedade mediante politicas de cunho clientelistico, visando conquistar o apoio das
classes populares urbanas por meio de sistemas de barganhas. De acordo com
Jacobi (1983), o populismo desempenhava um duplo papel, pois de um lado
legitimava as reivindicagbes urbanas e agia como provedor das necessidades,
porém, por outro, como n&o era isso que acontecia na realidade, “o reforco recebido
pelos movimentos sociais urbanos representava, de fato, um agravamento do
antagonismo entre as massas e o Estado” (JACOBI, 1983, p. 147).

Nesse cendério, a participacdo do povo invade a cena politica brasileira pela
primeira vez com um significativo poder de presséo. Os grandes centros passam a
reivindicar a construcdo de politicas de controle social, considerando que as
tradicionais estratégias coronelisticas, de intenso controle no ambito local, tornaram-
se dificeis de ser mantidas nos centros urbanos. O radio foi tomado como principal
instrumento comunicativo entre a nacdo, pois a expansao e massificagdo da

televisao so viria a acontecer no final da década de 1960.
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Para Gohn (2009a), os movimentos sociais dos anos 1945-1964 foram
expressivos tanto quantitativamente, como qualitativamente. O periodo foi marcado
por greves de operarios e de setores do aparelho estatal, recém-ampliado diante das
necessidades da conjuntura. Nesse sentido, a fase pode ser considerada como uma
das mais ricas da historia do Brasil em termos de mobilizag&o e proposi¢des sociais.

Foi no interior dessa conjuntura que surgiram as primeiras Associagoes de
Amigos de Bairros - SABs, as quais tinham como objetivo articular os moradores na
tentativa de reivindicar melhores condicbes de vida urbana, isto €, tratava-se de
organizagfes formais instituidas no sentido de estruturar as demandas das classes
populares por melhorias sociais e urbanas em bairros mais afastados (JACOBI,
1983).

O agravamento das caréncias urbanas alastra-se, problema que obriga as
classes populares a residir em espagos afastados do grande centro e favorece,
assim, o surgimento do fenbmeno da urbanizacdo por ampliacdo das periferias.
Contudo, tal processo de expansdo urbana ndo veio acompanhado por uma
intervencdo sistematica por parte do Estado na perspectiva de contemplar o
conjunto de novas necessidades geradas.

No comeco da década de 1950, Janio Quadros apareceu frente a cena
politica brasileira e estabeleceu praticas que contemplam uma forma de
relacionamento com as massas que nao esta pautada unicamente na sua
manipulacdo demagogica, atribuindo, assim, uma funcédo as classes populares na
vida da cidade. E nesse arcabouco que, paulatinamente, as SABs configuravam-se
enquanto um elo de participacdo das classes populares, fomentando espacos
reivindicatorios para a populacdo que residia na periferia. Jacobi (1983, p. 149)

destaca que

em momentos histéricos bem precisos, fizeram com que as forcas
presentes na politica municipal tivessem de levar em conta a sua
presenca na luta pela conquista de direitos de cidadania, condic&o
necessaria para sua sobrevivéncia na grande metrépole. O Estado
passa a ser identificado como o alvo a ser atingido pela presséo
coletiva, colocando muitas vezes as classes populares num confronto
direto com os 6rgaos publicos, questionando sua representatividade
e legitimidade e penetrando num terreno onde se defrontam os
diferentes grupos de interesses em torno dos problemas urbanos.
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Perante o referido contexto, € possivel inferir que durante a primeira fase do
periodo janista houve uma preocupac¢do do poder publico em atender as demandas
imediatas da populacdo da periferia. O crescimento quantitativo das SABs
transformou-se em um mecanismo de participacdo das classes populares,
propiciando a consolidacdo de espacos reivindicatorios. Além disso, esses espagos
chegavam a superar objetivos focalizados no bairro para contrair conotacdes
politicas.

Ja ao final da década, faz-se imperioso destacar que no cenario educacional
o Manifesto de 1959, de certa forma, da prosseguimento ao Manifesto de 1932, no
entanto, o complementa e atualiza depois de passados vinte anos. O texto do
Manifesto em pauta trazia a reivindicagdo do principio da liberdade e o dever como
justificativas para apresentar ao julgamento publico pontos de vista acerca de graves
e complexos problemas, a exemplo os da educacdo. Coloca-se enquanto uma fase
no movimento de renovagdo educacional, tomando como referéncia ainda o
Manifesto de 1932, porém com a solidariedade dos educadores da nova geracao.
Almejava ser um tanto menos doutrinario, mais realista e otimista, sem perder de
vista a linha de pensamento dos educadores anteriores. Verifica-se a presenca de

um progressismo conservador, o qual

[...] deixava um pouco de lado a preocupacdo de afirmar os
principios da Escola Nova, para, acima de tudo, tratar do aspecto
social da educacdo, dos deveres do Estado Democrético e da
imperiosa necessidade de ndo sé cuidar o Estado da sobrevivéncia
da escola publica, como também de efetivamente assegura-la a
todos (ROMANELLI, 1987, p. 179).

Segundo Sanfelice (2007), as propostas do Manifesto de 1932 seguiram para
o futuro, e tal futuro chegara. O que deixou de ser priorizado, deveria ser feito e de
forma imediata. O referido autor reconhece que houve ac¢des, todavia, isoladas e
regionais e isto torna viavel reiterar os sinais do Manifesto de 1932: educacao
democratica, escola democratica e progressista, liberdade de pensamento e
igualdade de oportunidades para todos. No entanto, sem perder de vista a criticidade

na analise do projeto educacional reivindicado, assevera que

os argumentos do Manifesto de 1959 em defesa da escola publica
sdo basicamente classicos e continuam importando para ca os ideais
das sociedades capitalistas mais avancadas e a logica burguesa, que
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atribui ao Estado republicano laico o papel de educar o cidadao
trabalhador para a sociedade industrial (SANFELICE, 2007, p. 554-
555).

Com o golpe militar de 1964, a sociedade civil brasileira vivenciou uma fase
de grande repressao no que diz respeito as praticas de participacao social e politica.
Tratava-se de um momento de forte controle social e politico, caracterizado por
prisbes, torturas e perseguicdes. Estes conflitos provocaram o fortalecimento de um
movimento de resisténcia e protestos por parte da esquerda em todo o pais. Os
atores sociais em cena estavam mobilizados para resistir o avanco do ideario
capitalista no Brasil - afirmado pela unido entre militares, capital estrangeiro, o
empresariado nacional urbano e a nova tecnocracia que se formara, advinda do
acesso das classes médias ao ensino de nivel universitario — e, nesse sentido, as
trés frentes esquerdistas até aquele momento (PCB, PC do B e AP) fragmentaram-
se em diversos grupos novos (GOHN, 2009a).

De acordo com esta mesma autora, a fase que contempla os anos de 1964-
1974 configura-se como um periodo de intensa articulacdo de forgcas politicas no
Brasil, os quais agiam na clandestinidade e em ac¢des violentas pautadas em uma
ilusdo da necessidade da luta armada enquanto Unico instrumento de instauracéao de
uma nova sociedade. A esquerda nacional tinha como ideal a implantacdo de um

modelo que néo correspondia com a realidade dos acontecimentos locais:

Sua grande estratégia estava baseada no camponés, no discurso da
Reforma Agréria, da luta no campo que se propagaria para a cidade
por meio do apoio dos estudantes. Enquanto lutava, sonhava e se
subdividia, o operariado urbano crescia numericamente, sob o
controle de novas leis (FGTS, por exemplo); a massa proletéria
urbana também se expandia por meio do mercado de trabalho na
construcdo civil e no setor de servigos; as periferias das grandes
cidades se inchavam com os loteamentos populares, dando as bases
para os movimentos populares dos anos 70 (GOHN, 2009a, p. 105).

Em realidade, ao longo da fase do milagre econémico (1968-73), as classes
populares foram atingidas por um impactante arrocho salarial, contudo,
permaneceram silenciosas, visto que era arriscado manifestar-se em publico; ndo
existia vida politico-sindical, a ndo ser de cunho assistencialista. Entretanto, as
reivindicagdes do povo das periferias tém a sua expansao nos anos de 1970, na

medida em que vem a tona o fato de varios dos seus lotes serem clandestinos,
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quando ndo conseguem sobreviver em residéncias sem minimas condigbes de

infraestrutura urbana,; e, especialmente

[...] quando o modelo brasileiro do milagre econémico se exaure,
iniciando o longo processo de crise econbmica po0s-1973, que foi
escamoteada quanto as suas reais causas, atribuindo-se as causas
externas, como a crise internacional do petréleo, as razbes do
malogro do modelo econémico adotado (GOHN, 2009a, p. 106).

Em meio a um contexto de conflitos e contradi¢cdes, emergia a revalorizacao
acerca do debate sobre a democracia pela esquerda intelectual, a qual construiu
uma matriz discursiva que influenciou os movimentos sociais do final da década de
1970. Ao lado da referida matriz, estdo aquelas provenientes de setores da Igreja

Catodlica e de sindicatos.

Da Igreja catolica herdou-se a prética, principalmente, das
Comunidades Eclesiais de Base organizadas a partir da Teologia da
Libertacdo e com um profundo enraizamento nas classes populares.
Com relacdo aos sindicalistas, a despeito de ndo romperem com o
sindicalismo atrelado, extrairam as suas experiéncias dos conflitos
no local de trabalho, tendo como pano de fundo a institucionalidade
autoritéria da ditadura militar (SILVA, 2003, p. 29).

O movimento popular que, no final da década de 1970 era constituido,
eminentemente, por movimentos de bairro, mobilizou-se em decorréncia da falta de
infraestrutura, de politicas de educacdo, saude e saneamento. J& 0 movimento
sindical contribuiu na constituicdo dos chamados movimentos populares urbanos,
haja vista o protagonismo de novos atores sociais que reivindicam direitos sociais
em um cendrio de ruptura com o terrorismo praticado pelo governo militar e com
antigas formas de organizacao.

Importa esclarecer gue esses movimentos emanam de um

processo de recriacdo de espacos publicos a partir do seu cotidiano;
devido & heterogeneidade dos sujeitos envolvidos e das suas
respectivas  concepg¢des  politicas; pela diversidade das
manifestacbes de Iuta e formacdo de organizacdo de base,
diferenciada das décadas anteriores; em decorréncia do
desenvolvimento por fora da institucionalidade e dos significados
atribuidos a realidade das suas condicdes de vida. Embora
fragmentados, unificavam-se na luta por direitos sociais e pela
democratizacdo do Estado, exigindo a participacdo direta nas
decisbes que Ihes afetavam (SILVA, 2003, p. 30).
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Os novos atores sociais em destaque posicionaram-se enquanto sujeitos
coletivos, trazendo um sentido de “[...] coletividade onde se elabora uma identidade
e se organizam praticas através das quais seus membros pretendem defender seus
interesses e expressar suas vontades, constituindo-se nessas lutas” (SADER, 1988,
p. 55). Nesse contexto, a categoria participacao popular era recorrente e a categoria
central era a das classes populares que fazia referéncia ao “povo”. A participacéo

popular era compreendida

como esforcos organizados para aumentar o controle sobre os
recursos e as instituicbes que controlavam a vida em sociedade.
Esses esforgcos deveriam partir fundamentalmente da sociedade civil
organizada em movimentos e associagdes comunitarias. O povo, 0s
excluidos dos circulos do poder dominante, eram 0s agentes e 0s
atores basicos da participacdo popular (GOHN, 2007, p. 50).

Participantes do movimento popular responsabilizavam o Estado pela
precariedade das condicdes em que viviam e dos servicos publicos, como saude,
educacdo, saneamento basico, transporte coletivo, eletricidade, fazendo uso de
instrumento de pressado: passeatas, comicios, assembléias, ocupacéo de instituicdes
publicas, etc. Tratava-se, assim, de um momento de luta nacional em busca da
promocao e valorizacdo dos direitos sociais, econdmicos e politicos das camadas
populares. No ambito geral, almejava-se o direito da eleicdo de representantes para
fungBes publicas, o direito de expressao e de organizacao livre. Nesse sentido, havia
a intengdo de transformar os principios do controle social e de modificar o modo de
se fazer politica no Brasil.

Nas palavras de Sader (1988, p. 194), essas experiéncias

[...] valorizavam as praticas concretas dos individuos e dos grupos
em contraposicao as estruturas impessoais, aos objetivos abstratos e
as teorias preestabelecidas. Valorizavam-se também os atos de
solidariedade através dos quais os individuos transcendiam a rotina
vazia imperante na sociedade. E valorizava-se fundamentalmente
uma sede de justica que denunciava a situacao social vigente.

A partir da premissa de um projeto politico de cunho democratizante, os
movimentos sociais imprimiram a ampliacdo da categoria participacao politica para
além do sistema eleitoral, a partir do momento que trouxeram uma nova forma de

participacdo, isto €, a “participagdo movimentalista”. Segundo Doimo (1995), este



79

sentido da participacéo difere da participacao institucional — que tem como base uma
l6gica racional e competitiva — justamente por ser norteado por uma ldgica
consensual e solidaria, bem mais adequada aos objetivos de mobilizacéo e pressao.
A representacdo € fundamentada por normas nao-universalistas, mas, de carater
valorativo e particular, questdo que gera empecilhos na interlocu¢do com o Estado,
colocando-os em um estado de vulnerabilidade em relagcéo ao “[...] agenciamento de
grupos e instituicbes fundamentados em valores morais e culturais estranhos ao
mundo da politica (DOIMO, 1995, p. 34).

A autora identifica, também, as contradigcbes presentes nas praticas politicas

dos movimentos sociais no momento em que desenvolvem relagées com o Estado:

[...] a) ora o Estado é contestado em razdo das dificuldades de
acesso ao sistema de decisfes, ora é legitimado porque nele se
espera funcdo provedora; b) ora a acumulagéo privada e o mercado
sdo contestados por seu perfil excludente, ora sdo requeridos para
gue irriguem o fundo publico, do qual dependem para o atendimento
de suas caréncias (DOIMO, 1995, p. 62).

Tal posicionamento revela que a analise do contexto politico € de fundamental
relevancia na definicdo das manifestacdes dos referidos movimentos. Em suma, &
possivel afirmar que o final da década de 1970 e o inicio dos anos 1980 as analises
estiveram respaldadas pelo referencial marxista, destacando a autonomia ante o
Estado e as instituicbes politicas conservadoras, assim como a funcgéo
transformadora dos movimentos sociais e as contradicfes sociais que contribuiam

para O seu advento.

3.1 OS ANOS 80 E O PROCESSO DE ALARGAMENTO DA DEMOCRACIA:
NOVOS MARCOS PARA A CATEGORIA PARTICIPACAO

A partir da década de 1980, a categoria participagdo passa por novas
transformacdes em virtude da conjuntura sécio-politica que se formara. Inicia-se um
periodo de intensa mobilizacdo social, considerando o agravamento dos problemas
sociais e a facilidade de publicacéo e reproducdo das acles coletivas mediante os
meios de comunicacdo de massas. Ao lado de ac¢des de cunho democratico,

visualizava-se o acirramento da crise econdmica e do desemprego, a inflacdo obteve
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altos indices, as mobiliza¢cdes sociais adquiriram caracteristicas de agitacdo de
massas com greves, saques a mercados, linchamentos populares, simbolizando a
vontade da populacédo de fazer justica com as proprias maos diante do desespero
social (GOHN, 2009a).

Ademais, o cenério expressa diferencas e divergéncias até aquele momento

latentes entre os grupos politicos de oposi¢ao

[...] os quais passaram a se degladiar e a ter profundas dificuldades
em realizar aliancas e a pensar no plural visando a projetos amplos
para o pais. As fac¢Bes que tentavam se aproximar destas posturas
foram rechacadas como “direitistas”, ficando seus discursos de busca
de unidade totalmente descaracterizados (GOHN, 2009a, p. 126).

A década de 1980 é de suma relevancia para a compreensdo da construcao
da cidadania dos pobres no Brasil a partir de um novo prisma. Tratava-se de uma
época de acirramento da crise econémica, em especial ao final da década com as
politicas neoliberais de cunho privatizante e com o recuo do Estado na intervencgéo
das areas sociais. Contudo, a década perdida nos aspectos econdmicos foi
altamente positiva, tanto politica, quanto culturalmente. Houve o estabelecimento de
um campo democratico no amago da sociedade civil, constituido por movimentos
populares; por movimentos sociais pluriclassistas, como de mulheres, negros, de
ecologicos, etc; por liderancas das novas centrais sindicais; por parlamentares e
partidos politicos oposicionistas; por entidades profissionais comprometidas com a
democracia; e por ONGs que emergiam na cena politica nacional. Instaurava-se,
nesse sentido, uma nova esfera democratica que “desenvolveu uma cultura politica
de mobilizacdo e de pressdo direta, como pratica principal para viabilizar o
encaminhamento das demandas que compunham suas agendas” (GOHN, 2007, p.
52).

A conquista de canais de participacdo da populacdo em questdes relativas a
coisa publica foi outra vitoria da década em tela. Estes espacgos colocaram os atores
sociais que reivindicavam direitos sociais em novas posi¢cdes de luta no interior dos
orgaos publicos, nas salas e gabinetes estaduais. Acompanhadas a essas novas
praticas, também vieram as dificuldades, as quais estavam enraizadas na cultura

politica da época:
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Predominam valores como o clientelismo; o paternalismo; o método
de resolucdo de negdcios publicos por meio de procedimentos
diretos, privilegiando interesses particulares; a descrenca na eficacia
das leis, porque, usualmente, elas s6 sdo aplicadas aos pobres e
fracos como mecanismo punitivo; a mania nacional de uso da “lei de
Gerson”, de sO levar vantagem, gerando processos como a
naturalizacdo da corrupcdo com mais uma forma de levar vantagem;
0 machismo predominante nos paises de cultura luso-espanhola; e a
valorizacdo das estruturas corporativas, nos aspectos de vicios e
privilégios que elas carregam, etc. (GOHN, 2007, p. 53).

Nesse sentido, a sociedade brasileira encontrava-se em um momento de
transicdo, no qual os alicerces da participacdo foram sendo edificados mediante
arcaboucos institucionais conservadores e corroidos pelos diversos anos de praticas
populistas, seguida pelas terroristas do governo militar. Cabe ressaltar que as forgas
politico-partidarias que ainda estavam no poder impunham limitagcbes e
constrangimentos a uma participacdo efetiva e plena dos grupos e sujeitos que
representavam a populacdo nas estruturas colegiadas. Assim, 0 processo pautava-
se em discursos bem elaborados, mas em préaticas esvaziadas de sentido, as quais
eram pensadas e implantadas de forma autoritaria e desigual, tendo em vista a

legitimacdo de um pseudo processo democratico que estava em andamento. Ainda,

as organizagOes populares eram convidas a participar com o objetivo
de utiliza-las como via de agenciamento e engajamento da
populagdo na realizagdo de pequenas obras de baixa qualidade
habitacional e pequeno custo econémico. Alto custo social, pois
exigia tempo e energia, implicando horas de trabalho gratuito.
Grande retorno politico aos seus fomentadores, pois as propostas
eram decididas e administradas pelas autoridades constituidas
(GOHN, 2007, p. 54).

O contexto mencionado desvela a descaracterizacdo que a participacédo pode
apresentar, a depender do projeto politico na qual esteja inserida. Nesse sentido, é
possivel questionar até que ponto a participacdo social, de fato, fortalece o tecido
social e aprofunda a democracia, a qual estd sempre em um processo de
construcdo. Por isso, a natureza da “participacdo da sociedade civil” esta
intrinsecamente relacionada com a partilha do poder, visto que suas diferentes
concepgbes podem se manifestar tanto na resisténcia dos Executivos em
compartilhar o seu poder com aqueles que sdo os mais interessados nos rumos

tomados pelas politicas publicas — a sociedade civil, quanto na persisténcia deste
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setor em participar de forma plena e efetiva em tais decisdes, concretizando o
controle social sobre elas (DAGNINO, 2002).

Ainda na década de 1980, para aqueles que estavam envolvidos com a
redemocratizacdo do Estado, primeiramente o processo estava calcado no assunto
dos conselhos, valorizando nas discussdes a seguinte dicotomia: consultivo ou
normativo/representativo. Estabeleceram-se uma gama de experiéncias de
conselhos de gestdo da coisa publica, a exemplo dos conselhos comunitarios e
conselhos de escola, os quais tinham o seu funcionamento concomitantemente aos
conselhos populares dos movimentos sociais, gerando embates entre essas duas
formas de participagéo e representacdo, pois a dos conselhos populares pautava-se
nos principios da participacao direta, e a dos conselhos comunitarios e outros eram
articulados pelos poderes publicos conforme critérios de representatividade que
supunham a participacéo indireta (GOHN, 2007). O entrelagcamento das duas formas
s6 comeca a aparecer na década de 1990, com o advento de novas redes
associativas.

O eixo norteador da participacdo dos anos 1980 continuou a ser o da
ocupacgdo de espacos fisicos com o intuito de que outros sujeitos, sendo aqueles
gue estavam no poder, ganhassem visibilidade e assim se democratizasse a
sociedade com a inclusdo das diferencas. Tais lutas centravam-se rumo a dois
caminhos: ao lado das administracdes locais, a exemplo de grupo de pressao junto
aos governantes e a representantes do Legislativo federal, no sentido de efetivar
uma nova institucionalidade para o Brasil que assegure novas leis, de cunho
democratizante, que institucionalizassem os espacos de participacao.

ApOs tantos significados que Ihe foram impressos, a participagao,
especialmente a partir do final dos anos de 1980, tornou-se um jargao popular e foi
apropriada, inclusive, por discursos politicos conservadores, passando a ser
referéncia quase que obrigatoria nos planos, projetos e politicas governamentais
como sinbnimo de descentralizacdo, que em verdade ndo se tratava de
descentralizacdo, mas de desconcentracdo, opondo-se a centralizacdo dos
governos militares. Observa-se, assim, um esvaziamento na nog¢ao de participacéo
construida no bojo dos movimentos progressistas, na qual a participacdo seria
tratada como “meio de facilitagcdo para que a populacao tivesse um crescimento de
sua consciéncia critica, fortalecendo, assim, seu poder de reivindicacdo e

preparando-se para ter mais poder na sociedade” (SILVA, 2006, p. 22).
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Importa situar as alteracbes da categoria participacdo no bojo das novas
transformacdes na conjuntura sécio-politico-econémica brasileira. A partir da década
de 1990, foi possivel observar o estabelecimento de rearranjos nos papéis das
esferas administrativas em relacdo as suas responsabilidades com as politicas
(publicas) sociais. No Brasil foi iniciado um processo de “reforma do Estado”
impulsionado pelas instituicbes financeiras multilaterais, as quais, mediante a
proposta de ajuste estrutural de cunho neoliberal, buscam assegurar a globalizacao
da economia, o advento de novas relacbes e acordos entre nacdes, a
internacionalizacdo do comércio, a reestruturagdo do mercado de trabalho, a
reducdo de conflitos entre capital e trabalho, intensificacdo da competicdo e,
principalmente, a economizacdo e monetarizacdo da vida social e da vida pessoal
(SANTOS, 2006).

As orientagbes neoliberais foram acolhidas pelo Brasil no processo de
transicAo democratica por governantes, empresarios, liderancas sindicais e por
alguns intelectuais brasileiros ainda na década de 1980, porém intensificou-se nos
anos 1990, enfaticamente no governo Fernando Henrique Cardoso. As teses
neoliberais absorveram o movimento e as transformacdes historicas do capitalismo,
retomam as classicas premissas do liberalismo e resumem na expressao “menos
Estado e mais mercado” a sua visdo de Estado e governo. O Estado assume a
funcdo de promover as condi¢cdes necessarias a competitividade individual e aos

contratos privados e, nesse sentido,

[...] as politicas (publicas) sociais — a¢des do Estado na tentativa de
regular os desequilibrios gerados pelo desenvolvimento de
acumulacédo capitalista — sdo consideradas um dos maiores entraves
a este mesmo desenvolvimento e responsaveis, em grande medida,
pela crise que atravessa a sociedade. A intervencdo do Estado
constituiria uma ameaca aos interesses e liberdades individuais,
inibindo a livre iniciativa, a concorréncia privada, e podendo bloquear
0S mecanismos que o préprio mercado € capaz de gerar com vistas a
restabelecer o seu equilibrio (HOFLING, 2001, p. 37).

Nesse processo de reestruturacdo do capital, visualiza-se uma nova
configuracdo no trato & questdo social, a qual, inserida na légica no projeto
neoliberal, adquire foco no imediato e individual, sem projeto futuro e de
transformacdo social a partir da “raiz” dos problemas. A crise do Estado e a

escassez de recursos sao colocadas como pretextos para justificar a minimizacao da
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acao estatal na questdo social — que expressa a contradicdo capital-trabalho, as
lutas de classe, a desigual participacéo na distribuicdo de riqueza social — e continua
inalterada. O que ocorre € o0 advento, na contemporaneidade, de suas refracdes e
expressdes; 0 que ha sdo novas manifestacbes de uma antiga “questdo social”
(MONTARO, 2003).

A reestruturacdo econémica é compreendida como um processo que suscitou
significativas reducfes orcamentarias que atingem o setor publico, desencadeando a
minimizacdo do Estado de bem-estar social e a privatizacdo dos servicos sociais,
tais como saude, habitacdo e, como n&o poderia deixar de ser, da educagcdo. Nesse
sentido, a sociedade foi polarizada em dois setores: os amparados ou incluidos pelo
Estado e os desprotegidos e marginalizados. Conforme Burbules e Torres (2004), a
implementacdo das politicas neoliberais trouxe como consequéncia a omissao do
Estado em responsabilizar-se pela gestao dos recursos publicos e fomentar a justica
social, a qual esta sendo substituida por uma crenca deslumbrada no mercado e
pela esperanca de que o desenvolvimento econémico podera produzir excedentes
para amparar a populacdo pobre; ou que a caridade privada assuma o que o poder
publico ndo colocou mais como sua prioridade.

Observa-se, que a implantacdo global do projeto neoliberal provocou
significativas consequéncias para as sociedades latino-americanas. No entanto,
pouco se discutem estes impactos na cultura politica dos paises. No Brasil,
especificamente, tais impactos assumem feicbes de uma confluéncia perversa
(DAGNINO, 2004) entre um projeto politico de cunho democratizante, participativo, e
um projeto neoliberal, que marca nos dias atuais o retrato da luta pelo
aprofundamento democréatico na sociedade brasileira. Por isso, o processo de
construcdo democratica ndo € linear, evidencia limites, dilemas, tem um ritmo
desigual, é heterogéneo e acidentado, justamente pelo interior desse processo ser
permeado por uma disputa politico-cultural entre projetos politicos distintos.

A identidade dos propésitos de cada projeto torna-se aparentemente comum,
isso porque € cuidadosamente construida mediante a utilizacdo de uma
fundamentacdo bem similar, tornando sua interpretacdo bastante ardua,
principalmente para os atores da sociedade civil que se encontram inseridos e cuja
participacdo se recorre tao fortemente e em palavras tdo familiares e sedutoras. De
tal modo, categorias como participacéo, sociedade civil, cidadania e democracia sao

inseridas em uma disputa de significados por contextos aparentemente idénticos.
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Como consequéncia disso, 0s atores sociais que vivenciam a experiéncia de
espacos participativos identificam essa confluéncia perversa enquanto um dilema

que problematiza a sua propria funcao politica:

O risco —real— que elas percebem é que a participacdo da
sociedade civil nas instancias decisérias, defendida pelas forcas que
sustentam 0 projeto participativo democratizante como um
mecanismo de aprofundamento democratico e de reducdo da
excluséo, possa acabar servindo aos objetivos do projeto que lhe é
antag6nico (DAGNINO, 2004, p. 97).

Dai a relevancia de imprimir um maior peso explicativo a idéia de projeto
politico'®, na perspectiva de contribuir com a superacdo de concepcdes
homogeneizadoras tanto do Estado, como da sociedade civil, assim como favorecer
o reconhecimento das suas diferencas internas como fundamento para compreender
as suas relacoes.

O avanco da estratégia neoliberal provocou uma significativa inflexdo na
cultura dos paises latino-americanos e, no caso do Brasil, o referido projeto defronta-
se com todo um historico de préaticas democratizantes, amadurecidas desde a fase
de resisténcia aos governos militares, as quais buscavam ampliar a cidadania e a
participagcédo da sociedade civil. Esse fato significa que o projeto neoliberal depara-se
no Brasil com um rival relativamente consolidado, porém, ndo hegemonico, capaz de
cultivar um campo de disputas. A existéncia do contendor e da disputa provoca a
tomada de direcBes estratégicas e formas de acao associadas ao projeto neoliberal
em nosso pais, as quais ndo se distanciam do ambito global, mas, que “adquirem
especificidade propria na medida em que sdo forcadas a estabelecer relacbes de
sentido em um terreno de interlocucdo com o campo adversario” (DAGNINO, 2004,
p. 99).

Portanto, a coincidéncia na defesa de uma sociedade civil ativa e
participativa, que ambos os projetos apresentam, é emblematica de outras muitas
“coincidéncias” no campo do discurso, que, se analisados com a devida cautela,

ocultam distingbes e cisbes essenciais. O que a confluéncia perversa gera é a

19 Dagnino (2004) utiliza a expresséo projetos politicos em um sentido préximo da visdo gramsciana,
a fim de delimitar “os conjuntos de crencas, interesses, concepcdes de mundo, representacdes do
que deve ser a vida em sociedade, que orientam a acédo politica dos diversos sujeitos” (p. 98).
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ocultacéo de tais diferencas, mediante uma linguagem similar e de mecanismos
institucionais que abrigam uma semelhanca expressiva.

Nos ultimos anos o protagonismo da sociedade civil ampliou-se ndo apenas
entre 0s seus varios setores, mas também mediante a realizacdo de parcerias com o
Estado, desenvolvendo uma nova esfera publica. Diante de uma realidade na qual o
Estado abandona a sua funcdo de formulador de politicas publicas, a sociedade civil
tem se levantado e retomado os atos de pressao direta dos movimentos sociais
urbanos, que perderam um tanto da sua visibilidade na midia nos anos 1990,
fazendo-nos ter a impressdo de que 0s Unicos atores sociopoliticos atuantes,
enguanto movimentos sociais, estavam no campo via atuacdo do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

O cenario social brasileiro marcado pela instabilidade e tensdes tem gerado a
transformacdo dos movimentos sociais populares urbanos no ambito do seu projeto

politico, que passa agora a ter um sentido policlassista, isto &,

um novo projeto politico dos movimentos sociais populares, que vai
estar contemplando outras questdes além de demandas especificas
do campo das caréncias socioecondmicas, indo das questfes do
modelo de desenvolvimento do pais as questdes do meio ambiente e
do desenvolvimento humano (GOHN, 2003, p. 25).

Com isso, identifica-se uma especializacdo dos temas na agenda dos
movimentos sociais populares urbanos, a exemplo da cidadania planetaria, antes
Inscritos somente na atuagéo dos movimentos sociais organizados e com assessoria
de outras camadas sociais, como 0s ambientalistas, mulheres, direitos humanos,
etc. Ademais, a questdo da luta pela moradia, o movimento popular de saude,
movimento pelos transportes, movimento pelas creches continuaram ativos,
logicamente, com as devidas mudancas, pois alguns se fragmentaram, ja outros se
tornaram mais institucionalizados.

Cumpre destacar no ambito destes movimentos o movimento popular pela
educacado, o qual teve pouca visibilidade enquanto um ator independente, visto que
suas reivindicacdoes foram, por muitas vezes, unificadas com os sindicatos dos
professores e demais profissionais da educacédo ou por parcerias mais amplas, a
exemplo da luta por educacéo no periodo da Constituicdo Federal de 1988, levadas
a efeito pelo Forum Nacional de Luta pela Escola Publica. Contudo, as reformas

neoliberais que foram submetidas as escolas publicas de Ensino Fundamental e
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médio modificaram significativamente o cotidiano dessas instituicdes, oferecendo
bases para fortalecer a mobilizacdo do movimento popular pela educacao.
Problemas como falta de vagas, filas para matriculas, resultados de avaliacdes
nacionais, mudanca de educandos de uma mesma familia para escolas diferentes,
demoras sucessivas no repasse de recursos para a manutencdo das escolas,
dendncias de fraudes e corrup¢cdo no uso do dinheiro publico, dentre outros,
serviram de pautas das agendas dos movimentos no campo da educacao (GOHN,
2003).

A partir desse novo cenario, verifica-se que a sociedade civil ampliou a
configuracdo dos seus atores e formas organizativas. Quem passa a ser 0S seus

principais protagonistas?

S&0 as ONGs, os movimentos sociais, as comissdes, grupos e
entidades de direitos humanos e de defesa dos excluidos por causas
econdmicas, de género, raga, etnia, religido, portadores de
necessidades fisicas especiais; associagbes e cooperativas
autogestionarias de redes de economia popular solidaria; inameras
associacoes e entidades com perfis variados do Terceiro Setor;
féruns locais, regionais, nacionais e internacionais de debates e lutas
para o0 encaminhamento de questbes sociais; entidades
ambientalistas e de defesa do patrimdnio histdrico e arquitetdnico;
redes comunitarias de bairros, conselhos populares e setores
organizados que atuam nos conselhos institucionalizados das areas
sociais (GOHN, 2008, p. 107).

Nesse contexto, surge um novo paradigma na gestdo dos bens publicos, de
modo que participacdo comunitaria e a participacao popular dao lugar a duas novas
categorias: participagdo cidada e participacdo social. Na participacdo cidada , a
categoria central, antes comunidade ou povo, passa a ser a sociedade. O alvo da
participacdo ndo sado mais grupos excluidos por deficiéncia do sistema (as
comunidades) ou grupos marginalizados pela logica do sistema, mas um conjunto de
individuos e grupos sociais, cuja gama de interesses e projetos integra a cidadania e
disputa com igualdade legitimidade de espaco e atendimento pelo poder estatal
(GOHN, 2007). Trata-se de ac¢des que buscam superar uma visdo de distanciamento
entre 0 espaco em que as decisfes sdo tomadas e as esferas nas quais ocorre a
participacédo da populagao.

A participacdo cidadd esta fundamentada na universalizacdo dos direitos

sociais, no aprofundamento do conceito de cidadania e em um novo entendimento
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acerca da funcdo do Estado, direcionando a delimitacdo de prioridades nas politicas
publicas para o debate publico. Por isso, a participacdo é tomada como uma
“intervencao social periodica e planejada, ao longo de todo circuito de formulagéo e
implementacdo de uma politica publica” (GOHN, 2007, p. 19). Consequentemente,
ndo apenas a sociedade civil dinamizard os espacgos de participagdo, porém,
também as politicas publicas.

Uma caracteristica marcante desta concepcao de participacdo é a disposicao
a institucionalizagcdo, compreendida como insercdo no arcabouco juridico
institucional do Estado, mediante estruturas representativas desenvolvidas e
formadas por representantes nomeados de forma direta pela sociedade de onde
eles procedem. Os conselhos gestores de politicas publicas, também denominados
de conselhos setoriais, sdo uma clara expressao da referida institucionalizacao.
Dentre estes, os conselhos de educacao, conselhos de saude, de assisténcia social
e de defesa de direitos da crian¢a e do adolescente, por exemplo, foram instituidos
como obrigatorios a partir da Constituicdo de 1988, sendo considerados elementares
para o repasse de recursos federais para os Estados e municipios, configurando-se
em pecas fundamentais no processo de descentralizacdo e democratizacado das
politicas publicas.

Em relacdo a sua composicéo, a legislacdo estabelece o cumprimento do
principio da paridade entre Estado e sociedade, como meio de equilibrio nas
decisbes tomadas. A representacdo dos governos nos conselhos é realizada por
titulares de cargos de direcdo na Administracdo direta ou indireta, por responsaveis
pelas &reas sociais, assim como por outros individuos com atuacdo em campos
afins, de acordo com a indicacdo do chefe do Poder Executivo. Ja a sociedade civil
tem a sua representacdo assegurada por conselheiros eleitos por seus pares, em
um férum proprio, dentre as entidades e organizacdes nao-governamentais
prestadoras de servico, de defesa de direitos, movimentos, associagbes
comunitarias, sindicatos, associacdo de usuarios, devendo tal composicdo ser
prevista em lei especifica, em consonancia com as especificidades de cada contexto
(MOREIRA, 1999).

Busca-se que a participagéo cidada nos espacos institucionalizados contribua
para modificar a forma de planejamento e implementacdo das politicas publicas no
pais. A transformacdo desse quadro seria viavel na medida em que a participacao

acenderia um tensionamento no aparelho estatal, tornando-o mais transparente,
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responsavel e suscetivel ao controle social. Desse modo, a sociedade exerce um
papel efetivo na fiscalizagdo e controle da coisa publica, assim como imprime um
sentido mais democratico nas decisdes do que € prioritario na alocacao dos recursos

publicos:

Esses mecanismos de participacdo obrigariam o Estado a negociar
suas propostas com outros grupos sociais, dificultando a usual
“confusd@o” entre interesse publico e os interesses dos grupos que
circulam em torno do poder estatal e costumam exercer influéncia
direta sobre ele. Esperava-se, ainda, que a participacdo tivesse um
efeito direto sobre os proprios atores que participavam, atuando,
assim, como um fator educacional na promocdo da cidadania
(TATAGIBA, 2002, p. 48).

7

Nesse sentido, compreende-se que a participacdo cidadd € um processo
complexo e contraditério nas relagbes entre sociedade civil, Estado e mercado, no
qual os papéis sdo redefinidos a partir do fortalecimento dessa sociedade civil
mediante uma atuacdo organizada entre os grupos, associacoes e individuos. Tal
fortalecimento ocorre com a assuncdo de responsabilidades e deveres politicos
especificos e com a criagdo e exercicio dos direitos sociais. Por outro lado, enseja,
igualmente, o controle social do Estado e do mercado, definidos a partir de
parametros e negociados em espacos publicos pelos varios atores socais e politicos
(TEIXEIRA, 2002).

J& a categoria participacdo social edifica-se como um modelo de relacéo
geral/ideal, na relacédo sociedade/Estado. No cerne da participacéo social, visualiza-
se o conceito de mobilizacdo social como energias direcionadas para fins comuns,
ou seja, a pratica da mobilizagdo acontece na medida em que grupos de pessoas,
uma comunidade, uma sociedade tomam decisbes e atuam com objetivos
compartilhados, tendo em vista no seu cotidiano alcancar as metas desejadas por

todos. Nessa configuracédo, Gohn (2007, p. 59) identifica que ha um

total e completo esvaziamento do contetdo politico da mobilizacao e
a sua transfiguragdo em processo para atingir resultados. O novo
conceito de mobilizacdo passa a ser uma das diretrizes basicas
preconizadas nos programas para uma gestdo participativa
desenvolvidos pelas novas ONGs do Terceiro Setor"

"1 A expressédo terceiro setor esta pautada na dicotomizacéo da realidade em setores (“primeiro setor”
o Estado, “segundo setor” o mercado e “terceiro setor” a sociedade civil), isolando e autonomizando
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Importa localizar na referida concepg¢ao de participagdo social um processo de
deslocamento de significados, no qual na redefinicAo da nocdo de participacéo
caminha lado a lado com a reconfiguracéo da sociedade civil, com a emergéncia da
chamada “participacdo solidaria” e a valorizagdo do trabalho voluntario e da
“responsabilidade social”, tanto por individuos, como pelo empresariado. Busca-se
como principio fundante a adocdo de uma perspectiva privatista e individualista, a
qual possa redefinir o carater coletivo da participacdo social. A defesa da
“solidariedade” como grande bandeira de tal participacdo evidencia, conforme
Dagnino (2004, p. 102), que a mesma “é despida de seu significado politico e
coletivo, passando a apoiar-se no terreno privado da moral”. Ademais, tal principio
revela sua capacidade de reconfigurar outra questdo primordial no projeto

participativo, contribuindo com o processo de despolitizacéo da participacao:

Na medida em que essas novas definicdes dispensam 0s espacos
publicos onde o debate dos préprios objetivos da participacdo pode
ter lugar, o seu significado politico e potencial democratizante é
substituido por formas estritamente individualizadas de tratar
guestbes tais como a desigualdade social e a pobreza (DAGNINO,
2004, p. 102).

Ainda, em diversos espacos publicos abertos a pratica da participacdo da
sociedade civil na discussdo e elaboracdo de politicas publicas, estes sujeitos
deparam-se com situagbes em que |hes sdo exigidos a assuncao de
responsabilidades e deveres relacionados a implementacdo e execucdo das
politicas publicas, desenvolvendo, assim, servicos que antes eram tomados como
dever do Estado. Cabe ressaltar que a denominacao “organizac¢des sociais” utilizada
na Reforma Administrativa do Estado, com a implementacdo do entdo Ministro da
Administracdo e Reforma do Estado, Luiz Carlos Bresser Pereira, a partir de 1995,
estabelece a devida forma de participacdo da sociedade civil nas politicas publicas,
ja instituida pela Constituicdo de 1988, de modo que seu significado politico foi
radicalmente reduzido a gestao.

A tonica gerencialista e empreendorista que circula no campo da

administracdo privada € apropriada para area da gestdo publica com todas as

cada um deles, ndo apresentando uma visdo de totalidade social, como se os aspectos econdmicos,
politicos, sociais e culturais ndo tivessem uma intima inter-relacdo e imbricamento no conjunto da
sociedade (MONTANO, 2003).
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caracteristicas despolitizadoras que a ela é inerente. Segundo Dagnino (2004, p.
103),

estes significados vém se contrapor ao conteddo propriamente
politico da participacdo tal como concebida no interior do projeto
participativo, marcada pelo objetivo da “partilha efetiva do poder”
entre Estado e sociedade civil por meio do exercicio da deliberacéo
no interior dos novos espacos publicos.

Como é possivel perceber, os conceitos de sociedade civil e participacao, tao
caros as lutas de cunho democratizante, tem passado por um processo de
deslocamento de significados que tem como resultado a despolitizacdo dessas
nocdes, assim como uma transformagdo das préprias nocdes de politica e
democracia conquistadas por tais lutas. Nesse sentido, o neoliberalismo atua néo
apenas pautado em uma concepc¢do de Estado minimo, entretanto, também com
uma concepcdo limitada da politica e da democracia. Ressalte-se que esta
concepcao € minimalista porque “restringe ndo apenas o espaco, a arena politica,
mas seus participantes, processos, agenda e campo de acdo” (DAGNINO, 2004, p.
108).

Historicamente, a sociedade civil tem desenvolvido a¢des coletivas pautadas
em projetos participativos de democratizantes, articuladas justamente para combater
compreensoes limitadas, estreitas e excludentes do que seria politica e democracia.
Resgatar e aprofundar estes significados mediante disputas, debates e deliberacao
€ uma tarefa ardua, mas de fundamental compromisso sociopolitico da sociedade

civil.

3.2 A PARTICIPACAO NA ESCOLA COMO UM PROCESSO DE
DEMOCRATIZACAO DA GESTAO DA EDUCACAO

O termo “gestdo democratica da educacao” foi concebido no interior de
manifestacdes e lutas dos trabalhadores da educacédo e comunidades na defesa da
escola publica, condi¢cdes dignas de trabalho e remuneragdo, assim como a
valorizacdo de acdes mais coletivas e participativas de planejamento e
administracdo da escola. Segundo Oliveira (2008, p. 138),
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a gestdo democrética da educacgdo passa a representar a luta pelo
reconhecimento da escola como espaco de politica e trabalho, onde
diferentes interesses podem se confrontar e, a0 mesmo tempo
dialogar com conquistas maiores. A defesa da autonomia, entendida
como espaco de explicitacdo da politica, da possibilidade da prépria
escola refletir sobre si mesma e adequar-se a realidade local, como
exercicio de autodeterminacdo, vai resultar na busca de novas
formas de gestéo escolar.

Partia-se, essencialmente, da premissa de que a escola estatal s seria, de
fato, publica na medida em que a populacdo em idade escolar tivesse assegurado o
acesso indiferenciado a uma educacao escolar de qualidade. Para tanto, esse ideal

s6 seria conquistado mediante o controle democratico da escola, considerando que

[...] o Estado n&o tem interesse pela universalizagdo de um ensino de
boa qualidade. Ha, pois, a necessidade permanente de se exercer
presséo direta sobre o Estado, para que ele se disponha a cumprir
esse dever. E nesse contexto que ganha maior importancia a
comunidade na escola, no sentido [...] de partilha de poder por parte
daqueles que se supbem os mais diretamente interessados nha
qualidade do ensino (PARO, 2008, p. 17).

A participacdo, nesse contexto, assume o sentido de uma praxis politica na
qual o homem é sujeito é objeto da acdo, ou seja, praxis na qual ele atua sobre si
mesmo. Ha& como objetivo a transformacao do ser social no tocante as suas relacbes
econdmicas, politicas e sociais. Além disso, toma por objeto um individuo situado na
histéria, nos grupos, nas classes sociais e na sociedade como um todo. Nessa
concepcao, a luta tem carater consciente, organizado e dirigido; defende-se que
para implementar uma politica é necessaria a realizacédo de estratégias e taticas. Por

fim,

persegue determinados fins que correspondem aos interesses
radicais das classes sociais, e em cada situacdo concreta a
realizacao desses fins € condicionada pelas possibilidades objetivas
inscritas na prépria realidade (VASQUEZ, 2007, p. 231).

Estes processos histéricos tiveram expressdo na promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, na qual, em seu texto, prevé mecanismos de
democratizacdo da gestdo do Estado tanto na esfera dos direitos individuais, quanto
dos direitos sociais. No que tange aos direitos individuais, assegura em seu Art. 5°,
inciso XXXIII:
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todos tém direito de receber dos 6rgaos publicos informacdes de seu
interesse particular, ou de interesse coletivo ou geral, que serédo
prestadas no prazo da lei, sob pena de responsabilidade,
ressalvadas aquelas cujo sigilo seja imprescindivel & seguranca da
sociedade e do Estado (BRASIL, 1988).

Em relacdo aos direitos coletivos, em seu Art. 6° coloca a educacdo como um
desses direitos, e em seu Art. 10 define que todos os trabalhadores e empregadores
devem ter a possibilidade de participar em 6rgaos colegiados de carater publico nos
quais seus interesses profissionais ou previdenciarios estardo em discussao.
Igualmente, no Art. 37, é possivel localizar alusdes a procedimentos que expandem
a participagdo dos usuarios de servico publicos ou servidores na avaliacdo dos
servigos oferecidos e no acesso a registros informativos da administragao direta ou
indireta. Assim, € possivel compreender que, com o0 objetivo de democratizar a
gestdo do Estado mediante praticas de participacdo da populacédo, o texto em tela
faz referéncia a apenas dois mecanismos: 0 acesso a informacao e a participacéo
mediante a representacdo de setores especificos em o6rgdos da administracdo
publica.

Contudo, o pleno exercicio da democracia demanda que um quantitativo
significativo de cidaddos possam participar, de forma direta ou indireta, nos
momentos de decisbes coletivas. Os individuos que sdo convocados a tomar
decisbes e/ou eleger devem ser postos perante alternativas reais e em condicéo de
poder optar entre uma e outra. A realizacdo desta condicdo depende de que sejam

assegurados:

Direitos de liberdade, de opinido, de expressdo das proprias
opinides, de reunido, de associacdo, etc. — os direitos a base dos
guais nasceu o Estado liberal e foi construida a doutrina do Estado
de direito em sentido forte, isto €, do Estado que ndo apenas exerce
0 poder sub lege, mas o exerce dentro de limites derivados do
reconhecimento constitucional dos direitos “inviolaveis” do individuo
(BOBBIO, 2009, p. 32).

Ainda assim, é possivel afirmar que a ConstituicAo avanca no sentido de
trazer, pela primeira vez em um texto constitucional brasileiro o principio da gestéao
democratica, fruto de relevantes movimentos sociais direcionados para 0 processo

de redemocratiza¢ao do Brasil. Ao menos no plano formal, pode-se reconhecer que

[...] por se constituirem nas diretrizes para futuras normalizactes
legais, os principios ndo podem ser desrespeitados por qualquer
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medida governamental ou pela acdo dos componentes da sociedade
civil, tornando-se uma espécie de referéncia para validar legalmente
as normas que deles derivam (ADRIAO; CAMARGO, 2001, p. 72).

A inclusé@o do principio da gestdo democrética na educacéo resultou de um
campo contraditério e conflituoso, no qual havia posicdes convergentes de dois
grupos da sociedade civil. O primeiro grupo tinha identificagdo com as discussoes e
propostas do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, que foi formado por
diversas entidades nacionais'’, as quais compartilhavam um posicionamento em
relacdo a gestdo da educacgdo e da escola que emanava a valorizacao do direito da
participacdo usuaria (pais, alunos e comunidade local) de participar na definicdo dos
caminhos das politicas educacionais as quais estariam submetidos. Para esse grupo
de sujeitos, a formacao de cidadaos para uma sociedade participativa dependeria da
construcdo de experiéncias democraticas no espaco escolar, a partir da existéncia
de estratégias participativas de gestdo no interior das escolas e dos respectivos
sistemas de ensino. Com base nesse pressuposto, o Férum Nacional em Defesa da
Educacao Publica encaminhou a Comissao Constituinte responséavel pelos debates
do capitulo da educacdo a seguinte proposta para a elaboracdo do texto
constitucional: “gestdo democratica do ensino, com participagdo de docentes,
alunos, funcionérios e comunidade” (ADRIAO; CAMARGO, 2001, p. 73).

Em contrapartida, o segundo setor, que estava vinculado a interesses
privados na educacdo, representado pelo empresariado educacional e por individuos
aliados as escolas confessionais, posicionava-se contra a referida redagdo. A

“participacdo” defendida por este grupo limitava-se a colaboracdo das familias e

2 Segundo Adrido e Camargo (2001, p. 72-73), as entidades do Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica foram: Associacdo de Educadores da América Latina e do Caribe (AELAC),
Associacao Nacional de Educacdo (ANDE), Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de
Ensino Superior (ANDES-SN), Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacédo
(ANFOPE), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Confederagéo
Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino (CONTEE), Central Unica dos
Trabalhadores (CUT), Federacdo de Sindicatos de Trabalhadores das Universidades Brasileiras
(Fasubra Sindical), Sindicato Nacional dos Servidores da Educacdo Federal de 1°, 2° e 3° graus da
Educacdo Tecnolégica (SINASEFE), Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo (UNDIME), Unido Nacional dos Estudantes (UNE),
Forum Mineiro em Defesa da Escola Publica, Férum Norte Mineiro em Defesa da Escola Publica,
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SPBC), Associacdo Nacional de P6s-Graduacgédo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), Centro de Estudos de Educacédo e Sociedade (CEDES), Executiva
dos Cursos de Pedagogia de S&o Paulo (EEEPe/SP), Féruns Estaduais e Municipais de Educacéo,
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST), Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), entre outros.
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profissionais da educagdo com as direcdes e/ou mantenedoras das instituicdes de
ensino.
Adrido e Camargo (2001, p. 73-74) asseveram que as divergéncias entre as

duas posic¢des tinham expressao

tanto na qualidade da participagdo, como forma de intervencdo nos
processos decisérios ou como mera colaboracdo na implantagdo de
medidas previamente decididas, quanto na composicao das futuras
instancias, com a exclusdo ou inclusdo de diferentes segmentos da
comunidade escolar nos processos decisorios participativos e a
propor¢cdo com que cada segmento seria apresentado.

Se por um lado, a adocao do principio da gestdo democratica na educacao
publica significou o reconhecimento de experiéncias da democratizagdo da gestéo
da educacdo basica, por outro, contribuiu para a generalizacdo de politicas
direcionadas para o aumento da participacdo dos profissionais da educacédo e
usuarios da gestdo escolar nas instituicdes publicas onde ainda ndo haviam sido
implantadas. No entanto, € importante destacar que essas medidas tiveram uma
tendéncia a restringir-se aos espacos escolares e a consubstanciar-se mediante os
conselhos ou colegiados escolares, “pouco ou nada avancando no sentido da
constituicdo de mecanismos reais de participacdo de trabalhadores em educacéo e
usuarios das redes publicas em instancias decisorias dos sistemas de ensino”
(ADRIAO; CAMARGO, 2001, p. 78). O que se coloca aqui ndo é uma
desqualificacdo da relevancia dos colegiados/conselhos escolares, mas a forma
como vem sendo tratados esses espacos pelo poder publico: as politicas
educacionais sdo gestadas “de cima para baixo” e cabe aos atores escolares
apenas a sua implementacdo, nao participando ativamente dos processos de
tomada de decisdes que interferem diretamente as suas vidas.

Nesse processo pela busca da conquista de direitos sociais, Telles (1999)
anuncia a importancia da presenca peculiar de “sujeitos falantes” na cena politica,
sujeitos esses que desestabilizam consensos estabelecidos e instauram o litigio
guando se colocam como sujeitos detentores de uma palavra que enseja ser
reconhecida e legitimada. Tratam-se de atores que se “pronunciam sobre questbes
que |hes dizem respeito, que exigem a partilha na deliberacdo de politicas que
afetam suas vidas e que trazem para a cena publica o que antes estava silenciado,

ou entdo fixado na ordem do nado pertinente para a deliberagédo politica” (TELLES,
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1999, p. 180). Obviamente, este protagonismo ndo € interessante aos Qgrupos
dominantes da sociedade e do Estado, aos quais é conveniente, apenas que a
politica ndo escape do seu dominio, a fim de assegurar a manutencao do status quo.

Em meio aos entraves estabelecidos entre projetos politicos distintos, o
Estado implantou reformas que provocaram reconfiguragdes nas suas relacées com
a sociedade e, especificamente, no trato da coisa publica. O neoliberalismo,
enguanto projeto hegemaonico, propagou as manifestacdes do avanco do capitalismo
que atinge seu apice no mercado mundial, favorecendo a globalizacdo de uma nova
ordem politica que apressa a tendéncia de homogeneizacdo da economia e da
cultura, ndo s6 nos paises hegeménicos, mas, principalmente, nos periféricos, muito
embora suas condi¢cdes de desenvolvimento histdrico sejam diferenciadas.

Nesse cenario, ha uma expressiva preocupacdo em reduzir os gastos
publicos nas areas de protecdo social, com destaque dos pobres, e, de forma mais
especifica, uma tentativa do Estado em capitanear os processos de mudanca na
educacao, os quais passam a ser orientados pelo discurso da técnica e da agilidade
administrativa (OLIVEIRA, 2009).

Com esse objetivo, as reformas educacionais implementadas ocorreram de
maneira paulatina, difusa e segmentada, entretanto, com a mesma rapidez e
orientacdo das demais areas sociais. O ideéario assumido das reformas pelas quais a
educacao publica foi submetida em todos os seus campos (administrativo, financeiro
e pedagdgico) e niveis (basica e superior) possui 0 mesmo direcionamento: as
categorias produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia sdo incorporadas das
teorias administrativas, enfaticamente as empresariais, para as teorias pedagdgicas.

Na educacéao, especialmente no ambito da Administracao Escolar, ocorre um
processo de transposicdo das teorias e modelos de organizacdo e administracao
empresariais e burocraticos para a escola e, nas palavras de Oliveira (2009, p. 96),
tal adaptacdo teve como objetivo “eliminar a luta politica no interior das escolas,
insistindo no carater neutro da técnica e na necessaria assepsia politica da
educacdo”. Ainda segundo esta autora, muito embora o debate critico tenha
prevalecido nas décadas anteriores, ainda ndo obteve éxito em combater as
tendéncias mais emergentes da administracao educacional.

A concepcao eficientista que foi agregada as reformas educacionais,
particularmente na educacéo basica, advém da crise de legitimidade do Estado néao

consegue responder as pressdes sociais no tocante a educacgdo publica, tanto no
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plano quantitativo, como qualitativo. A crise é identificada a partir do momento em
que ha um descompasso entre 0 numero de vagas existentes nas instituicdes
publicas de ensino (acesso) — e a sua respectiva qualidade de oferta (permanéncia)
- e 0 numero real da populacédo que buscava a escola (OLIVEIRA, 2009).

No novo cenario que se configura, € possivel identificar um deslocamento de
significados, com perspectivas politicas distintas, de categorias como
descentralizacdo e participacdo de uma perspectiva mais critica para uma inserida
na logica do mercado. A descentralizacdo foi defendida por muito tempo por grupos
progressistas da sociedade, partindo-se da premissa que a prestacao dos servigos
publicos seria mais democrética, contribuindo, assim, para o fortalecimento e
consolidacdo da democracia. Do mesmo modo, colocava-se em pauta que a
prestacdo de servicos descentralizada ascenderia o bem-estar da populacdo em
geral. Portanto, as reformas do Estado nesse viés eram desejadas por esses
grupos, considerando que proporcionariam visibilidade aos ideais progressistas,
como a equidade, justica social, superacdo do clientelismo e expansdo do controle
social sobre o aparelho estatal. Concordando com Arretche (1996, p. 47), “a
descentralizacdo seria a condigdo para o rompimento com as estruturas politicas
tradicionais que, por serem centralizadas, impediriam o desenvolvimento das
virtudes civicas nas sociedades latino-americanas”.

Assim, o processo de descentralizacao iniciou-se, sobretudo, com a tentativa
de municipalizacdo como possibilidade de permitir a sociedade maior controle sobre
a gestdo das politicas publicas pela aproximacéo fisica com os meios de deciséo e
gestdo das mesmas. Este fato teve influéncia do processo de democratizacdo que o
pais vivenciava, visto que o momento histérico fomentou o interesse por movimentos
descentralizadores, como se a descentralizacdo tivesse 0 mesmo significado que
democracia. Em contrapartida, a descentralizacdo é apresentada como orientacéo
para o planejamento e como estratégia de administracdo no interior das reformas,
trazendo em seu bojo o eixo da flexibilizacdo e desregulamentacdo da gestédo
publica, mediante a defesa da busca da melhoria no atendimento aos cidadaos
contribuintes. Como resultado disso, a descentralizacdo da educacdo ocorrera ndo
s6 apenas pela transferéncia de responsabilidades dos 6rgdos centrais para 0s
estados e municipios, mas, também, por um movimento de repasse de certos

deveres do sistema para a escola.
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Diante desse quadro, a descentralizacdo da gestao escolar, inserida na l6gica
do sistema administrativo adotado na reforma estatal, o gerencialismo, foi defendida
como uma estratégia para assegurar a melhoria da sua qualidade, aumentar sua
eficiéncia, eficacia e produtividade. Ressalte-se que esta logica imprimiu uma maior

autonomia as escolas, mas, em contrapartida, trouxe

uma sobrecarga de trabalho administrativo sem a real
correspondéncia em termos de condi¢cdes de infraestrutura nos
estabelecimentos de ensino. Sob o argumento da necessidade de
conferir maior autonomia as unidades escolares, 0s 6rgdos centrais
do sistema acabaram por delegar as escolas muitas da suas rotinas
administrativas (OLIVEIRA, 2008, p. 132).

A idéia de um Estado minimo, orientado pelo ideario neoliberal, caracteriza-se
por uma escola municipalizada e com uma “gestdo democrética com a participacédo
da comunidade”, a qual também é responsavel, ao lado dos profissionais da
educacdo e alunos, pela construcdo da qualidade total. Também sob a logica do
processo de descentralizagéo, o Ensino Fundamental deve ser municipalizado e
suas escolas devem ser autbnomas, com o intuito de tornar possivel a concentracao

de recursos no governo federal, para que sejam destinados e investidos

nas operacdes financeiras de expansao do capitalismo financeiro,
enquanto tornam-se cada vez mais restritos os investimentos nos
setores dos servicos publicos, que, na realidade, véao
progressivamente sendo privatizados, sob diferentes modalidades de
terceirizacdo, de convénios, de parcerias, de sistemas de
cooperativas etc (ROSAR, 1999, p. 168).

Assim sendo, a gestao da educagéo passou a ser tomada com a perspectiva
de articular a escola publica as novas determinacdes da mundializacdo dos
mercados. A autonomia das escolas foi colocada, de um lado, como sinénimo de
descentralizagdo e desconcentragédo, e de outro angulo, como a fase seguinte de
processos descentralizadores, “a partir dos quais a unidade escolar estaria
finalmente livre para elaborar seu proprio plano de véo” (MARTINS, 2002, p. 48, grifo
da autora).

Cabe mencionar que a nocdo de participagdo construida em um sentido
democratizante no bojo dos movimentos populares da sociedade civil, é inserida em

um processo de despolitizacdo e reducado conceitual. O Estado neoliberal quando
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assume o discurso na sociedade civil busca implantar estratégias reguladoras de
participagdo nos sistemas educativos que vém sendo difundidas enquanto
argumentos ditos democraticos entre os profissionais da educacao, contribuindo
significativamente para uma despolitizacdo das praticas de gestdo das escolas
publicas. Tal discurso, que guarda poucas similaridades com o dos grupos
progressistas, abarca inten¢des do neoliberalismo “de reestruturacdo da capacidade
de decisdo dos agentes do sistema educativo, facilitadoras da retirada do
protagonismo do Estado das Politicas Sociais que garantem 0s servigos essenciais
de educacéo” (ROSSI, 2001, p. 94).

Ao mesmo tempo, de maneira pertinente, Jacobi (1999) retrata que a
participacéo, dentre suas varias dimensdes, vem sendo acolhida e institucionalizada
na Ameérica Latina nos moldes das democracias representativas. A participacao
popular transforma-se na principal referéncia para a ampliacédo das possibilidades de
acesso da sociedade civil a espacos publicos antes ndo ocupados. Ademais, € a
garantia de que programas sociais compensatorios, oriundos das politicas de ajuste
estrutural e deliberacdo da economia e de privatizacdo da coisa publica, sejam
executados eficazmente. Entretanto, o que se observa é que tais propostas
participativas situam-se mais no campo da retorica, do que da propria acdo. Sao
infimas as experiéncias de gestdo municipal em que sdo assumidas uma
radicalidade democratica na gestdo publica e alargados, de forma significativa, o
potencial participativo.

A fim de assegurar condicBes legais e politicas de uma participacdo da
comunidade na gestdo da escola, os Arts. 12 e 13 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n° 9.394/96 define que:

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;

Il — administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;
Il — assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula
estabelecidas;

IV — velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V — prover meios para a recuperacdo dos alunos de menor
rendimento;

VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos
de integracéo da sociedade com a escola;

VIl — informar os pais e responsaveis sobre a frequencia e o
rendimento dos alunos, bem como sobre a execucdo de sua
proposta pedagdgica
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Art. 13 — Os docentes incumbir-se-ao de:

VI — colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as
familias e a comunidade.

Seguramente, trata-se de um avanco as determinacdes contidas nos artigos
mencionados, visto que acenam para o fortalecimento da participacdo dos usuarios
na gestao da escola. Entretanto, € necessario questionar em que medida a no¢ao de
participacdo trazida na LDB coloca o interesse coletivo e difuso enquanto premissas
fundantes. Ao observar o que é defendido sobre a participagdo da comunidade na
gestdo escolar, pode-se ter a impressdo de que esta indicando-se novas vias de
emancipacdo e legitimacdo da escola publica, tal como fizeram educadores

progressistas, a exemplo de Freire (1991, p. 35 e 75):

Mudar a cara da escola publica implica também ouvir meninos e
meninas, sociedades de bairro, pais, maes. Diretoras, delegados de
ensino, professoras, supervisoras, comunidade cientifica, zeladores,
merendeiras (...). E claro que ndo é facil! Ha obstaculos de toda
ordem retardando a acéo transformadora.

N&o obstante, a efetiva participacao requer principios e condic¢des, isto é, ndo
basta estatuir as regras do jogo, conforme assevera Coutinho (2002); é preciso que
as regras sejam realmente democraticas e que contemplem a presenca nao apenas
de mecanismos de representacdo, mas, também, de institutos de democracia direta
e participativa. Além disso, é necessario que haja condi¢des juridicas e econdmico-
sociais para que as referidas regras sejam, de fato, consolidadas.

Certamente essas condicbes ndo surgirdo no tecido social sem o
protagonismo dos atores sociais, de modo que a voz desses sujeitos estruture uma
linguagem de direitos sociais mediante a qual constroem politicamente suas

» 13 ao inscrever na cena publica suas

divergéncias e ampliam o “mundo comum
expressdes de existéncia, “com tudo o que elas carregam em termos de cultura e
valores, esperancas e aspiracdes, como questdes relevantes a vida em sociedade e

pertinentes ao julgamento ético e a deliberacao politica (TELLES, 1999, p. 181).

3 Expressdo cunhada por Hannah Arendt na obra “A condi¢do humana”, que difere de uma visédo
comunitaria, bastante difundida nos dias atuais pela politica. Segundo esta autora, 0 mundo comum
enseja a existéncia de esferas publicas, € edificado mediante a pluralidade da acdo e do discurso e
refere-se as referéncias, compartilhadas e ndo exatamente consensuais, cognitivas e valorativas dos
“negécios humanos”, como aspectos que aproximam os individuos a partir de um horizonte comum e
de uma possivel interlocucao.



101

Dai a relevancia do sistema educativo na sociedade ndo se acomodar ante os
preceitos e demandas da produg&o/consumo, sendo, assim, uma peg¢a motriz na
(re)formulacéo de outro projeto de sociedade que entusiasme e integre “as energias
e capacidades dos seres humanos desta mudanca de milénio ou, dito mais
modestamente, capaz de colaborar na criacdo de um modelo social humano onde
caibam todos socialmente” (SANTOME, 2001, p. 77).

Mais do que situar a democracia no contexto da representacdo e de
participacdo politica, importa defender que a democracia trata-se de uma
construcdo, isto é, de um processo de aprendizado mediante a organizacdo politica
dos grupos sociais, da luta por direitos ou por outras formas de relagdo social. Isto
implica reconhecer que a educacdo na sua amplitude e complexidade esta para
além dos muros escolares, ou seja, os individuos educam-se na vida, nas lutas e no
trabalho, e a escola ndo propicia apenas as condi¢cdes para o acesso do saber
historicamente acumulado pela humanidade, mas, igualmente, enseja conhecer e
compreender as transformacdes pelas quais a sociedade passa a se posicionar
criticamente diante delas.

Para tanto, o desafio da escola na conjuntura neoliberal torna-se

andar na contraméo desse processo, a fim de dar aos individuos que
nela buscam o conhecimento alguma chance de resisténcia e de
formacdo de uma consciéncia critica. Desse ponto de vista, a gestao
democratica da educacdo torna-se um importante mecanismo de
guestionamento das relag6es econdmicas e sociais e dos objetivos
do neoliberalismo, de modo a poder criar as condicbes para o
surgimento de novas identidades individuais e coletivas
(SCHLESENER, 2006, p. 182).

Partindo-se do pressuposto que a gestdo democratica € um processo
continuo, provocador de uma nova experiéncia de gestao politica que emerge da
consciéncia critica construida na acdo e mediante o debate, todos o0s usuarios
participantes e envolvidos nas atividades educativas — professores, funcionérios,
alunos, pais, familias e comunidade — estariam envolvidos com as decis6es tomadas
na esfera escolar. No entanto, € forcoso reconhecer que nas condi¢cdes sociais dos
dias atuais, torna-se dificil instaurar uma gestdo efetivamente democratica e
participativa na escola, devido ndo sO0 aos condicionantes ideolégicos do
neoliberalismo, mas, também, por conta dos conflitos locais, fruto de relagbes

conflituosas, assimétricas e de classe no interior da propria escola e da sua
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respectiva comunidade. Em todo o caso, ndo é uma questdao menor ressaltar que,

enquanto aprendizado politico, a participacao

depende de cada comunidade lutar para que, na pratica, sua
participacdo ndo seja minimizada ou reduzida ao simples referendo
de um projeto politico-pedagdgico elaborado pelos professores, mas
se concretize na pratica da elaboracdo conjunta ao projeto, no
sentido de criar uma nova pratica deliberadora que se traduza
realmente em processo de emancipacdo politica de todos os
participantes (SCHLESENER, 2006, p. 186).

Ademais, implica que os 6rgados representativos que compdem as instituicdes
escolares, a exemplo da Associacéo de Pais e Mestres (APM) e Conselho Escolar,
ampliem suas atividades, na perspectiva de torna-los verdadeiros conselhos
gestores, trazendo para a comunidade escolar um trabalho que € politico e produtor
de conhecimento, além de abrir 0 debate para as demandas elementares dessa
comunidade e construir o processo educativo enquanto uma pratica social. Nesse
sentido, uma das primeiras atitudes seria trazer os membros da comunidade para a
discussdo e construcdo coletiva do projeto politico-pedagodgico da escola, do
regimento, a implementacéo desse regimento e de todos o0s projetos que envolvam a
tomada de decisbes na educacéao escolar.

A gestdo democratica da educacgdo torna-se, de tal modo, um processo de
envolvimento politico da comunidade e, por sua hatureza, constitui-se como um
processo de producdo de conhecimentos e emancipacdo politica. Mas, a
organizacdo do conselho “precisa aliar e interrelacionar a politica e a educacao,
superando as tarefas meramente administrativas que, em geral, sdo atribuidas aos
conselhos escolares” (SCHLESENER, 2006, p. 187).

Nessa direcdo, o0s conselhos escolares sdo compreendidos como
instrumentos para se instaurar uma pratica da gestdo democratica e participativa,
ndo mais pautada no individualismo e na légica do mercado e do consumo, mas,
essencialmente, construida a partir de relacdes coletivas de solidariedade e
consciéncia critica que redefinem as relacdes politicas no interior da escola e da sua
comunidade.

Para além da garantia da representacdo, esta o desafio da qualificacao
politica dessa participacdo, entendida aqui como a capacidade humana de constituir-

se como sujeito relativamente e participar ativamente na democracia, exercer



103

cidadania nos planos individual e coletivo e ser capaz de lidar com a igualdade e a
diferenca (igualitarismo) (DEMO, 2006). Ademais, enquanto desafio da participacéo,
estd o resgate da constituicdo da nocdo do interesse publico mediante a disputa,
debate e deliberacdo da sociedade civil, no sentido de contribuir com a superacéo
do quadro da despolitizacdo da participagéo, ainda dominante no Brasil.

A partir disso, é possivel vislumbrar uma préatica de gestdo da educacdo que
confere a abertura de espacos deliberativos no sentido de reestruturar o poder de
deciséo ao lado das comunidades educacionais que estédo envolvidas, consolidando
decisdes democréticas que constituem préticas sociais que influenciam na definicdo

de politicas educacionais de interesse publico e realizagcdo humana.

3.3 CONSELHOS ESCOLARES: ESPACOS DE PARTICIPACAO NA ESCOLA
PUBLICA

O processo de abertura politica que foi instaurado no Brasil destaca-se pelo
comeco da construcdo da chamada cidadania politica dos brasileiros, que esta para
além da delegacio de poderes da democracia representativa*, caminhando, entéo,
na direcdo de uma democracia participativa que trouxe novos delineamentos para o
exercicio politico.

Nesse cenario de transicdo democratica, iniciaram-se discussoes relativas a
democratizacdo do ensino, das estruturas centrais de educacao, a reestruturacao da
gestédo das escolas, e a questao da escola enquanto instituicdo participativa e aberta
a comunidade € colocada enquanto objeto de reivindicacdes.

4 Segundo Santos e Avritzer (2009), a democracia participativa coloca-se enquanto um dos grandes
campos sociais e politicos, nos quais e emancipacao social estad sendo reinventada. Ja a democracia
representativa é a resposta a impossibilidade de reunir todos os cidaddos para tomar decisdes a
respeito de algo. Dessa forma, em uma sociedade na qual alguns séo eleitores e outros candidatos, a
populacdo deveria expressar suas demandas mediante um representante eleito, o que normalmente
ndo ocorre, pois a democracia representativa propicia um distanciamento entre eleitos e a base da
sociedade. Estes autores advogam a necessidade de combinacdo entre democracia participativa e
democracia representativa: coexisténcia e complementaridade. “Coexisténcia implica uma
convivéncia, em niveis diversos, das diferentes formas de procedimentalismo, organizacao
administrativa e variacdo de desenho institucional [...] complementaridade pressupde o
reconhecimento pelo governo de que o procedimentalismo participativo, as formas publicas de
monitoramento dos governos e o0s processos de deliberacdo publica podem substituir parte do
processo de representacdo e deliberacdo tais como concebidos no modelo hegeménico de
democracia” (p. 75-76).
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No ambito da educacdo, emergem novos elementos na reorganizagao dos
sistemas de ensino, de modo que a implementacdo de politicas educacionais
passaram a ser fundamentadas por processos de desconcentracdo e/ou
descentralizacdo. Nesse novo modelo institucional, a participacdo da comunidade &
destacada como relevante, jA que foram conferidas as escolas maior poder de
deciséo e funcéo deliberativa para os conselhos escolares na gestdo da escola.

Abranches (2006) assinala que os 6rgaos colegiados

tém possibilitado a implementacdo de novas formas de gestéo por
meio de um modelo de administracdo coletiva, em que todos
participam dos processos decisérios e do acompanhamento,
execucéo e avaliacdo das acdes nas unidades escolares, envolvendo
as guestBes administrativas, financeiras e pedagogicas. Nao se trata
de co-gestdo. O diretor ainda € a autoridade responséavel pela escola
e tem o apoio do colegiado nas decisfes essenciais das atividades e
projetos da unidade escolar, em seus varios niveis (ABRANCHES,
2006, p. 54).

Nessa perspectiva, o conselho pode ser compreendido como um Orgao
coletivo de decisbes, competente para superar praticas de individualismo e
grupismo, configurando-se como uma instituicdo notavelmente politica na medida
em gque reune os interesses especificos da escola e comunidade, os quais ensejam
ser integrados em prol do projeto educativo da escola.

Ao analisar o processo de gestdo democratica da escola publica paulista,

Minguili (1996, p. 30) assevera que

O caréter popular do Conselho de Escola serd dado na medida em
gue os elementos envolvidos forem realmente representantes dos
diferentes grupos. Se o Conselho de Escola for, de fato,
representativo e popular, devera alterar progressivamente a hatureza
da gestdo da escola e da educacdo, porque poderd intervir na
qualidade do servigo publico prestado na escola (grifo nosso).

De tal maneira, a gestdo colegiada imprime uma transformacdo ndo sé na
visdo de escola governamental em instituicdo publica, mas também na concepc¢éo
da escola tanto para aqueles sujeitos que se encontram dentro dela, quanto para os
estudantes, pais e moradores da comunidade.

A escola tem enquanto funcao social a transmissao do saber e a formacéo do
sujeito para o exercicio da cidadania. E mediante esta funcdo social que emerge

discussbes em torno da necessidade do processo democratico em seu interior,
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partindo-se da premissa que é imperioso formar cidadéos e dai a relevancia de que
sejam criadas reais condicoes para a participagdo de diversos setores da
comunidade, a fim de que se construa no individuo a consciéncia de sua
responsabilidade social (ABRANCHES, 2006).

Contudo, o referido processo de transi¢cdo nas escolas ocorreu em meio a um
contexto configurado por uma populacdo dividida, estratificada, social e
ideologicamente diversificada, o que implica lidar com diferentes expectativas e
projetos politicos que traduzem impasses na construcdo do saber e do exercicio
politico. Por isso, é mister que o conselho escolar possa desencadear mudancas na
esfera da comunidade, nas suas relacbes, na sua organizagcdo e na sua visdo de
mundo, de modo que esse espaco constitua-se enquanto locus de reivindicacao
coletiva e aprendizado sécio-politico para a formacéo da cidadania.

A partir da participacdo dos atores escolares no conselho escolar, a escola
desvincula-se da idéia de um lugar fechado e separado da realidade, para ser vista
engquanto comunidade educativa que se articula com a sociedade civil. Desse modo,
ao vivenciar a pratica da participacdo nos espacos deliberativos, a comunidade
constréi um sentido de responsabilidade com as decisfes que atingem néo s6 a
escola, mas a sociedade como um todo. Ademais, a participacdo da comunidade
fomenta a populacdo a conhecer e avaliar os servicos oferecidos, assim como a
intervencao organizada na vida da escola.

Entretanto, no téte-a-téte do cotidiano escolar, é forcoso reconhecer que a
participacdo visando a constru¢do de outra realidade educacional ainda ndo € uma
pratica comum. Os processos participativos chocam-se com a vigente tendéncia
burocratica e centralizadora da cultura organizacional escolar, que é difundida
mediante as orientacdes e acbes dos sistemas de ensino do pais. Os mecanismos
burocraticos das instituicdes ainda exercem forca contra praticas que buscam
outorgar autonomia a escola e o0 que era para ser “um conjunto de instituicdes a
servico da sociedade, transforma-se numa sociedade a servico das instituicoes”
(CASTORIADIS, 2007, p. 133). Com isso, a perspectiva politica da autonomia, que
constituiu o principio fundante do pensamento democratico e tem como “bandeira” a
liberdade, confronta-se com uma sociedade de organizagfes, grupos, associagoes,
sindicatos, interesses partidarios, portanto, de uma sociedade burocratizada.

Diretamente inserida nesse contexto, a estrutura organizacional da escola nao

estd isenta de certa burocracia que se expressa, geralmente, na existéncia de uma
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autoridade legal, com base na qual se constituem outros niveis de hierarquia
(diretor, vice-diretor, assistente administrativo, coordenador pedagodgico, etc). A
respeito disso, Libaneo, Oliveira e Toschi (2009) defendem que a escola necessita
ser flexivel a tal rigidez mediante outros instrumentos organizacionais, dentre as
quais se destacam a direcdo colegiada, a escolha de dirigentes por elei¢cdes, a
gestao participativa e a gestéao por conselhos.

Nesse sentido, depreende-se que a efetivacdo da participacdo dos atores
escolares na tomada de decisfes dos assuntos publicos € marcada por inUmeros
desafios que ainda necessitam ser superados. Mas, é preciso vislumbrar que esse
processo de construcdo é possivel e estd atrelado a luta pelos direitos sociais; a
busca de um trabalho de formacdo politica da comunidade, oferecendo-lhes a
oportunidade de ver, ouvir, pronunciar e colocar em acéo a sua cidadania.

De forma pertinente, Abranches (2006) afirma que a participagcdo da

comunidade na escola enquanto uma possivel apropriagdo da esfera publica

Esta vinculada a garantia de uma construcdo coletiva, em que a
presenca e 0 compromisso sejam atitudes constantes dos
participantes, para saber o que se quer, porque se quer, e como se
guer, além da insercdo de todos nas responsabilidades de
elaboracdo, execucdo e avaliagdo das decisbes na escola, e nao
apenas na execucao ou simples presenca fisica na escola. Portanto,
cabe um alerta: colaboracdo ndo € participacdo. Esta abrange o
poder, enquanto aquela pode situar-se apenas na prestacdo de
servicos ou como aval de situagbes ja tomadas. No processo
participativo, todos tém sua palavra a dizer diante das orientacdes de
acOes pedagdgicas e administrativas da escola (ABRANCHES, 2006,

p. 80).

Por isso, é importante considerar que a participacao implica acdo politica, que
motiva 0s sujeitos através de principios e de um movimento coletivo. Isto porque, no

que tange ao carater de aprendizado politico, a participacdo na escola

[...] N&o se aprende sem a pratica de si mesma; ela ndo se assimila
pela leitura de textos ou por meio de palestras, ela se revela
participando; e [...] porque a participacdo, enquanto o assumir a
condicdo de sujeito, de luta por direitos e pelo bem-estar comum,
representa a elaboracao da eficacia coletiva, condi¢édo de felicidade e
de exercicio da cidadania. Participar ndo quer dizer mais, ao cidadéao,
delegar seus poderes, mas de o exercer, em todos 0s niveis da vida
e em todas as etapas da vida. E isso tem carater dindmico, é
processo e supde consciéncia, responsabilidade e espirito critico;
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requisitos que vao sendo construidos ao longo a experiéncia
participativa (ABRANCHES, 2006, p. 81).

Constata-se, pois, que a participacdo sécio-politica na escola sera possivel
mediante um processo de conquista, pois a participacdo ndo € uma dadiva, uma
concessao ou algo preexistente (DEMO, 2009). Ademais, ndo € uma questao menor
destacar que o compromisso ético com o desenvolvimento de praticas de gestéo
gue tenham como fundamento o protagonismo da sociedade civil demanda vontade
politica de forcas democraticas organizadas para a edificacdo de uma nova
sociedade e de espacos publicos — neste caso a escola. Para tanto, é imperioso que
se tenham respeitados os direitos de cidadania e que paulatinamente sejam

ampliados os niveis de participacdo democratica dos individuos.
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4 IMPLEMENTACAO DA LElI N° 11.274/06: PARTICIPACAO-P ODER OU
PARTICIPACAO CONTROLADA?

4.1 A GESTAO DA ESCOLA

A Constituicdo Federal de 1988 imprimiu novos marcos legais no exercicio de
praticas democraticas e de controle social das acfes publicas. O texto legal reflete
as reivindicagbes sociais por um novo modelo das politicas publicas, ou seja,
colocavam em relevo a exigéncia pela descentralizacdo nas decisbes e
implementacdo das politicas publicas. Desde entdo, passaram a vigorar
mecanismos que possibilitaram uma maior participacdo nos espacos publicos, e €
nesse contexto que 0s municipios tornaram-se entes federativos, além das politicas
“passaram a contar com a chance de considerar a realidade e as potencialidades
dos espacos locais, bem como, se tornou concreta a chance de participacdo das
coletividades no controle social das acbes governamentais” (AZEVEDO, 2009, p.
216).

De modo mais enfatico, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional n°
9.394/96 regulamentou a gestdo democratica da escola a partir da prescricdo de
formas de participacdo dos atores escolares, tendo em vista a articulacdo entre a
escola e a comunidade. Destarte, o referido dispositivo legal define que os sistemas
de ensino devem garantir a participagdo dos profissionais da educagdo na
construgcdo do projeto pedagodgico da escola, assim como a participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. Nas palavras
de Azevedo (2009), incumbiria, também, aos sistemas de ensino assegurar as
unidades escolares publicas de educacao béasica “progressivos graus de autonomia
pedagogica e administrativa e de gestéo financeira, observadas as normas gerais de
direito pablico” (p. 217).

Amparada na legislacéo referente & participacdo da comunidade escolar’® , a

Secretaria Municipal de Educac¢éo e Cultura de Salvador vem buscando tornar as

> Constituicdo Federal e Estadual, Lei Organica do Municipio, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, além de decretos, portarias e resolucgdes.
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escolas municipais mais democraticas, mediante o acesso da comunidade escolar
nos processos decisorios da gestdo das escolas. Em conformidade com o Art. 34 da
Lei Complementar 036/2004'°, publicada no Diario Oficial do Municipio, a
comunidade escolar é delimitada enquanto sujeitos pertencentes as categorias, a
saber: professores e coordenadores pedagdgicos, funcionarios, pais e alunos.
Importa destacar que a atual Constituicdo da Bahia, em relacdo a questdo da
democratizacdo da gestdo da educacdo, € mais minuciosa que a Carta Magna a
partir do momento em que, em seu Art. 249, determina as fun¢des do Conselho

Estadual de Educacéo e a criacado dos Colegiados Escolares:

Art. 249 - a gestdo do ensino publico sera exercida de forma
democratica, garantindo-se a representacdo de todos 0s segmentos
envolvidos na acdo educativa, na concepcdo, execucao, controle e
avaliacdo dos processos administrativos e pedagdégicos.

§ 10 - A gestdo democratica sera assegurada através dos seguintes
mecanismos:

| - Conselho Estadual de Educacao;

Il - Colegiados Escolares.

Foi, porém, no final dos anos 1990 que a questdo da institucionalizacdo dos
Conselhos Escolares no municipio de Salvador recebeu ganhou maior destaque,
conforme estabelece o Art. 186 da Lei Organica do Municipio de Salvador:

Art. 186 - A organizacdo e funcionamento de Orgdos Colegiados,
eleicOes diretas de diretores e vice-diretores de Unidades Escolares
devem ser asseguradas, garantindo a gestdo democrédtica e a
autonomia da Unidade Escolar, a partir de eleicdes diretas para
Diretores e Vices-Diretores (Paragrafo unico, 1990).

Destarte, é possivel inferir que com a Lei Orgéanica do Municipio de Salvador

foi instaurado um

[...] quadro institucional basico para a aplicacdo do processo de
democratizacdo da gestdo da educacao, iniciado com a Constitui¢cdo
Federal e, posteriormente, com a ConstituicAo Estadual. A Lei
Organica Municipal fecha um ciclo hierarquico institucional.
Entretanto, entre o conteldo da Lei e a sua efetivacéo,

'® Dispde sobre o Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Salvador.
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estabeleceram-se de fato grandes distancias. Existem, todavia,
algumas excecdes, pois gracas, principalmente, a pressoes
exercidas pela sociedade organizada é possivel experimentar hoje
novos paradigmas. O pais segue, dessa forma, sedimentando seu
processo de democratizacdo, tentando superar as sequielas da
ditadura militar e os tragcos da mentalidade centralizadora e
patrimonialista, tdo largamente disseminados na sociedade brasileira
(JESUS; SANTOS, 2007, p. 8).

Portanto, a partir do que estabelece a legislacdo, depreende-se que a escola
municipal de Salvador pesquisada pertence a um panorama no qual a participacao
da comunidade na gestédo da escola é parte inerente ao seu funcionamento. Ainda, a
gestdo escolar estaria vinculada a uma préatica conjunta dos atores escolares
(professores, alunos, funcionarios e pais) que interagem, planejam e deliberam
acoes, tendo em vista alcancar objetivos construidos em um ambiente democrético.

Com o intuito de compreender como esses pressupostos politico-
educacionais da legislacéo consolidam-se no cotidiano escolar, € que se buscou nas
entrevistas compreender como 0S sujeitos de pesquisa classificavam sua forma
gestdo. Duas das entrevistadas ndo souberam responder, enquanto que as demais

assim posicionaram-se:

E democratico-participativa! (Diretora escolar).

Tem que ser em funcdo do professor, pois é através dele que eu
chego ao aluno. Como cada professor tem sua dinédmica de trabalho,
€ nessa relagdo que eu vou adequar minha proposta de trabalho e
minhas ideias (Coordenadora pedagogica).

E tranquila, sem conflitos e pacifica (Funcionaria escolar).
Com relacdo ao que compreendiam sobre 0 que € uma gestdo democratico-

participativa, as entrevistas desvelaram os seguintes depoimentos:

Aquela em que todos dialogam, colocam suas posi¢cdes e respeitam
o coletivo (Diretora escolar).

E aquela em que todos podem expor a opinido e chegam a um
consenso (Secretaria escolar).

E uma gestdo onde todos podem contribuir com opinides e com
trabalho (Professora).
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Parte do principio do falar e do ouvir, de um didlogo propriamente
dito. O que acontece é que nds ndo temos a oportunidade de colocar
em pratica essa gestdo (Coordenadora pedagogica).

Ao mesmo tempo em que no primeiro bloco as entrevistadas demonstraram
dificuldade em definir qual o tipo de gestdo praticavam, no segundo expressaram
com clareza que a gestdo democratico-participativa encontra-se intrinsecamente
relacionada a ideia de coletividade. E importante salientar que a democracia,
concebida como um valor universal e pratica de colaboracdo entre grupos e
pessoas, trata-se de um processo globalizante que, propositalmente, enseja
envolver cada sujeito na sua plenitude. Tal concep¢cdo ampla tem sido, muitas
vezes, distorcida pela atual politica da gestdo educacional, que se encontra
fundamentada nas teses neoliberais das leis de mercado e chega as escolas e a
realidade dos profissionais da educacg&o utilizando-se dos seus mais variados
mecanismos de consolidagao.

Segundo Melo (2009), uma dessas estratégias € a promessa de
transformacdo da escola em um paraiso de realizacbes, isento de conflitos,
interesses destoantes e contradicfes. Ademais, a segunda estratégia acaba por ser

consequéncia da primeira:

Ha uma sutil, porém essencial diferenca entre compartilhar a gestao
e democratizar a gestdo. O que vem sendo posto pelas politicas de
governo é o primeiro conceito, como concessao de um poder maior,
com o objetivo de envolver as pessoas e buscar aliados de “boa
vontade” que se interessem em “salvar a escola publica”. Para
compartilhar a gestdo ndo é preciso explicar a situacdo precaria em
gue se encontra a escola publica, nem tampouco identificar os
responsaveis e os determinantes desse quadro. E bastante
comprovar que a realidade € grave e precisa ser resolvida, estando a
solugdo nas méos da comunidade escolar que, na forma de gestao
compartilhada, ird buscar os meios possiveis para melhorar o
desempenho e a imagem da escola [...] A participacdo, dever de
oficio para uns e voluntariado para outros, revela uma concepcéo
gue se afasta da ideia de controle social e se aproxima do conceito
de gerencia (MELO, 2009, p. 246).

Outro problema que se constitui enquanto empecilho na efetivagdo de uma
gestdo democratica é a relativa autonomia administrativa, pedagogica e financeira

que configura o cotidiano das escolas. Se por um lado a descentralizacdo e a
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democratizagcdo da gestdo de escolas publicas sdo premissas fundantes dos
projetos governamentais, por outro, reconhece-se que 0s incentivos politicos e
institucionais a participacdo dos atores escolares tém sido infimos diante do desafio
da construcdo da autonomia escolar. Isso porque a participacdo nas tomadas de
decisfes financeiras, administrativas e pedagdgicas nao atingiu a maior parte dos
sujeitos que vivem a escola e a fazem acontecer. Nesse sentido, é ingénuo
considerar que o problema da qualidade da educacdo perpassa apenas por
questbes técnicas, a exemplo da competéncia de gestores, pais/responsaveis,
professores, educandos e funcionéarios. Evidencia-se, de forma sutil, uma relacédo
entre as intengcdes do Estado em minimizar os investimentos na educagéo e a
implantacdo de novas formas de reorganizacéo da gestdo escolar, conforme analisa
Freitas (2000, p. 50):

As politicas educacionais restringem a oportunidade de participacéo
do individuo apenas a mecéanica adesdo ao ja definido. Para as
politicas educacionais serem implementadas com sucesso, precisam
considerar os processos construidos por homens concretos em seus
oficios de viver e sobreviver. Qualquer acdo educativa precisa
considerar o individuo como eixo central, ou abre-se um imenso
espaco ao fracasso. O exercicio da administracdo participativa,
aberta ao dialogo, apresenta vantagens em termos de processos e
resultados, pois as pessoas sado valorizadas e percebidas como
agentes. E a partir delas que as coisas acontecem na escola e
politicas sdo implementadas ou guardadas em gavetas e arquivos.
Com o foco no individuo, a gestéo participativa na escola pode trazer
beneficios a Nacdo. O respeito ao trabalho do professor, ao do
gestor escolar e ao das comunidades escolar e local podera elevar a
gualidade educacional, tornando-a compativel com as necessidades
dos individuos e do contexto.

As entrevistadas revelaram que o0 exercicio de uma gestdo escolar

democratica perpassa por entraves gue, na visdo das mesmas, seriam:

E a confusdo que fazem entre democracia e anarquia (Diretora
escolar).

Nos sdo impostos projetos e acBes que ndo nos agradam. Ai ndo
existe democracia. Somos impedidos pelas a¢des do poder maior
gue dificultam relagBes mais democraticas. As decisbes sdo tomadas
muitas vezes de cima para baixo (Coordenadora pedagdgica).



113

Acesso a recursos e estar com a comunidade, pois ela é pouco
participativa quando se trata de ajudar. Para criticar € facil, para
apoiar é dificil. Pouquissimas pessoas participam (Professora).

Chegar a um consenso, uma vez que cada um € livre para opinar,
expor suas idéias (Funcionaria escolar).

Os trechos apresentados ressaltam as contradi¢cdes da pratica de uma gestao
escolar democratica, que, embora tenha em suas bases valores como a
descentralizagdo e participagao, perpassa por dificuldades internas e externas na
sua consolidacdo no cotidiano das escolas publicas. Como ja fora mencionado, a
escola é uma instituicdo constituida por relagcdes humanas e estas normalmente séo
conflituosas e marcadas por interesses de grupos distintos. Os préprios professores,
funcionarios, alunos e corpo diretivo e administrativo possuem pluralidade de perfil
que, na verdade, podem contribuir significamente nos debates travados
internamente na escola e na construcdo de objetivos comuns para implementacao
do seu projeto politico-pedagdgico.

Entretanto, um dos percalgos estabelecidos na gestdo democratica encontra-
se no fato de essa pratica ainda ser fortemente influenciada pela
fragmentacao/setorizacdo do trabalho e por decisdes impostas de cima para baixo,
segundo cita a coordenadora pedagogica entrevistada no trecho que foi acima
apresentado. Estas a¢gbes encontram-se ancoradas em uma concepg¢éo de gestéao
taylorista-fordista, inspirada em modelos empresariais de organizagao do trabalho, e
em objetivos estabelecidos pelo neoliberalismo de mercado, que, em suma, sao a
qualidade e a competitividade em detrimento da formacdo humana e cidadania
(KUENZER, 2001).

Ademais, a dita pouca participacdo da comunidade na escola € uma alegacao
muito comum, especialmente entre dirigentes escolares e professores. Ribeiro
(2006) anuncia a existéncia de um ambiente cultural que dissemina a idéia da falta
de interesse da comunidade escolar, especialmente dos pais, pela educacao escolar
de seus filhos. Na perspectiva da autora supracitada,

0 conhecimento propagado pela escola é visto e vivido pelos pais
como superior ao seu, 0 que parece leva-los a pensar que nao
possuem 0s requisitos necessarios para tornar seus conhecimentos
legitimos. Eles se colocam, na maioria das vezes, de forma submissa
e ndo questionadora, mesmo diante dos descompassos entre as
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exigéncias da escola e sua realidade, tecendo, nessas situacgoes,
justificativas para suas dificuldades (RIBEIRO, 2006, p. 392).

A superacdo de relagcbes de poder autoritarias na escola perpassa,
necessariamente pela valorizacdo de iniciativas que estabelecam praticas coletivas
de tomadas de decisbes nas escolas. Destarte, a construcdo da democracia na
escola e nos sistemas de ensino ocorrera mediante a mudanca das relacbes de
poder em relagbes de autoridade compartilhada, pela desnaturalizacdo do poder
dominante, pela desconstrucéo de relagbes verticais e pela pratica da solidariedade,
porém, nomeadamente, pelo alargamento dos espacos participativos e pelo
compromisso com a emancipa¢cdo humana.

No exercicio da atividade gestora na escola pesquisada, as entrevistadas
informaram que os membros da comunidade escolar que atuam na realizacdo da
gestdo sdo, predominantemente, os profissionais da educacdo da escola, como
diretor, vice-diretor, coordenador pedagogico, professores e funcionarios. A escola
nao possui grémio ou representacdo estudantil e conta com a representacdo de
apenas duas méaes na constituicdo do Conselho Escolar. Dessa forma, percebe-se
que o poder encontra-se centralizado na figura de poucos dos muitos sujeitos que
compdem 0 universo escolar, pois ocorre que pais, alunos e funcionarios, embora
fagcam parte da comunidade escolar, ndo tém tomado parte nas decisdes ou, muitas
vezes, 0S mecanismos de participagdao nao os atingem de forma substancial.

A implantacdo de oOrgaos colegiados € uma estratégia de promocdo da
participacdo representativa no ambito das escolas publicas. Contudo, a insercao
desse espaco na escola, compreendido como um significativo avango na direcéo da
construgcdo da autonomia, ainda ndo conseguiu ocupar em sua plenitude a funcéo
que |he foi designada. Isso porque o0s oOrgaos colegiados sédo formados por
representacdo docente, de pessoal técnico-administrativo, de pais, alunos e direcao
escolar que, salvo excecdes, ndo foram submetidos a uma preparacdo adequada.
Ainda assim, mediante as entrevistas realizadas com as maes que representam a
comunidade local, é possivel inferir que estas representantes reconhecem o0 seu

papel na gestéo escolar:

Pediram para eu participar porque o interesse ndo era s6é meu. Era
também da comunidade para que viesse a colaborar com as
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necessidades de todos. Uma méo lava a outra (Mae de aluno —
representante da comunidade local).

E importante colocar que no sistema publico do Estado da Bahia, foi o
colegiado escolar foi implantado em 1998 enquanto um Orgdo consultivo e
fiscalizador das acfes da escola. Ja no sistema municipal de ensino de Salvador, o
conselho escolar foi adotado desde os anos 1980 com func¢bes que contemplam a
deliberativa (FREITAS, 2000). Esta fungéo, ndo foi colocada como uma dificuldade
pelos sujeitos da pesquisa, que afirmaram, em sua maioria, que nao possuem
problemas quanto a deliberar decisdes nas reunides. Com excecdo de uma
entrevistada, que citou o problema de ndo conseguir coincidir o horario de todos
para agendar reunides. Inclusive, quando questionada sobre a frequencia com que 0
conselho se reunia, respondeu que nao sabia informar. Em verdade, ndo houve um
consenso sobre esta informacdo, pois uma outra entrevistada informou ser
mensalmente, e uma terceira entrevistada relatou que as reuniées ocorriam
trimestralmente.

Tomando como referéncia a realidade do conselho escolar da escola
pesquisada, depreende-se, entre outros problemas, que a falta de debates e
formacao prévia dos representantes acerca das orientacdes oficiais que respaldam a
organizacdo do Ensino Fundamental com 9 anos de duragdo pode colocar-se como
empecilhos para que a gestdo democratica da escola torne-se uma pratica concreta.
Estas praticas inviabilizam a construcdo da autonomia no espaco do conselho
escolar que permanece como uma eterna possibilidade, ou seja, “[...] um eterno vir a
ser, aguardando sempre o momento de conquistar concretude: a mesma tensdo social que
alimenta seu processo de construcdo, paradoxalmente o desconstroi ao (re) significa-lo”
(MARTINS, 2002, p. 36).

Assim, a construcdo da autonomia ndo é algo linear, mas ocorre a partir da
experiéncia de cada escola na busca pela democratizacao, realizacdo dos objetivos
educacionais e formacdo da populacdo que integra o ensino publico. A dificuldade
de compreenséo acerca do significado da autonomia do conselho escolar é algo real
e, dada essa complexidade, pode-se identificar que a construcdo dos processos de
autonomia dos conselhos escolares situa-se em um momento embrionario. E certo
que a participacdo na gestdo democratica da escola esta legalmente assegurada,

mas, no cotidiano escolar pesquisado, ainda ndo alcancou niveis mais elevados, de
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modo que esse espaco constitua-se enquanto um instrumento permanente de
aprendizado politico visando decisdes autbnhomas e conscientes.

4.2 O CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE
ANOS EM SALVADOR: UM OLHAR SOB O LOCUS DE PESQUISA

O sistema municipal de ensino de Salvador regulamentou a implantagédo do
Ensino Fundamental de nove anos, instituido mediante a Lei n°. 11.274/06, a partir
de 2007, com o inicio das matriculas a partir desse mesmo ano. Tal medida foi
regulamentada pela Resolucdo n® 004/2007', que posteriormente foi modificada
pela Resolugdo n° 012/2007, tendo em vista as orientacbes publicadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo na forma dos Pareceres CNE/CEB 06/2005 e
Resolucdo CNE/CEB 03/2005.

Ja em 2011, com fundamento nas Resolu¢gdes CNE/CEB n° 01/2010, 04/2010
e 07/2010'8, o Conselho Municipal de Educac&o publicou a Resolucdo 014/2011, a
qual dispde sobre as Dispbe sobre as Diretrizes Pedagogicas e Operacionais para
implementacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos de duracdo, na Rede
Municipal de Ensino de Salvador e da outras providéncias. Esta Resolugéo
regulamenta a organizagdo do Ensino Fundamental no municipio de Salvador, bem
como 0s processos de avaliacdo e regularizacao da vida escolar dos alunos.

Importa destacar que, no que tange a organizacao do Ensino Fundamental, a
Resolucao define que o regime de 9 (nove) anos de duracao sera realizado na forma
de ciclos e anos de escolarizagao (ciclo de Aprendizagem | e Il e 6° ao 9° ano). Os
anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) deveréo ser organizados em dois
ciclos de aprendizagem, de modo que sejam respeitados o ritmo e o tempo de

aprendizagem dos educandos. Em seu Art. 3°, a Resolucao estabelece:

' Dispde sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de duracdo no Sistema
Municipal de Ensino de Salvador.

'® Define Diretrizes Operacionais para a implantacio do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos;
Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica; Fixa Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.
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8 1° O Ciclo de Aprendizagem | tem duracéo de 3 (trés) anos de
escolarizacdo com foco central na alfabetizacdo e letramento e
atende a seguinte especificagao:

| - 1° Ano de escolarizacdo - destinado aos alunos que ingressam no
Ensino Fundamental a partir dos 6 (seis) anos de idade completos ou
a completar até 31 de marc¢o, independentemente de ter cursado a
Educacéo Infantil;

Il - 2° Ano de escolarizagdo - destinado aos alunos que tenham
cursado o 1° ano de escolarizacdo do Ciclo de Aprendizagem | e
alunos transferidos para o 2° ano ou equivalente; e

Il - 3° Ano de escolarizagdo - destinado aos alunos que tenham
cursado o 2° ano de escolarizagdo do Ciclo de Aprendizagem |,
alunos transferidos para o 3° ano ou equivalente e alunos que nao
tenham construido as competéncias e habilidades referentes ao Ciclo
de Aprendizagem |.

§ 2° O Ciclo de Aprendizagem Il compreende 2 (dois) anos de
escolarizacao e atende a seguinte especificacao:

| - 4° Ano de escolarizagdo - destinado aos alunos que concluiram
com éxito o Ciclo de Aprendizagem | e alunos transferidos para o 4°
ano de escolarizacdo ou equivalente;

Il - 5° Ano de escolarizagdo - destinado aos alunos que tenham
cursado o 4° ano de escolarizacdo do Ciclo de Aprendizagem I,
alunos transferidos para o 5° ano ou equivalente e alunos que nao
tenham construido as competéncias e habilidades referentes ao Ciclo
de Aprendizagem Il (SALVADOR, 2011).

Quanto aos anos finais, a Resolucdo define a seguinte organizagao:

Art. 3° Os 4 (quatro) anos finais do Ensino Fundamental, do 6° ao 9°
ano, estdo assim organizados:

| - 6° ano - destinado aos alunos que tenham cursado, com
aproveitamento, o 5° ano de escolarizagdo do Ciclo de
Aprendizagem I, alunos reprovados no 6° ano e alunos transferidos
para o 6° ano ou equivalente;

Il - 7° ano - destinado aos alunos que tenham cursado, com
aproveitamento, 0 6° ano de escolarizacao, alunos reprovados no 7°
ano e alunos transferidos para o 7° ano ou equivalente;

Il - 8° ano - destinado aos alunos que tenham cursado, com
aproveitamento, o 7° ano de escolarizacdo, alunos reprovados no 8°
ano e alunos transferidos para o 8° ano ou equivalente; e
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IV - 9° ano - destinado aos alunos que tenham cursado, com
aproveitamento, o 8° ano de escolarizacao, alunos reprovados no 9°
ano e alunos transferidos para o 9° ano ou equivalente (SALVADOR,
2011).

Percebe-se que a nova organizacdo desta etapa da Educacdo Basica pela
referida Resolugcdo revela ndo s6 o atendimento ao que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, mas também
uma preocupacao com a organiza¢ao dos tempos de desenvolvimento da infancia.
Isso porque as criancas de 6 a 10 anos necessitam encontrar na escola sujeitos e
conhecimentos que favorecam a construcéo de significados ampliados para a vida e,
para tanto, “o trabalho escolar deve afetar as criangcas — afetar no sentido de
mobiliza-las pelo afeto, que nos transforma, nos modifica, fortalecendo a nossa
dimensdo humana, simbolica” (GOULART, 2007, p. 81).

As diretrizes pedagadgicas definidas tanto Conselho Municipal de Educacéo de
Salvador, quanto pelo Conselho Nacional de Educacao expressam essa perspectiva,
especialmente quando preconizam que a organizacdo do trabalho pedagdgico

devera incluir a mobilidade e a flexibilizacdo dos tempos e espacos escolares:

§ 2° A organizacao do trabalho pedagdgico incluird a mobilidade e a
flexibilizacdo dos tempos e espacos escolares, a diversidade nos
agrupamentos de alunos, as diversas linguagens artisticas, a
diversidade de materiais, o0s variados suportes literarios, as
atividades que mobilizem o raciocinio, as atitudes investigativas, as
abordagens complementares e as atividades de reforgo, a articulacdo
entre a escola e a comunidade, e 0 acesso aos espacos de
expressao cultural (BRASIL, 2010).

Contudo, chama a atencdo o fato de muitas vezes essas diretrizes e
principios ndo serem discutidos e nem debatidos com aqueles que lidam
diretamente com o0s processos de implementacdo da Lei: os profissionais da
educacgdo. Em realidade, ainda prevalece a pratica de implementagcdo das politicas
educacionais via forca da lei, em detrimento do debate e da construcdo da
consciéncia critica que respalda a consolidacdo de objetivos educacionais.

Os dados do gquestionario respondido pelos membros do conselho escolar
evidenciam esse problema, retificando que a implantacdo da politica puablica

educacional que amplia de oito para nove anos o Ensino Fundamental foi realizada
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com timidas discussfes e, nesse sentido, corre-se o risco de ndo ser assegurada o
aumento de oportunidades de aprendizagens das criangas, principais atores dessa
mudanca.

A investigacdo com o0s sujeitos de pesquisa permitiu verificar que eles
possuiam conhecimento da Lei n° 11.274/06, muito embora tenham afirmado que
nao participaram de discussbes mais amplas sobre o Ensino Fundamental de nove
anos ou mesmo ter vivenciado processos formativos sobre o trabalho pedagdgico
com as criancas de seis anos, salvo a participacdo em cursos e palestras isoladas
sobre a realizagcdo de matricula e alfabetizacdo, conforme revela os depoimentos
abaixo:

A mudanca ocorreu em 2007 quando se ampliou mais um ano no
Ensino Fundamental. Houve a adequacdo dos contetudos e
conscientizacdo dos professores que ali ndo era mais uma série de
Educacéo Infantil. Houve um cuidado para n&o setorializar as aulas.
Utilizamos jogos, brincadeiras... o ludico. Todas as escolas da rede
receberam material informativo do MEC e discutimos aqui na escola
as diretrizes e orientac¢des. Foi dificil para os pais compreenderem.
Eles perguntavam: “Pré, é o alfa? E a prontiddo? E uma sequéncia
ou reinicio do Ensino Fundamental?” Fizemos uma palestra
explicando as mudangas. Eles questionavam se os filhos iam
terminar 0 1° ano ja sabendo ler e escrever. Em outras reunibes
tematicas abordamos e as duvidas foram sanadas. Fizemos também
um informativo na forma de folder (Coordenadora Pedagogica).

Eu soube sim. Nas reunides de A.C (atividade complementar)
tivemos cursos sobre essa lei. Teve também reunido com os pais.
Eles agiram com tranquilidade, diferente das escolas particulares que
mostraram muita preocupacao (Professora).

Sim, tenho conhecimento. Houve um treinamento por conta da
matricula no sistema. Mas, sO treinamento mesmo. A decisdo ja
chegou pronta. Outras escolas podem ter participado, mas ndo a
nossa. O que eu vejo € que até hoje os pais ndo entendem a questéo
da seriacdo. Alguns acham que isso atrasou a vida dos filhos. Nés
buscamos esclarecer a denominagcdo, mas a maioria deles né&o
compreendem o porqué dessas mudancas. Muitos pais nem sabem o
ano que o filho est4, imagina entender uma lei dessa. E uma quest&o
cultural, muito mais antiga. Qual educacédo eles tiveram? Que
passaram para os filhos? E bem diferente do ideal. S6 a minoria
compreende (Funcionaria escolar).
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Eu soube dessa mudanca, mas ndo sei exatamente quando ela
aconteceu. Que eu saiba, ndo houve nenhuma discussao anterior
com a nossa comunidade. Eu ndo vi discussdo e nem davidas (Mae
de aluno — representante da comunidade local).

A apresentacdo destes depoimentos permite-nos desenvolver algumas
consideracbes. E imperioso destacar o problema tedrico-pratico instaurado, visto
que a legislacao, principios e fundamentos da nova forma de organiza¢do do Ensino
Fundamental ndo foram discutidos com a devida antecedéncia entre os atores
escolares. E certo que as alteracdes na legislacdo ndo deveriam ocorrer de uma
hora para outra, sem o devido estudo, negociacao e discussdo com as escolas, pois
conhecer o processo historico de construgdo de uma politica educacional € de
fundamental relevancia para que se possa compreender a sua criacdo e
implementacédo. O que se pode ver na pratica, sdo professores e gestores realizando
malabarismos para lidar com mudancas na legislacdo educacional, que, salvo
excegOes, ocorrem de cima para baixo, de forma autoritaria. Com isso, esses
sujeitos sdo a todo instante surpreendidos por novas resolucbes, leis e
determinacdes que os deixam sem acao e, muitas vezes, avessos e resistentes as
mudancas.

Segundo Arelaro (2011), a pouca orientagdo aos profissionais da educacao
para a implementacdo de uma politica pode levar a consolidagdo de uma “pedagogia
do fato consumado” que desconfigura a proposta e coloca em risco a qualidade do
ensino ofertado as criancas de 6 a 10 anos. Tal dindmica de implementacdo das
politicas educacionais, na visdo de Ambrosetti (1990), pode vir a afetar os objetivos
da politica quando os profissionais da educa¢édo nao sdo envolvidos nas discussdes

e orientacdes:

Colocados como executores de reformas e programas oficiais que
ndo entendem, ndo aceitam e para cuja elaboracdo ndo foram
ouvidos, os professores tém atravessado essas mudancas adotando
uma atitude que poderiamos definir como “pedagogia do possivel”,
ou seja, atendem formalmente as exigéncias oficiais, acrescentam a
sua pratica aquilo que julgam conveniente, e continuam trabalhando
a sua maneira (AMBROSETTI, 1990, p. 58)

As entrevistas também revelaram um posicionamento favoravel das

participantes em relagdo a ampliacdo da duracdo do ensino obrigatorio:
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Se a crianga estiver preparada para entrar na escola, se souber ler e
escrever... tem que estar bem preparada, sendo prejudica (Mae de
aluno - representante da comunidade local).

Essa mudanca foi importantissima, pois agrega a fatia que foi
negligenciada. Temos mais um ano de escolarizagdo e eu ja vejo
essa diferenca. Mas, é preciso ter parametros de aprendizagem para
essas criancas (Coordenadora pedagdgica).

Desde que a escola tenha condicfes de amparar essas criancas, eu
concordo. E preciso pessoas para apoiar na sala, material,
recursos... (Professora).

O primeiro extrato traz uma preocupacao da representante da comunidade
em relacdo aos conhecimentos prévios que o aluno devia trazer para ingressar no
Ensino Fundamental. Com a regulamentacdo da nova forma de organizacdo do
ensino obrigatorio, foi firmada também a proposicdo de uma nova cultura escolar e,
por isso, a crianga que ingressa nha escola pela primeira vez nao pode ser

compreendida

como um sujeito a quem faltam contetdos da educacao infantil ou
um sujeito que sera preparado, nesse primeiro ano, para 0s anos
seguintes do Ensino Fundamental [...] essa crianga esta no ensino
obrigatorio e, portanto, precisa ser entendida em todos os objetivos
legais e pedagogicos estabelecidos para essa etapa de ensino”
(BRASIL, 2006, p. 08).

Por isso, depreende-se que a perspectiva de cultura escolar explicitada no
depoimento pode contribuir para que as praticas desenvolvidas distanciem-se do
objetivo de assegurar o desenvolvimento integral e a permanéncia das criangas de
seis anos na escola. Sob a 6tica de uma concepcédo de ampla de alfabetizagéo, esse
processo nao se inicia € nem pode ser concluido em um ano de vivéncia escolar.
Mesmo antes de chegar a escola, a crianga ja possui conhecimentos e cabe a
escola conduzir a sistematizacao desses saberes que se ampliam por toda e vida.

Outra questdo trazida nos depoimentos € a preocupacdo da coordenadora
pedagogica da escola com o estabelecimento de parametros de aprendizagem para
os educandos. Tal posicionamento retrata o contexto de davidas que ainda permeia
a construcdo do curriculo para o Ensino Fundamental de nove anos. N&o obstante a

Resolugdo CNE/CEB 07/2010 defina as diretrizes curriculares nacionais para essa
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etapa da educacdo bésica, ainda sdo bastante comuns entre os profissionais da
educacgdo, especialmente professores e coordenadores pedagdgicos, a existéncia
de duvidas e questionamentos sobre o conteudo a ser trabalhado com os
educandos. Por isso, tais questdes necessitam ser consideradas com seriedade,
visto que delas dependem, em grande medida, o sucesso de implementacdo dessa
politica educacional. O ingresso das criancas das camadas populares na escola de
Ensino Fundamental aos seis anos de idade sem a devida adequacéo pedagogica e
curricular pode contribuir para o fracasso escolar dos educandos. Nesse sentido, em
relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove

anos, cabe aqui questionar, de acordo com Bertini et al. (2008, p. 71), que

tais diretrizes ndo deveriam ter sido elaboradas e discutidas antes da
implementacdo da politica? Se assim ndo foi, ndo nos parece
estranho que os professores e gestores apresentem dulvidas e
ansiedades no que diz respeito ao curriculo? Afinal, ja estéo
trabalhando num novo sistema de ensino, que ainda ndo possui uma
diretriz pedagodgica e curricular. Sera que, de alguma forma, isso nao
podera influenciar de maneira negativa os resultados? A nosso ver,
uma discussédo prévia dessa tematica e a elaboracédo das diretrizes
antes da implementacdo poderia ter diminuido o sentimento de
angustia e as duavidas; tornaria esse momento de mudangas um
pouco menos complexo e conturbado e auxiliaria muito o trabalho de
professores e gestores, assim como a
aprendizagem/desenvolvimento dos alunos.

Por outro lado, o depoimento da funcionaria escolar manifesta duvidas se
realmente a decisdo de ampliacdo da duracdo do Ensino Fundamental provocarg, de

fato, mudancas na vida escolar dos alunos:

Eu penso que isso ndo vai mudar nada. Nao é bem por ai, pois com
a crianca de escola publica ndo é tdo grande quanto eles esperam.
Nao vai fazer diferenca um ano a mais. Ja na escola particular é
diferente, o nivel de aprendizagem é diferente. Nao € um ano a mais
gue vai mudar a escola publica. Ndo tem sentido... ha coisa mais
importante para se mudar nesse Brasil (Funcionaria escolar).

Ha de se reconhecer que o direito & ampliagdo da escolaridade obrigatoria
trata-se de uma medida legal, politica e educacional extremamente relevante em um
pais que por muito tempo negou a oportunidade as criancas pequenas de

frequentarem processos de educacao formal. Desse modo, 0 acesso das criangas
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de seis anos ao ensino obrigatorio atende a uma politica de equidade social que
pode contribuir na conquista da cidadania.

Entretanto, € necessario lembrar que contexto politico educacional brasileiro é
historicamente marcado pela implementacdo de projetos e propostas limitados em
relacdo ao compromisso de garantir o direito & uma educacdo de qualidade a
milhares de brasileiros. Conforme assevera Flach (2009, p. 516),

[...] apenas ampliar o tempo de duracdo da escolaridade obrigatoéria,
através da inclusdo precoce no processo educativo, sem criar
mecanismos que respeitem o direito a infancia e que possibilitem a
permanéncia e aprendizado dos alunos na escola é medida que
permanece no campo da utopia [...] essa opgao precisa ser avaliada
com cuidado, para ndo incorrer numa “inclusdo excludente”: um
maior nimero de criangas estara dentro da escola, sem que esta
esteja pedagogica, financeira e estruturalmente preparada para
receber tais alunos. O Ensino Fundamental, conforme previsto
constitucionalmente, é obrigatério e gratuito, sendo dever do Estado
a sua garantia. Portanto, ao ampliar o Ensino Fundamental para 9
anos, incluindo as criancas de 6 anos, o poder publico ndo pode
fazé-lo parcial ou facultativamente, como ocorre em algumas
propostas atuais.

Além do devido aparato dos 6rgdos competentes para que a politica do
Ensino Fundamental de nove anos traga reais implicacbes na melhoria do acesso e
qualidade do Ensino Fundamental, € mister uma reelaboracdo do projeto
pedagogico e regimento das escolas, considerando que estes documentos
respaldam todo o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido. A prépria Resolucéo
CNE/CEB n° 07/2010, em seu Art. 20, paragrafo 2°, estabelece que as escolas
deveréo elaborar o projeto politico-pedagogico e regimento escolar em consonancia
com a proposta do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, mediante processos
participativos pautados no principio da gestdo democratica. Ademais, o documento
publicado pela Secretaria Municipal da Educacéo de Salvador realiza a seguinte

orientacao:

Ressalta-se que as Escolas da Rede Publica Municipal de Ensino de
Salvador terdo um prazo até dezembro de 2008 para adequar sua
Proposta Pedagogica e Regimento Escolar a organiza¢do do Ensino
Fundamental de nove anos (SALVADOR, 2006, p. 26).
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No decorrer das visitas a escola pesquisada, em dialogo com a equipe
gestora, buscou-se acessar 0 projeto pedagdgico e regimento, com o objetivo de
conhecer ndo sO a sua proposta pedagogica e estrutura de funcionamento, como
também apreender possiveis modificagcbes nesses documentos, haja vista as
orientacdes estabelecidas pelos 6rgdos competentes em relagdo a implementacéo
do Ensino Fundamental de nove anos. No entanto, ndo foi possivel realizar a leitura
e analise dos referidos documentos, com a justificativa de que 0s mesmos
encontravam-se em fase de reformulacao.

Ja nas entrevistas, questionou-se se havia ocorrido alguma modificacdo no
projeto pedagdgico e regimento da escola e as integrantes do conselho escolar

assim se manifestaram:

Sim, estamos reformulando a partir das novas orientacfes (Diretora
escolar).

Estamos realizando no projeto pedagdgico na questdo metodoldgica
e orientacdbes pedagogicas para cada série (Coordenadora
pedagogica).

Nosso projeto pedagdgico e regimento ainda estdo sendo
reformulado (Professora).

Ainda em dialogo com as integrantes do conselho escolar, foi possivel
identificar no discurso das mesmas a defesa de modificacdes na proposta da escola,
considerando que o cenario criado pela determinacdo da matricula da crianca de
seis anos no ensino obrigatério imprimiu a necessidade de reorganizacdo
pedagogica para acolher esses sujeitos nas suas necessidades de desenvolvimento
e aprendizagem. E um direito positivado que n&o perpassa somente pelo acesso a
educacao, porém, sobretudo, a permanéncia em uma educacéo de qualidade.

Nesse contexto, avaliar a concepcao de pedagdgico que orienta as acdes
desenvolvidas pelos sistemas de ensino faz-se imperioso. Em seu sentido mais
amplo, o pedagogico esta imbricado de sentido sociopolitico, ou seja, articula seus
objetivos de acdo educativa com um projeto de gestédo social e politica da sociedade
(LIBANEO, 2002). Por isso, & ingénuo relacionar o pedagdgico apenas as
metodologias e técnicas de ensino.

Muitas vezes esses conhecimentos ndo chegam aos agentes escolares, pois

as preocupacdes dos sistemas de ensino centram-se em questdes administrativas
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de atendimento. Embora o MEC e a Secretaria Municipal da Educag&o de Salvador
tenham elaborado diversos documentos para respaldar a reorganizagdo pedagogica
do ensino obrigatério, ainda é possivel identificar lacunas na estrutura didatico-
pedagogica das escolas, nas quais os profissionais, muitas vezes, encontram-se
despreparados para assegurar um processo de ensino e aprendizagem de
gualidade.

Os documentos legais e as diretrizes pedagdgicas e operacionais até aqui
publicadas sublinham a necessidade de ajustes pedagdgicos, tanto nas propostas
pedagdgicas das Secretarias de Educacdo, quanto nos projetos pedagdgicos das
escolas, com o intuito de proporcionar as criancas de seis anos 0 seu
desenvolvimento pleno. Orientam, do mesmo modo, o estabelecimento de uma
politica de formacé&o continuada para professores, gestores escolares e profissionais
de apoio. Mas, 0s sistemas de ensino parecem seguir a mesma regra: “primeiro
sanciona-se a lei, depois se corre atras de sua viabilizacdo e, enquanto isso, alunos
e professores sdo, em geral, 0s que mais sofrem durante os periodos de transi¢cao”
(RONSONI, 2008, p. 07, grifo do autor). Sem um processo formativo inicial e
continuado que ofereca base sociolégica, politica, historica, filosofica, além de
conhecimentos didatico-metodolégicos 0s agentes escolares, especialmente os
professores, terdo dificuldades em desenvolver um trabalho pedagdgico bem
organizado e coerente com a expectativa de producdo do conhecimento.

O trabalho pedagodgico a ser desenvolvido para o primeiro ano, conforme
orientacdo dos 6rgdos competentes, ndo se limita a aprendizagem da alfabetizacao
e do letramento. A experiéncia escolar da crianca de seis anos deve contemplar o
estudo de diversas expressdes e areas do conhecimento. Isso implica compreender

as criangas como

[...]atores sociais, e ndo como sujeitos incompletos ou como
componentes acessorios da sociedade dos adultos, implica o
reconhecimento da capacidade de producao simbdlica por parte das
criancas e a constituicdo das suas manifestacdes, representagdes e
crencas em sistemas organizados, isto é, em culturas (MARTINS
FILHO, 2005, p. 18).

E certo que orientagdes emanadas pelo MEC e pela Secretaria da Educac&o
de Salvador sao relevantes referenciais na construcao do trabalho pedagogico. Mas,
estas diretrizes ndo dao conta da complexidade do pensar e fazer pedagogico e,
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nesse sentido, o poder publico ndo pode eximir-se do investimento na formacao

inicial e continuada dos professores que contemple

a) um saber especifico (cientifico), com base no estatuto
epistemoldgico e no método investigativo do campo de conhecimento
em que ird atuar; b) um saber pedagdgico que conduza a uma
reflexdo sobre as préticas educativas, acerca do uso das tecnologias
educacionais como suporte didatico e das amplas questdes
educacionais. Munido desse saber, o professor estara preparado
para didaticamente reconstruir 0s conhecimentos que pretende
ensinar; ¢) um saber cultural e politico que promova o cultivo de um
patriménio de conhecimentos e competéncias, de instituicdes, de
valores e de simbolos, constituido ao longo de geracdes e
caracteristico de uma comunidade humana particular [...]. Esse
dominio favorece a visao totalizante das relaces entre a educacéo,
a sociedade e a cultura, visdo peculiar a formagéo do professor como
um profissional culto e critico; d) um saber transversal que estimule a
multi, a inter e a transdisciplinaridade de conhecimentos, de
informacgBes e de metodologias, como estratégia de superacdo das
inflexiveis fronteiras epistémicas de cada campo especifico,
herdadas do modelo da racionalidade instrumental (BRZEZINSKI,
2008, p. 1145).

Certamente, a apropriagdo desses conhecimentos respalda a escola no
sentido de construir/revisar o seu projeto pedagogico, assim como na elaboracao do
seu curriculo e planejamento de ensino e aprendizagem.

A partir dos conhecimentos apreendidos nas entrevistas acerca da
implementag&o do Ensino Fundamental de nove anos no municipio de Salvador, fica
nitido que a politica ainda ndo conseguiu imprimir transformacdes mais significativas
no cotidiano escolar, salvo o fato da Lei n® 11.274/06 assegurar no plano legal a
antecipacdo do ingresso no ensino obrigatério de milhares de criancas que
historicamente encontravam-se alijadas do processo de escolarizagdo. Se por um
lado a medida proporciona um maior tempo para o aprendizado e desenvolvimento
infantil, elevando, assim, as possibilidades de permanéncia e sucesso na escola, por
outro, reconhece-se que apenas realizar a inclusdo da crianca na escola sem o
devido planejamento politico-pedagégico pode abortar a conquista do direito de
cidadania da maioria das criancas brasileiras que estdo matriculadas nas escolas

publicas.
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Nesse sentido, a nova forma de organizagéo do Ensino Fundamental revela-
se contraditéria, visto que um ano a mais de experiéncia escolar ndo assegura
necessariamente uma melhoria na aprendizagem dos educandos. A questdo merece
ser analisada de forma muito mais complexa, porque o direito de ser crianga corre 0
risco de ser violado. Ao mesmo tempo, ndo é uma questdo menor destacar que
muito embora a escola tenha responsabilidades com a aprendizagem e
desenvolvimento dos educandos, ndo pode ser unicamente culpabilizada pelo
sucesso ou fracasso das politicas educacionais, que carecem de acdo efetiva e
sistematica da equipe gestora do sistema de ensino na garantia de aparato técnico,
politico, pedagdgico e financeiro na implementacao da Lei nas escolas.

4.3 A PARTICIPACAO NO CENARIO DE IMPLEMENTACAO DA LEI 11.274/06

Nos ultimos anos a sociedade civil ampliou suas préaticas e poder de atuacéo,
assim como o descentramento do sujeito e a emergéncia de uma pluralidade de
atores sociais imprimiram um novo significado ao conceito de cidadania, que, ao
longo da década de 1990, foi incorporado nos documentos e discursos oficiais com
ressignificacdo similar a ideia de participagdo civil, exercicio de civilidade e
responsabilidade social dos individuos. Esta nocédo de cidadania contempla n&o s6
os direitos, mas também os deveres sociais que dizem respeito a uma tentativa de
responsabilizagdo dos sujeitos nas arenas publicas, mediante o estabelecimento de
parcerias no desenvolvimento das politicas sociais governamentais. Acerca dessa

questao, Gohn (2004, p. 23) observa que

De um lado, isso é um ganho: significa o reconhecimento de novos
atores em cena. De outro, € um risco, com o qual as liderancas
progressistas da sociedade civil devem estar alerta: o0 de assumirem
o papel que deve ser exercido pelo poder publico estatal, pois para
tal ele é eleito, ou indicado, e os cidaddos pagam impostos.

Neste novo cenario instaurado, ocorre um entrelagcamento da sociedade civil
com a sociedade politica, contribuindo para a formagdo de uma nova configuracéo
contraditéria e fragmentada que o Estado passa a adquirir nos anos de 1990. E

possivel identificar o desenvolvimento de um novo espaco publico — o publico nao
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estatal -, no qual estdo inseridos os conselhos, foruns, redes e articulagdes entre a
sociedade civil e representantes do poder publico para gerir questdes da coisa
publica que se relacionam ao atendimento das reivindicacbes sociais. Tais
demandas passam a ser colocadas enquanto parte integrante da questdo social
brasileira (GOHN, 2004).

A participagdo em uma perspectiva ampla possui pressupostos gerais que

sustentam a sua realizacao que, conforme Gohn (2004, p. 24) sao:

a. Uma sociedade democréatica s6 é possivel via o caminho da
participacao dos individuos e grupos sociais organizados.

b. Ndo se muda a sociedade apenas com a participacdo no plano
local, micro, mas é a partir do plano micro que se da o processo de
mudanca e transformacédo na sociedade.

c. E no plano local, especialmente num dado territorio, que se
concentram as energias e for¢cas sociais da comunidade, constituindo
o poder local daquela regido; no local onde ocorrem as experiéncias,
ele é a fonte do verdadeiro capital social, aquele que nasce e se
alimenta da solidariedade como valor humano. O local gera capital
social quando gera autoconfianca nos individuos de uma localidade,
para que superem suas dificuldades. Gera, junto com a
solidariedade, coesdo social, forcas emancipatorias, fontes para
mudancas e transformacéao social.

d. E no territorio local que se localizam instituicbes importantes no
cotidiano de vida da populacdo, como as escolas, 0s postos de
saude etc. Mas o poder local de uma comunidade néo existe a priori,
tem que ser organizado, adensado em funcdo de objetivos que
respeitem as culturas e diversidades locais, que criem lagos de
pertencimento e identidade sociocultural e politica.

Ademais, importa salientar a existéncia de principios fundantes concernentes
a participacdo da sociedade civil na esfera publica através dos conselhos e outros
espacos institucionalizados que ndao buscam substituir a acdo do Estado, contudo
lutar que este cumpra seus deveres junto a sociedade: oferecer educacéo, saude e
outros servigos publicos com a devida qualidade para todos. Tal participacdo
necessita ser ativa e tomar como referéncia as experiéncias de cada sujeito que nela

encontra-se inserido. Logo,

A importadncia da participagcdo da sociedade civil se faz neste
contexto ndo apenas para ocupar espacos antes dominados por
representantes de interesses econdmicos, encravados no Estado e
seus aparelhos. A importancia se faz para democratizar a gestédo da
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coisa publica, para inverter as prioridades das administragbes no
sentido de politicas que atendam ndo apenas as questbes
emergéncias, a partir do espdlio de recursos miseraveis destinados
as areas sociais (GOHN, 2004, p. 25).

A participacdo na gestdo das escolas foi um fendmeno que pouco se ampliou
especialmente a partir do final da década de 1980 e sobre o qual foram depositadas
inUmeras expectativas. No sistema municipal de Salvador a institucionalizacdo dos
Conselhos Escolares s6 ocorreu ao final nos anos 1990, ndo obstante a Lei
Organica do Municipio ja houvesse feito mencéo a pratica da participacédo na escola.
Por outro lado, € mister destacar que decorridos quinze anos apés a promulgacao
da Lei Organica do Municipio, o Decreto Municipal n® 15.547/2005, o qual institui o
Regimento dos Conselhos Escolares, resgata um ponto que pode ser tomado como
principal no que tange a participacdo na gestao: concepcdo, execucao, controle e
avaliacdo enquanto funcdes do Conselho Deliberativo. Diante desse cenario, é

instaurado, mediante a Lei Organica do Municipio,

um arcabouco legal que passa a orientar e requerer novas formas de
funcionamento da gestédo, o que implica a participacdo dos atores na
concepcdo, execucdo, controle e avaliacdo dos processos
pedagdgicos e administrativos pela via dos Conselhos Escolares. A
escola, nesse cendrio, passa a ser considerada locus do sistema
educacional (FIGUEIREDO, 2010, p. 05).

No entanto, ainda que seja assegurada na legislacdo, a pratica da gestédo
escolar nem sempre toma como pressupostos fundantes a participacdo e a tomada
de decisbes de forma coletiva de modo que o0s atores escolares possam expressar
suas diversas opinides e posicionamentos. Esse problema pode ser observado de
maneira mais proeminente quando se trata da gestéo de politicas educacionais, que,
apesar dos avancos democraticos ocorridos no Brasil nos ultimos vinte anos, tem
ocorrido de forma horizontal e meramente formal. N&o séo raros os pais, alunos e
professores das escolas manifestarem indignacdo com o fato de serem apenas
informados, e ndo consultados sobre as questdes educacionais que lhes dizem
respeito, como é de exemplo os depoimentos realizados pelos representantes da
escola pesquisada em Salvador em relagdo a implementacdo do Ensino

Fundamental de nove anos:
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Na elaboracdo néo teve participagdo alguma. Ocorreu de cima para
baixo! (Diretora escolar).

Eu ndo figquei sabendo de discussbes maiores. Na verdade,
acatamos tudo o que o foi orientado pela Secretaria e o MEC dentro
do possivel, procuramos fazer o melhor (Professora).

Essas politicas chegam para nds de cima para baixo e nés temos
gue explicar para os pais essas mudancas. As universidades podem
nos ajudar, nos embasar nisso. Eu acredito que precisam nos ouvir
mais (Coordenadora pedagdgica).

A decisdo chegou pronta para nds. Outras escolas podem ter
participado, mas ndo a nossa (Funcionaria escolar).

Sabe-se que no plano das politicas educacionais federal, estadual e
municipal, 0 modelo de democracia representativa € usualmente o mais difundido,
haja vista a inviabilidade da realizacdo de consulta direta & populacdo acerca de
cada politica que o Estado almeja implantar (BENEVIDES, 1994). Isso pressupde
que colocar em acgéo o principio da gestdo democratica na esfera do governo federal
enseja o desenvolvimento de debates sobre as politicas educacionais nacionais
entre os entes federados (6érgdos competentes estaduais e municipais de educacgéo)
e organizacOes representativas da sociedade civil com o objetivo de agregar os
diferentes posicionamentos para a edificacdo de consensos ou decisdes pela
maioria. Ja no que concerne aos governos estaduais e municipais, a gestao

democrética da educag¢do demanda uma sistematica similar, isto €,

0 debate das politicas com a participagdo, em diferentes niveis, da
comunidade escolar e das organizagbes que representam O0s
diversos setores da sociedade civil. Cabe ouvir, debater, convencer
ou consensuar, admitindo e incorporando a diversidade (ARELARO;
JACOMINI; KLEIN, 2011, p. 42).

A previsado de ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos expressa no
Plano Nacional de Educacéo, instituido mediante a Lei 10.172/01, trouxe como
imperiosa a necessidade de que o governo federal promovesse amplas discussodes
entre os anos de 2001 a 2005 com a comunidade educacional acerca da
implantacdo dessa politica. Todavia, os dados levantados nas entrevistas com a
escola pesquisada demonstraram que o Ensino Fundamental de nove anos nao foi

devidamente discutido com a maior parte dos municipios do Brasil, justamente
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aqueles que séo responsaveis pela oferta da educacédo infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Ora, os discursos oficiais ndo sdo contrarios a participacédo e estado imbuidos
de argumentos favoraveis a democracia e a participacdo da sociedade nas decisoes
governamentais. Os proprios Pareceres CNE/CEB 18/2005, 7/2007 e 4/2008
sublinham a necessidade de mobilizacdo dos educadores e liderangas comunitérias,
na perspectiva de que assumam o papel de protagonistas na constru¢cdao de um novo
projeto politico-pedagdgico para o Ensino Fundamental.

A abordagem do projeto politico-pedagdgico, enquanto a propria organizacao
do trabalho pedagdgico da escola, estd ancorada no principio da gestédo
democratica, a qual implica, essencialmente, um repensar na estrutura de poder da
escola, tendo em vista a sua socializacdo. Tal socializacdo de poder proporciona o
exercicio da participacdo coletiva, que minimiza o individualismo; a reciprocidade,
que diminui a exploracdo; a solidariedade, que contribui com a superacdo da
opressao; da autonomia, que elimina a dependéncia dos 0rgdos que elaboram
politicas educacionais das quais a instituicdo escolar muitas vezes é mera
executora. Nesse sentido, Veiga (2008, p. 22) parte da premissa que a construcao
do projeto politico-pedagdgico “é um instrumento de luta, € uma forma de contrapor-
se a fragmentacao do trabalho pedagdgico e sua rotinizacdo, a dependéncia e aos
efeitos negativos do poder autoritario e centralizador dos 6rgaos da administracado
central”.

Com a mesma perspectiva, o Parecer CNE/CEB 22/2009 preconiza como
imperiosa a mobilizacdo das escolas e da comunidade escolar mediante reunides,
seminarios e outras formas de interacdo, na perspectiva de discutir e democratizar o
debate acerca das normas e informacdes relativas ao Ensino Fundamental de nove
anos. E, de forma mais especifica, em 2010 o Conselho Nacional de Educacao
publica o Parecer n® 11, com a posterior Resolucdo n° 7*°, a qual possui um item
especifico sobre a gestdo democratica e participativa como garantia do direito a
educacao.

Na referida Resolugéo, o Conselho Nacional de Educacéo estabelece que as
escolas deverdo elaborar o projeto politico-pedag6gico e regimento escolar em

consonancia com a proposta do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, mediante

'% Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.



132

processos participativos pautados no principio da gestdo democratica. Em sintonia
com essa orientacdo, a Resolugéo define, em seu Art. 20, paragrafo 2°:

Sera assegurada ampla participacdo dos profissionais da escola, da
familia, dos alunos e da comunidade local na definicAo das
orientacBes imprimidas aos processos educativos e nas formas de
implement4-las, tendo como apoio um processo continuo de
avaliagdo de acdes, a fim de garantir a distribuicdo social do
conhecimento e contribuir para a construgcdo de uma sociedade
democrética e igualitaria (BRASIL, 2010).

Seguramente, trata-se de um avanco as determinacdes contidas nos artigos
mencionados, visto que acenam para o fortalecimento da participacdo dos usuarios
na gestao da escola. Entretanto, é necessario questionar em que medida a nocao de
participacéo trazida nos documentos emanados pelos 6rgados competentes colocam
o interesse coletivo e difuso enquanto premissas fundantes nas praticas de gestéo
da educacéo.

Ainda em 2004, o MEC publicou o documento “Ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos: relatorio do Programa” e divulgou neste informacodes
acerca de sete encontros regionais ocorridos com os estados e municipios a fim de
oferecer orientacdes sobre a implementacdo da ampliagcdo do Ensino Fundamental
para nove anos. Os encontros realizados especificamente em fevereiro de 2004
foram realizados com essa perspectiva, conforme pode ser observado nos objetivos

delineados no documento:

a) Trazer para estudo conjunto dos dirigentes e técnicos do Ministério
da Educacao, dos estados e dos municipios, as questdes centrais
gue envolvem a ampliagdo do Ensino Fundamental, considerando as
criancas de seis anos de idade como novos sujeitos da escolaridade
formal obrigatéria.

b) Promover o conhecimento e o intercambio de experiéncias bem-
sucedidas durante o processo de ampliacdo do Ensino Fundamental
para nove anos.

c) Apresentar e aperfeicoar a proposta de acompanhamento e
avaliacdo dessa iniciativa (BRASIL, 2004c, p. 3).

7

E certo que esta iniciativa € relevante na preparacdo das redes de ensino
para a implantacdo da politica do Ensino Fundamental de nove anos. Contudo, faz-

se necessario problematizar em que medida os sistemas de ensino apreenderam as
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orientacdes advindas do MEC e/ou construiram suas proprias. Além disso, cabe
ressaltar a infima participacdo dos estados, municipios e representacdo da
sociedade civil em termos de representatividade, considerando que o Brasil possui
5564 municipios. O estado da Bahia, por exemplo, contou a participacdo de apenas
6 secretarias e 13 representantes, segundo consta no relatério do Programa.
Considerando o referido quadro, importa compreender em que medida as
orientacdbes do MEC e da Secretaria Municipal de Educacédo se consolidam no
cotidiano da escola pesquisada, especialmente no que tange a participacdo da
comunidade local nas decisbes oriundas dos o6rgdos competentes. Conforme
apontam os dados das entrevistas com os integrantes do conselho escolar, foi
possivel observar que eles possuiam conhecimento acerca da Lei 11.274/06, apesar
de destacarem que nao participaram de discussfes mais amplas sobre o Ensino
Fundamental de nove anos ou ter recebido orientaces sobre o trabalho pedagogico
com as criangas de seis anos de idade. Quanto a participacdo na escola diante de
tais questdes, demonstraram divergéncias em relacdo ao nivel de envolvimento da
comunidade local na tomada de decisbes. Trés das entrevistadas colocaram o

seguinte:

Eu acredito que temos aqui uma participagéo ativa. Os pais procuram
saber do desempenho dos filhos. Em torno de 80% deles tém essa
participacdo ativa (Funcionaria escolar).

A comunidade é participativa e exigente. Houve um momento em que
os professores faltavam, ndo tinha aula e a qualidade era média. Ai
0s pais comecaram a tirar os filhos da escola. Recebi 100 pedidos de
transferéncia. Entdo, fui de casa em casa e pedi um voto de
confianga e os pais foram trazendo os filhos. Era dificil porque havia
oposicdo dentro da escola por parte de um grupo de professores
liderado por um deles. Falei logo que quem né&o quisesse trabalhar,
pedisse transferéncia. E foram saindo um a um, inclusive a lider que
me enfrentou [...]" (Diretora escolar).

A comunidade esta sempre presente nos eventos, amostras, na
entrada... Dos nossos 280 alunos, em média 80 responsaveis tem
participacao aqui na escola (Coordenadora pedagdgica).

Muitos colaboram, respeitam, assistem as reunifes, questionam o
gue esta acontecendo com seus filhos. J4 outros ndo servem para
nada; ndo estdo nem ai e esquecem seu filho na escola achando que
€ apenas uma creche. A comunidade precisa abracar a escola. Eu
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acredito que de 100%, apenas 30% n&o participa em nada (Mae de
aluno — representante da comunidade local).

Por outro lado, a professora entrevistada assim se manifestou:

Essa comunidade € dificil e s6 esta presente quando se trata de
Bolsa Familia e nas festas que distribuem alimentos. N&do podemos
contar muito com esse tipo de ajuda. Quando precisamos, eles nao
vém. Quando precisamos falar sobre violéncia e desempenho dos
filhos eles ndo estdo presentes devido a uma ignorancia mesmo.
Numa sala de 32 alunos, apenas 5 ou 6 pais aparecem nas reunioes.
Para tratar de Bolsa Familia e fardamento a escola lota. Mas, nas
reunides para falar de violéncia vieram poucos em relacdo ao
namero total. Geralmente vém aqueles que vocé menos precisa falar.
Acredito que tem um pouco de tudo: falta de conhecimento e também
o trabalho deles (Professora).

A partir dos trechos apresentados, depreende-se que a democratizagéo
efetiva da educacdo se consolidara ndo apenas pelo respaldo legal de dispositivos
como a Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.294/96, mas, sobretudo, pelo processo educacional e por um ambiente escolar de
qualidade, na perspectiva de que todos os sujeitos que buscam a educacéo
construam conhecimentos e praticas necessarias para que possam participar de
modo efetivo, critico e consciente da edificacdo do tecido social.

Muito embora a participagdo na educacao seja reconhecida e preconizada
nao sO nos discursos oficiais, mas também no ambito escolar, observa-se que esse
conceito tem sido mal compreendido em sua complexidade e, salvo excecoes,
banalizado nas praticas de gestédo escolar. Liick (2008) corrobora com essa questao

guando traz 0 seguinte posicionamento:

Sob a designacdo de participacdo, muitas experiéncias sao
promovidas sem o devido entendimento e cuidado que a orientacéo
da participacdo demandaria para justificar-se no contexto
educacional e promover bons resultados. Em vista disso, muitas
dessas orientacdes resultam algumas vezes em expressar-se de
formas mais negativas do que positivas, do ponto de vista da sua
efetividade na determinacdo de acdes correspondentes e seus
respectivos resultados [...] Alerta-se, portanto, para o fato de que
inUmeras experiéncias de participagdo sao realizadas sem que
tenham um verdadeiro sentido politico-democratico ou sentido
pedagogico de transformagdo, como deveria ser o caso. E por esse
motivo que 0 conceito e a pratica concretos de participacdo devem
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ser particularmente analisados quando se considera a questdo da
gestdo educacional democrética (LUCK, 2008, p. 27-28).

Em seu sentido lato, os processos participativos levam os individuos ao
fendbmeno da autopromocdo, isto é, a qualidade de uma politica social focada nos
“préprios interessados, que passam a autogerir ou pelo menos a co-gerir a
satisfagédo de suas necessidades, com vistas a superar a situacao assistencialista de
caréncia de ajuda” (DEMO, 2009, p. 67). Segundo este mesmo autor, os canais de
participacdo concorrem para propiciar condicdes de desenvolvimento da cidadania,
compreendida como “qualidade social de uma sociedade organizada sob a forma de
direitos e deveres majoritariamente reconhecidos” (p. 70). Além disso, a participacéo
fomenta a implementacdo de regras democraticas do jogo, mediante as quais uma
sociedade aprende a eleger, deseleger, estabelecer distribuicdo de poder, exigir
prestacdo de contas publicas, minimizar a burocracia, reivindicarem dos seus
governantes que atendam a comunidade, etc. Ainda, 0s processos participativos
incitam o controle do poder, da burocracia e viabilizam a negociagcédo entre conflitos
estabelecidos.

Nesse mesmo sentido, Gohn (2008, p. 30) entende a participacdo como

um processo de vivéncia que imprime sentido e significado a um
grupo ou movimento social, tornando-o protagonista de sua historia,
desenvolvendo uma consciéncia critica desalienadora, agregando
forca sociopolitica a esse grupo ou acdo coletiva, e gerando novos
valores e uma cultura politica nova.

A participagdo enquanto uma praxis politica visa, assim, a
autonomia/emancipacao do individuo, de modo que este conquiste a capacidade de
ser um sujeito historico, que consegue ler e reinterpretar 0 mundo que o cerca; que
constroi uma linguagem que o dé possibilidades de compreender e expressar-se por
conta propria. Desse modo, uma sociedade participativa seria aquela em que todos
os cidadéos tém parte na producédo, geréncia e usufruto dos bens da sociedade de
forma equitativa (BORDENAVE, 2007).

No entanto, ainda de acordo com Bordenave (2007), € um equivoco desejar
que os individuos exercam a macroparticipacdo — “intervencdo das pessoas nos
processos dinamicos que constituem ou modificam a sociedade (p. 24)” — sem que

vivenciem a aprendizagem da microparticipacdo. Este tipo de participacdo trata-se
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do envolvimento voluntario de dois ou mais sujeitos em um projeto comum no qual
ndo objetivam apenas obter beneficios pessoais e imediatos, pois a acdo € orientada
como parte organica da macroparticipacdo. De tal modo, € no seio das
comunidades, sindicatos, associacfes de bairro, grémios estudantis, escolas e
outras expressfes associativas que a praxis participativa e a educagdo para a
participacdo sdo construidas e ampliadas.

Em decorréncia da centralidade do conceito de participacdo para o ambito da
gestdo educacional e da complexidade que envolve esse conceito, importa elucidar
que a participacdo pode ser exercida sob inUmeras formas e nuances no cotidiano
escolar. Logo, o estudo das formas de participacdo permite identificd-la: como
presenca, como expressdo verbal e discussdo, como representacao politica, como
tomada de decisdo e, por fim, como engajamento (LUCK, 2008). Tais categorias
exprimem uma diversidade de intensidade no nivel de envolvimento e compromisso
dos atores sociais, que podem realiza-lo tanto de maneira formal e distanciada,
como com um envolvimento pleno e engajado.

A participacdo como presenca € caracterizada pela afiliacdo, associacéo e
presenca em uma ambiente sem necessariamente terem ou exercerem voz ativa
acerca do que fazem e 0 que acontece com e no grupo como um todo. Esse tipo de
participagdo ocorre, muitas vezes, por obrigatoriedade, por eventualidade,
concessao ou até mesmo por necessidade, mas ndo por intencdo e consentimento
proprio do individuo. Observa-se nas escolas — inclusive nas que foram realizadas
as entrevistas deste trabalho de pesquisa — certa resisténcia quanto ao
comportamento passivo, ndo obstante ele seja bastante disseminado e realizado
com frequencia pelos atores escolares.

Na participacdo como expressao verbal e discussao de i deias € comum
tomar como referéncia de participacdo apenas o envolvimento das pessoas nas
discussdes e expressdo de pontos de vista. Com essa perspectiva, a participagéo é
limitada, visto que ela se resume com frequencia a simples verbalizacao de opinides,
apresentacao de ideias e relato de experiéncias pessoais, sem que ao lado disso
sejam promovidos um processo compartilhado de compreensdo e andlise das
guestdes discutidas e da tomada de decisdo para o enfrentamento dos desafios e
superacao de limites, a0 mesmo tempo em que contemple o compartilhamento do

poder da responsalibilizacdo de todos.
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7

A participagdo como representacao € comumente praticada nas
sociedades e organiza¢Ges democraticas. Nas escolas tais organiza¢cées podem ser
observadas na figura dos conselhos escolares, associacdes de pais e mestres e
grémios estudantis, os quais sao instituidos mediante representacao eleita por voto.
Contudo, este tipo de participacdo pode revelar uma falsa democracia, pois
considerando o significado classico de democracia como governo do povo, pelo
povo e para O povo, participar ndo € meramente delegar o poder ao outro,
desresponsabilizando-se, assim, daquilo que é de competéncia do seu trabalho.
Ressalte-se que a eleicdo de diretores, que jA € uma realidade em muitos sistemas
de ensino, ndo assegura necessariamente um ambiente democrético e participativo
na escola. Isso porque a democratizacdo da escola desvinculada de praticas de
participacdo plena, limita-se a mera substituicdo de pessoas no poder ou até mesmo
a legitimacdo da sua permanéncia.

J& a participacdo como tomada de decisdo  envolve o compartilhamento de
poder, isto €, enseja o compartihamento de responsabilidades nas decisbes
tomadas coletivamente, aléem do enfrentamento dos desafios de melhoria e
transformacdes almejadas pelos atores escolares. Contudo, conforme assevera
Lick (2008), tal pratica tem sido realizada com frequéncia mais vinculada a solugéo
de problemas definidos previamente pelo gestor escolar e sobre os quais 0s
membros da escola deixam de ser incluidos na discussdo de seu significado e

respectivas consequéncias. Logo,

N&o se discute, muitas vezes, por exemplo, qual o papel de todos e
de cada um na vida da escola, qual o significado pedagogico e social
das solugbes apontadas na decisdo; que outros encaminhamentos
poderiam ser adotados de modo a obter resultados mais
significativos. Portanto, sem tais questionamentos, € 0 compromisso
com o encaminhamento de acdes transformadoras, pode-se sugerir
gue a tomada de decisdo fica circunscrita e limitada apenas a
guestbes operacionais, ao que fazer, e ndo ao significado das
guestbes em si, condicdo fundamental para que as pessoas
envolvidas se apropriem das ideias orientadoras das acbes e, ao
realizarem-na, o facam a partir da compreenséo a respeito do que as
acles representariam e quais as implicagdes quanto ao seu impacto
sobre os processos sociais e educacionais da escola (LUCK, 2008,
p. 45).
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Por fim, destaca-se a participacdo como engajamento, nivel de participacao
mais pleno que esté relacionado a uma acgéo coletiva superadora da condicdo de
alienacdo e passividade dos individuos, além das relacbes autoritarias e
centralizadores. Envolve, necessariamente, a presenca, a expressao de ideias e
opinides, a analise de forma interativa das situa¢cdes, a tomada de decisdes acerca
do encaminhamento e das acbes necessarias para a concretizacdo das decisdes
tomadas. Ocorre que nas expressdes de poder na escola, € perceptivel que a
dicotomia entre a tomada de decisdo e acao, entre o0 pensar e o fazer contribuem
para a producdo da fragmentacao e resultados negativos no processo pedagdégico e
na cultura escolar. Esse processo resulta na baixa efetividade e desperdicio de
oportunidades de desenvolvimento de competéncias profissionais e institucionais,
além da autonomia.

Diante do quadro exposto, percebe-se que a participacdo envolve poder e a
sua realizagdo no recente processo de construcdo democratica brasileira €
permeada por avancos e retrocessos. No caso do Brasil e de outros paises latino-
americanos, 0s quais tém pouca tradicAo em experiéncias participativas, ao lado
disso estd a reproducdo de valores autoritarios, falta de conscientizacdo politica e
outros aspectos, pretender alcancar niveis mais elevados de participagdo nédo é algo
invidvel, mas de dificil concretizacdo. De forma pertinente, Peruzzo (2004) salienta

que

Nossas tradicbes e nossos costumes apontam mais para
autoritarismo e a delegacdo de poder do que para 0 assumir
controle e a co-responsabilidade na solucdo de problemas [...]
dominacdo ndo é simplesmente imposta. As vezes também ja
cumplicidade, omissdo e até um certo jeito de “gostar” de ter um
chefe. Isso vai fazendo parte da nossa cultura. Somos vitimas e
culpados? Talvez sim. O certo € que o autoritarismo é resultado
historico da formacdo econdmica, social, politica e cultural brasileira
e, como produtos dessa dinamica, estamos impregnados de

alienacdo e acomodacao (PERUZZO, 2004, p. 73-75).

®» O O

A dificuldades na participagédo da comunidade escolar na implementacéo das
politicas educacionais, neste caso o Ensino Fundamental de nove anos, foi um
aspecto apontado pelos entrevistados, conforme demonstram os trechos que

seguem:
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Na minha opinido o que mais dificulta é a auséncia da comunidade.
Ainda assim, temos uma gestdo que busca ajudar e viabilizar esse
processo (Professora).

A falta de conhecimento, o baixo nivel de escolarizacdo e a
dificuldade de compreender a legislacdo com certeza sdo questdes
gue impedem a participacéo (Funcionaria escolar).

Quando as decisbes chegam para nd6s de cima para baixo. Na
verdade, houve uma ma divulgacdo do Ensino Fundamental de nove
anos. A rotina da escola é muito intensa e as orientacdes tém
chegado muito tarde. N&o conseguimos debater com o0s pais a
tempo. Houve uma orienta¢do subliminar e a escola faz aquilo que é
possivel. Os 6rgdos competentes ndo direcionam as discussdes a
gue mais interessa, que somos nés (Coordenadora pedagdgica).

A auséncia de alguns pais que acham que a escola é creche, que é
sé deixar aqui e pronto é algo que dificulta muito. Poderiam enviar
um folheto para eles explicando o que esta acontecendo na escola;
um questionario para saber o que esta acontecendo, o porqué da
ndo participacdo (M&e de aluno — representante da comunidade
local).

Discutir as potencialidades e os percalcos da participacdo da populacdo da
gestdo da escola publica implica, necessariamente, elucidar aspectos internos e
externos que contribuem na realizagdo dessa participacdo. Um desses
condicionantes € de ordem institucional e diz respeito ao carater hierarquico na
distribuicdo de autoridade, que tem como obijetivo firmar relagdes verticais de mando
e submissdo, em detrimento de relagdes horizontais que contribuem para o
desenvolvimento de relacdes democraticas e participativas. Por sua vez, percebe-se
que a existéncia de espacgos de acdo coletiva, como é de exemplo os conselhos
escolares, que supostamente deveriam promover uma participacdo mais efetiva da
populacdo nas atividades escolares, parece nao estar exercendo de forma
satisfatoria tal funcdo, que em parte deve-se ao seu carater burocratico e formalista
(PARO, 2008). Nesse sentido, ainda segundo o referido autor, tendo em vista que a
participacdo ndo € algo que ocorre de forma espontanea, sendo, sobretudo um

processo que € construido coletivamente,

Coloca-se a necessidade de se preverem mecanismos institucionais
gue ndo apenas viabilizem, mas também incentivem préticas
participativas dentro da escola publica. Isso parece tanto mais
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necessario quanto mais considerarmos nossa sociedade, com
tradicdo de autoritarismo, de poder altamente concentrado e de
exclusdo da divergéncia nas discussfes e decisdes (PARO, 2008, p.
46).

Por outro lado, a realizacdo da participacdo democratica na escola publica
também sofre influéncia de questdes ideoldgicas que estdo ai presentes. Tratam-se
de concepcgbes e crencas construidas historicamente na personalidade de cada
sujeito e que, direta ou indiretamente, influenciam praticas e comportamentos nas
relacbes humanas. Um primeiro aspecto a ser considerado € a forma negativa com
gque a comunidade local é, muitas vezes, vista pelos profissionais que atuam na
escola. Salvo excegdes, ha uma opinido consensual de que 0s pais e responsaveis
pelos alunos sdo sujeitos que possuem uma gama de caréncias (econdmica,
cultural, afetiva), baixa escolaridade, ndo possuem interesse pelo desempenho dos
seus filhos e em sua maioria sdo agressivos com o pessoal escolar. Ademais, a
execucao da participacdo envolve outra contradicdo que diz respeito a pretensao de
negar a validade da participacdo dos atores escolares na gestado pedagdgica devido
ao baixo nivel de escolaridade e a dita ignorancia dos pais em relacdo aos assuntos
de ordem pedagodgica. Ao mesmo tempo, contraditoriamente, estes mesmos pais
e/ou responsaveis sdo convocados para participarem (em casa, no auxilio das
tarefas escolares) da execugcdo do pedagdgico, enquanto que o inverso pareceria
mais viavel (PARO, 2008).

Ademais, ainda fazendo mencdo as questbes que tém incidéncia na
participacdo na escola, € mister ressalvar a existéncia de um ambiente cultural que
dissemina a falta de interesse dos pais pela educacédo de seus filhos. A ideia
circulante no senso comum é que a ndo-participacao deve-se a um comodismo sem
razado de ser inerente a nossa tradicdo cultural. Em verdade, a propria historia do
Brasil contribui para o enraizamento dessa visdo ao ocultar os movimentos
populares e a funcdo histérica desempenhada pelas classes populares no pais,
como se a historia fosse apenas realizada por herdis e movimentos vinculados as
elites dominantes. Tal visdo de que a comunidade escolar ndo participa pode ser
desmentida pelos préprios movimentos de bairros, que, muito embora sejam infimos,
ainda desenvolvem ag¢fes no sentido de reivindicar creches, assisténcia médica,

escola, melhores condicdes de infraestrutura urbana, etc.
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Destaca-se, pois, a partir da analise empreendida neste trabalho de pesquisa
que a compreensao dos sujeitos participes das entrevistas acerca da participacdo no
processo de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos parece ser
difusa. Por um lado, o descaso do poder publico - na figura da Secretaria de
Educacéo de Salvador e da Secretaria de Educagéo Basica do MEC — demonstrou a
omissdo com a realizacdo de discussdes mais profundas sobre o Ensino
Fundamental de nove anos. Do ponto de vista da gestdo democratica, essa pratica
evidencia a conservacao de praticas que desconsideram ndo s os preceitos legais
estabelecidos na legislagéo, quanto o significado e relevancia da participacdo dos
sujeitos escolares no processo de construcdo de uma educacdo de qualidade.
Predomina, ainda, a implementacéo das politicas educacionais pela for¢ca da lei em
subordinacdo ao estabelecimento de debates e consultas mais amplas com
sociedade civil.

Em outro angulo, ndo € uma questdo menor defender a importancia de uma
gestdo da educacédo que também é de responsabilidade dos atores locais mediante
a consciéncia de direitos e deveres com o trato da coisa publica. A descentralizacéo
das politicas educacionais, compreendida aqui enquanto mecanismo de distribuicdo
de poder, coloca-se como um valioso instrumento de inclusédo social e participacéo
comunitaria, promotor de uma nova cultura politica que até entdo é marcada, muitas
vezes, pelo clientelismo. Esta nova cultura enseja ser respaldada pela solidariedade
enquanto instrumento de libertacdo e da articulacdo de energias sociais e politicas,
além de processos educativos que possam contribuir com a edificacdo de uma
consciéncia mais esclarecida por parte daqueles que fazem parte do universo
escolar, isso porque a falta de informacdo dificulta a mobilizagcdo social, a
identificacdo de problemas prioritarios e a construcdo de caminhos alternativos.
Logo, a luta pela redistribuicdo do poder politico na educagéo e, de forma mais
especifica na escola, perpassa, necessariamente, pelo estabelecimento de espagos

de didlogo, negociacao e participacao.
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5 A GUISA DE CONCLUSAO

O presente trabalho de dissertacdo teve a intencdo de analisar como 0s
membros do conselho escolar de uma escola municipal de Salvador compreendem a
participagdo no contexto de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos,
instituido mediante a Lei n°. 11.274/06. Para tanto, foi delineado um percurso
tedrico-metodoldgico que incluiu, de um lado, a pesquisa e analise bibliografica
sobre participacdo/democracia, politicas educacionais e gestdo da educacao. De
outro, foi realizado levantamento e andlise de documentos que orientam a
implantagcdo do Ensino Fundamental de nove anos publicados pelo Ministério da
Educacao, Secretaria Municipal de Educacédo e Conselho Municipal de Educacéo de
Salvador.

A pesquisa de campo teve como locus de pesquisa uma escola municipal de
Salvador, localizada no bairro de Itapua. Foram desenvolvidas entrevistas mediante
0 uso de questionario aberto com os integrantes do conselho escolar, que, para
efeito deste trabalho de pesquisa, foram: diretora, coordenadora pedagdgica,
professora, funcionaria escolar e uma mae de aluno, representante da comunidade
local.

O Ensino Fundamental de nove anos é uma politica de educacdo basica
implantada pelo governo federal em 2006, através da Lei n°. 11.274. No municipio
de Salvador, a medida foi regulamentada pela Resolugcdo n° 004/2007, que
posteriormente foi modificada pela Resolugdo n° 012/2007, tendo em vista as
orientagcdes publicadas pelo Conselho Nacional de Educacdo na forma dos
Pareceres CNE/CEB 06/2005 e Resolucdo CNE/CEB 03/2005. Sem duvidas, do
ponto de vista politico, a Lei revela o reconhecimento de um direito social
historicamente negado as criancas que se encontravam alijadas do processo de
escolarizagdo. Portanto, identifica-se que o principal avanco dessa politica é a
garantia de vaga no ensino obrigatorio para toda crianca que completar seis anos de
idade até o dia 31 de marco em que ocorrer a matricula, conforme prevé a
Resolugdo CNE/CEB 06/2010%°, a qual define as Diretrizes Operacionais para a

matricula no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil.

% Define Diretrizes Operacionais para a matricula no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil.
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Contudo, importa considerar o panorama histérico das politicas educacionais
para 0 ensino obrigatdrio, que tem sido marcado pela descontinuidade e pela
disparidade entre as garantias legalmente asseguradas e a realidade social. Nesse
sentido, apenas assegurar a ampliacdo da duracdo do ensino obrigatorio com a
inclusdo das criancas de seis anos na educacado formal ndo significa que o direito a
infancia, assim como a garantia de permanéncia e aprendizagem dos educandos na
escola tém sido elementos tratados com prioridade pelos 6rgdos competentes.

Outra questao que se pode levantar a partir da analise da literatura é que até
0 presente momento as principais modificacdes no processo de ampliagdo do
Ensino Fundamental para nove anos situam-se em ajustes de ordem legal. Ademais,
observou-se desde 2006 a realizacdo de matriculas em massa, sem as devidas
adequacdes pedagodgicas e dos espacos escolares que os proprios documentos
oficiais tanto preconizam como imperiosas para um processo de inclusao
educacional respaldado por pressupostos de qualidade e equalizacdo social.
Contraditoriamente, a politica educacional brasileira desenvolvida nos ultimos anos
tem em seu cerne o ideario neoliberal e reconhece a relevancia da educacao, sem
deixar de priorizar os mecanismos de mercado, a iniciativa privada e a implantacéo
de organiza¢fes ndo-governamentais em detrimento do papel do Estado.

Do mesmo modo, a sistematizag&o da literatura evidenciou que a implantacao
da Lei 11.274/06 foi realizada na maior parte dos sistemas de ensino, salvo
excecOes, sem a devida adequacdo dos espacos escolares, reorganizacao curricular
e qualificacdo dos profissionais da educacao que atuam com as criangas. Emerge,
assim, o desenvolvimento de ac¢des que tragam implicacdes para a estrutura e o
funcionamento do sistema educacional, para que a inclusdo das criancas de seis
anos no Ensino Fundamental possa traduzir o acesso a tempos e espacgos de
aprendizagem que promovam o desenvolvimento humano e a permanéncia na
escola.

Mas, a democratizacdo do saber e a construcdo de uma escola
transformadora perpassam, necessariamente, por um processo de apropriacdo da
gestdo da coisa publica pela sociedade civil. No @mbito escola, tal constatacdo
aponta para a necessidade da comunidade participar da gestdo da escola de modo
gue esta desenvolva sua autonomia na relacdo com os interesses dominantes do

Estado. Esta realidade sO sera estabelecida na medida em que aqueles que mais
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serdo favorecidos pela democratizacdo da educacao participarem de forma ativa nas
tomadas de decisbes que incidem na qualidade do ensino.

Em relacdo a participacdo dos membros do conselho escolar da escola
pesquisada no processo de implementacdo do Ensino Fundamental de nove, ficou
claro que as diretrizes e principios orientadores da politica ndo foram debatidos
devidamente com os profissionais da educacdo, ou seja, aqueles que lidam
diretamente com os processos de implementacdo da Lei. As entrevistas revelaram
que a pratica de implementacédo das politicas educacionais via forca da lei ainda é
dominante, em subordinacdo ao debate e a construcdo da consciéncia critica.

Logo, pode-se constatar que a implantagéo da Lei 11.274/06 foi realizada com
timidas discussodes, problema que coloca em risco a elevacdo das oportunidades de
aprendizagens das criancas, principais protagonistas de tal mudanca. A pesquisa
possibilitou identificar que, ndo obstante o0s sujeitos da pesquisa possuissem
conhecimento sobre a decisdo de ampliar a duracdo do Ensino Fundamental para
nove anos, com a respectiva matricula das criancas de seis anos, 0S mesmos nao
participaram de discussdes mais amplas sobre a nova forma de organizacdo do
ensino obrigatorio ou de processos formativos sobre a organizagdo do trabalho
pedagdgico para as criangas de seis anos, com excec¢ao da participacdo em cursos
e palestras isoladas sobre como proceder na realizacdo da matricula e sobre
alfabetizacao e letramento.

Ao situar os sujeitos da pesquisa articulados com os demais atores escolares
do sistema municipal de ensino de Salvador, foi possivel identificar que os principios
e fundamentos da nova medida instituida mediante a Lei 11.274/06 n&do foram
debatidos com a necessaria antecedéncia entre as instituicbes escolares. Defende-
se aqui que as alteracfes na legislacdo ndo poderiam ocorrer sem estudos preévios,
negociacbes e discussbes com as escolas, haja vista a importancia de se
compreender 0s processos historicos de construgdo de uma politica educacional. O
que se pode ver na realidade pesquisada foram professores, gestores, funcionarios
e familias/responséaveis realizando malabarismos na implementacdo das mudancas
ocorridas na legislacdo educacional que historicamente tem ocorrido de forma
vertical e autoritaria pelos 6rgdos competentes.

O estudo também possibilitou localizar nos documentos legais e orientacbes
publicadas pelos 6rgdos competentes o reconhecimento e defesa da participacéo da

educacdo, especialmente no ambito escolar. Contudo, as dificuldades na
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participacdo da comunidade escolar na implementagéo das politicas educacionais, o
Ensino Fundamental de nove anos, no caso desta pesquisa — foi um aspecto
levantado pelas entrevistadas. Destaca-se, pois, que a compreensdo dos sujeitos
participes acerca da participacao parece ser difusa e que esse conceito tem sido mal
compreendido em sua complexidade e, muitas vezes, banalizado nas praticas de
gestdo escolar. Por isso, a discussdo das potencialidades e percalgcos da
participacdo da populacdo na gestdo da escola envolve elucidar questdes internas e
externas que influenciam a realizacao de tal pratica, que perpassa por aspectos de
ordem institucional, ideologica e cultural.

Por fim, a realizacdo deste trabalho de pesquisa permitiu compreender que a
gestdo da educacao também € de responsabilidade dos sujeitos escolares a partir
de um processo de conscientizacdo que envolve direitos e deveres com a coisa
publica. As politicas educacionais brasileiras oficializaram a descentralizacdo da
gestdo a partir da abertura de espacos para que as comunidades escolar e local
possam participar. Mas, participacdo enseja competéncia para formar e desenvolver
acOes junto aos representantes dos sistemas de ensino e das comunidades escolar
e local. Isso porque a falta de informacdo e formagao dificulta a mobilizacdo e a
construcdo de consciéncia critica de um povo, a interpretacdo de problemas
emergenciais e a edificacdo de caminhos para supera-los.

Nesse sentido, € de fundamental importancia que seja instaurada uma nova
cultura politica na qual a participacdo na gestdo da educacdo publica tenha como
fundamentos a solidariedade, cooperacéo, descentralizacdo — entendida aqui como
mecanismo de compartilhamento de poder -, inclusdo e equalizagéo social. Portanto,
participacdo, informacao, identidade, inclusdo, gestdo e articulagdo sao elementos
singulares e estratégicos no processo de construcdo do poder local popular (JARA,
1997).

Os conhecimentos construidos neste trabalho de pesquisa revelam que se
fazem imperiosas ac¢des sistematicas por parte da Secretaria Municipal de Educacéao
de Salvador no sentido de qualificar e acompanhar os atores escolares que realizam
a implementacgéo das politicas educacionais.

Ademais, a realizagdo do estudo aponta para a necessidade de
desenvolvimento de novas pesquisas com a perspectiva de ampliar o quadro de
analise do Ensino Fundamental de nove anos no pais. Muito embora o prazo final

para sua implantacdo tenha se encerrado em 2010, a tematica abordada nesta
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pesquisa precisa continuar sendo discutida pelos sistemas de ensino a fim de
problematizar a questdo da democratizacdo da gestdo da educacdo, que, apesar
dos avancos democraticos dos ultimos anos, ainda continua marcada pela

fragmentacao e verticalizacao da participacéo dos atores sociais.
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