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RESUMO

A presente dissertagdo tem como objeto de estudo o Programa Escola Ativa (PEA) e sua
proposta de gestao escolar e de participacdo. Tendo por base a concepg¢éo dos profissionais do
magistério do municipio de Campina Grande-PB, no periodo de 2002 a 2012. A pesquisa
buscou compreender as articulacdes entre as propostas de participacdo do PEA e a concepgao
de Estado, de sociedade e de homem denominada de neoliberalismo de Terceira Via,
hegeménica, no Brasil a partir do inicio do século XXI. O estudo objetivou identificar e
discutir as configuracdes da gestdo escolar e da participacdo em escolas que implantaram o
Programa em Campina Grande, tendo como referéncia documentos da Secretaria de Educacéo
e entrevistas realizadas com profissionais do magistério que atuaram nos dez anos de vigéncia
do PEA. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, abrangendo estudo bibliografico,
analise documental e entrevistas semi-estruturadas. As entrevistas foram analisadas por meio
da andlise de conteudo, que se pauta na descricdo, categorizacao e interpretacdo do contetdo
das mensagens estudadas. A pesquisa permitiu a identificagdo de que, antes da implementagéo
do PEA, as escolas rurais do municipio de Campina Grande apresentavam um quadro de
abandono por parte da SEDUC, falta de recursos didaticos e auséncia de acompanhamento do
trabalho pedagdgico, precariedade fisica e escassez de merenda. Esse quadro mudou com a
implantacdo do PEA, em decorréncia da instituicdo de mecanismos de acompanhamento das
escolas rurais por parte da SEDUC-CG. Nas entrevistas, a concepc¢ao de gestdo escolar que
prevaleceu consistiu na gestdo compartilhada, visto estar fundada na execucgdo, por segmentos
da comunidade escolar, sobretudo estudantes, de tarefas relativas ao bom funcionamento da
escola. A participacdo da comunidade na gestdo da escola ocorreu de forma passiva,
reduzindo-se a sua presenca nos eventos/festas nas escolas e nas atividades do PEA referentes
ao elemento Escola e Comunidade. A concepcdo de gestdo tradicional foi, também,
identificada na pesquisa, por meio de depoimentos que expressaram a centralizacdo do poder
de decisdo na direcdo da escola e a reduzida participacdo da comunidade escolar e local na
gestdo. Também, foi destacada que a atuacdo do conselho escolar, na maioria das escolas, era
restrita as questdes de gerenciamento dos recursos financeiros.

PALAVRAS-CHAVES: Programa Escola Ativa; Gestdo Escolar compartilhada; Participacdo
passiva.



RESUMEN

Este trabajo tiene como objeto de estudio el Programa Escuela Activa (PEA) y su propuesta
de gestion escolar y la participacion. Basado en el disefio de los profesionales de la ensefianza
en la ciudad de Campina Grande-PB, de 2002 a 2012. La investigacion busco comprender los
vinculos entre la propuesta de participacion de la PEA y el concepto del Estado, la sociedad y
el hombre llamado el neoliberalismo de la Tercera Via, hegemonica en Brasil desde el inicio
del siglo XXI. El estudio tuvo como objetivo identificar y analizar la configuracion de la
gestion escolar y la participacion en las escuelas que implementaron el Programa en Campina
Grande, en relacion con el Departamento de documentos y entrevistas con profesores
profesionales que trabajaron en los diez afios de la PEA Educacion. La investigacion adopto
un enfoque cualitativo que implica estudio bibliografico, analisis de documentos y entrevistas
semiestructuradas. Las entrevistas se analizaron mediante analisis de contenido, que es guiada
en la descripcion, clasificacion e interpretacion del contenido de los mensajes estudiados. La
encuesta permitio identificar que antes de la aplicacion del PAE, las escuelas rurales de
Campina Grande tenian un marco abandono por parte del SEDUC, la falta de recursos para la
ensefianza y la falta de seguimiento a la labor pedagogica, la inseguridad fisica y la escasez de
alimentos . Eso cambi6é con la implementacion del SAP, debido al establecimiento de
mecanismos de vigilancia para las escuelas rurales de la SEDUC-CG. En las entrevistas, el
disefio de la gestion escolar que prevalecié fue la gestibn compartida, ya que se basa en la
aplicacion por los segmentos de la comunidad escolar, especialmente los estudiantes, las
tareas relacionadas con el buen funcionamiento de la escuela. La participacion comunitaria en
la gestion escolar se produjo de forma pasiva, la reduccién de su presencia en los eventos /
fiestas en las escuelas y actividades de SAP para el elemento de la Escuela y Comunidad. El
concepto de gestion tradicional también fue identificado en la investigacion, a traves de
testimonios que expresan la centralizacién de la toma de decisiones en la direccion de la
escuela y la baja participacion de la comunidad escolar y la gestion local. Ademas, se destaco
que las acciones de la junta escolar, en la mayoria de las escuelas, se limitaba a las cuestiones
de gestidn de los recursos financieros.

PALABRAS CLAVE: Programa Escuela Activa; Gestion Escolar Compartida; participacion
pasiva.



[...] O primeiro pressuposto de toda a existéncia
humana e, portanto, de toda a historia, é que os
homens devem estar em condi¢bes de viver para
poder ‘fazer histéria’. Mas, para viver, € preciso
antes de tudo comer, beber, ter habitacdo, vestir-se e
algumas coisas mais (MARX; ENGELS, 1999, p.
39, destaques no original).
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1

INTRODUGCAO: SITUANDO O OBJETO DE ESTUDO NO CONTEXTO DAS
POLITICAS NEOLIBERAIS DE TERCEIRA VIA

A pesquisa tem como objeto de estudo o Programa Escola Ativa e sua proposta de
gestdo escolar e de participacdo, tendo como referéncia a experiéncia desenvolvida na rede
municipal de ensino de Campina Grande-PB no periodo de 2002 a 2012.

O Programa Escola Ativa consiste em uma politica federal voltada para as escolas
rurais multisseriadas, implementado no Brasil entre 1997 e 2012, mediante um convénio do
ministério da Educagdo com o Banco Mundial, com a finalidade anunciada de enfrentar os
desafios das escolas multisseriadas, melhorando a qualidade educacional de areas rurais com
altos indices de evasdo, repeténcia e analfabetismo (BRASIL, 1999).

O contexto de implementacdo do Programa no Brasil, a década de 1990, é marcado
pela concretizacdo de politicas de orientacdo neoliberal'’ em nosso pais. O neoliberalismo
apresenta-se como ideologia prépria de uma fase de crise e de reestruturacdo produtiva do
capitalismo®. Propde a reforma do Estado com a redefinicdo de seu papel e do modelo de
regulacdao econdmica e das politicas sociais.

No Brasil, as propostas neoliberais comecaram a ser implantadas na década de 1990,
na presidéncia de Fernando Collor de Melo (1990/1992). Os discursos do presidente Collor
enfatizavam a privatizagdo com a intencdo de permitir a abertura econémica e o livre
mercado, especialmente nas areas mais rentaveis. A partir do governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC-1995-2002), o modelo neoliberal se consolidou nas politicas federais e
materializou-se por meio de emendas constitucionais e do Plano Diretor da Reforma do
Estado (1995).

! Segundo Anderson (1995), “o neoliberalismo nasceu logo depois da II Guerra Mundial na regido da Europa e
da América do Norte onde imperava o capitalismo” (1995, p. 9). Teve inicio com 0s escritos de Hayek, mas
apesar de suas proposi¢des terem surgido em meados de 1945 estas ideias sé ganharam aceitacdo por volta dos
anos 1970, momento em que o capitalismo entrou novamente em crise e 0 modelo keynesiano ndo servia mais
aos interesses burgueses e era preciso uma alternativa.

2 A reestruturacdo produtiva a que nos referimos configura-se como a mudanca do modo de producéo fordista,
dominante no Estado de Bem-Estar Social, no periodo que compreende o final da Segunda Guerra Mundial,
1945, até a crise econdmica dos anos 1970, para o modelo de acumulagdo flexivel, adequado as novas
necessidades de acumulacéo do capital a partir dos anos 1970 (HARVEY, 2000).
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O governo de FHC, segundo Falleiros e Melo (2005), atualizou as orientagOes
neoliberais convertendo-se as teses do neoliberalismo de Terceira Via. Segundo Giddens
(2001), a Terceira Via consistiria numa adaptacdo da social democracia frente as mudancas
ocorridas no cenario mundial no final da década de 1980. Para ele, essa proposta representaria
uma alternativa entre o modelo neoliberal, com forte énfase na privatizacdo, e o Estado
intervencionista, burocratico e ineficiente proposto pelo keynesianismo. Porém, de acordo
com Neves (2005; 2010), Martins (2009; 2010) e Melo (2005; 2010), tal proposta configura-
se como uma atualizacdo do projeto neoliberal de sociabilidade e ndo uma alternativa a esse
projeto, constituindo-se assim, no neoliberalismo de Terceira Via. O presente estudo, tendo
como referéncia a anélise de Martins (2009) e Neves (2010), utiliza a expressdo
neoliberalismo de Terceira Via para se referir ao projeto social dominante no pais a partir do
final do século XX, que propdem um capitalismo mais “social”.

As crises estruturais do capitalismo, na sua constante busca pela maximizacdo dos
lucros, sdo inevitaveis conforme a teoria marxista demonstrou (BOSCHETTI, 2010). As
medidas de enfrentamento ou minimizacao dos efeitos das crises do capital se diferenciam em

funcdo de um conjunto de elementos. Para Boschetti (2010),

A crise do inicio do século XX foi a primeira crise estrutural do capitalismo
concorrencial, sustentado no livre mercado preconizado pelo liberalismo
ortodoxo. Naquele momento, as medidas adotadas para conter a crise
conjugaram o abandono do liberalismo ortodoxo e a adogdo de medidas
econdmicas e sociais que ndo abandonaram o capitalismo, mas abrandaram
as relagdes predominantemente liberais até entdo prevalecentes (p. 66).

Para Boschetti (2010), essas medidas estavam baseadas em trés pilares basicos: o
fordismo, que implicava em producdo de massa para consumo de massa, 0 keynesianismo,
como padrdo de regulacdo econémica e social, e a ampliacdo dos direitos minimos para
“todos”, desde que ndo interferisse no padrdo de acumulacdo capitalista (BOSCHETTI,
2010). Esse conjunto de medidas, que garantiu um padrdo minimo de bem-estar nos paises de
capitalismo central, alinhado as lutas da classe trabalhadora pela expansdo e universalizacdo
de direitos, promoveu a constituicdo do que ficou conhecido com o welfare state.

Para Nascimento, Silva e Algebaile (2002, p. 88), “O estado de bem-estar social, ou
welfare state, como é mais conhecido, € uma denominacdo que tem origem no processo de
ampliacdo da democracia, incorporando além dos direitos politicos e civis, os direitos
sociais”. A constituicdo desse Estado permitiu a concretizagcdo da ampliacdo dos direitos

universais nos paises de capitalismo desenvolvido.
17



No final da década de 1960, frente a uma nova e aguda crise estrutural no capitalismo
as proposicdes de Hayek e outros intelectuais ganharam aceitagdo. Hayek questionava o
intervencionismo do Estado de bem-estar na economia indicando que a regulacdo forte do
Estado dificultava a ampliacdo do mercado (BOSCHETTI, 2010). Questionava, ainda, a
oferta das politicas sociais afirmando que o caréter gratuito e universal garantidos pelo Estado
de bem-estar social gerava comodismo nos individuos e indicava que seria necessario
promover uma concorréncia saudavel através da privatizacdo da oferta de protecdo social
(LAURELL, 2002).

O neoliberalismo, proposto por Hayek, surgiu como ideologia e fendbmeno distinto do
simples liberalismo classico do século passado (ANDERSON, 1995) e consistiu em “uma
reacdo teorica e politica veemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar”
(ANDERSON, 1995, p. 9). De acordo com Anderson (1995), para os defensores dos
principios neoliberais, a crise do sistema capitalista, no inicio dos anos 1970, tinha suas raizes

localizadas no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais
geral, do movimento operéario, que havia corroido as bases de acumulacao
capitalista com suas pressdes reivindicativas sobre os salarios e com sua
pressdo parasitaria para que o Estado aumentasse, cada vez mais, 0s gastos
sociais (ANDERSON, 1995, p. 10).

A solugdo para crise, de acordo com o receitudrio neoliberal, era “manter um Estado
forte, sim, em sua capacidade de romper o poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas
parco em todos os gastos sociais e nas intervencdes economicas” (ANDERSON, 1995, p. 11).

Os gastos publicos com politicas sociais, decorrentes dos anos de welfare state, foram
apresentados na retdrica argumentativa dos intelectuais neoliberais como o principal motivo
da crise fiscal do Estado e do baixo desenvolvimento econdmico. O pensamento neoliberal, de
acordo com Nascimento, Silva e Algebaile (2002), tornou-se referéncia para a redefini¢do das
funcBes do Estado no sentido de reduzir sua intervencdo na economia e no padrdo de protecdo
social alcangado, sobretudo nos paises centrais do capitalismo. Segundo os autores, “a solugédo
apresentada € o desmonte do welfare state, através do retorno do Estado-minimo”
(NASCIMENTO; SILVA; ALGEBAILE, 2002, p. 90).

A intencdo neoliberal de retornar ao “Estado minimo”, como afirmam Nascimento,
Silva e Algebaile (2002), mostra que outrora, no pés 22 Guerra Mundial, quando o modelo
keynesiano convinha aos paises de capitalismo desenvolvido, os interessou um Estado

interventor, sobretudo na economia para assegurar as condi¢cdes de recuperacdo do capital.
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Diante da crise estrutural a partir da segunda metade dos anos 1960, o Estado passa a ser
apontado como o responsavel pela crise. O neoliberalismo propde a intervencdo estatal
apenas no sentido de garantir o desenvolvimento do mercado e ndo na garantia dos direitos
conquistados pela classe trabalhadora. Interessa a esse projeto um Estado minimo para as
politicas sociais e m&ximo para o capital (PAULO NETTO, 2007).

De acordo com Anderson (1995), o neoliberalismo ortodoxo, ou seja, na sua verséo
inicial, demonstrou forca no sentido politico e ideologico, mas foi um fracasso econémico,
uma vez que ndo conseguiu assegurar a reanimacao da economia capitalista, no sentido de
recuperar o crescimento dos anos de estabilidade econdémica mundial. Ademais, as
consequéncias do processo de neoliberalizacdo se revelaram, sobretudo, no ataque as politicas
sociais e aos direitos consquistados pela classe trabalhadora. Para Boschetti (2010), “as
medidas neoliberais impuseram fortes retrocessos aos direitos conquistados, mas com
expressdes diferenciadas nos paises de capitalismo central e periférico, como é o caso do
Brasil e demais paises da America Latina e Caribe” (p. 69).

De acordo com Martins (2009), o movimento revisionista de atualizacdo do projeto
neoliberal do final dos anos 1980, planejado para reanimar a economia capitalista frente ao
fracasso do neoliberalismo ortodoxo, defendeu um modelo alternativo de Estado que
articulasse economia de mercado com justica social. A partir dos anos 1990, os organismos
internacionais alinharam suas politicas para a defesa de uma “agdo mais ‘participativa’ e
‘humanizadora’ do capitalismo para os paises periféricos” (MELO, 2005, p. 75). O modelo
apresentado pelos organismos internacionais e seus intelectuais organicos como saida a
reduzida resposta do neoliberalismo ortodoxo para o crescimento das economias centrais e as
resisténcias as suas propostas de reducdo dos direitos sociais consistiu na Terceira Via,
projeto que tem como foco a promocao da coesdo social (MARTINS, 2009).

A proposta intitulada Terceira Via, surge no final da década de 1980, na Austréalia,
tendo se popularizado no governo de Bill Clinton nos Estados Unidos e na Inglaterra com
Tony Blair. O principal sistematizador da Terceira Via foi o socidlogo Anthony Giddens,
importante intelectual da social democracia e assessor de Tony Blair a época (MARTINS,
1999). A Terceira Via se apresenta como uma alternativa entre as propostas do Estado de

bem-estar social e do neoliberalismo. Para Giddens, a Terceira Via

[...] se refere a uma estrutura de pensamento e de pratica politica que visa a
adaptar a social democracia a um mundo que se transformou
fundamentalmente ao longo das ultimas duas ou trés décadas. E uma terceira
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via no sentido de que é uma tentativa de transcender tanto a social
democracia do velho estilo quanto o neoliberalismo (2001, p. 36).

A Terceira Via foi apresentada como uma renovagdo da social-democracia e como a
melhor direcdo para o enfrentamento da crise do capital ap6s os anos 1980, por meio da
defesa de um capitalismo pretensamente “mais social”, no contexto em que a primeira Via,
entendida por Giddens como o Estado, e a segunda via, 0 mercado, ndo atendiam mais as
necessidades presentes. Giddens (2001) afirma que “as ideologias politicas preexistentes
perderam sua ressonancia” e, por isso, a Terceira Via seria mais adequada ao contexto atual.

Em relacdo a proposta revisionista da Terceira Via, Martins (2009) afirma que tal

proposta

foi buscar um realinhamento do projeto neoliberal de tal modo que o
crescimento da economia fosse recuperado, como postulava a ortodoxia, mas
em bases politicas mais sustentaveis que ndo gerassem tanta resisténcia e
abalos na coesdo social dos diferentes paises. Esse realinhamento ndo pode
ser confundido com um resgate das teses keynesianistas (MARTINS, 2009,
p. 60).

Conforme Martins (2009), a Terceira Via ndo se configura como uma alternativa a
proposta neoliberal, como atestam seus defensores, consiste na combinacgdo de elementos do
Neoliberalismo puro de Hayek e da social-democracia de Keynes. Compartilhna do mesmo
diagnostico neoliberal de que o Estado é o responsavel pela crise, mas, a0 mesmo tempo
aparenta preocupagdes com as questdes sociais, renovando o olhar sobre os direitos sociais 0
que a aproxima da velha social democracia. De acordo com Martins (2009),

O problema da Terceira Via ndo se relaciona a construcdo de um projeto
alternativo, mas sim, a melhor maneira de reformar o sistema,
principalmente, no que diz respeito a sociabilidade, ou seja, reduzir os
antagonismos [de classes] em simples diferengas, minimizando-os como
especificos a grupos de individuos para, com isso, assegurar um equilibrio
social mais estavel e duradouro da ordem do capital (p. 67).

Na intengdo de atender algumas demandas sociais, a Terceira Via propde uma
reorganizacdo no Estado na qual a privatizacdo das politicas sociais ocorra sob uma nova
configuracdo onde o grande parceiro do Estado serd a sociedade civil por meio das

instituicOes do terceiro setor.
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Segundo Martins (2009), no processo de revisdo do neoliberalismo ortodoxo a
organizacédo da sociedade civil passou a ser percebida como positiva. Segundo o autor,

As forgas neoliberais passaram a reconhecer que a participagcdo popular
poderia ser considerada como articuladora da nova sociabilidade e ndo como
um fenbmeno nocivo a ser contido, ou mesmo reprimido, como
recomendado pelo pensamento hayekiano ortodoxo e praticado por varios
governos eleitos pelo voto popular no centro e na periferia (MARTINS,
2009, p. 60).

Outro aspecto decisivo no processo de revisdo do neoliberalismo ortodoxo, conforme
Martins (2009), esta ligado a problematica das politicas sociais. A eliminacdo ou precarizagdo e a
focalizacdo das politicas sociais, como defendia Hayek, ndo se apresentaram como o melhor
caminho para o fim da crise, sobretudo, naquelas sociedades que apresentavam um grande
potencial de mobilizacdo popular. Nesse sentido, seria necessario uma redefini¢do na natureza das
politicas sociais o que exigiria “mudangas significativas na organiza¢do da sociedade civil e,
principalmente, em sua relacdo com a aparelhagem estatal, de modo a preparar os cidaddos para
uma nova dinamica de vida e de parametros de prote¢do social” (MARTINS, 2009, p. 60).

A proposta da Terceira Via em atender algumas demandas sociais nao relaciona-se ao
principio de direitos universais, mas a defesa de um “Estado necessario”, equilibrado em sua
atuacdo que deve contar com parceiros, a sociedade civil sem fins lucrativos, na promocao das
politicas sociais. Para Giddens (2001), nessa conjuntura, € preciso impulsionar a criacdo de
uma sociedade civil ativa e voluntaria. O autor defende a democratizacdo da democracia
compreendida como o fortalecimento da atuacdo da sociedade civil em parceria com o Estado.
A Terceira Via defende a democracia, 0 que a distingue do neoliberalismo ortodoxo, para o
qual a democracia consistiria em um risco para a liberdade do mercado. Porém, como destaca
Peroni (2010), a democracia € na O6tica da Terceira Via entendida como a sociedade
assumindo tarefas que, até entdo, eram do Estado, ou seja, a participacdo € entendida como a
responsabilizacdo social na execucgéo de tarefas.

Em relacdo a participacdo proposta pela Terceira Via Martins (2009), esclarece que

a idéia de ‘participacdo’ estaria relacionada a descentralizagdo
participativa e compreenderia o diadlogo, o fluxo de informacGes, o
compartilnamento na tomada de decisGes com efetivo envolvimento dos
‘atores’, de acordo com suas possibilidades efetivas de agdo e de
responsabilidades (p. 77, destaques do autor).

Para Lima e Martins (2005), a sociedade civil ativa do neoliberalismo da Terceira Via

requer homens e mulheres bem informados para assumir a posi¢do de atores sociais cuja
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postura se revelaria na prestacdo de servicos e ndo na reivindicagdo coletiva de direitos. Os

autores afirmam que,

Nos termos propostos, renovar ou recriar a sociedade civil significaria abrir
um espago para a ‘restauracdo das solidariedades danificadas’ e para a
promogdo da ‘coesdo civica’ - ou coesdo social - por intermédio da
disseminacdo e posturas mais harmonicas, flexiveis, dialdgicas e
cooperativas que permitiriam enfrentar os desafios da chamada era das
‘incertezas artificiais’ (LIMA; MARTINS, 2005, p. 52).

Segundo Silva (2013), o modelo de democracia neoliberal de Terceira Via, pautado na
conciliagdo entre as classes sociais, propde a construcao da “cidadania reflexiva” por meio da
abertura de espacos de participacdo para as organizacdes da sociedade civil. Para Martins
(2009), esses espacos teriam um carater restrito de participacdo popular, uma vez que estariam
subordinados ao governo que propde sua instituicionalizagdo como forma de assegurar sua
legitimidade e boa governanga. Desse modo, o Estado impulsionaria a criacdo de uma nova
cultura civica, visando consolidar a coesdo social, a responsabilidade social e as ac0es
voluntérias dos individuos (LIMA; MARTINS, 2005).

De acordo com Coutinho (2000), a perspectiva de participacdo coerente com 0
neoliberalismo da Terceira Via, do ponto de vista ideoldgico, se manifestaria

na tentativa teorico-pratica de ‘despolitizar’ a sociedade civil,
transformando-a num suposto ‘Terceiro Setor’, o qual, situado para além do
Estado e do mercado, seria regido por uma légica pretensamente ‘solidarista’
e ‘filantropica’; de resto, uma vez constituido tal setor, o Estado deveria
transferir para 0 mesmo suas responsabilidades na gestdo e implementagéo
dos direitos e das politicas sociais (p. 98 destaques do autor).

A participacdo estimulada pela proposta politica do neoliberalismo de Terceira Via
assume uma diretriz de atuacdo voluntaria, vinculada a responsabilidade social de cada
individuo, enfatizando a importancia da sociedade civil nas politicas desenvolvidas no Pais.
Nesse contexto, as fundacdes, 0s institutos e outras organizacdes criadas pelas empresas que
afirmam atuar com “responsabilidade social” assumem o discurso do voluntariado e buscam
dividir com o Estado a oferta dos servicos sociais.

Observando a realidade brasileira, constatamos que o0 neoliberalismo que ganhou forca
em nossa sociedade, a partir de 1995, alinhou-se aos principios da Terceira Via. Esta corrente
teve ampla difusdo quando da chegada do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) ao
governo, através de seu principal articulador o presidente Fernando Henrique Cardoso. Esse
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partido e seus aliados procuraram estabelecer uma politica “em torno de um modelo
alternativo de Estado e de desenvolvimento comprometido com a tentativa de compatibilizar a
economia do Estado com justiga social” (MARTINS, 2009, p. 61).

Falleiros e Melo (2005) afirmam que o Brasil entrou tardiamente na onda neoliberal e,
por isso, absorveu caracteristicas de neoliberalismo de novo tipo, ja4 respaldado pelos
insucessos das experiéncias anteriores. O projeto neoliberal da Terceira Via iniciado no
governo do presidente Fernando Collor de Mello®, consolidado nos dois mandatos de
Fernando Henrique Cardoso, tendo continuidade na gestdo dos governos petistas de Luis
Indcio Lula da Silva e de Dilma Rouseff, vem assumindo caracteristicas proprias nas
diferentes conjunturas politicas nacionais. Nesse trabalho, tratamos do momento histérico de
consolidacdo do modelo neoliberal de Terceira Via no Brasil que se refere ao governo de
FHC, uma vez que foi nessa gestdo que o Programa Escola Ativa foi implantado no pais.

No Brasil, a partir dos anos 1990, foi iniciada a implantagdo de uma nova
sociabilidade comprometida com o projeto de sociedade alinhado as concepcdes de um
capitalismo mais social. Com a reforma do Estado, o governo instituiu um setor de atividades
ndo-exclusivas do Estado, que deveria contar com as parcerias com a sociedade civil
organizada (BRASIL, 1995). Para Falleiros, Pronko e Oliveira (2010), o neoliberalismo de
Terceira Via repassa a responsabilidade pela execu¢do das politicas sociais para organizacfes
da sociedade civil, criando o conceito de ‘publico ndo-estatal’ e de um “Estado de bem-estar
social” em detrimento de uma “sociedade de bem-estar social”. Sendo assim, o Estado
transfere recursos publicos e a tarefa de garantir a oferta dos direitos sociais para a sociedade
civil, através do terceiro setor, e cria mecanismos para legitimar essa transferéncia.

Segundo Cruz (2005), a redefinicdo do papel do Estado o eximiu do papel de
responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social e transformou-o0 no promotor e
regulador dos processos de privatizacdo, terceirizacdo e parcerias publico-privado. A reforma
do Estado proposta no governo de FHC, a partir do ano 1995, teve como objetivo primeiro a
implantacdo da reforma da administracdo publica, com a mudanca do modelo de gestdo
burocratica para 0 modelo de gestdo publica gerencial. Nesse sentido, discursos e praticas em
prol da participacdo da sociedade civil, da justi¢a social, da cidadania ativa passaram a fazer
parte das estratégias governamentais na busca da ampliacdo da participacdo da sociedade civil
(SHIROMA; SANTOQOS, 2013).

® Para Silva (2004), a vitéria, na eleicdo de 1989, no Brasil, de um presidente comprometido com o projeto
liberal-conservador forneceu elementos para a configuragdo de um novo rumo a politica de Estado baseada na
sua abertura politica, privatizacdo e desregulamentacdo da economia e dos direitos sociais.
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Para Neves (2005, p. 86), no Brasil, a “politizacdo da sociedade civil veio ocorrendo
paulatinamente, mesmo que de forma ndo-linear, ao longo do século XX, & medida que o pais
foi-se constituindo em uma formacdo urbano-industrial”. De acordo com a autora, a
metamorfose da sociedade civil brasileira foi impulsionada pelo Estado educador por meio de
acbes que buscaram o incentivo a uma participacdo voltada para a mobilizacdo politica
pautada em solucdes individuais, agdes de repolitizacdo dos aparelhos privados de hegemonia
da classe trabalhadora, rebaixando seu nivel de consciéncia politica e acGes que estimularam a
organizacdo de novos sujeitos politicos coletivos, dedicados a defesa de interesses extra-
econdmicos e a execucdo das politicas sociais governamentais (NEVES, 2005). Esse conjunto
de agdes expressa o que Neves (2005, p. 90) considera como “a despolitizagdo da politica e a

repolitizag@o da sociedade civil”. Segundo a autora,

Despolitizacdo da politica no sentido da inviabilizacdo de projetos de
sociedade contestadores das relagGes capitalistas de producdo da existéncia,
limitando as possibilidades de mudanga nos marcos de um reformismo
politico. E repolitizacdo da sociedade civil, no sentido de conciliagdo de
classes (NEVES, 2005, p. 90-91).

Repolitizar a sociedade civil se constituiu numa das a¢6es do governo FHC por meio
da reestruturacdo do Estado o que permitiu novas formas de articulacdo entre aparelhagem
estatal e sociedade civil. O arcabouco juridico favordvel a formacéo das organizagGes sociais
e da prética do voluntariado, no ambito do setor publico ndo estatal, foi uma medida
importante no fortalecimento do projeto de sociabilidade da Terceira Via no Brasil.

As reformas estatais implantadas nos paises da América Latina, a partir dos anos 1980,
e no Brasil, nos anos 1990, foram disseminadas com apoio dos organismos internacionais
como o Banco Mundial. Segundo Coraggio (1998), o BM consiste em uma instituicdo
financeira internacional, cujo objetivo é oferecer assisténcia técnica e financeira, por meio de
empréstimos, para 0s paises aliados e 0s paises de capitalismo periférico. Esse organismo,
desde a década de 1960, tem assumido o discurso da defesa de politicas e programas que
contribuam para o alivio da pobreza nos paises de capitalismo periférico. Nos projetos
financiados pelo BM, o setor educacional ganha atengdo central porque a educagdo é
considerada como promotora de mudangas, inclusive em relacdo ao combate a pobreza.

Na otica do BM, a educacdo possibilita a formacgdo de capital humano adequado as
necessidades do atual padrdo de acumulacéo capitalista (CORAGGIO, 1998). De acordo com
Coraggio (1998), a concepcdo da educagdo como desenvolvimento de capital humano defende
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0 investimento na educacdo das pessoas pobres, de modo a lhes assegurar melhor acesso aos
servicos basicos. Desse modo, essas pessoas teriam maior possibilidade de incluir-se no
mundo do trabalho produtivo, elevando sua renda. O autor questiona essa proposta
argumentando que, “em uma economia de mercado, a efetivagdo dessa capacidade depende
do acesso a outros recursos (terra, crédito, tecnologia, informagédo, etc.)” e ndo apenas a
educacdo (CORAGGIO, 1998, p. 92).

O Banco Mundial configura-se como instituicdo organicamente ligada ao projeto do
capital, inclusive atuando na disseminacdo de politicas, valores e ideias que garantam sua
hegemonia. Nesse sentido, os empréstimos do BM aos paises de capitalismo periférico, a
partir da década de 1980, estiveram condicionados a aceitacdo de principios neoliberais
apontados como necessarios as reformas administrativas dos paises de capitalismo periférico
no momento da crise dos paises de capitalismo central (CRUZ, 2003). Nos anos 1990, o
Banco passou a incluir, em suas formulagdes, com mais énfase, principios como o da
participagdo e do dialogo com as comunidades locais como imprescindivel para o sucesso dos
projetos financiados para os paises pobres e em desenvolvimento. Tal énfase se insere no
movimento de atualizacdo do projeto neoliberal em Terceira Via, no final dos anos 1980,
diante do agravamento dos problemas sociais com as politicas de ajuste estrutural de corte
neoliberal aos paises de capitalismo periférico orientadas pelo Banco Mundial e outros
organismos internacionais (MARTINS, 2009).

O Banco Mundial, desde as ultimas décadas dos anos 1990, “tem adotado medidas
especificas para intensificar as relacdes com a sociedade civil no mundo todo, adotando
politicas e programas mais participativos (BANCO MUNDIAL, 2000, p. 57). De acordo com
0 BM, a agéncia investiu, de 1996 a 1999, em pesquisas sobre a sociedade civil no Brasil,
buscando elucidar as relagdes entre governo, sociedade civil e o Banco nos projetos
desenvolvidos no Brasil. O documento, resultante de tal pesquisa, evidencia as intengdes do
Banco de apresentar a sociedade um percurso que teria passado do confronto a colaboracéo, o
que demonstraria que governo e sociedade civil estariam aprendendo a colaborar
construtivamente nos projetos do BM (BANCO MUNDIAL, 2000). Para o BM, “a
constituicdo de capital social e o surgimento de uma sociedade civil forte sdo os ingredientes
essenciais para a consecucdo do desenvolvimento sustentavel a longo prazo, em ambito
nacional” (2000, p. 18). De acordo com 0 Banco, uma sociedade civil forte significa uma

sociedade civil ativa que é pré-requisito para a democracia, pois envolve o setor publico ndo-
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estatal e o governo na promocdo de politicas de interesse de toda a sociedade (BANCO
MUNDIAL, 2000).

Para o BM, uma sociedade civil ativa além de contribuir para melhorar o desempenho
dos programas e projetos de desenvolvimento e uma maior participacao dos atores principais,
governo, sociedade civil, setor privado e beneficiarios locais, acarreta a responsabilizacdo da
comunidade na continuidade e na manutencdo das atividades propostas pelos projetos
(BANCO MUNDIAL, 2000). Vale destacar que, para o Banco, sociedade civil significa o
setor ndo governamental ou terceiro setor, num claro alinhamento a proposta do
neoliberalismo da Terceira Via.

Com relacdo aos projetos do BM para a educacdo do campo no Brasil, desde 1971, o
Banco tem financiado diversos projetos educacionais. Durante o governo FHC (1995-2002), o
BM tornou-se importante interlocutor na definicdo das prioridades educativas do pais,
demonstrando o alinhamento politico do governo de FHC as propostas desse organismo
internacional. Naquele momento, segundo o BM, os maiores problemas da educagdo no pais
eram a baixa qualidade do ensino advinda dos altos indices de repeténcia e evaséo.

Os projetos financiados pelo Banco na educacgdo escolar brasileira priorizaram a oferta
de livros didaticos e a ampliacdo do tempo de instrugdo, o treinamento dos professores para o
uso dos materiais didaticos e a ampliacdo da capacidade gerencial dos estados para atuarem
nos projetos financiados (TOMMASI, 1998).

Em meados de 1997, o BM e o governo brasileiro estabeleceram o acordo do
Programa Escola Ativa, que contemplou as escolas multisseriadas® das regides Norte,
Nordeste e Centro Oeste. O Programa Escola Ativa foi apresentado pelo MEC, em 1997,
como uma estratégia inovadora, eficiente para os desafios enfrentados pelas escolas de
“poucos recursos”, capaz de melhorar a aprendizagem e a qualidade em escolas multisseriadas
situadas em areas rurais (BRASIL, 1999).

Para Menezes e Santos (2002), classes multisseriadas consistem na organizagdo do
ensino nas escolas em que o professor trabalha, na mesma sala de aula, com varias séries
simultaneamente. Para as autoras, 0 modelo de escola rural que tem predominado na historia

brasileira é constituido em sua maioria de classes multisseriadas. Segundo Hage (2005),

* Segundo dados do Censo Escolar de 2011, no Brasil existem 45.716 escolas rurais com salas multisseriadas
(BRASIL, 2011).
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as escolas com turmas multisseriadas existem no Brasil desde o periodo
imperial, quando se aplicava 0 método mutuo ou do ensino por meio da
monitoria, na instrucdo elementar, modelo importado da Inglaterra. [...]
Essas escolas reinem estudantes de varias séries e niveis em uma mesma
sala de aula, independente do numero de professores responsaveis pela
turma. Embora possa acontecer de uma escola ou turma ser multisseriada e
ter mais de um professor, no meio rural, elas contam com apenas um
professor como responsavel pela conducdo do trabalho pedagogico, sendo,
portanto, unidocentes (p. 57).

O autor destaca, no Brasil, que sdo muitos os desafios que os sujeitos do campo
enfrentam para assegurar o seu direito a escolariza¢do e a uma escola de qualidade social que
possa assegurar o direito de aprender dos sujeitos do campo. Para Hage (2011), as escolas

rurais multisseriadas apresentam uma ambiguidade que se expressa no

quadro dramatico de precarizacdo e abandono em que elas se encontram,
reflexo do descaso com que é tratada a escolariza¢do obrigatdria ofertada as
populagdes do campo, e, a0 mesmo tempo, as possibilidades construidas
pelos educadores, gestores e sujeitos do campo no cotidiano das acdes
educativas, evidenciando situagdes criativas e inovadoras que desafiam as
condigdes adversas configuradoras da realidade existencial dessas escolas
(HAGE, 2011, p. 99).

Dentre os principais desafios enfrentados nas escolas multisseriadas, Hage (2011)
destaca a precariedade das condicOes existenciais das escolas multisseriadas, a sobrecarga de
trabalho dos professores e a instabilidade no emprego, as angustias relacionadas a organizacao
do trabalho pedagogico numa turma multissérie, o curriculo deslocado da realidade do campo,
baseado numa visdo urbanocéntrica® de vida e valores, o fracasso escolar e a defasagem
idade-série elevados em face do pouco aproveitamento escolar e das atividades de trabalho
infanto-juvenil, os dilemas relacionados a participacdo dos pais na escola e a falta de
acompanhamento pedagdgico das Secretarias de Educacdo (HAGE, 2011).

Para o MEC, a escola multisseriada é considerada uma escola de baixa eficiéncia
quando se leva em conta os indices de repeténcia, evasdo e de analfabetismo em &reas rurais

(BRASIL, 1999). Nos documentos do PEA sdo reconhecidos alguns dos problemas que a

® Sobre a concepcdo urbanocéntrica, Hage (2011) explica que, “A visdo urbanocéntrica apresenta o espago
urbano como o lugar de possibilidades, modernizacdo e desenvolvimento, acesso a tecnologia, a saude, a
educagdo de qualidade e ao bem-estar das pessoas e 0 meio rural como o lugar de atraso, miséria, ignorancia e
ndo desenvolvimento. Sdo esses argumentos que induzem educadores, estudantes, pais e muitos outros sujeitos
do campo e da cidade a acreditarem que o modelo seriado urbano de ensino deve ser a referéncia de uma
educacdo de qualidade para o campo e para a cidade e que sua implantacdo seja a Unica solucdo para superar o
fracasso dos estudantes nas escolas rurais multisseriadas” (p. 105).
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maior parte das escolas rurais enfrentam no Brasil, como o alto indice de repeténcia nos anos

iniciais, alunos que chegam ao quinto ano com dificuldade de leitura e escrita, caréncia de

livros didaticos, instalagdes fisicas inadequadas ou insuficientes (BRASIL, 1999, p. 34).
Historicamente, de acordo com o MEC, a organizacdo das salas multisseriadas nas

escolas situadas na zona rural tornou-se

uma estratégia para solucionar o acesso a escolarizagdo de um numero
reduzido de criangas e jovens presentes no campo. A baixa densidade
populacional, as grandes distancias e também a constante expulsdo dos
trabalhadores do campo tornaram as classes multisseriadas quase a Unica
possibilidade de estudo nas comunidades mais afastadas (BRASIL, 2009b, p.
24).

Diante do reconhecimento das dificuldades enfrentadas nas escolas situadas no campo,
0 Programa Escola Ativa foi apresentado pelo MEC como uma estratégia apropriada para
auxiliar o trabalho do educador das salas multisseriadas, contribuindo para a melhoria do
desempenho dos alunos. O marco inicial da trajetoria desse Programa, no Brasil, foi o0 ano de
1996, momento inicial da efetivacdo da reforma do Estado e das reformas educacionais. O
PEA foi implantado em escolas da regido Nordeste por meio do Projeto Educacgdo Bésica para
0 Nordeste, Projeto Nordeste (1994-1999), desenvolvido pelo governo brasileiro com
financiamento do Banco Mundial. De 2000 até 2007, o programa foi assumido pelo Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA/MEC), momento de sua expanséo e consolidacéo
no Brasil. De 2008 até 2012, foi coordenado pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacdo (SECADI/MEC), fase em
gue ndo contou mais com financiamento do BM.

Desde o final da década de 1990, na contramdo do PEA implantado pelo MEC em
convénio com o BM, os movimentos sociais do campo, articulados a histérica luta pelo direito
a terra no pais, vém defendendo um projeto de agricultura familiar e uma educacdo de
qualidade no meio rural. Esses movimentos reivindicam o reconhecimento da necessidade da
escola do campo e sua oferta em todos o0s niveis e uma proposta politico-pedagdgica coerente
com a realidade dos povos do campo (FERNANDES, 1999). Esses movimento criticam a
pratica norteadora da educacdo rural que ndo percebe as peculiaridades do homem do campo e
incorpora uma pratica de outra realidade que reflete os conhecimentos e valores do homem da
cidade. Os movimentos sociais do campo partem do pressuposto de que 0s povos do campo
precisam ter uma educacdo de qualidade, que contemple suas especificidades, seus modos de

vida, sua historia e sua cultura.
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A defesa de uma educacdo do campo® tem sido bandeira de diversos movimentos
sociais populares que lutam pelo direito & terra na sociedade brasileira’. Tal luta, a partir de
1998, deu origem ao Movimento Por uma Educacdo Basica do Campo, que “é uma unidade
que reune uma diversidade de movimentos sociais populares de luta pela terra, em particular,
pela reforma agréria, incluindo nessa luta a educagdo do campo” (RIBEIRO, 2011 p. 24).
Comp0Ge esse movimento: o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), o
Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), o Movimento dos Atingidos por Barragens
(MAB), o0 Movimento das Mulheres Camponesas (MMC), a Pastoral da Juventude Rural
(PJR), a Comissdo Pastoral da Terra (CPT) e a Federagdo dos Estudantes de Agronomia do
Brasil (FEAB). Os movimentos envolvidos nessa luta reivindicam o carater de sujeitos na
formulacdo, na execucdo e na avaliacdo das propostas pedagoOgicas a eles destinadas
(RIBEIRO, 2011).

A partir da luta dos movimentos pela educacdo do campo, foram aprovados
documentos importantes como as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Béasica nas Escolas
do Campo, Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 03 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), e as Diretrizes
Complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da Educacdo Bésica do Campo, Resolugdo n° 2, de 28 de abril de 2008 (BRASIL,
2008b). Também foi criado, pelo Ministério da Educacdo, em junho de 2003, o Grupo
Permanente de Trabalho, por meio da Portaria n® 1.374, com o objetivo de apoiar a realizacao
de seminarios nacionais e estaduais para a implementacdo das acdes relacionadas a educacdo
do campo.

Goncalves (2009) apresenta que a iniciativa do governo federal de universalizar a
proposta do PEA para todas as escolas multisseriadas brasileiras, em 2008, quando cessaram
os acordos com o BM, ndo representou o atendimento de reivindicagdes dos movimentos
sociais de luta pela terra. De acordo com Gongalves (2009), o PEA foi implantado pelo
Estado brasileiro sem consulta aos povos do campo e seus educadores, apesar de propor uma
gestdo democréatica que deve ser construida com a participagdo estudantil e da comunidade na

gestdo da escola.

® A educacdo do campo vem sendo defendida pelos movimentos sociais do campo, de forma mais organizada, a
partir da 1° Conferéncia Nacional Por uma Educacdo Béasica do Campo. O evento ocorreu, em 1998, no
municipio de Luziania (GO). Essa conferéncia tratou da luta popular pela ampliacéo do acesso, da permanéncia e
do direito a escola publica de qualidade no campo (BRASIL, 1999), pelo acesso a terra e a educagdo escolar,
como direito de todos e dever do Estado (FERNANDES, 1999).
’ Conforme Batista (2011, p. 62), “a partir da década de 1990, os movimentos sociais do campo se mobilizam e
lutam por uma politica de educacdo que contemple as especificidades e a diversidade das diferentes populacées
camponesas que vivem do/no campo, assim, a Educacdo do Campo passa a ser inserida no ordenamento juridico
das politicas educacionais”.
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A pesquisa teve como referéncia o PEA desenvolvido no municipio de Campina
Grande. Esse municipio foi escolhido devido a minha atuagdo como supervisora educacional
da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SEDUC/CG) no Programa Escola Ativa
(PEA), desde o ano de 2008. Essa experiéncia me oportunizou a formulacdo de
questionamentos relativos ao programa e, mais especificamente, as formas de gestao escolar e
de participagdo propugnadas. A intencdo em estudar esse tema no mestrado surgiu da vontade
de compreender mais aprofundadamente a concepc¢éo de participacdo do PEA, uma vez que,
na monografia do Curso de Especializacdo em Politicas e Gestdo da Educacdo Baésica,
realizada na Universidade Federal de Campina Grande-PB (UFCG), concluida no ano de
2011, pesquisei a participacdo estudantil proposta no PEA por meio do Colegiado Estudantil.
Com a realizacdo dessa monografia percebi que a proposta de participacdo dos estudantes esta
vinculada a concepcdo de participacdo que fundamenta todo o Programa. O estudo foi
motivado, também, pela possibilidade de contribuir para o resgate da histdria da educacéo do
campo no municipio de Campina Grande, tema ainda pouco estudado no estado da Paraiba e,
mais especificamente, em Campina Grande.

De acordo com Gatti (2007, p. 23), “a busca da pergunta adequada, da questdo que nao
tem resposta evidente, é que constitui o ponto de origem de uma investigagdo cientifica”. A
presente investigacdo parte da seguinte problematizacdo: que modelos de gestdo escolar e de
participacdo foram desenvolvidos nas escolas municipais rurais de Campina Grande que
implementaram o Programa Escola Ativa? Que relacdes podem ser estabelecidas entre as
propostas de gestdo escolar e participacdo presentes no Programa Escola Ativa e 0 modelo de
sociabilidade e de educacdo defendido pelo neoliberalismo de Terceira Via, hegemonico nos
paises de capitalismo central e periféricos a partir do final do século XX?

O estudo objetivou discutir as configuracdes da proposta de gestdo escolar e
participacdo do Programa em Campina Grande, tendo como referéncia as informacdes obtidas
nos documentos da SEDUC/CG e nas entrevistas realizadas com profissionais do magistério
que atuaram no PEA em Campina Grande-PB.

Para a realizacdo desse estudo, foi definido como objetivo geral: conhecer e analisar a
concepgdo de gestdo escolar e de participacdo do Programa Escola Ativa, implantado no pais
a partir do ano de 1997, buscando conhecer as propostas de gestdo e de participacdo
desenvolvidas nas escolas rurais do municipio de Campina Grande-PB, no periodo de 2002 a
2012,
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A pesquisa buscou atingir os seguintes objetivos especificos: a) discutir as orienta¢oes
do Banco Mundial para a reforma agréria e a educacao nos paises de capitalismo periférico e
suas vinculacfes ao modelo de sociabilidade e de educacdo proposto pelo neoliberalismo de
Terceira Via; b) conhecer a historia, os fundamentos e a concepcdo de gestdo escolar e de
participacdo do Programa Escola Ativa; c) discutir a proposta de gestdo escolar e de
participagdo do Programa Escola Ativa relacionando-a aos principios do neoliberalismo de
Terceira Via; d) analisar a implementacdo do Programa Escola Ativa em Campina Grande,
nos dez anos de vigéncia, examinando as configuracdes da gestao escolar e da participacéo.

Para o alcance desses objetivos, o estudo foi desenvolvido adotando uma abordagem
qualitativa, que privilegiou, de acordo com Lidke e André (1986), o contato com o ambiente
natural como fonte de dados, o carater predominantemente descritivo dos dados coletados e a
preocupacdo com o0 processo bem como a valorizacdo dos significados que as pessoas
conferem aos processos em analise buscando compreender a perspectiva dos sujeitos. Tais
caracteristicas estdo presentes no desenvolvimento da pesquisa.

Os procedimentos metodologicos adotados na investigacdo foram: estudo
bibliogréafico, analise documental e entrevistas semi-estruturadas. Conforme Gil (1999, p. 65),
“a pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos”. Tal instrumento de coleta de dados se adequa
as necessidades de nosso estudo, considerando que foi preciso contextualizar a origem, a
implantacdo e as diferentes fases do Programa Escola Ativa no Brasil, bem como analisar
temas relacionados ao estudo e, para tal, foi fundamental a consulta de materiais
bibliogréficos, tais como, dissertacGes, teses e artigos, que analisam a teméatica em exame.

Além do exposto, o estudo bibliografico buscou compreender as proposicdes e a
atuacdo do BM no contexto internacional e suas propostas para o desenvolvimento rural e
para a educacdo no campo, com destaque para o PEA. A investigacdo buscou apreender os
pressupostos do PEA, os fundamentos, o0 modelo de gestdo escolar adotado, a proposta de
participacdo, bem como as fases do Programa no contexto brasileiro: implantacdo, no ano de
1997, ampliacdo para todo o pais, em 2008, e seu encerramento, em 2012. A pesquisa
examinou, ainda, a concepcao de participagédo social proposta pelo neoliberalismo de Terceira
Via, disseminadas no processos de reforma do Estado e da educagcdo no pais a partir da
segunda metade dos anos 1990.

Para Gil (1999), a pesquisa documental consiste na analise de materiais que nao

receberam ainda um tratamento analitico, ou que podem receber outras interpretacdes de
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acordo com o0s objetos da pesquisa. No presente trabalho, a pesquisa documental
fundamentou-se no estudo dos seguintes documentos: Escola Ativa: capacitacdo de
professores (BRASIL/FUNDESCOLA/MEC, 1999), Guia para a formacéo de professores da
Escola Ativa (BRASIL/FUNDESCOLA/MEC, 2005), Projeto Base da Escola Ativa
(BRASIL/SECADI/MEC, 2008a) e Orientacdes pedagdgicas para a formacao de educadoras e
educadores (BRASIL/SECADI/MEC, 2009). Também foi examinada a nota técnica sobre o
Programa emitida pela SECADI/MEC no ano de 2012 (BRASIL, 2012). Na analise do
Programa Escola Ativa em Campina Grande, no periodo de 2002 a 2012, foram examinados
os Relatorios Anuais de Atividades, elaborados pela coordenacdo municipal dos Programas
do Fundescola.

Para Cruz Neto (1994, p. 57), a entrevista trata-se de um importante componente na
realizacdo da pesquisa qualitativa e “ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma
vez que se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-
objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada”.
Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com docentes, diretores, supervisores e
coordenadores que participaram do PEA nas escolas rurais de Campina Grande. As
entrevistas buscaram compreender os processos de implantacdo e funcionamento do
Programa, bem como as formas de gestdo escolar e de participacdo vivenciadas nas
instituicdes escolares do campo no municipio pesquisado. A adocdo da entrevista como
instrumento de coleta de dados objetivou complementar e ampliar informacdes disponiveis
nos documentos analisados, revelando e dando voz aos sujeitos que materializaram o
Programa nas escolas campinenses.

Os entrevistados foram selecionados considerando como critério o tempo de atuacao
no Programa Escola Ativa em Campina Grande e a atuacdo do professor, diretor e supervisor
numa mesma escola. Foram realizadas 14 entrevistas semi-estruturadas com duas
coordenadoras municipais, quatro supervisores educacionais, quatro diretores escolares e
quatro professores que atuaram no Programa Escola Ativa em Campina Grande,
contemplando doze profissionais de quatro escolas rurais e duas coordenadoras que
acompanharam o Programa desde sua implantacdo no municipio. No trabalho, as duas
coordenadoras do PEA em CG foram denominadas de C1 e C2. As diretoras escolares
denominadas de D1, D2, D3 e D4. Os professores P1, P2, P3 e P4 e 0s supervisores escolares
foram denominados de S1, S2, S3 e S4.
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As escolas rurais que possuiam o Programa contavam com a assisténcia de uma
coordenadora pedagdgica e supervisores educacionais da SEDUC/CG. O PEA possuia, ainda,
uma coordenadora municipal responsavel pela administracdo dos programas federais no nivel
municipal.

A realizacdo das entrevistas com quatro diretoras escolares, quatro supervisores
educacionais e quatro professores de escolas multisseriadas do municipio de Campina
Grande-PB foi definida em funcdo das escolas rurais de Campina Grande estarem divididas
em quatro areas de atendimento conforme os distritos do municipio: Catolé de Boa Vista,
Galante, S&o José da Mata e Zona Rural de Campina. Com essa configuracdo da amostra, o
estudo contemplou uma escola rural de cada distrito do municipio.

Os sujeitos convidados para contribuir com a pesquisa foram devidamente
esclarecidos acerca dos objetivos da investigacdo, dos cuidados que seriam adotados com as
informacdes concedidas e da disposicdo da pesquisadora para qualquer esclarecimento
necessario. Todos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
demonstrando a aceitacdo em participar da pesquisa e com a publicacdo dos resultados. Em
cumprimento as exigéncias dispostas na Resolucdo n° 196, de 10 de outubro de 1996, do
Conselho Nacional de Salde, que aprova as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos, a pesquisa observou os cuidados éticos na relagdo com
a Secretaria Municipal de Educacdo de Campina Grande e, sobretudo, com 0s sujeitos do
estudo. Assim respeitamos o anonimato das informacfes coletadas e a utilizacdo destas
somente para os fins indicados no TCLE.

As informagbes que resultaram das entrevistas, inicialmente, foram transcritas e
organizadas em um relatério individual contendo as contribuicbes dos 14 entrevistados
seguindo a ordem das questdes. O método de investigacdo utilizado para a analise dos dados
que resultaram das entrevistas consistiu na analise de contetido, conforme o referencial tedrico

de Bardin (1977). Segundo a autora, a analise de contetdo refere-se a

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepgdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

De acordo com Bardin (1977), a analise de conteGdo se pauta na descricdo,

categorizacdo e interpretagdo do conteudo das mensagens analisadas. Na pesquisa foram
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identificadas as seguintes categorias: 1. concepc¢do de gestdo escolar do PEA,; 2. atuagdo do
conselho escolar; 3. participagéo estudantil e 4. participacdo da comunidade escolar e local. A
compreensdo das formas de participacdo e gestdo escolar vivenciadas no PEA em Campina
Grande-PB foi analisada a partir das falas das coordenadoras, diretoras, supervisores e
professores, articuladas as informagdes sistematizadas na analise bibliografica e documental.

O presente estudo pretende contribuir com a ampliacdo dos debates sobre a proposta
de participacdo e 0 modelo de gestdo escolar do Programa Escola Ativa, promovendo o
dialogo entre as discussdes ja produzidas e as singularidades do estudo de uma experiéncia
especifica implantada nas escolas rurais de Campina Grande. Nesse municipio, o PEA foi
implantado de 2002 a 2004 com a denominagdo de Estratégia Metodoldgica Escola Ativa.
Passou por uma expansdo de 2005 a 2009, momento em que foi ampliado para todas as
escolas rurais do municipio com organizagdo multiciclo®. A partir de 2009, adaptou-se a nova
versdo da proposta no nivel nacional, quando passou a ser denominado Programa Escola
Ativa, sob coordenacdo da SECADI/MEC. Nesse momento, ocorreu a consolidagdo do
Programa nas escolas rurais campinenses. E, em 2012, foi encerrado em decorréncia do fim
do Programa no Brasil.

O presente trabalho esta organizado em cinco capitulos. No capitulo 1, “Introducdo”
situamos o objeto de estudo no contexto das politicas neoliberais de Terceira Via. No capitulo
2, “Projetos do Banco Mundial para a reforma agréria e a educacdo (1960-2000)” é discutido
a vinculacdo das orientacdes do Banco Mundial para a reforma agraria e a educacdo nos
paises de capitalismo periférico com os principios do neoliberalismo de Terceira Via e do seu
modelo colaboracionista de sociabilidade. No capitulo 3, “O Programa Escola Ativa: uma
andlise de sua proposta e de sua implementacdo no municipio de Campina Grande- PB”, é
apresentado o Programa Escola Ativa, buscando conhecer sua historia, fundamentos, bem
como sua proposta de gestdo escolar e de participacdo. E apresentada, ainda a trajetoria
histérica do Programa em Campina Grande e as ac¢Bes desenvolvidas pela equipe de
implementacdo do Programa da SEDUC/CG nas escolas multisseriadas campinenses. O
capitulo 4, “Reconfiguracdo da gestdo escolar no Brasil a partir do final dos anos 1980 e as
concepgdes dos profissionais do magistério do Programa Escola Ativa em Campina Grande-
PB”, sdo discutidos o processo de reforma da educacdo brasileira a partir dos anos 1990 e as

concepcdes de gestdo escolar e de participacdo presentes no cenario educacional brasileiro.

 Em Campina Grande a rede municipal de ensino funciona tendo como organizacéo pedagégica o sistema de
ciclos. Nas escolas rurais, devido & organizagdo multisseriada, chamamos de escolas com organizagdo multiciclo.
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Sao examinadas, também, as concepcdes de gestdo escolar e participacdo dos profissionais do
magistério das escolas rurais de Campina Grande-PB que adotaram o Programa Escola Ativa
no periodo de 2002 a 2012. Nas consideracGes finais, tecemos reflexdes sobre a
implementacdo do PEA no municipio de Campina Grande-PB, sobre os modelos de gestdo
escolar e participacdo vivenciados nas escolas e as aproximacdes entre as propostas de gestdo
escolar e participacdo presentes no Programa Escola Ativa e a participacdo preconizada no

neoliberalismo de Terceira Via.
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2. 0S PROJETOS DO BANCO MUNDIAL PARA A REFORMA AGRARIA E
EDUCAGCAO (1960-2000)

Para se compreender as politicas educacionais em curso no Brasil, desde os anos de
1990, e mais especificamente, o Programa Escola Ativa, faz-se necessario considerar a
atuacdo de organismos internacionais, com destaque para as politicas do Banco Mundial para
o0 setor educacional, destacando os projetos realizados nos convénios assinados entre o BM e
0 governo brasileiro para a educacao rural.

Considerando o exposto, neste capitulo, discutimos a atua¢do do Banco Mundial na
educacdo dos paises de capitalismo periférico, a partir da década de 1960, importante para a
compreensdo de seu papel na expansdo do sistema capitalista mundial (SOARES, 1998) e a
consolidacdo da ideologia neoliberal de Terceira Via. S&o analisados os projetos do Banco
Mundial e do Governo brasileiro para a reforma agréria e para a educacao rural.

2.1 Banco Mundial: propostas para a reforma agréaria e para a educacdo dos paises de
capitalismo periférico a partir da década de 1960

De acordo com Evangelista e Triches (2013), desde os anos 1960, 0s organismos
multilaterais atuam apresentando e executando um projeto econémico e educacional nos
paises de capitalismo periférico. O alivio da pobreza tem se constituido em objetivo principal
desses organismos e a educacao apresenta-se, cada vez mais, como estratégia para o alcance
desse objetivo, servindo como justificativa das desigualdades sociais (ZANARDINI, 2013).

No cenéario de crise econdmica, no pés Segunda Guerra Mundial, os principais
organismos multilaterais foram criados, assumindo papel estratégico na reconstrucdo dos
paises centrais envolvidos e atingidos pelo conflito. Dentre esses organismos destacam-se 0s
sequintes: Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Banco Mundial (BM),
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Fundo Monetério Internacional (FMI)? e Comissdo Econdmica Para a América Latina e o
Caribe (CEPAL) *.

O Banco Mundial, concebido na Conferéncia de Bretton Woods, em julho de 1944,
surgiu com o objetivo de ser instrumento para o financiamento da reconstrucdo dos paises
destruidos pela Segunda Guerra Mundial, sobretudo os da Europa (ARRUDA, 1998).
Segundo Arruda (1998), a medida que os paises europeus foram se reorganizando, o Banco
Mundial passou a direcionar empréstimos para 0s paises do Sul considerados
subdesenvolvidos.

Sete organizagdes constituem o Banco Mundial: o Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), a Associacdo Internacional de Desenvolvimento
(AID), que fornece empréstimos sem juros, chamados créditos e subvencgdes para 0s governos
dos paises mais pobres, a Corporacdo Financeira Internacional (CFI), a Agéncia Multilateral
de Garantia de Investimento (AMGI), o Instituto do Banco Mundial (IBM), que é o
responsavel pelo treinamento dos formuladores de politicas e pelo Painel de Inspegdo, o
Centro Internacional para Conciliacdo de Divergéncias em Investimentos (CICDI) e o Fundo
para 0 Meio Ambiente Mundial (FMAM). De acordo com Pereira (2010), a expressdo Banco
Mundial designa apenas o BIRD e a AID. Atualmente, o BIRD conta com 188 paises-
membros, entre eles o Brasil, que fez sua adesao em janeiro de 1946.

Os paises a frente da gestdo do BM sdo aqueles que ocupam a lideranca econdémica
mundial, revelando o que Arruda (1998) destacou como o carater paradoxal do Banco que
assume que “sua lealdade nominal é ao conjunto dos paises membros, mas [...] suas politicas
coincidem principalmente com os interesses dos governos e das elites do mundo
industrializado, sobretudo dos EUA” (p. 70). Os EUA sempre garantiram a presidéncia do
Banco Mundial,*! tendo em vista seu maior aporte de capital, regra do Banco que estabelece a

influéncia dos paises*? nas decisées e 0 peso nas votacdes (PEREIRA, 2010).

° O FMI é uma organizago que trabalha para promover a cooperacdo monetaria global, a estabilidade financeira
segura, facilitar o comércio internacional, promover elevados niveis de emprego e crescimento econémico
sustentavel e reduzir a pobreza em todo o mundo (FMI, 2013).
10 A CEPAL é uma comissdo econdmica regional das Nacdes Unidas para a América Latina e Caribe instituida
em 1948. Tem sede no Chile.
1 A atual presidéncia do Banco é ocupada por um sul coreano, chamado Jim Yong Kim médico e antropélogo,
que estéa na presidéncia desde julho de 2012. Apesar de ndo ser norte-americano, assim como James Wolfensohn
presidente do BM de 1995-2005, possui nacionalidade americana, tendo vivido nos EUA desde sua infancia,
acumulando extensa atuagdo em instituicbes académicas e de salude dos EUA e na Organizagdo Mundial de
Saude (OMS) (BANCO MUNDIAL, 2013).
2 Segundo Pereira (2010), compde o grupo dos paises lideres do BM com maior poder de voto: EUA com
16,38%, Japdo, 7,86%, Alemanha, 4,49%, Franga, 4,3%, e Reino Unido, 4,3%.
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A criacdo do Banco Mundial revela sua relagdo com os interesses dos paises centrais
do capitalismo, ja que foi criado no contexto do auge da necessidade do capital em defender
um Estado interventor, no pos-guerra. O contexto de criacdo do BM e outros organismos
internacionais remete, também, a Guerra Fria momento em que havia uma disputa no cenario
mundial entre o projeto societal capitalista e socialista. Estes organismos surgiram para
fortalecer o bloco capitalista, promovendo mudancas nos paises que aderiam as propostas
capitalistas (BATISTA, 2011). Desse modo, o Banco consiste em 6rgdo gerenciador dos
objetivos burgueses de conservacao do capitalismo (PEREIRA, 2010).

A partir dos anos 1970, diante das estratégias propostas para 0 novo momento de crise
capitalista, o Banco passou a configurar-se como agente impulsionador da montagem do
Estado minimo neoliberal nos paises periféricos. Assim, a atuacdo do Banco Mundial esta
vinculada organicamente ao movimento do capital mundial com suas crises e seu projeto de
sociedade. As propostas de financiamento do BM estdo conectadas aos interesses e
necessidades da reproducéo do capital.

Em relacdo a carteira de empréstimos do BM, Pereira (2010) afirma que, até 1962, os
empréstimos eram restritos e se direcionavam, sobretudo, para setores de infraestrutura, nao
sendo autorizados empréstimos para a area social. Segundo Fonseca (1998), essa orientacdo
se justifica, pois, até os anos 1960, o conceito de desenvolvimento do BM fundamentava-se
nas metas e no crescimento econémico, excluindo dimensées sociais. Tal compreensao foi se
alterando, a partir do final dessa década, em virtude da percepcdo de que o crescimento
econémico ndo chegava aos mais pobres. Segundo Fonseca (1998), frente a esta evidéncia, o
Banco define, como prioridade, a atuacdo no centro do problema, que consistiria no
crescimento descontrolado da pobreza nos paises periféricos. Esse crescimento, em um
contexto histérico de Guerra Fria, poderia representar uma ameaca a economia dos paises
capitalistas centrais.

Nesse perfodo, inicia-se a gestdo de Robert McNamara™ (1968-1981) no BM. Essa
administragdo “[...] marcou o surgimento de uma preocupagdo especifica com a pobreza e
motivou também uma nova distribuicdo setorial dos empréstimos, com crescente énfase na
agricultura” (SOARES, 1998, p. 19). No final da década de 1960, de acordo com Soares

13 pereira (2010) afirma que uma caracteristica forte da gestdo McNamara foi a conexdo explicita, em meio as
incertezas provocadas pela Guerra Fria, entre seguranca e desenvolvimento, por defender fortemente a tese de
que as tensBes sociais deixavam 0s paises mais pobres suscetiveis a influéncia comunista. Essa situacdo
comprometeria a seguranga dos EUA. O autor sublinha que MacNamara langou “a proposta de redugdo ‘direta’
da pobreza, lancada para o quinquénio 1968-1973” (PEREIRA, 2010, p. 182).
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(1998), o Banco Mundial havia ampliado consideravelmente os créditos para o setor social,
mas como uma estratégia politica de combate ao comunismo e ndo tendo em vista a justica
social.

A partir dos anos 1970, a educacdo passa a ser tida pelo BM como “fator direto de
crescimento economico” (FONSECA, 1998) e o setor da agricultura, secundarizado devido ao
forte apoio a industrializacdo, passando a configurar-se como espago para 0 combate a
pobreza (FONSECA, 1998).

De acordo com Pereira (2010, p. 182), “também passariam a ter mais importancia na
carteira do Banco os projetos da area ‘social’, como educag¢do (tanto no meio urbano como no
rural), fornecimento de &gua potavel, saneamento bésico, nutricdo, salde priméria, habitacdo
urbana e planejamento familiar”. O autor ressalva que o viés mais social da gestdo
McNamara, com discursos em defesa da reducdo da pobreza, concretamente, ndo pretendeu
superar o paradigma dominante de apropriacdo privada da riqueza, mas, no maximo, amenizar
as consequéncias geradas por esse modelo, tendo em vista a manutengéo das condig¢des para o
desenvolvimento capitalista (PEREIRA, 2010).

O BM, ao atuar nos campos econémico, politico e social, representando 0s interesses
capitalistas, configura-se como intelectual organico'® dessa classe. O BM, como um
intelectual orgénico da classe burguesa, €, a partir dos anos 1980, mais fortemente vinculado a
sua fracdo financeira (PEREIRA, 2010), atua para manter sua hegemonia econémico-politica.
Segundo Pereira (2010),

[...] o Banco age, desde as suas origens, ainda que de diferentes formas,
como um ator politico, intelectual e financeiro [da classe burguesa], e o faz
devido a sua condicdo singular de emprestador, formulador de politicas, ator
social e produtor e/ou veiculador de idéias sobre o que fazer, como fazer,
quem deve fazer e para quem em matéria de desenvolvimento capitalista
(PEREIRA, 2010, p. 29).

Pereira (2010) demonstra a importancia que o Banco alcancou ndo somente pelo seu
carater de emprestador, mas, principalmente, pela sua capacidade de articular suas funcdes
financeiras com as de formulador e indutor de politicas. O alcance de suas propostas ndo

ocorre somente pelo carater coercitivo de sua agdo, mas por meio do convencimento acerca da

4 Segundo Gramsci, os intelectuais organicos estio organicamente vinculados a uma classe social. Para ele,
“cada grupo social, nascendo no terreno originario de uma fung@o essencial no mundo da produgdo econdmica,
cria para si, a0 mesmo tempo, de um modo orgénico, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe déo
homogeneidade e consciéncia da propria fungdo, ndo apenas no campo econdmico, mas também no social e
politico: o empreséario capitalista cria consigo o técnico da indlstria, o cientista da economia politica, o
organizador de uma nova cultura, de um novo direito etc” (GRASMCI, 1991, p. 3-4).
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adequagdo de suas propostas para o desenvolvimento dos paises no contexto social
contemporaneo.

O compromisso do BM com os paises de capitalismo central, em crise a partir do final
da década de 1970, impulsionou as alteraces na dinamica de empréstimos do Banco, a partir
dos anos 1980, a fim de assegurar o pagamento das dividas dos paises periféricos (SOARES,
1998). Com esse objetivo, de acordo com Soares (1998), as propostas para a reestruturacao
dos paises pobres e em “desenvolvimento” visavam garantir a manutencdo da caracteristica
central do modo capitalista de producdo que € a acumulacdo privada. Essas propostas
visavam, também, introduzir uma nova ldgica para a gestdo das politicas sociais, subordinado-
as a logica econdbmica. Com o fortalecimento da proposi¢cdo do Estado minimo, apés a
crescente ofensiva neoliberal nos paises de capitalismo periférico, a partir dos anos 1980,
tornaram-se mais precarios o atendimento dos direitos sociais com um acelerado quadro de
exclusdo social. Para Leher (1999), a politica de ajuste estrutural do BM trouxe como
consequéncias nefastas o desemprego, as privatizagoes, crise cambial, aumento da taxa de
juros e destruicdo dos direitos do trabalho.

No setor da educacdo, 0 BM vem aprofundando, desde o final da década de 1960, sua
influéncia na configuracdo das politicas educacionais dos paises de capitalismo periférico. De
acordo com Pereira (2010), houve um crescimento de empréstimos do BM para o setor da
educacdo, a partir dos anos 1970, passando de US$ 62 milhdes em 1968-1970 para US$194
milhGes em 1971-1973. Segundo o autor, 0 campo de atuacdo do BM se diversificou nesse
periodo, incluindo projetos para educacdo primaria e alfabetizacdo ndo formal para adultos,
sobretudo no meio rural.

Segundo Torres (1998), o Banco Mundial ganhou, ao longo de sua histéria, maior
visibilidade no panorama educativo global de que a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), agéncia especializada em educacdo. Tal
observacao indica o destaque que o Banco Mundial alcangou mesmo atuando em paralelo a
essa agéncia, de grande importancia internacional, de atuacdo especifica no campo
educacional.

A partir do inicio dos anos 1970, de acordo com Fonseca (1998), os paises de
capitalismo periférico, passaram a receber empréstimos do BM para projetos educacionais,
com énfase no ensino secundario. Entretanto, ja no final dos anos 1970, o BM muda o foco de
seus empréstimos para a educagédo priméria, considerada como mais adequada para a oferta de

um ensino minimo, com baixo custo. Para 0 BM, os investimentos na educacdo primaria
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reduziriam os impactos, para os pobres, das politicas de ajustamento em curso. O
investimento na fase priméria se justificava, ainda, por contribuir para a reducdo do
crescimento demografico nesses paises pobres o0 que aumentaria as pressées sociais
(FONSECA, 1998).

A Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em marco de 1990, em
Jomtien, na Tailandia, ampliou significativamente a influéncia dos organismos internacionais
na politica educacional dos paises da America Latina. A Conferéncia foi patrocinada pelo
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), pela Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag¢bes Unidas
para a Infancia (UNICEF) e pelo Banco Mundial.

Peroni (2003) destaca que as politicas educacionais nacionais, realizadas nos anos
seguintes a esse evento, foram formuladas para responder aos organismos internacionais,
contemplando as diretrizes e metas do Plano de Acdo da Conferéncia’®. A educacgdo foi
compreendida na Conferéncia como “um direito fundamental de todos, mulheres ¢ homens,
de todas as idades, no mundo inteiro” (UNESCO, 1990, p. 3). A educagdo basica destacou-se
como base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanente. Entretanto, Peroni
(2003) afirma que o BM ndo manteve a concep¢do ampliada de educacdo bésica definida
durante o evento, cujo foco era a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. Nesse
sentindo, as propostas orientadas pelo BM apresentaram uma concepcao limitada de educagéo

béasica, defendendo que

la educacion debe estar concebida para satisfacer la creciente demanda de
trabajadores adaptables, capaces de adquirir facilmente nuevos
conocimientos, en lugar de trabajadores con un conjunto fijo de
conocimientos técnicos que utilizan durante toda su vida activa (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 27).

A concepcéo de educacdo do BM configura-se como utilitarista por reduzir a educagao
a aquisicdo de conhecimentos, atitudes e competéncias adequadas as necessidades imediatas
do mercado de trabalho, em detrimento de uma formacdo permanente, como a aprovada na
Conferéncia Mundial de Educacéo, que considere o0 homem no seu conjunto. De acordo com
0 Banco,

5 A Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos propds como objetivo geral satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem e como diretrizes, a universalizacdo do acesso a educacéo e promocéo da eqiidade; a
atengdo focada na aprendizagem; a ampliacdo dos meios e do raio de agdo da educagdo basica; um ambiente
adequado a aprendizagem,; e o fortalecimento de alian¢as (UNESCO, 1990).
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La educacion, especialmente la educacion basica (primaria y secundaria de
primer ciclo), contribuye a reducir la pobreza al aumentar la productividad
de los pobres, reducir la fecundidad y mejorar la salud, y al dotar a las
personas de las aptitudes que necesitan para participar plenamente en la
economia y en la sociedad. De modo mas general, la educacién contribuye a
fortalecer 1as instituciones civiles, a crear una capacidad nacional y a
promover el buen gobierno, que son elementos esenciales para la
implantacion de politicas econémicas y sociales racionales (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 21-22).

Para o BM, a educacdo € um instrumento eficaz na reducdo da pobreza uma vez que,
por meio da educacdo basica, entendida como ensino elementar, é possivel favorecer a
producdo de capital humano necessario para habilitar os pobres a utilizar produtivamente seu
trabalho contribuindo com o crescimento econdmico.

Em linhas gerais, as propostas do BM estdo pautadas na subordinacdo da educacao a
uma logica economicista. Como observa Torres (1998), as politicas educativas formuladas
pelo BM sdo pensadas sem a presenca de educadores, priorizando analises de economistas
que consideram indicadores como a relacdo custo-beneficio e taxa de retorno. A escola, vista
sob critérios do mercado, passa a ser pensada racionalmente para apresentar os resultados
esperados. De acordo com Torres (1998), é sob essa ldgica que 0 BM define um conjunto de
“avenidas promissoras” e “becos sem saida” para a reforma da educacdo publica. Os becos
sem saida seriam os setores a receber menos investimentos por resultar num menor retorno. Ja
as avenidas promissoras seriam aqueles setores que resultam em maior custo/beneficio. As
pesquisas do BM sobre os principais problemas educacionais dos paises de capitalismo
periférico indicam como avenidas promissoras, 0s investimentos em capacitacdo em servico
de professores, no livro e em outros materiais didaticos, e como becos sem saidas, a formacao
inicial dos docentes e a biblioteca escolar (TORRES, 1998).

Como alertam Oliveira, Fonseca e Toschi (2005), é preciso estar atento as
consequéncias dos acordos com o BM e outros organismos internacionais. Os acordos
firmados com o BM trazem condicionalidades, definidas a priori onde se estabelecem prazos,
acOes prioritarias para 0s investimentos do Banco e sancOes para 0s paises tomadores de
empréstimos. Além das sanc¢des, 0s pacotes do Banco para a educacgdo carregam um projeto
socio-politico definido pelos paises de capitalismo desenvolvido que visam moldar a
formacgdo docente e discente. A ingeréncia do BM nas politicas sociais, sobretudo nas

politicas educacionais, dos paises de capitalismo periférico, revela a intencdo em manter o
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controle politico e ideoldgico sobre esses paises salvaguardando a hegemonia dos paises que

detém a lideranca do Banco.

2.2 Projetos do Banco Mundial e do governo brasileiro para a reforma agraria e para a
educacao rural (1980 - anos 2000)

O BM, nas ultimas décadas do século XX, vem ampliando sua influéncia na
proposicdo de politicas para a area educacional dos paises de capitalismo periférico, como o

Brasil'®

. Segundo Soares (1998), a relagdo do BM e o0 governo brasileiro é marcada por um
percurso mais acidentado do que pacifico. A autora demarca que no periodo de 1949 a 1979
ocorreu o crescimento de empréstimos do BM para nosso pais. Os anos 1980, periodo
marcado pela implantacdo de politicas de estabilizacdo e de ajuste nos paises credores, sob
orientacdo do BM, foi marcado por uma relacdo dificil, ja que o Brasil cedia e recuava
parcialmente as pressdes pelas politicas de ajustes. O comeco dos anos 1990 foi uma fase de
aprofundamento das reformas neoliberais, momento que se iniciou o governo do presidente
Fernando Collor de Mello, que defendia os ajustes propostos pelo modelo neoliberal
(SOARES, 1998). Nesse momento, havia no pais um clima de tensdo resultante da luta de
setores da sociedade contrarios aos ajustes neoliberais.

Antes de tratar dos projetos educacionais executados pelo governo brasileiro e BM na
area educacional para o meio rural, apontamos as iniciativas de alivio a pobreza rural, dessa
agéncia internacional, visto que tais projetos revelam uma concep¢do de modernizacdo do
campo e da educacdo do BM.

A agenda de politicas do BM, desde sua criacdo, segundo Pereira (2005), expressa
estratégias seletivas e pontuais de alivio da pobreza rural, sobretudo, por ter concentrado sua
agenda, a partir dos anos 1980, em politicas de ajuste macroeconémico nos paises de
capitalismo periférico. Ainda que com tragos pontuais, a partir do final da década de 1960, o
BM prop6s financiamentos para a area rural, com o objetivo de contribuir com a reducdo dos
altos indices de pobreza do campo. Mas, é a partir dos anos 1990, que o Banco passou a dar
prioridade a questdo agraria dos paises periféricos, propondo projetos de assisténcia mais

sistematicos para o0 meio rural.

16 Pereira (2007, p. 31) aponta que, “desde 1949, quando fez seu primeiro empréstimo para o Brasil, o Banco
afirma que ja apoiou o governo brasileiro em mais de 38 operagdes de crédito, somando mais de U$ 36 bilhdes”
em empréstimos. Atualmente, o Banco desenvolve trés projetos para a area educacional no Brasil. Dois deles no
estado de Pernambuco, envolvendo empréstimo no valor de US$ 284 milhGes, e um na Bahia, cujo valor do
empréstimo é US$ 700 milhdes (BANCO MUNDIAL, 2013).
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Segundo Rosset (2004), trés fatores relacionados explicam a prioridade de uma
politica fundiaria na agenda do Banco, nas Ultimas décadas do século XX. O primeiro fator
consiste, na visdo do BM, da interferéncia da pobreza rural no desenvolvimento e no
crescimento econdmico de um pais. O segundo fator refere-se ao baixo investimento em areas
rurais na América Latina, Africa e Asia, 0 que contribuiu para a intensificacio dos conflitos
por terra nessas regides, vista pelo BM como ameaca a estabilidade social. O terceiro fator se
insere na agenda do Banco pela reducéo da pobreza. Na 6tica do BM, a redistribuicdo de terra,
sobretudo nessas regides, ajudaria no crescimento econdmico e, consequentemente, na
reducdo da pobreza (ROSSET, 2004).

De acordo com Pereira (2005), a partir dos anos 1990, o BM articulou, em diversos
paises, cursos e oficinas para a burocracia estatal a fim de exercer uma efetiva direcéo
intelectual e moral sobre a defini¢do da politica agraria dos paises.

O BM buscou “adoptar politicas con el propo6sito de mejorar el acceso a la tierra por
parte de segmentos de la poblacion rural de menos recursos” (BANCO MUNDIAL, 1998, p.
120). Segundo Rosset (2004), a opcdo do Banco para ampliar o acesso de familias pobres a
terra foi se materializando em diferentes projetos que visavam a criacdo de um Banco de
Terras e a realizacdo da “reforma agraria de mercado”. Para 0 BM, estes projetos permitiriam
que seus beneficiarios escolhessem a terra e negociassem seu preco e pagamento diretamente
com o proprietario, eliminando a burocracia que tornaria o processo ineficiente e demandaria
mais recursos. A disponibilizacdo de crédito para a compra da terra e da assisténcia técnica
para a populacéo rural pobre, consistiu na proposta do BM de democratizacdo da terra no pais
(BANCO MUNDIAL, 1998).

Os principais programas do BM para o meio rural foram iniciados em paises latino-
americanos, africanos e asiaticos, como experiéncia, ainda no final dos anos 1950 (ROSSET,
2004). O pacote do Banco nos anos 1990 incluia cinco etapas similares para diferentes
paises: cadastro e georreferenciamento dos imoveis rurais, a privatizacdo de terras publicas e
comunitarias, a mercantilizacdo da reforma agraria, 0 mercado de terras e a integracdo dos
camponeses ao agronegdcio’’ (RESENDE; MENDONGCA, 2004).

7.0 cadastro e georreferenciamento dos iméveis rurais trata do passo inicial rumo a criagdo de mercados de terra
e envolve o levantamento de terras, cadastro e titulacdo, a fim de delimitar a situacéo de posse da terra nos paises
(ROSSET, 2004). A privatizacdo de terras publicas e comunitarias, para 0 BM, segundo Rosset (2004), pode
ocorrer por meio de concessdes de terras publicas a companhias privadas que se proponham a realizar
investimentos na produgdo rural ou disponibilizar a terra para a reforma agraria do Banco. A mercantilizagdo da
reforma agréria revela o sentido que o Banco atribui a terra e as acfes que empreende para viabilizar o
funcionamento do mercado de terras. O mercado de terras funciona por meio da politica de crédito que o Banco
oferece nos paises de capitalismo periférico. Desse modo, os agricultores pobres, por meio de crédito fundiério,
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Os principios de “Menor paternalismo estatal” e de “Mayor descentralizacion y
participacion comunitaria” (BANCO MUNDIAL, 1998, p. 121) possibilitariam, de acordo
com o BM, a reducdo do papel do Estado quanto as decisGes das familias beneficiadas,
deixando-as livre para negociar a compra da terra e sua venda quando quisessem. A
descentralizacdo dos programas e a participagédo da comunidade garantiriam, segundo o BM,
um gerenciamento mais eficiente sobre as decisdes e a execucdo dos projetos no nivel local. O
Banco propde que ¢é preciso “aplicar el principio de empoderamiento comunitario” (BANCO
MUNDIAL, 2002, p. 122) nos programas direcionados ao combate a pobreza rural.

As politicas do BM direcionadas a organizacdo de um mercado de terras, capaz de
gerir o financiamento da “reforma agraria de mercado”, respaldavam-se, de acordo com
Rosset (2004), no argumento de que o modelo da “reforma agraria tradicional” *® ndo é
adequado para o contexto atual, pois gera conflitos com as elites econdmicas que reagem a
expropriacdo de suas terras. O Banco apresenta como solugdo para esses problemas os
programas de crédito para que 0s sem-terra possam pagar pela terra o preco pedido pelos
proprietarios. A proposta de desenvolvimento rural do BM para a sociedade brasileira, a partir
de 1997, foi sistematizada no documento Country Assisténce Strategy (CAS) *°, que orientou
a estratégia de assisténcia do BM ao Brasil.

Para 0 BM (1998), a reforma agréria assistida pelo mercado® envolve a concesséo de
um subsidio parcial para as familias pobres, além de um crédito de longo prazo para a compra
de terras. Esse modelo poderia ser particularmente (til, segundo o Banco, em areas onde ha
intensos conflitos que exigem solugdes rapidas. Segundo Rosset (2004), com essa proposta, 0
BM tenta despolitizar a reforma agraria, removendo-a do reino da politica para o reino do

mercado.

poderiam adquirir a terra de pessoas mais abastadas (ROSSET, 2004). Por fim, a integragdo dos camponeses ao
agronegocio decorre do crédito para a compra da terra diretamente negociada entre pequenos agricultores e
grandes produtores geralmente ligados ao agronegaécio.
8 O termo reforma agréria tradicional, de acordo com os movimentos sociais, consiste no processo de reforma
para garantir acesso a terra para todos os que nela trabalham. Garantir a utilizacdo social e racional da terra,
produzindo alimentos saudaveis, livres de agrotdxicos e organismos geneticamente modificados (transgénicos)
para toda a populacéo, aplicando assim o principio da soberania alimentar (MST, 2013).
90 CAS é 0 documento elaborado pelo BM para o pais tomador de empréstimos com a descrigdo da estratégia
do Banco para os empréstimos concedidos (VIANNA JUNIOR, 1998).
% No documento de 1998, o Banco apresentava como bons exemplos de iniciativas rumo a reforma agraria de
mercado a experiéncia desenvolvida na Coldmbia, em 1994, quando uma lei criada estimulou formas de
negociacao direta entre agricultores beneficiarios e donos de terras e no Nordeste do Brasil, onde foi iniciado um
projeto piloto de reforma agréria assistida pelo mercado com o apoio do Banco Mundial. Neste, a compra e
venda de terras ocorriam diretamente entre associagdes de agricultores e donos de terra (BANCO MUNDIAL,
1998).
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Segundo Mendonca e Resende (2004), no pais, a ideologia do BM para o campo foi
fortalecida no primeiro mandato do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998).
Esse governo, no ano de 1997, implementou uma politica agraria denominada Novo Mundo

Rural. Segundo os autores, essa politica estava,

[...] centrada basicamente em trés principios: (1) o assentamento de familias
sem terra como politica social compensatoria; (2) a ‘estadualizagdo’ dos
projetos de assentamento, repassando responsabilidade da Unido para
estados e municipios; (3) a substituicdo do instrumento constitucional de
desapropriagdo pela propaganda do ‘mercado de terras’ (2004, p. 9).

No programa Novo Mundo Rural, o Estado transferiu para a esfera dos governos
estaduais 0 que consiste constitucionalmente como um dever da Unido. Essa politica prop6s
mudancas na realidade agraria brasileira, fundamentadas na orientacdo de modernizacdo do
campo com a introducdo de tecnologia para 0 aumento da produtividade na agricultura.

Os programas implantados pelo governo de FHC que buscaram concretizar a reforma
agraria de mercado foram: Cédula da Terra (1996-1997), Banco da Terra (1999) e Crédito
Fundiario de Combate a Pobreza (2001). Mendonca e Resende (2004) afirmam que esses
programas beneficiaram o latifandio improdutivo com o pagamento da terra a vista, com a
aquisicdo de terras devolutas, muitas de mé qualidade e com preco inflacionado. Desse modo,
ndo contribuiram para atender as necessidades dos pequenos agricultores mais afetados pela
pobreza rural.

Para Domingos Neto (2004), a implantacdo da reforma agraria de mercado significa a
extensdo de concepgOes neoliberais advindas do BM para o mundo dos trabalhadores do
campo. A adocdo de tal concepc¢do de reforma agraria no Brasil revelou os compromissos do
governo FHC com a ideologia neoliberal de defesa do mercado (DOMINGOS NETO, 2004).

Segundo Sauer (2004), o governo Lula deu continuidade a légica da reforma agraria
do seu antecessor por meio do Programa Crédito Fundiério, financiado com recursos do BM e
do Orcamento Geral da Unido, funcionando com estrutura semelhante ao Cédula da Terra®,

2! Sauer (2004) aponta que as familias atendidas pelo Programa Cédula da Terra apresentam avaliacdo negativa
do programa, considerando a sua atual situacdo de vida. Dentre as principais queixas estdo: a nao liberagdo de
recursos para investimentos em infraestrutura e produgdo agricola, falta de assisténcia técnica e ndo participacéo
das familias na escolha e compra da terra. Esses fatores reduziram as possibilidades dessas familias enfrentarem
as adversidades impostas, como a falta de: agua potavel, recursos para construgdo de casas, escolas para 0s
filhos, transporte escolar e energia elétrica, dentre outros. Essas situacfes limitaram a permanéncia de muitas
familias na terra, com o agravante da divida contraida com a sua aquisicdo. De acordo com Sauer (2004), havia
atrasos e até a ndo-liberagdo de recursos para a construcdo e a instalagdo de infraestrutura que deveriam ser
disponibilizados, pelo BM, desde o inicio dos projetos. O que ndo ocorreu na liberacdo do dinheiro destinado ao
pagamento da terra, feito pelo Banco diretamente ao proprietario. Essa caracteristica mostra que a preocupacdo
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que fornecia crédito para compra de terras avaliadas com valor de mercado. Essas linhas de
financiamento ja existiam no governo FHC e mudaram apenas de nome no governo Lula,
mantendo a concepcdo de mercantilizacdo da reforma agraria (MENDONCA; RESENDE,
2004).

A politica fundiéria do BM no Brasil, segundo Soares e Sauer (1998), contribuiu para
o aprofundamento da crise da agricultura familiar, % resultando no abandono do campo de,
em média, 400 mil agricultores familiares no final da década de 1990. Além disso, a reforma
do Estado, proposta pelo BM, gerou impactos no setor rural com relacdo a reforma da
previdéncia que alterou os critérios para acesso aos beneficios do sistema geral e, ainda, a
modernizacdo do setor produtivo exigiu uma flexibilizagdo nos custos com as despesas extra-
salariais, tendo em vista aumentar a competitividade brasileira no setor agricola (SOARES;
SAUER, 1998).

Outro fato revelador dessa situacdo, apresentado por Soares e Sauer (1998), consiste
nos indices de concentracdo da propriedade da terra no pais. As propostas do BM para o setor
rural visam enfraquecer as lutas dos movimentos sociais pela terra e submeter 0 seu uso as
leis do mercado. A prioridade das acdes do BM consiste no combate a pobreza rural por meio
de um modelo concentrador de renda, de politicas de agricultura familiar e de reforma agréria
compensatorias.

Segundo Azevedo (2006), “no Brasil, a luta pela reforma agraria iniciou,
concretamente, a partir dos anos de 1960, e vem atravessando décadas, sem que se tenha
nenhuma definicdo e nenhuma operacionalizacdo politica consistente para resolver a questdo
da propriedade privada” (p. 65). Nos anos do governo FHC foram acirrados no pais 0s
embates entre dois modelos de desenvolvimento para o campo. Um representando o
agronegocio, baseado na revolucdo verde de modernizagdo do campo, agricultura com
maquinas modernas, com agrotdxicos, sementes transgénicas, e outro fundado na luta dos
movimentos sociais que reivindicam o direito a terra e a uma educacdo do campo, a
agricultura familiar, agroecoldgica e sustentavel (BATISTA, 2011). Nesse contexto, 0 BM

propGe uma reforma agraria de mercado que visa fortalecer o projeto do agronegdcio que se

do programa ndo estava centrada na garantia de condigdes para que os “beneficiarios” pudessem aperfeicoar a
producdo e a geracdo de renda no meio rural, mas no estimulo ao mercado dos proprietarios de terras.

“2 Segundo Caldart et. all (2012, p. 35),“a agricultura familiar corresponde a formas de organizago da producéo
em que a familia é ao mesmo tempo proprietaria dos meios de producdo e executora das atividades produtivas.
Essa condigdo imprime especificidades a forma de gestdo do estabelecimento, porque referencia racionalidades
sociais compativeis com o atendimento de multiplos objetivos socioecondmicos; interfere na criagdo de padrdes
de sociabilidade entre familias de produtores; e constrange certos modos de insercdo no mercado produtor e
consumidor”.
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contrapde a proposta dos movimentos sociais do campo em defesa de uma educacdo do
campo voltada para o desenvolvimento da agricultura familiar, dos povos do campo e de sua
cultura.

No que se refere a area educacional, entre os projetos desenvolvidos pelo BM, a partir
dos anos 1980, Tommasi (1998) destaca o Projeto de InovacGes no Ensino Bésico do Estado
de S&o Paulo e Minas Gerais e 0 Projeto Nordeste . O Programa Escola Ativa integrava o
Projeto Nordeste. Com esses programas, 0 Banco buscava apoiar as regides brasileiras com
maiores problemas educacionais e 0s projetos estaduais inovadores para melhorar a gestéo e a
qualidade da educacao primaria (TOMMASI, 1998).

Os projetos e programas para a regido Nordeste do BM visam assegurar o atendimento
das regides mais pobres e com maiores problemas educacionais do pais. A seguir, sdo
analisadas trés iniciativas educacionais desenvolvidas pelo governo brasileiro em acordo com
0 BM e direcionados a zona rural nas ultimas décadas do século XX. Em primeiro lugar, é
examinado o Programa de Expanséo e Melhoria da Educagdo no Meio Rural do Nordeste
(EDURURAL-NE). Em segundo, o Projeto de Educacdo Basica para o Nordeste (Projeto
Nordeste) e, por ultimo, o Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA).

O Programa de Expansdo e Melhoria da Educagdo no Meio Rural do Nordeste
(EDURURAL-NE) foi proposto para os nove estados da regido Nordeste*, financiado pelo
BM e pelo governo brasileiro, entre os anos 1980-1987, por meio de um acordo que deu
origem ao programa, autorizado por meio do Decreto n° 85.287, de 23 de outubro de 1980.
Esse programa objetivou a expansdo das oportunidades educacionais e a melhoria das
condigOes da educagdo no meio rural do Nordeste, bem como o fortalecimento dos processos
de planejamento e de administragdo educacionais (BRASIL, 1980).

Conforme o BM, o EDURURAL previa a construgéo de salas de aula, a producéo de
livros e materiais didaticos, o desenvolvimento de curriculos, a formacéo de professores e
supervisores, oferecer um programa de merenda escolar como experiéncia, reforcar a

administracdo municipal de ensino e a avaliacdo das escolas (BANCO MUNDIAL, 2013).

2 Tommasi (1998) destaca os estados nos quais 0s projetos do Banco Mundial para a educacéo estavam em fase
de implementacdo a partir dos anos 1980: Séo Paulo, Parana, Minas Gerais, Espirito Santo, Maranhao, Ceara,
Pernambuco, Sergipe (Projeto Nordeste Il) e Piaui, Rio Grande do Norte, Paraiba, Alagoas e Bahia (Projeto
Nordeste I11). A autora afirma que, de modo geral, todos focalizaram as primeiras séries do 1° grau, atualmente
denominada de anos iniciais do ensino fundamental, e as popula¢es mais pobres.

% Os municipios nordestinos que receberam assisténcia do EDURURAL foram selecionados pelo critério de
serem menos desenvolvidos, principalmente, em relacdo a educacdo e somente as escolas rurais receberam o
pacote completo de insumos do Programa. Esse programa contou com recursos em torno de 92 milhGes de
dolares, sendo 32 milhdes advindos do empréstimo com o BM (GOMES NETO et al, 1994).
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A busca pelo aumento da eficiéncia nos processos de escolariza¢do, segundo Souza
(2001), se justificava, para o governo federal, diante do alto indice de evaséo e repeténcia nas
escolas do Nordeste. Algumas estratégias do EDURURAL foram: adaptar o calendario escolar
aos ciclos agricolas e mercados locais, melhorar a qualidade da educacéo por meio de revisao
no curriculo para adapta-lo ao meio rural, oferecer formacgao em servico para os professores e
fornecer livros e outros materiais didaticos. Para melhorar a qualidade do ensino, o Programa
tinha, também, o objetivo de investir na expansdo e na melhoria da rede fisica das escolas ou
mesmo construir outras (SOUZA, 2001).

De acordo com Souza (2001), no Programa EDURURAL, a educacdo estava

subordinada aos interesses econdmicos do capital. Para o autor,

Atrelando a educagéo aos requisitos da eficiéncia, medida por pardmetros da
chamada economia da educacdo - principalmente a equacédo custo/beneficio -
a configuracdo do EDURURAL se efetivou, coincidentemente a partir do
momento em que o0 Banco Mundial, ao lado da UNESCO, UNICEF e PNUD
passaram a dar prioridade ao ensino formal de primeiro grau (SOUZA, 2001,
p. 72).

A elaboragdo da proposta do EDURURAL, segundo Souza (2001), contou com a
participacdo da UNESCO que esteve presente no inicio do processo de negociacdo dessa
proposta e desenvolveu a capacitacdo do pessoal do MEC e das Secretarias de Educacdo que
trabalhariam em sua execucdo. Posteriormente, essa agéncia, transferiu a lideranca desse
projeto para 0 BM.

O Projeto de Educacdo Bésica para o Nordeste, segundo projeto analisado, foi
desenvolvido no periodo de 1993-1999, teve duas versdes. Conhecido como Projeto Nordeste,
esse projeto adotou concepgdes semelhantes ao EDURURAL, contou com financiamento do
BM e foi desenvolvido nos nove estados nordestinos. O objetivo central desse projeto era
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino nas séries iniciais do ensino fundamental.
Sua proposta de ampliacdo da qualidade contemplava a rede estadual e municipal, nhuma
tentativa de propor mudancas no padrdo de gestdo da educacdo publica e na integracdo entre
estados e municipios. Tendo em vista tais objetivos, a gestdo educacional, a capacitacdo de
recursos humanos, os materiais de ensino-aprendizagem e a estrutura fisica configuravam-se
como componentes estratégicos do Projeto Nordeste (CRUZ, 2003).

O EDURURAL representou o Projeto Nordeste | (1980-1987). Varias pesquisas
encaminhadas pelo Banco sobre a eficacia do Nordeste I, para Tommasi (1998), delinearam

alteracdes para o Projeto Nordeste Il (1993-1998), que envolvia os estados do Maranhéo,
49



Ceard, Pernambuco e Sergipe. O Projeto Nordeste 111 (1994-1999) abrangeu os estados do
Piaui, Rio Grande do Norte, Paraiba, Alagoas e Bahia. O financiamento, diferentemente do
EDURURAL que era exclusivo para a educacao rural, destinava-se a educacdo basica sem
distingdo de area urbana e rural. O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE)
era 0 6rgdo responsavel pela administracdo dos recursos utilizados para a execucdo do
Projeto.

Segundo Cruz (2003), os objetivos do Projeto Nordeste sdo bem mais amplos do que o
Programa EDURURAL. Além disso, o contexto politico do pais, no momento de sua
implantacdo, anos 1990, foi marcado fortemente pelo ideério neoliberal. Nesse periodo, 0 BM
investiu nas reformas institucionais dos paises latino-americanos, pautadas nos principios de
uma gestdo gerencial. A énfase na gestao educacional e a proposta de mudancas no padréo da
gestdo da educacdo pulblica constantes do Projeto Nordeste revelam as afinidades desse
Projeto com as teses neoliberais de Estado e de sua reforma.

O BM, para alcancar os objetivos do programa, financiou insumos e Servicgos
educacionais como equipamentos para modernizacdo das secretarias de educacdo, livros e
outros materiais didaticos, kits pedagogicos e formacdo em servico para professores e
diretores (BANCO MUNDIAL, 2013).

Diante das dificuldades para a sua implementacéo, o Projeto Nordeste passou por uma
revisdo no ano de 1995. Nesse momento, sua administracdo foi transferida para a recém
criada Diretoria Geral do Projeto Nordeste (DGPN), com espaco fora da sede do MEC, porém
ligada diretamente ao gabinete do Ministro da Educacdo. A partir de entdo, o programa, no
nivel nacional, foi composto por diferentes iniciativas, dentre os quais, a reformulacdo do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), o planejamento e gestdo educacional, o
Programa de Apoio aos Secretarios Municipais de Educacdo (PRASEM), o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), a reforma do programa do livro didatico e inovacdes
pedagogicas, nessa acdo se inseria a proposta da Estratégia Metodoldgica Escola Ativa
(PEREIRA, 2007).

Segundo Cruz (2003), o Projeto Nordeste Il e 11l ganhou mais vitalidade no governo
FHC. Nesse governo, o projeto passou por um processo de reestruturacdo, que contribuiu para
“um melhor alinhamento entre as diretrizes propagadas pelo Banco e a politica implementada
na segunda metade da década de 90, configurado no avango das politicas neoliberais no pais”

(CRUZ, 2003, p. 11). A autora ressalta que dentre as a¢cdes do Projeto Nordeste sugeria-se a
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reforma do sistema educacional com énfase no sistema de avaliacdo, no curriculo nacional e
na formacéo docente.

O terceiro programa analisado consiste no Fundo de Fortalecimento da Escola
(FUNDESCOLA), que teve vigéncia de 1997 a 2010. Esse programa adequou-se as
orientagdes do Banco Mundial, o que, segundo Cruz (2003), facilitou, ainda mais, o avanco da
reforma neoliberal no setor educacional brasileiro. De acordo com 0 MEC, o Programa tinha a
missao de promover a eficécia, a eficiéncia e a equidade no ensino fundamental publico, com
foco no ensino-aprendizagem e em praticas gerenciais das escolas e das secretarias de
educacédo (BRASIL, 2006).

O objetivo central do FUNDESCOLA consistiu na promog¢édo de um conjunto de agdes
para a melhoria da qualidade das escolas de ensino fundamental, ampliando a permanéncia
das criancas nas escolas publicas das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, e contou com
sucessivos acordos de financiamento do governo federal e o Banco Mundial. O programa
possuia objetivos mais amplos do que o Projeto Nordeste, pois contemplava o ensino
fundamental, séries iniciais e finais, e era destinado ndo somente a regido Nordeste.

As acles que compunham o Fundescola eram: Planejamento estratégico da secretaria
(PES), Sistema de apoio a elaboracdo do plano de carreira do magistério publico, Sistema
integrado de informacdes gerenciais (SIIG), Plano de desenvolvimento da escola (PDE),
Projeto de melhoria da escola (PME), Escola Ativa, Programa de gestdo e aprendizagem
escolar (GESTAR), Programa de apoio a leitura e a escrita (PRALER), Programa de melhoria
do rendimento escolar, Microplanejamento, Espaco educativo, PadrGes minimos de
funcionamento das escolas (PMFE), Levantamento da situacdo escolar, Projeto de adequacéo
do prédio escolar (PAPE) e Mobiliario e equipamento escolar (FERREIRA; MASERA,;
CORREA, 2013).

Como critério para o direcionamento dos recursos do Fundescola foram definidas as
Zonas de Atendimento Prioritario (ZAP), envolvendo as regides mais pobres do Brasil, e,
dentro destas, as microrregides mais populosas, definidas pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). A definicdo das ZAP, segundo Piaui (2013), buscou
privilegiar o atendimento das escolas onde se concentrava a maioria dos pobres.

O Programa foi dividido em trés etapas, Fundescola I, Fundescola Il e Fundescola IlI.
De acordo com Ferreira, Masera e Correa (2013), o Fundescola | foi executado no periodo de
junho de 1998 a junho de 2001, atendendo municipios das RegiGes Norte e Centro Oeste, que

faziam parte da ZAP. Ja o Fundescola Il foi executado de dezembro de 1999 a dezembro de
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2005, quando o atendimento foi expandido para regido Nordeste. O Fundescola Il contou
com diferentes prazos de execucdo, pois se dividiu em duas etapas I11A, execucdo de maio de
2002 a junho de 2006, e 111B, junho de 2006 a dezembro de 2010.

Algumas ac¢des do Fundescola, como o PAPE, o PME, e o PDE-Escola, caracterizam-
se pelo repasse de recursos diretamente para as escolas por meio de suas unidades executoras
(UEX) (CRUZ, 2003). As unidades executoras® sdo responsaveis por administrar os recursos
advindos de drgdos oficiais, de doa¢des, de campanhas realizadas pela escola e devem decidir
sobre a aquisicdo de materiais necessarios ao funcionamento da escola e prestar contas dos
recursos repassados, arrecadados e doados (BRASIL, 2009a).

Cruz (2003) ressalta que o repasse de recursos diretamente as escolas caracteriza-se
como a principal diferenca entre o Projeto Nordeste e o Fundescola. Segundo Oliveira,
Fonseca e Toschi (2005), o Fundescola privilegiou a escola como centro de suas a¢des e ndo a
gestdo das secretarias de educagdo, como o Projeto Nordeste, visando a consolidacdo das
politicas de descentralizagdo.

No que se refere a descentralizacdo de recursos, o PDE-Escola se configura como
emblematico. Esse programa objetiva prestar assisténcia financeira as escolas publicas da
educacdo basica e as escolas de educacdo especial identificadas como entidades filantropicas
ou por elas mantidas (BRASIL, 2013a). O objetivo anunciado pelo PDE-Escola é auxiliar as
escolas publicas a melhorar a sua gestdo por meio de planejamento estratégico e participativo
para a utilizacdo eficiente dos recursos financeiros repassados pelo MEC (BRASIL, 2013b).
De acordo com Shiroma e Santos (2013, p. 23), “O PDE-Escola insere-se no campo das
politicas que priorizam a gestdo baseada na escola (school based management),
responsabilizando-a pelo desempenho dos alunos”. Nesse processo, a escola € considerada
centro da gestdo, responsavel pela melhoria da qualidade de ensino num projeto que visa
modernizar a gestdo sob a justificativa de fortalecer a autonomia da escola. No contexto das
reformas educacionais dos anos 1990, marcadas pela ideologia neoliberal, a descentralizacéo
de recursos para a escola configurou-se como a responsabilizacdo dos que fazem a escola com
0s seus resultados, tendo estes que lidar com a aplicacdo de recursos financeiros e da
complexidade na prestagdo de contas, dentro de normas j& determinadas pela agéncia

financiadora, no caso o BM, e tendo pouca autonomia para definir as prioridades da escola.

% De acordo com 0 MEC, a Unidade Executora “é6 uma sociedade civil com personalidade juridica de direto
privado, sem fins lucrativos, que pode ser instituida por iniciativa da escola, da comunidade ou de ambas (...) O
importante é que ao constituir sua Unidade Executora, a escola congregue pais, alunos, funcionarios, professores
e membros da comunidade, de modo que esses segmentos sejam representados em sua composi¢do” (BRASIL,
2009, p. 3).
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O Edurural, o Projeto Nordeste e o Fundescola foram iniciativas que contemplaram a
educacao nas areas rurais, respondendo as necessidades de reducdo do analfabetismo e de
controle social dos trabalhadores do campo. O primeiro foi criado, especificamente, para a
educacdo rural e os demais, abrangendo a educacdo basica urbana e rural. Esses projetos
apresentaram em comum o objetivo de reduzir os indices de evasao e repeténcia e melhorar a
qualidade do ensino num contexto nacional de reformas visando a modernizacdo da gestdo
publica. Aos sujeitos das areas rurais foram destinadas iniciativas de educacdo tendo em vista
0s objetivos anunciados, porém, sem considerar 0 processo histérico que marca o quadro de
sua exclusdo do acesso e da permanéncia na escola publica de qualidade social.

O Fundescola suscitou uma mudanca no foco da gestdo da esfera central para a gestéo
da escola, como meio de alcancar a qualidade da educacdo. O PEA, que integra o Fundescola
e consiste no objeto de presente pesquisa, sera analisado mais detidamente no proximo

capitulo.
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3. 0 PROGRAMA ESCOLA ATIVA: UMA ANALISE DE SUA PROPOSTA E DE

SUA IMPLEMENTACAO NO MUNICIPIO DE CAMPINA GRANDE-PB

O capitulo tem como objetivo apresentar o Programa Escola Ativa, sua trajetoria
historica, fundamentos, proposta de organizacdo pedagodgica e sua concepgdo de gestdo
escolar e de participacdo, bem como o processo de implantacdo do Programa no municipio de
Campina Grande, no periodo de 2002 a 2012. O estudo das acGes desenvolvidas na rede de
ensino investigada resulta da analise das entrevistas realizadas com a equipe coordenadora do
PEA e dos relatérios anuais do Programa.

Para apresentacdo do Programa Escola Ativa consideramos, inicialmente, o seu
processo de implantacdo no pais. Em seguida, sdo examinados os fundamentos metodoldgicos
gue compde o Programa, envolvendo os elementos curriculares, a avaliacdo, 0 monitoramento
e 0 assessoramento pedagdgico as escolas, a proposta de formacdo continuada dos professores
por meio do microcentro e as orientacOes e a concep¢do do Programa acerca de gestdo escolar
e de participacao.

Para tal, tomamos como referéncia documentos normatizadores do PEA elaborados
pelo MEC: Escola Ativa: capacitacdo de professores (BRASIL/FUNDESCOLA/MEC, 1999)
e 0 Guia para a formacdo de professores da Escola Ativa (BRASIL/FUNDESCOLA/MEC,
2005). Foram examinados, também, os documentos produzidos no ambito da SECADI/MEC.:
Projeto Base da Escola Ativa (BRASIL/SECADI/MEC, 2008a) e Orientacdes pedagdgicas
para a formacdo de educadoras e educadores (BRASIL/SECADI/MEC, 2009b), material
lancado apds a avaliacdo dos dez anos da proposta e da decisdo de sua ampliacdo para

abrangéncia nacional.

3.1 O Programa Escola Ativa no Brasil: histdria, fundamentos e a proposta de gestao
escolar e de participacdo

Para uma melhor compreensdo do Programa Escola Ativa (PEA) no Brasil, pode-se
dividir seu histdrico em trés etapas. A primeira se refere ao contexto de seu surgimento como
uma estratégia metodolégica®®, consistindo em um componente do Projeto Nordeste entre 0s
anos de 1996 a 1998. A segunda etapa inicia-se com o encerramento do Projeto Nordeste, em
1999, e a vinculacdo do Escola Ativa as a¢bes do FUNDESCOLA, de 1999 a 2007. A terceira

% Surgiu como estratégia metodolégica devido se tratar de um conjunto de estratégias para combater a
reprovacgdo e a evasdo a fim de auxiliar o trabalho do educador com classes multisseriadas brasileiras (BRASIL,
2008a).
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compreende o periodo de 2007 a 2012, quando a parceria do BM e do governo brasileiro foi
encerrada e o MEC assumiu o Programa com recursos proprios, transferindo sua coordenacgao
para a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
(SECADI/MEC). No ano de 2012, a Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo da
SECADI/MEC divulgou nota técnica informando o encerramento do Programa.

No Brasil, o PEA foi apresentado pelo MEC como escola nova e escola ativa,

caracterizando-se como um

sistema integral de ensino fundamental que vem sendo adotado em diversos
paises latino-americanos, inclui estratégias inovadoras e recursos que
possibilitam um ensino fundamental completo e melhoram a aprendizagem,
a qualidade e a eficiéncia da educacdo em escolas de poucos recursos,
principalmente escolas multisseriadas situadas em areas rurais e nas
periferias de centros urbanos (BRASIL, 1999, p. 12).

A proposta foi divulgada, pelo MEC, como uma estratégia inovadora eficiente para 0s
desafios que acometem as escolas de “poucos recursos”. As escolas que apresentam indices
baixos de qualidade estdo localizadas nas areas rurais ou periféricas nas grandes cidades.
Essas escolas foram mantidas por politicas compensatorias e funcionavam, muitas vezes, em
residéncias dos educadores, em saldes paroquiais e/ou outros prédios cedidos pela
comunidade (BRASIL, 2009b).

O surgimento do Programa deu-se na gestdo do Presidente FHC (1995-2002) e, de
acordo com o MEC, originou-se da adaptacdo do Programa colombiano Escuela Nueva®'.
Técnicos da Direcdo Geral do Projeto Nordeste (DGPN) e dos estados de Minas Gerais e
Maranh&o foram convidados pelo Banco Mundial (BM) a participar de um curso sobre a
estratégia educacional colombiana. O Manual Hacia la Escuela Nueva, elaborado pelo
Ministério da Educacdo da Colémbia, orientava o Programa Escuela Nueva naquele pais. Em
1997, a UNICEF traduziu a proposta do manual colombiano para o portugués e o
FUNDESCOLA/MEC/BM a adaptou, constituindo o documento orientador da implantacéo
do Programa Escola Ativa no Brasil (BRASIL, 1999).

2 Conforme Schiefelbein (1993), o Programa colombiano Escuela Nueva contou com investimentos iniciais da
Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), no periodo de 1975 a 1978. Essa
agéncia financiou uma experiéncia piloto em algumas escolas rurais. Aos poucos, segundo Schiefelbein (1993),
em decorréncia dos bons resultados nas avaliagfes nacionais, o nimero de escolas atendidas foi expandido e o
projeto passou a receber financiamento de outras agéncias internacionais e locais. A partir dos anos 1980, o
Banco Mundial assumiu o Programa a fim de expandi-lo para todas as escolas colombianas rurais, 0 que exigiu a
reformulacdo do modelo da Escuela Nueva, sobretudo em relagdo a formagdo docente que foi simplificada e
reduzida (SCHIEFELBEIN, 1993).
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Em agosto de 1996, ap6s a formacdo do grupo de técnicos brasileiros do Projeto
Nordeste na Colémbia, a DGPN/MEC reuniu em Brasilia os Secretarios de Educacdo e
diretores de ensino dos estados do Nordeste para fazer a divulgacdo da Estratégia
Metodoldgica Escola Ativa e para deliberarem sobre a adesdo ao Programa. ApoOs essa
reunido, técnicos das secretarias estaduais de educacdo foram enviados para capacitarem-se na
Colémbia (BRASIL, 2008a). A implantacdo desse Projeto, no Brasil, foi iniciado em 1997,
nos estados da regido Nordeste, com exce¢do de Sergipe e Alagoas, que somente no ano de
1998 aderiam a Estratégia Metodoldgica Escola Ativa.

Em 2007, na gestdo do entdo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2011), ocorreu a transferéncia do PEA do FUNDESCOLA/FNDE para a SECADI/MEC,
passando a ser gerido pela Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo (BRASIL, 2008a).
Nessa fase final do PEA, o acordo de empréstimos com o BM foi encerrado e o governo
federal assumiu financeiramente a ampliacdo do Programa. A extensdo do Programa para todo
0 pais, no contexto do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), demandou
investimentos do MEC para a formacdo de educadores, a distribuicdo de materiais didatico-
pedagdgicos, o estabelecimento de novas parcerias e a adesdao dos municipios. Exigiu, ainda,
uma avaliacdo da proposta, cujo objetivo, segundo o MEC consistiu na identificacdo das
praticas e das ressignificacbes construidas na atuacdo de educadores e técnicos do Programa
no Brasil, desde a sua implantacdo em 1997 (BRASIL, 2008a). A avaliacéo foi realizada, no
ano de 2007, pela equipe de pesquisadores da Universidade Federal do Para (UFPA)?, com o
apoio da Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo da SECADI/MEC. Entretanto, essa
avaliacdo, de acordo com Gongalves (2009) ndo foi considerada para a revisao da proposta do
PEA.

A vinculacdo do Programa a SECADI/MEC justificou, segundo o MEC, a
reformulacdo de sua proposta, tendo como referéncia as orientacdes do novo marco legal da
educacao do campo no pais, a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1, de 03 de abril de 2002, que instituiu
as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002) e
a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 28 de abril de 2008, que estabeleceu as Diretrizes

Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de

%8 O resultados da avaliagdo do PEA, realizada pela UFPA, ndo foram divulgados publicamente. Durante
pesquisa para sua tese de doutoramento, Gongalves (2009) constatou, por meio de entrevista com a professora da
UFPA Jacqueline Freire coordenadora da pesquisa, o paralelismo das agendas das a¢Ges do governo, pois,
enquanto a universidade realizava a avaliacdo do programa, os processos de elaboracdo do novo material do PEA
estavam em andamento no MEC, ndo havendo didlogo entre os dois momentos, sendo a avaliagdo apenas
formalidade (GONCALVES, 2009).
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Atendimento da Educacdo Bésica do Campo (BRASIL, 2008b). Essas diretrizes definem,
entre outras, a necessidade da garantia do direito das criangas do campo a serem atendidas na
sua comunidade, evitando-se os processos de nucleacdo de escolas, da formacédo adequada dos
professores e da adequacdo das escolas para o trabalho com turmas multisseriadas (BRASIL,
2008b).

A partir de 2008, a adesdo dos estados e municipios ao PEA foi realizada diretamente
por meio do Plano de Acdes Articuladas (PAR)®. A partir de 2009, o PEA “torna-se
oficialmente a Unica metodologia especifica para salas multisseriadas oferecida pelo governo
federal a todos os Estados da federacdo” (GONCALVES, 2009, p. 16). Desse modo, esse
programa passa a estar disponivel também para as regifes Sul e Sudeste, tornando-se
acessivel para todos os municipios do pais. Com a expansdo do PEA as universidades federais
foram convocadas pelo MEC a atuarem junto as secretarias estaduais de educacdo de todo o
pais (D’AGOSTINTI, et al. 2011).

Goncalves (2009) destaca que, entre 2005 e 2008, o0 Movimento por uma Educacao do
Campo ganhou legitimidade e relevancia politica, tornando-se um questionador do PEA e da
forma como vinha sendo desenvolvido. Esse movimento, ao lutar por uma proposta de
educacdo adequada a realidade do campo brasileiro, questionava, sobretudo, a origem do PEA
marcada pelo financiamento do Banco Mundial com carater de politica compensatéria e
focalizada (D’AGOSTINI, et al. 2011). Considerando, em certa medida, tais
guestionamentos, a partir de 2007, a proposta do PEA, coordenado pela SECADI/MEC,
atendeu algumas demandas e reflexdes produzidas pelo Movimento por uma Educacdo do

Campo. De acordo com Gongalves (2009, p. 58), nesse processo,

Mudam-se as finalidades do programa, que passam de uma perspectiva mais
voltada para a organizagdo racional das escolas multisseriadas e para o
desempenho dos alunos, para o atendimento dos preceitos da Educacdo do
Campo, voltado por sua vez para o respeito da diversidade das populagdes
gue vivem no campo, aproximando-a, contudo, da cultura universal.

Conforme Bezerra Neto, Bezerra e Caiado (2011), a partir de 2008, ao contrario dos

primeiros documentos elaborados no Brasil sobre o PEA, caracterizados por serem traducoes

2 0 PAR é um instrumento de planejamento multidimensional da politica de educacio que os municipios, os
estados e o DF devem fazer para um periodo de quatro anos. O PAR é coordenado pela secretaria
municipal/estadual de educagdo, mas deve ser elaborado com a participacdo de gestores, de professores e da
comunidade local (FNDE, 2013). O PAR se constitui como instrumento de planejamento do Plano de metas
compromisso Todos pela Educagdo para atingir as metas projetadas do indice de Desenvolvimento da Educagéo
Bésica (IDEB).
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literais do programa colombiano, os documentos assumem, em parte, manifestacfes dos
movimentos sociais do campo que pleiteavam uma educacéo especifica voltada aos interesses
dos trabalhadores do campo. Gongalves (2009) alerta que, mesmo diante de avangos, 0
processo de reformulacédo teérica do PEA foi marcado por disputas e conflitos de interesses
gue nem sempre resultaram no atendimento, na pratica, das demandas dos povos do campo®.

No que se refere aos fundamentos metodoldgicos, a proposta do PEA defende uma
metodologia problematizadora, que busca articular teoria e pratica na construcdo dos
conhecimentos. O programa defende formas alternativas de organizacao e funcionamento de
turmas multisseriadas, dada a compreensédo de que a multissérie exige tratamento diferente de
uma turma seriada. E papel do educador estimular os estudantes para o desenvolvimento da
autonomia e responsabilidade e articular os elementos da metodologia para que as atividades
desenvolvidas apresentem-se de forma mais significativa (BRASIL, 2008a).

De acordo com o Programa, o educador ¢ um condutor do estudo da realidade,
devendo articular etapas como o levantamento de problemas da realidade, a sua
problematizacdo em sala de aula, a realizacdo de pesquisas para estabelecer relacdo das
discusses com o conhecimento cientifico, a definicdo de alternativas de solucdo em relacéo a
problematica e a proposicdo de agdes para intervir na comunidade tendo em vista os
problemas identificados (BRASIL, 2008a).

Segundo Gongalves (2009), o PEA fundamenta-se na,

aprendizagem ativa, centrada no aluno e em sua realidade social; professor
como facilitador e estimulador; aprendizagem cooperativa; gestdo
participativa da escola; avaliagdo continua e processual e promocao flexivel.
Para tanto, utiliza-se de trabalhos em grupo, ensino por meio de modulos e
livros didaticos especiais. Incentiva, também, a participagdo da comunidade
e procura promover a formacdo permanente dos professores (p. 40).

Sua metodologia € baseada em quatro elementos curriculares que sdo: Cadernos de
Ensino-Aprendizagem, Cantinhos de Aprendizagem, Colegiado Estudantil e Escola e
Comunidade. O primeiro elemento, os Cadernos de Ensino-Aprendizagem® sdo livros
desenvolvidos especificamente para utilizagdo nas classes multisseriadas ¢ “estdo elaborados
de forma que o estudante possa desenvolver parte de suas atividades em sala de aula e outra
em casa ou na comunidade, seguindo as orientagdes do préprio caderno, de modo que este
desenvolva, gradativamente, sua autonomia” (BRASIL, 2008a, p. 28).

%0 para maior aprofundamento sobre os conflitos em torno da reformulagdo do Programa Escola Ativa no pais ler
Gongalves (2009).
31 Os Cadernos de Ensino-aprendizagem, até 2007, eram chamados de Guias de Aprendizagem.
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Esses livros, baseiam-se numa metodologia que se prop6e coadunar com as demandas
da realidade do campo e com uma estrutura diferenciada composta por atividades basicas,
destinada a explorar os conhecimentos prévios do educando, atividades praticas para o
estudante consolidar o conhecimento através de pesquisas ou projetos comecgados na atividade
bésica e atividades de aplicacdo e compromisso social na qual o aluno pode aplicar o
conhecimento adquirido em uma atividade concreta na escola ou na comunidade. Essa
estrutura dos cadernos “procura facilitar a aprendizagem de forma dindmica e cooperativa,
busca integrar os conteidos e remeter a pesquisa e a discussdo problematizadora” (BRASIL,
2009b, p. 57). A dindmica auto-instrucional propde que o aluno trabalhe de acordo com o seu
ritmo, avangcando nos mddulos que compde cada caderno de ensino aprendizagem de forma
independente, sendo o educador um orientador desse processo. A caracteristica auto-
instrucional do PEA objetiva facilitar o trabalho numa turma multisseriada na qual um
professor atende alunos de diferentes faixas etéarias.

O segundo elemento curricular do Programa sdo os Cantinhos de Aprendizagem,
definidos como,

espacos nos quais serdo reunidos materiais de pesquisa que se constituem em
subsidio para as aulas ao criar oportunidades e situagdes para
experimentacdo, comparagdo e socializacdo de conhecimento. Devem ser
construidos pelos estudantes, educadores e comunidade, utilizando-se do
acervo de livros, plantas, informagGes sobre animais, objetos socio-culturais
relacionados a cultura local e as areas de conhecimento (BRASIL, 2008a, p.
28).

A proposta do PEA, até 2007, propunha a organizacdo desses Cantinhos por
disciplina. A partir de entdo, a orientacdo passou a ser a de organiza-los de forma
interdisciplinar. Esses espacos visavam auxiliar a organizacdo do espago escolar, propiciando
aos alunos espacos que otimizassem 0 seu processo de aprendizagem ao “criar oportunidades
e situacdes para experimentacdo, comparacdo e socializacdo de conhecimento” (BRASIL,
2008a, p. 34). Outros materiais que deveriam ficar disponiveis nesses cantinhos consistiam
nos recursos didético-pedagdgicos®, distribuidos pelo MEC para todas as escolas que
aderiram ao Programa. Desse modo, os alunos poderiam fazer uso desse material sem a
orientacdo direta e constante do professor, que, numa turma multisseriada, deveria dividir-se

no atendimento aos alunos em diferentes momentos de aprendizagem.

%2 Esses recursos eram agrupados em 3 kits pedagdgicos constituidos por: globo terrestre, blssola, esqueleto
humano; kit com régua, esquadro, compasso e transferidor, alfabeto movel, jogo memoria de silaba abaco
vertical aberto, material pedagdgico dourado, tangran, jogo de nimeros com pinos emborrachados, jogo alfa-
numerico, escala cuisenaire, jogo pedagdgico, bloco Idgico e jogo de xadrez (BRASIL, 2008a).
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O terceiro elemento, consiste no Colegiado Estudantil*®*, que congrega os
representantes dos comités de trabalho, que sdo grupos que compde o Colegiado Estudantil
possuem atribuicdes e funcdes na gestdo estudantil. O Colegiado visa fortalecer a participacao
dos estudantes e da comunidade escolar e local para a consolidacdo da gestdo democratica.

Para 0 MEC, a funcdo do Colegiado Estudantil é

estimular a auto-organizacgdo dos estudantes, a tomada de decisdes coletivas,
a gestdo, o comando e execugdo de tarefas, assim como a coordenagédo de
assembleias. [...] O Colegiado deve constituir-se em um espaco de formacgéo
politica e de aprendizagem do compromisso da escola com a comunidade
(BRASIL, 20083, p. 29).

Por meio dos comités de trabalho, segundo o MEC, os estudantes teriam
possibilidades de se organizar, planejar, executar tarefas e tomar decisdes. Por meio dessa
tomada de decisdo, o Programa acredita que o colegiado propiciaria a construcdo da
autonomia estudantil (BRASIL, 2009b). Essa autonomia viria acompanhada por
responsabilidades, inclusive, podendo-se efetivar mudancas na vida da comunidade. Nessa
proposta, o conselho escolar e o Colegiado Estudantil deveriam constituir-se em instancias
centrais para a garantia de uma gestdo democratica.

O ultimo elemento do PEA relaciona-se diretamente ao Colegiado Estudantil e

consiste na relagéo entre Escola e Comunidade. De acordo com o PEA,

A escola deve procurar aprofundar sua insercdo na comunidade da qual faz
parte por meio de atividades curriculares relacionadas a vida diéria, ao
ambiente natural e social, a vida politica e cultural e as condi¢cBes materiais
dos educandos e da comunidade (BRASIL, 2008a, p. 35).

Essa interagdo Escola/Comunidade consiste em uma proposta central do Programa
Escola Ativa em todas as suas versoes, reconhecendo que “somente a partir do dialogo entre
essas duas instancias é possivel promover a formacdo do ser humano comprometido com a
transformagdo social” (BRASIL, 2009b, p. 51). Para o PEA, a interacdo com a comunidade
apresenta-se como tarefa da escola num processo que visa a transformacéao social no nivel da
comunidade da qual a escola faz parte.

A respeito da avaliacdo escolar, o Programa Escola Ativa “entende que € preciso

superar 0 uso da avaliagdo como instrumento de discriminacédo e selecdo social, mas que ela

%3 Esse elemento passou por alteragBes na sua nomenclatura e processos durante as etapas do PEA no Brasil,
inicialmente foi chamado de Gestdo Estudantil (BRASIL, 1999), depois Governo Estudantil (BRASIL, 2006) e,
por ultimo, Colegiado Estudantil (BRASIL, 2009b).
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esteja a servico da superacdo das necessidades educacionais de todos os(as) educandos(as)”
(BRASIL, 2009b, p. 67). Para a realizacdo da avaliacdo escolar, o PEA adotou a Ficha de
Acompanhamento e Progresso (FAP).

Para o Programa, 0 monitoramento, o0 assessoramento pedagdgico e a formacéo
continuada dos docentes consistiam em condic¢des para o sucesso da Estratégia Metodoldgica
Escola Ativa, pois garantiriam a internalizagdo e a sustentabilidade da estratégia de
intervencdo pedagogica coerente com a melhoria das praticas observadas em sala de aula
(BRASIL, 2005). O acompanhamento pedagdgico das escolas que desenvolviam o Escola
Ativa acontecia através do acompanhamento do supervisor escolar e da coordenagdo
municipal do Programa e por meio dos microcentros.

O acompanhamento pedagogico das escolas, pelo supervisor escolar, objetivou,
segundo o MEC, o repasse das orientagdes necessarias ao professor, buscando a qualidade do
processo de  aprendizagem  dos  alunos, utilizando as  estratégias  de
observagao/intervencao/registro e 0 monitoramento das acdes de implantagdo e
implementacdo do PEA (BRASIL, 2005). O transporte para gque 0S supervisores e
coordenadores municipais realizassem o acompanhamento das escolas rurais deveria ser
assegurado pelas secretarias de educacdo municipal.

Os microcentros consistiam em encontros quinzenais ou mensais que reuniam 0s
professores das escolas atendidas pelo PEA com o0s supervisores, 0S gestores e 0S
profissionais convidados para reflexdo e estudo, constituindo-se como um espago para a

formacéo continuada dos educadores. O microcentro consistia em

uma das estratégias do Programa Escola Ativa que proporciona a troca de
experiéncias entre educadores que desenvolvem o programa e entre estes e
outros profissionais. E uma oportunidade para os educadores organizarem e
construirem novos conhecimentos, bem como, discutirem dificuldades em
relacdo ao processo ensino aprendizagem e a metodologia adotada
(BRASIL, 200843, p. 43).

O microcentro deveria realizar o acompanhamento da execucdo das propostas do

Programa nas escolas, avaliando a atuagdo dos supervisores e professores em sua

 Nessa ficha, registra-se o desempenho das criangas no desenvolvimento das atividades dos Cadernos de
Ensino-Aprendizagem, informando o dia em que ele iniciou e terminou cada médulo e como foi seu desempenho
em cada um deles. H& uma orientacdo para que o educador crie outros meios de avaliagdo como o portfélio, a
realizacdo de seminérios, avaliacBes globais e observacdo direta dos trabalhos desenvolvidos, bem como, que
sejam garantidas ao educando atividades paralelas de recuperacdo sempre que necessario (BRASIL, 2009b).
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implementacdo. A carga horaria para a efetivacdo dos microcentros deveria estar incluida na
carga horaria de trabalho dos professores, necessitando ocorrer no periodo de trabalho
docente.

Em relacdo a concepcdo pedagdgica do Programa Escola Ativa, Leal (2012) destaca
que sua perspectiva epistemoldgica fundamenta-se na Escola Nova®, de cultura liberal,
defendendo, dentre outros, um modelo de ensino-aprendizagem centrado no aluno e em suas
necessidades. Para a autora, o Programa enfatiza o individualismo, inserindo-se num projeto
educativo proposto por meio de uma acdo verticalizada, externa, viabilizada pelo Banco
Mundial.

Bezerra Neto, Bezerra e Caiado (2011) explicam que o PEA supervaloriza, devido sua
concepcao pedagdgica escolanovista, a aprendizagem em detrimento do ensino, a centralidade
do aluno no processo educacional, as praticas cotidianas em detrimento da teoria, a auto-
aprendizagem, o combate da rigidez do modelo de educagédo tradicional considerado como
inadequado, a realidade de escassez de recursos das escolas do campo e a emergéncia de uma
pedagogia nova. Essas caracteristicas revelariam uma reducdo das exigéncias de qualificacdo
docente e do ensino, configurando num pragmatismo exacerbado (BEZERRA NETO;
BEZERRA,; CAIADO, 2011).

Ressaltamos que a educacgdo escolar deve estabelecer relagdes organicas com o
contexto ao qual se destina, contemplando as especificidades, os modos de vida, a historia e
cultura das comunidades. Porém, a supervalorizacao dos saberes populares ou praticos, como
a presente na proposta pedagogica do PEA, em detrimento dos conhecimentos cientificos,
inviabiliza a socializagdo do conhecimento em suas formas mais desenvolvidas (SAVIANI;
DUARTE, 2012), essencial para a elevacgdo cultural dos sujeitos.

A concepcdo de gestdo escolar e de participacdo do PEA, de acordo com a proposta
fundamenta-se na gestdo democratica da escola e deveria ser construida com a participacdo
estudantil e da comunidade. Segundo o Programa, a articulagdo com a comunidade local teria
papel fundamental para a insercdo da escola na comunidade. O PEA define a gestdo

democratica da escola como

% 0 ideério da Escola Nova tem suas raizes no liberalismo e representou uma reacéo a Escola Tradicional.
Muitas destas ideias pedagogicas ja eram colocadas em préatica no final do século XIX em plena ascenséo do
capitalismo. As ideias bésicas sdo: centralidade da crianga nas relagdes de aprendizagem; respeito as normas
higiénicas; disciplinarizagdo do corpo e dos gestos; cientificidade da escolarizacdo de saberes e fazeres sociais;
exaltacdo do ato de observar e de intuir na constru¢cdo do conhecimento. Tal ideario encontra ressonancia no
Manifesto dos Pioneiros, em 1932 (D’AGOSTINI, et al. 2011)
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Um dos principios da educacdo. Ela pode ser considerada como um meio
pelo qual todos os segmentos que compdem o processo educativo participam
da defini¢do dos rumos da educagdo, num processo continuo de avaliagdo de
suas acgdes, envolvendo permanente dialogo para germinar novas decisdes
(BRASIL, 2009b, p. 42).

De acordo com o PEA, os segmentos que compde a comunidade escolar deveriam ser
convidados a participar nas decisdes da escola por meio de duas instancias que, viabilizariam
a gestdo democratica da escola. Essas instancias sdo o Conselho Escolar e o Colegiado
Estudantil. O Conselho Escolar é um oOrgdo composto por representantes dos diferentes
sujeitos que compde a escola, professores, gestores, funcionarios, pais e alunos, cuja funcgéo é
deliberar sobre questdes politico-pedagdgicas, administrativas e financeiras da escola
(BRASIL, 2009b). Para o PEA, o Conselho Escolar “constitui-se num espaco vital para a
formacao participativa de todos os segmentos do processo ensino-aprendizagem” (p. 43). Para
a constituicdo do Conselho, o Programa orienta que 0s representantes dos pais sejam
escolhidos mediante reunido envolvendo o maior nimero possivel de participantes. No caso
dos representantes dos professores, funcionarios e estudantes, a escolha é feita por seus pares
em reunido especifica (BRASIL, 2009b). O Colegiado Estudantil consiste em um coletivo de
representantes dos comités de trabalho e consiste no espaco da participacdo discente na
escola.

Apesar da implantagdo do Programa Escola Ativa pelo governo brasileiro ter ocorrido
sem consulta aos povos do campo e seus educadores, sua proposta tem como ponto
fundamental a defesa de uma gestao participativa e a integracdo da escola com a comunidade.
O PEA define que, “professores, instituigdes, alunos, pais, ex-alunos, vizinhos e autoridades
de modo geral poderdo participar dinamicamente de esforgos conjuntos para melhorar a vida
comunitaria ¢ o funcionamento da escola” (BRASIL, 2005, p. 169).

No PEA, a escola é responsavel por desenvolver atividades educativas e culturais
relacionadas a vida da comunidade local considerando suas caracteristicas. Para o Programa, a
comunidade teria papel fundamental na qualificacdo do projeto politico-pedagdgico da escola
e no acompanhamento da aprendizagem dos alunos, uma vez que pais e escola deveriam ser
parceiros. A relacdo com a comunidade proporcionaria & escola formar um ser humano
comprometido com a transformacéo social (BRASIL, 1999).

Segundo o PEA, para que ocorra a transformacao da comunidade na qual a escola esta

inserida faz-se importante que o principio da gestdo democratica do ensino publico seja
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praticado pela gestdo escolar. E necessario que seja garantida “participacdo da comunidade na
elaboracdo do Projeto Pedagdgico da escola, na definigdo de prioridades e na organizacdo de
tarefas administrativas e de gestdo dos recursos da propria unidade escolar, bem como ao
cuidado com o patriménio da escola” (BRASIL, 2009b, p. 28). Viabilizar as dimensdes da
participacdo da comunidade se insere nas atribui¢cdes do Conselho Escolar. Para que ocorra a
participacdo e uma maior interagdo da escola e da comunidade, o Programa Escola Ativa
propde 0s seguintes instrumentos e atividades “1. Assembleia Geral [...] 2. Dia das Conquistas
[...] 3. Oficinas [...] 4. Palestras informais [...] 5. Eventos de Integracdo Social” (BRASIL,
2009b, p. 51-52).

A Assembleia Geral consiste em reunides entre a comunidade e os membros escolares
para discutir e deliberar sobre questdes pedagdgicas, administrativas e financeiras, sendo
realizada sempre que o Conselho Escolar achar necessario. O Dia das Conquistas>® tem como
objetivo a apresentacdo a comunidade dos éxitos atingidos pelos educandos em relagdo ao
processo de aprendizagem e da participacdo nas agdes do Colegiado Estudantil. As oficinas
consistiam em encontros com pessoas da comunidade para a demonstracdo, para os alunos, de
seu trabalho. As palestras se referiam aos momentos de discussdo, planejados pela escola para
a comunidade, buscando discutir um tema relevante. Os eventos de integragdo social
deveriam ser preparados pelo Conselho Escolar com o objetivo de promover diversao para a
comunidade.

Entre as atividades, dos alunos, propostas pelo PEA para mobilizar a participacdo da
comunidade na escola, havia a elaboracdo de um croqui para descrever geograficamente a
regido de localizacdo da escola, que deveria ser exposta na sala de aula junto aos demais
mapas do municipio, estado e pais. A escrita da monografia da comunidade deveria detalhar
tracos caracteristicos de sua historia, cultura, economia, dentre outros. Também havia a
proposta da elaboracdo de uma ficha familiar com informacdes sobre os alunos e suas familias
e o calendario da producdo agricola da regido, registrando as atividades econdmicas exercidas
na comunidade, periodos para cultivo da terra e colheita, especificando a atividade produtiva
de cada comunidade (BRASIL, 2009b). A comunidade também era convidada a participar na

selecdo ou doagdo dos materiais para compor 0os Cantinhos de Aprendizagem que deveriam

% No manual para capacitagdo de professores publicado pelo FUNDESCOLA/MEC (1999 p. 137), o Dia das
Conquistas era definido como: “Dia de encontro entre professores, alunos, pais de alunos e outras organizacdes
comunitarias para compartilhar as conquistas e dificuldades dos alunos e desempenhar atividades em prol da
escola ou da comunidade, ou outras atividades culturais. Essas reunibes sdo importantes porque visam a:
aumentar a interagdo dos participantes; apresentar-lhes projetos, produtos ou realizages; programar acoes
futuras em prol da comunidade; e valorizar a cultura comunitaria”.
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ser organizados em cada sala de aula. Desse modo, o carater de colaborador da comunidade
local deveria ser fortalecido, contribuindo materialmente para o atendimento das necessidades
da escola.

As propostas do PEA para a aproximacao da escola e da comunidade, por meio das
estratégias descritas anteriormente, objetivavam a “atuacdo da comunidade como co-gestora
[da escola]. Isso podera contribuir para que a educacdo se torne uma responsabilidade de
todos, uma vez que a escola é da comunidade e deve atender as necessidades dessa
comunidade” (BRASIL, 2009b, p. 53).

Os professores do PEA deveriam ser os articuladores dessa integracdo desejada entre a
escola e a comunidade. Aos docentes caberia propor uma metodologia problematizadora, , nos
processos de ensino-aprendizagem, em torno das necessidades da comunidade e desenvolver
acles de intervencdo na comunidade junto aos alunos. De acordo com o Programa Escola
Ativa, os professores deveriam estimular a participacdo da comunidade por meio de
atividades como: familiarizar-se com a metodologia do PEA e ajudar a melhorar o espago
fisico, as carteiras e mesas usadas na sala de aula e as estantes dos Cantinhos de
Aprendizagem e da biblioteca (BRASIL, 1999).

Aos discentes caberia uma participacdo ativa na dinamica escolar e no Colegiado
Estudantil, sobretudo, para “desempenhar atividades que beneficiem sua comunidade, como
recuperar elementos culturais representativos e empreender acdes de saude, saneamento,
nutri¢do, preservacdo do meio ambiente etc.” (BRASIL, 1999, p. 134).

No que se refere ao funcionamento do érgdo de representacdo estudantil, na primeira e
segunda etapa do PEA no Brasil, 1997 a 2007, esse 6rgdo recebeu o nome de Gestdo
Estudantil ou Governo Estudantil, apresentando-se como um fator importante para o
desenvolvimento afetivo e social da crianca e para a construcdo da cidadania. A gestdo
estudantil era estimulada a se envolver em atividades comunitarias ajudando a satisfazer as
necessidades e solucionar problemas da escola (BRASIL, 1999).

A proposta do PEA, que vigorou até 2007, previa a realizacdo de eleicdo para o
Governo Estudantil. As fases para a organizacdo do Governo dos Estudantes, segundo o
FUNDESCOLA/MEC (2005), eram cinco: sensibiliza¢do, motivacdo, inscri¢cdo, campanha e

eleicao®.

37 A sensibilizagdo consistia na fase na qual o professor orientava sobre a importancia e funcionamento da gest&o
estudantil no programa. A motivacdo era o processo para 0s alunos organizarem todo o aparato eleitoral como o
Tribunal Regional Eleitoral Escolar (TREE) composto pela comisso eleitoral formada por presidente e dois
mesarios, 0 edital de eleicdo contendo o perfil do candidato, a comprovacdo de sua inscri¢do e seu plano de
governo, a confeccdo do material a ser utilizado na elei¢do: cabine, urna, cédulas, lista de eleitores, titulo de
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O grupo vitorioso nas urnas escolares era diplomado de acordo com a fungéo
concorrida. Depois da posse, 0s alunos eram convocados para uma Assembléia Geral para
compor os comités de trabalho, suas funcdes e membros (BRASIL, 2005). Com ajuda e
orientacdo de um professor, o grupo de ajudantes determinava os comités a serem criados na
escola. Os comités se reuniriam semanalmente para avaliar as atividades desenvolvidas e
propor as alteracdes necessarias em seus planos de acdo. As reunides deveriam ser registradas
em ata do comité. A Gestdo Estudantil teria papel fundamental na organizacdo e execucéo,
junto a escola, do Dia das Conquistas. Esse dia deveria constituir-se como 0 momento da
culminéancia de todo o processo vivenciado no ano letivo com a apresentacdo, a comunidade
local, das conquistas dos alunos e da escola (BRASIL, 2005).

Na proposta do Programa Escola Ativa, apos 2008, a Gestdo Estudantil passou a ser
denominada de Colegiado Estudantil e adotou uma nova estrutura de funcionamento. De
acordo com Silva (2011, p. 51), “o Colegiado Estudantil nas mudancas curriculares do
Programa substituiu 0 Governo Estudantil na perspectiva de evitar o personalismo entre as
criancas e estimular a construgdo da gestdo democratica dentro da escola”. A nova proposta
buscou garantir que todos os alunos tivessem a mesma importancia e participacdo, ja que o
termo Colegiado significa um “orgdo dirigente cujos membros tém poderes idénticos”
(FERREIRA, 2001, p. 172).

Dessa forma, o processo de formacéo do Colegiado Estudantil®® inverteu-se, uma vez
que, na proposta que vigorou até 2008, os representantes dos estudantes eram escolhidos
pelos seus pares mediante votacdo e somente depois 0s comités eram formados. A partir de
2008, os comités sdo formados e depois seus representantes escolhidos compondo o
Colegiado Estudantil da escola.

O PEA apresenta sugestdes dos comités que poderiam ser criados pelos alunos e suas
responsabilidades, tais como: comité de atividades culturais, responsavel pela organizacao de
eventos culturais na escola; comité do meio ambiente, responsavel por promover campanhas,

elaborar projetos e sensibilizar a comunidade escolar e local sobre a importancia da

eleitor, ata da eleicdo e as musicas da campanha, slogan, faixas, cartazes entre outros. A inscricao referia-se ao
momento de inscricdo das chapas concorrentes mediante apresentacdo de seu plano de governo. A campanha
envolvia comicios, debates e visitas a comunidade. E, por ultimo, a eleicdo dia da votacdo dos alunos, para
escolher o presidente, vice-presidente e secretario do Governo Estudantil. A contagem de votos, o registro de
todo o processo da eleicdo e posse dos alunos, seriam realizados pelo TREE, ressaltando em todas as fases, a
importancia da participacdo do professor (BRASIL, 2005).

% Para a organizacdo do Colegiado Estudantil na proposta de 2008, o Programa orienta trés fases: 1.
sensibilizacdo, 2. organizacéo e implantagdo e 3. desenvolvimento e avaliacéo.
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preservacdo do meio ambiente; e comité de recreacdo, grupo responsavel por planejar
atividades recreativas a serem desenvolvidas no horéario do recreio/intervalo (BRASIL,
2009b). Os educadores e estudantes poderiam definir a criacdo de outros comités para além
dos sugeridos pelo Programa, pois ndo havia um ndmero definido de comités por escola. Apds
a criacdo dos comités, com suas funcGes, objetivos e integrantes definidos, os estudantes
membros escolheriam um representante, também chamado de lider. Os lideres dos comités
formavam o Colegiado Estudantil da escola. Esse grupo era responsavel por representar os
demais estudantes no Conselho Escolar e por conduzir as reunides gerais dos alunos que
ocorreriam ao longo de todo o ano letivo, sendo presididas pelos representantes dos comités,
alternadamente.

Segundo Bezerra Neto, Bezerra e Caiado (2011), na configuracdo de participacdo
estudantil do PEA, de 2008, foi reforcado que a democratizacdo da escola se realizaria com a
formagéo do Colegiado Estudantil e do Conselho Escolar. Esse chamamento da participacédo
dos alunos e do conselho da escola se fundamenta em defini¢es das Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo que, nos artigos 10 e 11, estabelecem que, nas
escolas do campo seja garantida a gestdo democratica com a participacdo da comunidade,
das(os) educadoras(es), dos movimentos sociais e outros (BRASIL, 2002). Porém, para o
PEA, a comunidade é entendida como um contetido de ensino e aproveitado ndo para buscar
entender objetivamente a realidade, mas como l6cus para interpretacdo da cultura e tradicGes
locais (BEZERRA NETO; BEZERRA; CAIADO, 2011).

Percebemos no PEA um forte apelo a participacdo da comunidade como co-
responsavel pela gestdo e pela solugdo dos problemas existentes na escola, inclusive
administrando recursos financeiros para sua manutengdo e atuando na melhoraria de seu
espaco fisico. O Programa propde que a comunidade participe na escola desenvolvendo acdes
gue, muitas vezes, deveriam ser realizadas pelo Estado, que é o responsavel pela garantia do
direito a educacdo e pela manutencdo das condicGes adequadas para o funcionando da escola
publica, urbana ou rural. Nessa proposta de participacdo da comunidade, revela-se uma
concepcao de educacdo como responsabilidade de todos, dividindo sua manutengdo entre
Estado e sociedade. A atuacdo da escola, visando o desenvolvimento da comunidade, proposta
pelo PEA, indica a intengdo de promover um reino de colabora¢do sob “novas formas de
relacbes entre escola, sociedade e trabalho que repercutem nela, nas praticas de

descentralizacdo, autonomia e co-responsabilizagdo (BRASIL, 2005, p. 171).
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Esse principio do PEA da co-responsabilidade da comunidade em relacéo a escola se
alinha as orientacGes das reformas educacionais financiadas pelo Banco Mundial na América
Latina. Segundo Gongalves (2009), o envolvimento da familia na escola ganha énfase no
sentido de substituir atribuicbes do Estado, articulando-se as propostas, surgidas a partir dos
anos 1990, de reconfiguracdo das politicas sociais em funcdo dos discursos da necessidade de
liberar o Estado do gasto elevado com o padrdo de protecéo social, de reforma-lo, para dota-lo
de eficiéncia e maior qualidade na oferta de servigos. Nessas propostas, a comunidade é
chamada a dividir com o Estado a responsabilidade pelas politicas sociais.

A participagdo dos professores no Programa Escola Ativa, para além do Conselho
Escolar, objetivava estimular a cooperacdo dos pais nas atividades escolares, transformando a
escola num elemento de integracdo comunitaria. Assim, o docente deveria caracterizar-se
como um intelectual organico disseminador da cultura do colaboracionismo entre estudantes
e comunidade e sociedade e Estado.

O Colegiado Estudantil assumiria o papel central para o0 comprometimento dos alunos
com a vida comunitaria, objetivando motivar a sua participacdo na solucdo das necessidades e
problemas da escola e das comunidades rurais. Para o PEA, por meio dos comités do
Colegiado Estudantil, os alunos estabeleceriam solidos conhecimentos de democracia
participativa (BRASIL, 2009b). Além do exposto, o Programa defende que a atuagdo ativa
dos estudantes “¢é uma maneira de envolver os (as) educandos(as) nas tarefas de ensino-
aprendizagem em classes multisseriadas” (BRASIL, 2009b, p. 49).

A defesa de uma gestdo democratica pelo PEA é fragil se considerarmos os limites
democraticos de sua implantacdo no pais, apresentando marcas de verticalismo e exclusdo dos
educadores na sua implementacdo, desde sua proposta inicial em 1997 e se considerarmos,
ainda, a sua nocao restrita de participacao dos segmentos escolares e locais.

A andlise realizada acerca da proposta de participacdo do PEA permite afirmar que €
anunciada a concepcao de uma gestdo escolar democratico participativa. Entretanto, quando
analisamos a proposta do Programa para sua materializacdo que reduz a participagdo ao nivel
da execucdo e da colaboracdo para a resolucdo de problemas existentes na escola, foram
identificadas aproximacgdes com a concepcdo de gestao escolar compartilhada.

A implementacdo do PEA nas escolas rurais multisseriadas no municipio de Campina

Grande-PB e as agdes desenvolvidas sdo tratadas no item seguinte.
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3.2 O Programa Escola Ativa nas escolas rurais do municipio de Campina Grande-PB
(2002-2012)

Antes de tratar da implementacdo do Programa Escola Ativa no municipio de Campina
Grande, € importante apresentar uma caracterizacdo geral desse municipio e da educacao
municipal, visando uma contextualizacdo das condicGes para a implantacdo desse Programa.
Para isso, sdo apresentados indicadores socio-econdmicos da rede municipal de ensino, com
destaque para a educacdo rural no municipio. Esse estudo fundamenta-se em dados
disponibilizados pelo IBGE, INEP, SEDUC/Campina Grande e de informagdes obtidas nas
entrevistas com os profissionais da educagdo que atuaram no PEA.

Campina Grande situa-se no agreste paraibano entre o alto sertdo e a zona litoranea. O
municipio é conhecido como a Rainha da Borborema, uma alusdo ao seu primeiro nome, Vila
Nova da Rainha, e & sua posicdo geografica, localizada no Planalto da Borborema™®. Situada a
120 km de Jodo Pessoa, capital paraibana, Campina Grande possui clima tropical e, devido
sua localizacdo e altitude, 500 metros acima do nivel do mar, apresenta clima menos arido que
no interior do Estado. Conforme dados do IBGE, a populagdo de Campina Grande® era, em
2010, de 385.213 mil habitantes,*" destes, 18.004 residiam na area rural e 367.209 na area
urbana. O municipio tem uma area territorial de 594.182 Kmz e, de acordo com IBGE (2010).
Desde 2001, possui quatro distritos: Zona Rural de Campina Grande, Catolé de Boa Vista,
Galante e S&o José da Mata.

De acordo com Soares (2011, p. 34), “Campina Grande destaca-se no setor de
informatica e desenvolvimento de sofiwares”. Possui um polo tecnoldgico e abriga um dos
nacleos do SOFTEX, programa nacional voltado para favorecer a producdo e
desenvolvimento de softwares para exportacdo, através da Fundacdo Parque Tecnoldgico da
Paraiba (PaqTc-PB) (PATROCINIO, 2007).

O municipio é o segundo maior centro econdmico da Paraiba e estd entre as cidades
com maior Produto Interno Bruto (PIB) do estado no setor da inddstria de transformacéo e no

setor de servicos. O valor do PIB municipal passou de R$ 3,458 bilhdes, em 2008, para R$

%9 Segundo S4 (2000, p. 179), no século X1X, “Campina Grande, por forca da posigdo geografica entre as regides
pastoris do Sertdo e do Cariri e as regides agricolas do Brejo e Litoral, tornou-se ponto de passagem dos
comerciantes de gado e de cereais rumo ao Litoral. Resultante desse movimento, estabelece uma feira de gado e
de cereais”. Desse modo, a feira e 0 comércio tornaram-se espagos bastante embleméticos da histéria de
Campina Grande.
0 O municipio destaca-se nacionalmente pela realizacio de festejos juninos que acontecem durante todo o més
de junho, conhecido como Maior S&o Jodo do Mundo (ALVES; COELHO; MARINHO, 2011).
! Campina Grande é a segunda cidade mais populosa do estado da Paraiba.
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3,894 bilhdes, em 2009 (PARAIBA, 2013). Segundo Rodrigues e Silva (2012), “As principais
atividades econdmicas do municipio sdo 0 comércio, a industria de calgados e téxtil e a area
de informatica” (p. 24).

O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de Campina Grande,
registrado em 2010, foi de 0,720. Esse indice situa o municipio na faixa de Desenvolvimento
Humano Alto (IDHM entre 0,700 e 0,799), de acordo com o Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD). Constituem o IDH trés pilares: satde, educacao e renda. De
acordo com o PNUD, em Campina Grande de 2000 a 2010, o pilar que mais cresceu em
termos absolutos foi o da educacdo, com crescimento de 0,187, seguida por longevidade e
renda. O quadro abaixo apresenta o IDHM 2010 de Campina Grande, do Estado da Paraiba e

do Brasil para uma interpretacdo comparativa.

Quadro 1- indice de Desenvolvimento Humano Municipal Campina Grande, Paraiba e
Brasil.

Dependéncia IDHM | Posicdo no IDHM IDHM IDHM
Administrativa 2010 Ranking | Renda 2010 | Longevidade | Educacéo
2010 2010
Municipal/Campina
Grande 0,720 1301 0,702 0,812 0,654
Estadual/Paraiba 0,658 23 0,656 0,783 0,555
Federal/Brasil 0,699 - - - -

Fonte: Atlasbrasil/ PNUD, (2013).

A Paraiba, entre os 27 estados da federacdo, ocupa as Ultimas posi¢des, 232 lugar, com
um IDHM considerado médio, tendo um resultado superior somente aos estados do Piaui,
Para, Maranhdo e Alagoas. O IDHM de Campina apresenta um resultado superior em relacdo
ao indice médio da Paraiba e do Brasil, ocupando a 13012 posicdo, em 2010, em relacdo aos
5.565 municipios do Brasil. Entre 0os demais 223 municipios paraibanos, Campina Grande
ocupa a 3? posicdo tendo indice inferior somente em relacdo a Jodo Pessoa e Cabedelo
(ATLASBRASIL, 2013).

No que se refere ao IDHM Renda, Longevidade e Educacdo, observa-se que os indices
municipais de Campina Grande também se sobrepbem aos da Paraiba. A taxa de
analfabetismo da populacdo de 18 anos ou mais em Campina Grande diminuiu 12,21% nas
ultimas duas décadas, entretanto esse indice ainda € preocupante, totalizando uma taxa de
22%, em 2010 (ATLASBRASIL/PNUD, 2013).
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Os indices de renda e pobreza demonstram, segundo dados do Atlas Brasil 2013, uma
diminuicdo da desigualdade em Campina Grande, nas Ultimas trés décadas. Conforme os
dados do Quadro 2, houve crescimento na renda per capita média dos habitantes de Campina
Grande de 1991 a 2010. A proporcdo de pessoas com renda domiciliar per capita inferior a R$
70,00, que revela o indice de extrema pobreza, passou de 20,36%, em 1991 para 5,02%, em
2010, em Campina Grande, impactando na reducdo do indice de concentragdo de renda
(ATLASBRASIL, 2013).

Quadro 2. Renda, Pobreza e Desigualdade Campina Grande-PB

Renda per capita %6 de < I

Ano extremamente % de pobres | Indice de Gini

(em R$)

pobres

302,81 20,36 49,51
1991 0,61
2000 449,24 12,07 33,44 0,62
2010 630,03 5,02 16,34 0,58

Fonte: Atlasbrasil/PNUD, (2013).

De acordo com dados do Cadastro Unico do Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome (MDS), o nimero de familias beneficiarias do Programa Bolsa Familia em
Campina Grande no ano de 2010 era de 34.436 familias. Em todo o estado da Paraiba, em
2010, o numero de familias atendidas pelo Bolsa Familia era de 453.162 (BRASIL, 2013d).

No que se refere ao setor educacional, Campina Grande dispde de uma ampla rede
escolar formada por instituicbes publicas municipais, estaduais e federais e, também, por
instituicBes privadas, abrangendo da educacdo infantil até a pos-graduacao. O municipio conta
com trés instituicdes de educacdo superior publicas: a Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), a Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e o Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB), além de diversas institui¢cfes de educacdo

superior privadas,*® escolas de ensino técnico profissionalizante piblicas e privadas*, entre

*20 indice de Gini é um instrumento usado para medir o grau de concentragdo de renda. Ele aponta a diferenca
entre os rendimentos dos mais pobres e dos mais ricos. Numericamente, varia de 0 a 1, sendo que O representa a
situacdo de total igualdade, ou seja, todos tém a mesma renda, e o valor 1 significa completa desigualdade de
renda, ou seja, se uma s6 pessoa detém toda a renda do lugar (ATLAS BRASIL, 2013).
* As principais instituicbes de ensino superior privadas sdo: Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas
(FACISA), a Faculdade de Ciéncias Médicas (FCM), a Unido do Ensino Superior de Campina Grande
(UNESC), a Universidade do Vale do Acarad (UVA), o Centro de Educacdo Superior Reinaldo Ramos
(CESREL), a Faculdade Anglo-americano e a Faculdade Mauricio de Nassau.
* Além do IFPB, a oferta do ensino profissionalizante em nivel médio acontece por meio do Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI), do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), do Servico
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outras. Possui, ainda, um pdlo de Apoio Presencial para as atividades dos cursos de
licenciatura a distancia no ambito da Universidade Aberta do Brasil, sob responsabilidade da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

O Sistema Municipal de Ensino (SME) ** de Campina Grande foi criado pela Lei
Municipal n° 3.771/1999, que, entre outros, reafirma o principio da gestdo escolar
democrética, ja prevista na LDB 9.394/1996. Essa lei determina a implantacdo do Conselho
Escolar nas escolas da rede municipal de ensino de Campina Grande e estabelece que o
provimento do cargo de diretor ocorra por meio de elei¢Ges diretas nas escolas da rede publica
municipal.

O Conselho Municipal de Educacdo (CME) foi criado em 1984, por meio da Lei n°
1.240, de 30 de julho de 1984, antes mesmo da institucionalizacdo do Sistema Municipal de
Ensino. Para Rodrigues (2009), o CME consiste em um dos 6rgdos colegiados de
assessoramento, integrante da estrutura administrativa da Prefeitura Municipal de Campina
Grande (Lei n° 1.108/84, art. 9°, 1, p. 10). Uma das atribui¢cbes do Conselho Municipal de
Educacdo consiste na elaboracdo do Plano Municipal de Educacdo (PME), no entanto
Campina Grande, ainda, ndo teve aprovado um PME.

Em Campina Grande, por meio do Decreto n° 2.715 de 05 de fevereiro de 1999, foi
instituido o Sistema de Ciclos, em consonancia com o Programa de Letramento,
fundamentado na concepcdo socio-historica. O Programa de Letramento consistia numa
proposta curricular adequada a proposta dos ciclos de aprendizagem. O decreto estabeleceu
dois ciclos de estudos nas séries iniciais do Ensino Fundamental, totalizando um periodo de
cinco anos, em substituicdo ao regime seriado. O decreto instituiu, ainda, as classes de
aceleracdo da aprendizagem e a organizacdo pedagogica da rede municipal de ensino de
forma descentralizada em pdlos urbanos e rurais (CAMPINA GRANDE, 1999).

Em 2007, a prefeitura langou a proposta de regulamentacdo do Sistema de Ciclos,
objetivando disciplinar a organizacéo e o funcionamento do sistema, que passou a ofertar o
terceiro e quarto ciclos, correspondentes aos anos finais do ensino fundamental. Com a

regulamentacdo do Sistema de Ciclos ficou estabelecido, no que se refere as escolas da zona

Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT), do Centro de Tecnologia do Couro e do Cal¢ado, do
Laboratério de Vestuario, do Centro de Ensino Profissionalizante Antonio Carvalho de Sousa (CEPACS) e da
Escola Técnica Redentorista (ARAUJO, 2011).
** 0 SME de Campina Grande é constituido pela Secretaria Municipal de Educagdo, o Conselho Municipal de
Educacdo (CME), o Conselho Municipal de Alimentacdo Escolar (CAE), o Conselho Municipal de
Acompanhamento e Controle Social do Fundeb, as instituicdes de ensino fundamental, as instituicdes de
educagdo infantil, da educacdo profissional e educacgdo especial mantidas pelo poder publico, as instituicfes de
educacdo infantil criadas e mantidas pelas iniciativas privadas e érgdos integrantes do sistema municipal de
bibliotecas (CAMPINA GRANDE, 1999b).
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rural, que o calendario escolar deveria adequar-se as peculiaridades locais, as fases do ciclo
agricola, as condicdes climaticas e a natureza do trabalho rural, reafirmando orientagbes do
artigo 28 da LDB (1996) (CAMPINA GRANDE, 2007).

As escolas municipais de Campina Grande atingiram, no ano de 2013, a média de 4.2
no indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB), superando a meta projetada pelo
MEC que era de 4.0. Por meio do PAR, o governo federal destina recursos financeiros e
assisténcia técnica aos municipios que se comprometem formalmente com o desenvolvimento
de acbes para a melhoria dos indicadores das escolas tendo como parametro o IDEB. O
Termo de Cooperacdo Técnica n® 16714, celebrado entre o0 MEC e o0 municipio de Campina
Grande, no ano de 2007, resultou na elaboracdo do PAR do municipio. A assisténcia técnica
do MEC a Campina Grande priorizou acGes referentes a dimensdo formacéo de professores e
de profissionais de servicos e apoio escolar, contendo vinte e uma a¢des elencadas nessa
dimensdo. Entre essas acOes, uma estd direcionada as escolas do campo, propondo a
disponibilizacdo de 1 kit de material para capacitacdo dos professores da Educagdo no
Campo, pela SECADI/MEC (BRASIL, 2013e).

A oferta da educacdo escolar no municipio em analise é realizada pelas esferas federal,
estadual, municipal e escolas particulares. O quadro abaixo fornece informagdes sobre as
matriculas no municipio em 2012.

Quadro 3. Matriculas da educacéo bésica por etapa e dependéncia administrativa em
Campina Grande - 2012

Etapa da Rede Rede Rede
Educacao Basica Federal Estadual Municipal Rede Privada Total
Creches 63 565 1.449 1.673 3.750
Pré-escola 40 315 3.877 4.997 9.229
Ensino
Fundamental (anos 0 4,191 15.097 10.166 29.454
iniciais)
Ensino
Fundamental 0 17.234 3.454 7.749 28.437
(anos finais)
Ensino Médio 682 10.381 0 4.520 15.583
Total 86.453

Fonte: INEP/ BRASIL (2012)

Percebe-se no Quadro 3 que a oferta dos anos iniciais do ensino fundamental se

concentra mais na rede municipal, enquanto, que a oferta dos anos finais dessa etapa de
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ensino estad mais concentrada na rede estadual. No total percebemos que houve um ndmero
maior de matriculas no ensino fundamental na rede estadual do que na rede municipal. A
despeito do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF 1996-2006) ter estimulado, de modo geral, a
municipalizacdo do ensino fundamental no pais, em Campina Grande, 0 maior numero de
matriculas no ensino fundamental na rede estadual ndo comprova essa realidade. A oferta
total de ensino fundamental pelo municipio quase que equipara-se a do Estado. Os dados da
pré-escola demonstram que a maioria dos alunos estd matriculada na rede privada, o que
revela uma oferta reduzida dessa etapa da educacdo bésica na rede publica municipal. No
ensino médio, 0 maior numero de matriculas situa-se na rede estadual, de acordo com o que
estabelece a LDB/1996 sobre a responsabilidade de cada ente federado na oferta da educacao
bésica.

Em relagcdo ao nimero de docentes atuando na educacao basica municipal de Campina
Grande, em 2012, o municipio possuia 206 docentes na pré-escola e 868 no ensino

fundamental, perfazendo um total de 1.074 docentes.

Quadro 4. Docentes da educacdo basica no municipio de Campina Grande por
dependéncia administrativa, no ano de 2012

Etapa da Docentes Docentes Docentes Docentes
Educacéo Rede Federal | Rede Estadual Rede Rede Total
Bésica Municipal Privada
Creches* - 38 186 - 224
Pré-escola 10 39 206 300 555
Ensino 0 1.260 868 1.076 3.204
Fundamental
Ensino Médio 86 777 0 332 1.195

Fonte: INEP/BRASIL (2012).
* Dados referentes ao ano de 2010 IDE/MEC (2011)

Rodrigues e Silva (2012), analisando o nivel de formacdo dos docentes de Campina
Grande no ano de 2007, afirmam que a qualificagdo dos professores apresentava indices
muito positivos, pois, 80,7% dos professores que atuavam nos anos iniciais do ensino
fundamental, possuiam habilitacdo em cursos de licenciatura e 94,4% dos que atuam nos anos

finais desta mesma etapa de ensino possuiam formacao em nivel superior licenciatura.
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Em 2013*, a Secretaria Municipal de Educacdo de Campina Grande possuia 146
unidades educacionais, distribuidas em 13 nucleos escolares,*’ sendo 9 localizados na zona

urbana e 4 na zona rural.

Quadro 5. Distribuicdo das escolas municipais de Campina Grande em 2013 por
localizacéo

Namero de Ndamero
Localizacéo escolas de Total
Creches
Urbana 86 22 108
Rural 35 03 38
Total 121 25 146

Fonte: CAMPINA GRANDE, (2013b).

Os nucleos envolvem 121 escolas e 25 creches. Além das 146 unidades educacionais
municipais, ha, na rede, 7 instituicdes conveniadas, 2 delas ofertando o ensino fundamental, 4
educacdo especial e 1 escola de arte. Os nucleos da zona rural compreendem 35 escolas do
campo, divididas em 24 escolas que funcionavam com turmas multiciclo e 11 com turmas
regulares, e 3 creches (CAMPINA GRANDE, 2013b). Como a rede municipal de ensino de
Campina Grande possui organizacdo pedagogica em ciclos de aprendizagem, as escolas rurais
por sua organizagdo multisseriada sdo chamadas de multiciclo. Essas escolas se caracterizam
por uma organizacdo pedagogica que retine alunos de diferentes ciclos numa mesma sala de
aula sob orientacdo do mesmo docente. As escolas rurais multiciclo de Campina Grande
possuem o mesmo modelo de organizacdo administrativa e de gestdo escolar das escolas
urbanas de ciclos regulares.

No ano de 2013, nas 24 escolas do campo multiciclo em que o PEA foi desenvolvido
até 2012, atuavam 57 docentes. Estavam matriculados 1.043 alunos distribuidos entre as 7
escolas do distrito de Galante, 7 escolas do distrito de S&o José da Mata, 6 escolas do distrito
de Catolé de Boa Vista e 4 escolas da Zona rural de Campina (CAMPINA GRANDE, 2013b).

As 24 escolas do campo com organizacdo multiciclo eram dirigidas por 13 diretoras,
sendo gue apenas duas diretoras atuavam em apenas uma escola. Onze delas dirigiam duas ou
trés escolas multiciclo e quatro dirigem escolas multiciclo e regulares. Somente uma diretora

contava com diretor adjunto por assumir, também, a gestdo de uma escola regular. A maioria

* A Lei Complementar n° 072, de 10 de abril de 2013, aprovada pela Camara de Vereadores do municipio,
instituiu o décimo quarto salério aos profissionais da educacéo da rede pdblica municipal. O recebimento desse
salario esta atrelado a elevacdo do IDEB da escola em, pelo menos, vinte por cento no ano da publicacdo do
resultado da avaliacdo do desempenho realizada pelo MEC (CAMPINA GRANDE, 2013a).
*"A Secretaria Municipal de Educacdo de Campina Grande, gestdo 2013-2016, reorganizou os nucleos de
acompanhamento pedag6gico, que antes estavam divididos em 39 nucleos.
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das escolas ndo contava com secretario(a), apenas sete servidores foram apontados nessa
funcdo nas 24 escolas®®. As escolas rurais contavam com 30 merendeiras, 27 auxiliares de
servigos gerais e 49 vigilantes. Todas as escolas possuiam conselhos escolares. A SEDUC/CG
realiza o acompanhamento pedagdgico das escolas do campo por meio da atuacdo de 5
supervisores e 1 coordenador geral.

Quanto a infraestrutura, 6 escolas possuem uma sala de aula, 18 escolas mais de uma
sala de aula, totalizando 51 salas de aulas. Apenas trés escolas dispdem de sala para 0s
professores. Quase todas, 20 escolas, possuem uma sala de secretaria que, na maioria das
vezes, também ¢ utilizada como diretoria e almoxarifado. Apenas 8 escolas possuem
laboratérios de informéatica. Todas dispem de cozinha e nenhuma conta com refeitorio.
Todas tém banheiros femininos e masculinos para os alunos e 2 escolas possuem banheiros
para professores e funcionarios.

As aulas de Educacdo Fisica nas escolas rurais sdo ministradas por professores
formados nessa area, que assumem, geralmente, trés escolas do campo. Nenhuma escola
possui quadra esportiva, 18 possuem patio coberto e 6 dispdem de campos de areia. As
escolas multiciclo rurais ndo contam com biblioteca, auditorio, laboratdrio de ciéncias, artes e
sala de midias.

Quanto ao abastecimento de agua, 15 dessas escolas é abastecida por carros pipa
enviados pela SEDUC/CG e armazenam a &gua em reservatorios semi-enterrados, mais
conhecidos como cisternas. 9 escolas possuem agua encanada. Todas as escolas do campo
possuem energia elétrica.

A partir do exposto, observa-se que as escolas com organizagdo multiciclo de
Campina Grande dispdem do minimo de condi¢des para o funcionamento. Contam com uma
equipe profissional constituida por docentes, diretor e supervisor, e contam com 0 minimo de
funcionarios necessarios para o funcionamento das escolas. Essa limitacdo também é
percebida em relacdo a infraestrutura, uma vez que ndo dispem de ambientes adequados para
o0 desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem. Essa situacdo é comum a maioria
das escolas rurais no pais o que aumenta a distancia de parametros adequados para a oferta do
ensino.

O contexto de implantacdo, expansdo e consolidacdo do Programa Escola Ativa nas

escolas rurais do municipio de Campina Grande € discutido a seguir.

*8 Informagdes obtidas com os supervisores da SEDUC/Campina Grande que realizam o acompanhamento das
escolas do campo com organizagdo multiciclo.
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3.3 Processo de implantacdo do PEA em Campina Grande

O percurso do PEA nas escolas multiciclo de Campina Grande pode ser descrito em
trés momentos. O primeiro periodo de 2002 a 2004, compreende a implantagdo inicial da
Estratégia Metodologica Escola Ativa no municipio. No segundo, 2005 a 2009, houve a
expansdo da Estratégia Metodologica Escola Ativa para todas as escolas rurais do municipio
com a organizacdo multiciclo, ainda no ambito do FUNDESCOLA/MEC/BM. O terceiro,
2009 a 2012, caracteriza-se pela nova versdo dessa iniciativa que passa a ser denominada
Programa Escola Ativa e é ampliada para as escolas rurais de todo o pais sob coordenacdo da
SECADI/MEC, com sua consolidacdo nas escolas rurais campinenses até a sua extingdo em
2012,

O acordo para implantagdo do PEA, em Campina Grande, iniciou-se ainda em 2001,
quando a SEDUC/CG firmou parceria com o FNDE/FUNDESCOLA/MEC/BM, Convénio n°
840.442, para o desenvolvimento dos Programas: Levantamento da Situacdo Escolar (LSE),
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), Programa de Adequacdo dos Prédios Escolares
(PAPE), Gestdo da Aprendizagem Escola (GESTAR) e Estratégia Metodoldgica Escola Ativa
(CAMPINA GRANDE, 2004).

A parceria SEDUC/CG e FUNDESCOLA/MEC inseriu-se no projeto de educacdo da
gestdo municipal que privilegiava acbes voltadas para a universalizacdo do ensino
fundamental, para a qualidade do ensino e a melhoria da Educagdo Infantil (CAMPINA
GRANDE, 2003). Tendo em vista os programas acordados foi criada na SEDUC/CG, em
2003, uma coordenacdo dos programas federais.

A Estratégia Metodoldgica Escola Ativa foi implantada, no ano de 2002, em cinco
escolas da zona rural com organizagdo multiciclo, combinando uma série de elementos de
carater pedagdgico e administrativo com o objetivo de aumentar a qualidade da educagéo nas
classes localizadas na area rural (CAMPINA GRANDE, 2003). Uma das supervisoras
municipais do PEA informa que a Estratégia foi implantada no ano de 2002, em carater
experimental. No ano seguinte foi estendida para mais cinco escolas. Somente em 2005, é que
contemplou todas as escolas rurais do municipio (S4).

De acordo com a SEDUC/CG, alem de ter como objetivo melhorar os resultados
educacionais dos alunos, a Estratégia Escola Ativa buscava fortalecer a relagdo entre a escola
e a comunidade, promovendo a participacdo dos pais em diferentes atividades da escola, vista
como centro de informacg6es para a comunidade. A adesdo do municipio a essa Estratégia

Metodoldgica se justificou devido a necessidade da “melhoria exatamente da questdo da
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aprendizagem na zona rural, porque a estratégia trazia tanto a questdo da formacéo
continuada, como a questao do planejamento” (C1).

A fase de implementacdo do Escola Ativa em Campina Grande correspondeu ao
periodo em que a proposta estava sob a responsabilidade do FUNDESCOLA/MEC/BM. Apoés
esse  periodo, a proposta passou por um momento denominado pelo
FUNDESCOLA/MEC/BM de independentizagdo, no qual as escolas que desenvolviam a
Estratégia Escola Ativa deveriam sair da modalidade controlada, na qual havia o
acompanhamento sistematico da equipe estadual do FUNDESCOLA/MEC/BM, para uma
posic¢ao autdbnoma, podendo dar continuidade ao projeto (CAMPINA GRANDE, 2004).

As cinco primeiras escolas de Campina Grande que implantaram a Estratégia
Metodoldgica Escola Ativa foram: Escola Municipal Pinheiro Guedes e Escola Municipal
José Ledo dos Santos, localizadas, no distrito de Sdo José da Mata; Escola Municipal José
Gomes Filho e Escola Municipal Vereador Jose Antonio Rodrigues, no distrito de Galante; e
Escola Municipal Severino Jose de Souza, no distrito de Catolé de Boa Vista. De acordo com
a SEDUC/CG, as 5 escolas contavam com 8 professores, bem como com a atuacdo de um
supervisor educacional e de uma coordenadora municipal, que realizavam o acompanhamento
semanal das instituicdes (CAMPINA GRANDE, 2004). Em relagdo ao momento inicial da

Estratégia, uma professora que atuou nessas escolas, considerou que,

0 processo de implantagdo foi muito bom, nas primeiras cinco escolas que
teve no municipio. Porque tivemos todo um apoio, veio muito material, que
inclusive temos até hoje. Entdo eram novidades que nos agradavam porque a
gente ndo tinha isso antes. Entdo esse material, esse apoio era muito bom
(P4).

O segundo momento da Estratégia Metodoldgica Escola Ativa, no municipio
campinense, refere-se a sua expansao para todas as escolas rurais, com turmas multiciclo em
Campina Grande ocorrida a partir de 2005. Esse processo teve inicio com a proposta,
elaborada pela SEDUC/CG para a ampliacdo do Programa para as demais escolas rurais
multiciclo. Para viabilizar essa expansdo, a SEDUC/CG aumentou o numero de profissionais
da equipe de supervisores, nomeou uma coordenadora pedagogica para as escolas rurais e
desenvolveu iniciativas de capacitacdo da nova equipe dos docentes e gestores escolares na
metodologia Escola Ativa (CAMPINA GRANDE, 2005).

A equipe de gestdo e acompanhamento da Escola Ativa na SEDUC/CG, em 2005, era
composta pela coordenadora municipal do Programa, responsavel também pelos demais

programas do FUNDESCOLA/MEC/BM, uma coordenadora pedagdgica e trés supervisores
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educacionais das escolas do campo. A coordenadora municipal respondia administrativamente
pelo desenvolvimento dos programas do Fundescola no municipio e a coordenadora
pedagdgica era responsavel pelo planejamento e orientacdo do acompanhamento realizado
pelos supervisores nas escolas rurais. Os supervisores tinham a atribuicdo de realizar visitas
semanais de acompanhamento as escolas situadas na zona rural e elaborar a proposta dos
microcentros junto as coordenadoras.

A nova equipe do PEA na SEDUC/CG, convocada por concurso publico no ano de
2005, participou da formacao oferecida pelo FUNDESCOLA Estadual na capital paraibana e,
logo depois, realizou a formagéo dos professores e gestores das escolas rurais da expanséo da
Estratégia Metodoldgica Escola Ativa em Campina Grande. Essa expansdo ocorreu por
distrito. Nesse momento, a equipe de coordenacdo da Estratégia na SEDUC/CG apresentou a
proposta a cada comunidade escolar e local rural para consultar sobre o interesse da adesdo da
escola a Estratégia Metodoldgica Escola Ativa. Com a adesdo das escolas, a equipe passou a
realizar o acompanhamento semanal para 0 monitoramento e a orientagdo dos docentes sobre
a execucdo de cada um dos elementos e instrumentos constitutivos da Estratégia da Escola
Ativa (CAMPINA GRANDE, 2005). Sobre o processo de apresentacdo da proposta da

Escola Ativa as comunidades rurais, um Supervisor educacional comenta que,

No6s marcamos reunido com a comunidade, anteriormente. Com
antecedéncia, foi feito o convite a comunidade que a Secretaria [de
Educacdo] ia realizar essa reunido com o intuito de implantar, mostrar a
estratégia de uma forma geral. Existia um video com uma fala do Ministro
[da Educacdo] e com as atividades ja desenvolvidas em outros locais onde o
programa ja estava funcionando. A comunidade assistia aquilo ali e, logo em
seguida, era feito o questionamento, né, a pergunta se a comunidade
concordava em, se aceitava a implantacdo da estratégia ou ndo (S2).

A comunidade escolar e local era convidada, segundo relato do supervisor, a aceitar ou
rejeitar a implantacdo da Escola Ativa na sua escola. O entrevistado indicou que houve uma
aceitacdo da Estratégia em todas as escolas rurais de Campina Grande-PB.

O periodo de 2009 a 2012 corresponde a0 momento da consolidacdo da Estratégia
Metodolégica Escola Ativa em Campina Grande. No ano de 2008,*° a SECADI/MEC assumiu
0 Escola Ativa e o MEC promoveu mudancas que transformaram a Estratégia Metodoldgica

em um Programa do governo federal destinado as escolas rurais de todo o Brasil. Em

* No primeiro semestre de 2008, assumi a funcéo de supervisora educacional na equipe do Programa Escola
Ativa, ap0s aprovagdo no concurso publico da rede municipal de Campina Grande realizado no ano anterior.
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Campina Grande, essas mudancgas s6 foram efetivadas no ano de 2009. A Coordenacdo Geral
de Politicas de Educacdo do Campo da SECADI/MEC promoveu reformulagfes no Programa
com a divulgacdo de um novo material de orientacdo, que foi elaborado e encaminhado as
escolas rurais brasileiras. Também uma nova proposta de formacdo para os docentes foi
executada por estado para ser multiplicada nos municipios. O municipio de Campina Grande
nomeou, dentre 0s supervisores e coordenadoras do PEA, duas técnicas para participar das
capacitacGes propostas nessa nova fase do programa, denominadas de Curso de Formacéo
para Professores-Multiplicadores, com carga horaria de 240 horas divididas em seis modulos
(BRASIL, 2008a). Dos seis modulos previstos nesse curso, somente o primeiro médulo foi
oferecido na Paraiba. Esse mddulo foi ministrado de 31 de agosto a 02 de setembro de 2009
(CAMPINA GRANDE, 2009).

Essa formacdo envolveu a apresentacdo do Projeto Base (BRASIL, 2008a) e o estudo
dos modulos do Programa reunidos no Caderno de Orienta¢des para Formacdo de Educadores
(BRASIL, 2009b). Os temas tratados foram: fundamentos da educagdo do campo, Escola
Ativa: um programa de apoio politico e pedagdgico para as classes multisseriadas,
metodologia do Programa Escola Ativa, organizacdo do trabalho pedagégico em turmas
multisseriadas que adotam o Programa Escola Ativa, gestdo democrética, relagdo escola-
comunidade, Cantinhos de Aprendizagem e metodologia dos Cadernos de Ensino e
Aprendizagem (CAMPINA GRANDE, 2009).

Em 2009, a equipe de supervisores do Programa Escola Ativa participou de iniciativas
de formacdo promovidas pela SEDUC/CG em parceria com o Instituto Alpargatas (I1A) *°. As
escolas atendidas pelo Programa Escola Ativa em Campina Grande receberam, em 2010, o
material da Pré-Biblioteca™, uma das estratégias de acdo do projeto Escola Ideal instituido
pelo municipio em parceria com o Instituto Alpargatas.

Em janeiro de 2012, a SECADI/MEC divulgou esclarecimentos sobre o encerramento
do Programa Escola Ativa, mas, orientou que as atividades que vinham sendo desenvolvidas
nas escolas do campo nos municipios poderiam ter continuidade até a apresentacdo de um

novo programa®> (BRASIL, 2012a). Em Campina Grande, a equipe de coordenacio do PEA,

%00 instituto Alpargatas afirma atuar com “responsabilidade social” e ter como missdo a melhoria da qualidade
da educacdo nas comunidades em que a empresa opera (INSTITUTO ALPARGATAS, 2013).
51 O Pré6-Biblioteca consiste em uma biblioteca mével distribuida pelo Instituto Alpargatas e Instituto Camargo
Correa para todas as escolas da rede municipal de ensino, prevendo a formagéo de professores multiplicadores
por meio de oficinas de capacitacdo para utilizacio do acervo. Esse material faz parte do Programa Escola Ideal.
°2 Até a concluséo desse trabalho, 0 novo programa do MEC para as escolas rurais multisseriadas brasileiras,
ainda ndo havia sido apresentado a rede municipal de ensino de Campina Grande-PB.

80



continuou desenvolvendo as atividades relacionadas a execucdo dos elementos do Programa
até o final do ano.

No que se refere as acOes desenvolvidas nos dez anos do Programa Escola Ativa nas
escolas multisseriadas campinenses, a analise dos documentos do Programa em Campina
Grande, no periodo de 2002 a 2012, permite conhecer essa iniciativa. O exame dos relatorios
anuais, elaborados pela equipe responsavel pelo PEA, e das entrevistas, com 0s responsaveis
na SEDUC/CG pelo acompanhamento do PEA, permite a compreensdo do funcionamento de
dimensbes centrais do Programa: a) acompanhamento as escolas b) realizacdo dos
microcentros - planejamento e formag&o continuada dos professores e diretores, ¢) materiais
didaticos disponibilizados pelo MEC, d) eventos, e e) 0s mecanismos de gestdo e
participacao.

No que se refere a dimensdo do acompanhamento da equipe da SEDUC/CG as escolas
rurais de Campina Grande, com a adoc¢do do Programa Escola Ativa a coordenagéo estadual e
municipal dos Programas do FUNDESCOLA/MEC/BM realizou visitas para o0
monitoramento das escolas rurais, articulando com o supervisor educacional a
operacionalizacdo da metodologia do Programa (CAMPINA GRANDE, 2004). No periodo da
expansdo, 2005 a 2008, o acompanhamento das escolas foi desenvolvida pela equipe da
SEDUC/CG (CAMPINA GRANDE, 2005). Segundo a coordenadora do PEA, em Campina
Grande, nessa tarefa estavam envolvidos “a coordenacdo geral, a coordenacao pedagdgica e 0
supervisor” (C1). Segundo uma coordenadora da SEDUC/CG, esse acompanhamento nao foi
muito efetivo, pois “ndo houve apoio para um acompanhamento regular por parte da
coordenacdo, tanto administrativa quanto pedagdgica. Portanto, o acompanhamento do ponto
de vista da SEDUC deixou muito a desejar” (C2).

Na terceira fase do Programa, 2009 a 2012, mais especificamente no ano de 2010, a
coordenacao estadual do Programa Escola Ativa monitorava o desenvolvimento de suas
orientacbes em todos 0s municipios paraibanos. No ano de 2010, as duas supervisoras
educacionais da SEDUC/CG, técnicas municipais responsaveis pela multiplicacdo da
formacdo docente e pelo acompanhamento das escolas, deveriam enviar a Secretaria Estadual
da Educacdo, mensalmente, relatérios das iniciativas de formacdo docente realizadas nos
microcentros nos municipios e, no final do ano, um relatério anual para a SECADI/MEC
(CAMPINA GRANDE, 2010).

Para a realizacdo das visitas semanais do supervisor do Programa as escolas rurais, foi

previsto, no acordo do municipio de Campina Grande com 0 FUNDESCOLA/MEC/BM, que
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0 municipio garantiria o transporte até as escolas rurais atendidas pelo PEA. Essa garantia
formal permaneceu quando o programa foi assumido pela SECADI/MEC, a partir de 2008.
Porém, na fase de implantacdo e de expansdo do PEA em Campina Grande foram enfrentadas
dificuldades para o deslocamento dos supervisores até as escolas rurais, visto a SEDUC/CG
ndo garantir veiculos para o transporte, conforme relatado em varias entrevistas.

O acompanhamento realizado pelos supervisores educacionais as escolas do PEA em
Campina Grande visou assegurar a realiza¢do do planejamento semanal por escola, a entrega
e 0 remanejamento dos Guias de Aprendizagem entre as escolas, a organizacdo dos planos de
acao das escolas, a implantacéo dos elementos e instrumentos do Escola Ativa, a realizacdo de
reunido com os pais por escolas, o recebimento e a distribuicdo dos kits didaticos do
programa, o repasse de orientagdes para a estruturacdo de hortas-escolares e a organizacao do
relatorio anual por escola, com a descricdo das atividades realizadas ao longo do ano letivo
(CAMPINA GRANDE, 2003; 2004). Sobre a atuacdo da equipe da SEDUC/CG nas escolas
rurais, a diretora de uma escola rural observou que, “antes da Escola Ativa, a gente ficava
muito abandonada. Deu pra perceber, assim, a diferenca apds a Escola Ativa. A secretaria
passou a dar mais atencdo [as escolas rurais]. Mas, o que foi muito bom pra gente, foi a
supervisora, porque ela vinha toda semana” (D4).

Os encontros entre supervisores educacionais e a coordenacdo pedagdgica do PEA
ocorriam na SEDUC/CG com frequéncia semanal e tinham como objetivo a avaliacdo, a
socializacdo, o planejamento e a reorganizacdo do trabalho de supervisdo nas escolas rurais.
Nesses encontros, 0s supervisores elaboravam cronogramas de acompanhamento das escolas e
o relatério quinzenal de visitas as escolas, descrevendo as orientacfes dadas nas escolas sobre
o0s elementos e instrumentos do Escola Ativa, visando superar as dificuldades observadas na
pratica do professor.

A segunda dimensdo do PEA estudada refere-se a realizacdo dos microcentros. Os
microcentros eram encontros formativos com os docentes das escolas rurais e para elaboracéo
do planejamento que, conforme o MEC, deveriam ocorrer no horéario das aulas. Em Campina
Grande, a equipe de coordenacdo do PEA decidiu realiza-los nas sextas-feiras, no turno
matutino, para os docentes e gestores das escolas que funcionavam nesse turno e, no turno
vespertino, para 0s que atuavam no periodo da tarde. Os alunos recebiam atividades extras na
quinta-feira, para serem realizadas no dia do microcentro, visto que ndo haveria aula nesse

dia. Essas atividades eram corrigidas na aula da segunda-feira na escola.
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Nos anos de 2002 e 2003, ocorreram microcentros, mensalmente, envolvendo as cinco
escolas que desenvolviam a proposta. Os encontros realizados, em 2004, envolveram,
também, a capacitacdo de professores e gestores das novas escolas contempladas com a
metodologia a partir de entdo (CAMPINA GRANDE, 2003; 2004). No periodo de 2005 a
2012, os microcentros ocorreram quinzenalmente, reunindo professores, gestores,
supervisores e coordenagdo do PEA. Esses microcentros destinavam-se para o planejamento e
para a formacdo docente. O Centro de Tecnologia Educacional®® (CTE), instituicio da
SEDUC/CG, foi o local onde os microcentros se realizaram, em sua maioria (CAMPINA
GRANDE, 2005; 2012). Os microcentros de planejamento pedagogico eram organizados por
teméticas e os de formacdo continuada envolviam temas propostos® pela equipe de
supervisdo, tendo como base a avaliacdo e sugestdes dos professores ao final de cada ano
letivo. No tempo destinado para 0 microcentro, a equipe realizou, também, confraternizacdes
com os docentes e gestores e avaliacdo do semestre ou ano. (CAMPINA GRANDE, 2011,
2012).

De acordo com 0s sujeitos entrevistados, as reunides de microcentro fizeram uma
grande diferenca na histéria das escolas rurais campinenses, pois antes essas escolas eram
marcadas pela auséncia de um trabalho pedagdgico efetivo. Para uma supervisora, que antes
de assumir essa fungéo foi professora em uma das escolas rurais, o microcentro “contribuiu
demais para 0 acompanhamento pedagogico nas escolas, visto que antigamente o professor
era abandonado, trabalhava sozinho mesmo. Antes, a gente ndo tinha uma formagao por nada”
(S4).

Uma diretora, que também foi docente da escola antes de assumir a direcdo, relatou

que,

Enquanto eu estava na escola como professora, antes de ser Escola Ativa, a
gente tinha muitas dificuldades. Principalmente em se tratando do apoio
pedagdgico que a gente ndo tinha, a questdo do supervisor, né. A gente sO
tinha aqueles encontros €, eu nem lembro se era, acho que era de trés em trés

>3 O Centro de Tecnologia Educacional Severino Loureiro esta localizado no Parque do Acude Novo, em
Campina Grande-PB e é um espago reservado para a realizacdo de cursos e reunides com os profissionais da rede
municipal de ensino.
> Alguns temas tratados nos momentos de formacdo nos microcentros foram: alfabetizacdo, diagndsticos de
leitura e escrita, leitura e contacdo de historias, meio ambiente, especificidades da educagéo infantil, relatérios de
avaliacdo e registros no diario de classe, prevencdo as drogas, xadrez, artes na escola, educacdo especial,
politicas publicas, leitura, com foco nos géneros textuais e orientacdo para realizacdo de rodas de leitura nas
escolas (CAMPINA GRANDE, 2010; 2011; 2012). Foram realizadas, no ano de 2011, iniciativas de formacéo
continuada sobre matemaética e lingua portuguesa com foco nos descritores da Prova Brasil (CAMPINA
GRANDE, 2011).
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meses. Sei 14 quando a Secretaria nos chamava para fazer aqueles encontros
(D3).

Quanto a terceira dimensdo examinada, os recursos didaticos disponibilizados as
escolas atendidas pelo Programa, foi verificado que, apesar do municipio implantar o PEA, no
ano de 2002, apenas no ano seguinte houve o recebimento, do MEC, do material pedagdgico
necessario para o trabalho proposto. Esse material consistia nos Guias de Aprendizagem® e
nos Kits pedagogicos da estratégia.

A equipe municipal do PEA organizou cursos de formacao especifica dos docentes
para a utilizacdo dos kits pedagdgicos e dos Cadernos de Ensino-Aprendizagem do educador e
dos educandos do Programa Escola Ativa. Esse material foi distribuido pelo MEC, em
algumas situacGes, com atraso.

Com a implantacdo do PEA, de acordo com os entrevistados, as escolas rurais
passaram a receber mais recursos do MEC e da propria SEDUC/CG. Pelo exposto as escolas
passaram a receber materiais didaticos e recursos para superar suas dificuldades, inclusive
com a realizacdo de reformas na estrutura fisica em algumas instituicdes.

A quarta dimensdo destacada na anélise do PEA consiste nos eventos>® organizados
pela equipe de coordenagdo do Escola Ativa na SEDUC/CG. O mais conhecido desses
eventos foi o Forrozdo Ativo, que teve inicio em 2005 e foi realizado por oito anos
consecutivos. Esse evento era destinado aos funcionarios, docentes, supervisores e diretores
das escolas rurais de cada distrito para a comemoracao das festas juninas e do encerramento
do primeiro semestre e ocorria num dia destinado ao microcentro. Os recursos para a
realizacdo do Forroz&o Ativo eram arrecadados por meio da venda de rifas organizadas pela
equipe da SEDUC/CG da Escola Ativa, e contava, ainda, com apoio da SEDUC/CG e dos
fornecedores da merenda escolar das escolas rurais. Os alunos e a comunidade das escolas
rurais ndo participavam do Forrozdo Ativo, mas, as escolas, também, realizavam suas

comemoracdes juninas envolvendo alunos, funcionarios e comunidade.

> Ao final do ano de 2007, os docentes expressaram, por meio da avaliacdo anual realizada pela coordenaco do
Escola Ativa, insatisfacdo quanto a utilizacdo dos Guias de Aprendizagem do Escola Ativa. Os docentes
destacaram que os guias ndo atendiam as necessidades das turmas multiciclos e sua utilizagdo, por cinco anos
consecutivos em Campina Grande, gerou a repeticdo de conteidos j& que as turmas eram multiciclo. A equipe da
SEDUC/CG concordou com a suspensdo da utilizacdo dos Guias (CAMPINA GRANDE, 2007).
% Nas homenagens aos educadores no dia do professor e nas confraternizagdes de final do ano letivo foram
realizados, pela equipe da SEDUC/CG Escola Ativa, café da manha em fazendas, apresentacdo de pegas teatrais,
servidos lanches com mUsica ao vivo, palestras, entre outros. Também foram desenvolvidos eventos escolares
como gincanas em comemoragao ao Dia das Criangas e confraternizacdes entre as equipes escolares (CAMPINA
GRANDE, 2005; 2006; 2007).
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A quinta dimensdo, mecanismos de participacdo, consiste na busca pela insercao ativa
dos profissionais, dos alunos, dos pais e da comunidade atendidas pelo PEA nas atividades
das escolas. A participacdo desses segmentos nas escolas campinenses, conforme o0s
documentos municipais analisados e as entrevistas, ocorreu, sobretudo, por meio da realizacédo
do Dia das Conquistas e do Governo Estudantil.

O Dia das Conquistas® buscou a integracdo da comunidade com a escola e foi
realizado em todas as escolas rurais que aderiram ao PEA em seus dez anos em Campina
Grande. Nesse dia, a comunidade escolar e local era recepcionada pelos comités de acolhida
ou de recepcdo da escola, assistia e apreciava apresentacOes e atividades dos alunos, tomava
conhecimento dos temas trabalhados ao longo do ano na escola, conhecia as conquistas da
escola e era convidada a relatar conquistas que abrangiam toda a comunidade (CAMPINA
GRANDE, 2012).

A organizagdo do Governo Estudantil ou Gestdo Estudantil, formado por presidente,
vice-presidente e secretario, com as eleicBes e a formacdo dos comités, aconteceram nas
escolas conforme as orientagdes do FUNDESCOLA/MEC/BM, mas foram assumindo,
também particularidades préprias (CAMPINA GRANDE, 2003; 2004).

Os supervisores do PEA em Campina Grande usavam planilhas para definicdo do
periodo para cada uma das etapas do processo de organizacdo da gestdo estudantil:
mobilizacdo da comunidade escolar, discussdo e definicdo do perfil dos candidatos,
organizacdo da chapa dos alunos candidatos (cor, nimero, partido, mdsica e carta programa),
formacdo da comissdo eleitoral (juiz, mesarios e fiscais), campanha dos candidatos
(apresentacdo das chapas em reunido e comicio), eleicdo e posse dos eleitos e, a Gltima etapa,
a organizacdo dos comités de trabalho para envolver todos os alunos em atividades na escola.
No ano de 2007, a Prefeitura de Campina Grande confeccionou titulos para as elei¢des
escolares do Governo Estudantil nas escolas integrantes do programa (CAMPINA GRANDE,
2005; 2007).

A realizacdo das etapas para a formacdo do Governo Estudantil deveria ser de
responsabilidade da gestora, supervisores, professores, funcionarios, pais e alunos. Porém, 0s
supervisores do PEA em Campina Grande foram os mais diretamente responsaveis na
conducéo das etapas do Governo Estudantil. Os supervisores elaboraram, junto aos alunos,
um plano de acdo mensal para atuacdo dos estudantes e os comités de recepcdo, saude,
recreacgdo e outros criados nas escolas campinenses (CAMPINA GRANDE, 2005; 2008).

> Nos dois Gltimos anos do Programa Escola Ativa, em Campina Grande ocorreram microcentros especificos
para o planejamento do Dia das Conquistas nas escolas (CAMPINA GRANDE, 2012)
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No que se refere & mobilizacdo dos estudantes, uma iniciativa da equipe municipal do
Escola Ativa consistiu na realizagdo, no ano de 2006, do | Encontro dos Presidentes do
Governo Estudantil, reunindo os presidentes do Governo Estudantil de todas as Escolas
Ativas do municipio. Nesse evento, ocorreram oficinas, socializacdo dos alunos de Escolas
Ativas de outros distritos e a apresentacdo, ao Secretario Municipal de Educacdo e a
coordenacdo municipal do Programa Escola Ativa, das necessidades dessas escolas
(CAMPINA GRANDE, 2006). O Il Encontro dos Presidentes da Gestdo Estudantil ocorreu
em 2007, reunindo os alunos membros da Gestdo Estudantil e ndo s6 o presidente como no
primeiro encontro (CAMPINA GRANDE, 2007).

Para a equipe municipal do PEA, apesar do apoio da SEDUC/CG aos eventos e as
escolas, a falta de resposta por parte da Secretaria as reivindicagdes do Governo Estudantil
impactou no desestimulo dos alunos em relacdo a esse evento e em seu encerramento
(CAMPINA GRANDE, 2006; 2007). A partir de 2009, com as mudancas na configuragéo do
PEA no nivel nacional, a equipe do PEA Campina Grande passou a orientar a organizacao do
Colegiado Estudantil ndo prevendo a realizacdo de eventos desse tipo.

Com o encerramento do Programa Escola Ativa, no ano de 2012, e a demora do MEC
na apresentacdo do programa que o substituird, a equipe responsavel pelo Programa Escola
Ativa municipal passou a ser denominada como equipe do Programa Escolas do Campo. O
plano de a¢Oes dessa equipe, para 2013, demonstrou a ndo adogéo dos elementos constitutivos
do Programa Escola Ativa. As acles previstas envolviam: atividades de planejamento,
acompanhamento as escolas, encontros semanais da equipe para estudo e planejamento e as
atividades rotineiras da funcdo da supervisdo educacional. O cronograma de reuniées com 0s
educadores limitou-se a seis encontros anuais, sendo quatro para planejamentos do bimestre,
um para orientacdes e planejamento de uma mostra pedagoégica no final do ano nas escolas, e
um encontro de avalia¢do e confraternizacdo de final de ano. O evento Forrozdo Ativo que,
em 2013, se chamaria Forroz&o do Campo nédo ocorreu (CAMPINA GRANDE, 2013b).

Para a coordenadora do PEA, essa reducdo dos encontros de planejamento e de
formacdo dos educadores das escolas rurais campinenses, em 2013, significou um retrocesso
em relagdo ao que se conquistou nos dez anos do Programa no municipio. Nas palavras dela,
“houve uma grande quebra no que tinhamos conquistado como espago de formacao
continuada para os professores e gestores. Os microcentros em 2013 foram reduzidos somente

a planejamentos. Isso foi negativo” (C2).
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Tendo como referéncia os dados analisados, relatorios e entrevistas, podem ser
destacadas algumas dificuldades e avangos vividos no Programa Escola Ativa em Campina
Grande. As principais dificuldades referem-se ao redimensionamento da pratica pedagogica
dos professores para se adequarem a Proposta no periodo de implantagdo. Também foi
elencado, pela equipe do Escola Ativa, dificuldades como a falta de recursos materiais e
didatico-pedagdgicos nas escolas para a realizagdo dos instrumentos propostos nos
microcentros. Foi apontado, ainda, a auséncia de momentos para estudos mais efetivos entre
coordenadores e supervisores relacionados as dificuldades vivenciadas nas escolas.

Nas entrevistas, quando questionados sobre as dificuldades, os sujeitos apontaram “a
precariedade com que funcionavam as escolas rurais campinenses. Faltava transporte para
alunos e professores, a estrutura fisica comprometida, o gestor passava [na escola] apenas
para entregar merenda” (C2). Uma docente informou, também, que “a escola, na época,
também era muito carente” (P1). A auséncia do diretor relatada pela Coordenadora 2, ocorria
em funcdo da situacdo de que um diretor era responsavel por varias escolas rurais em
Campina Grande, até o inicio dos anos 2000°¢. Como lembrou a professora, “cra uma diretora
pra varias escolas. Se eu ndo me engano era dez ou era vinte escolas e uma diretora sé pra
isso tudinho” (P1).

Outra dificuldade, apontada por um dos professores entrevistados, foi em relagdo a
atividade docente numa turma multiciclo. A professora “sentia dificuldade até por ser uma
turma multisseriada e eu nunca tinha ensinado antes. Entdo esse fato era o que dificultava
mais pra mim. Mas, assim, 0s varios pontos que o Programa estabelecia ele ajudava em
muitas coisas” (P4). Para os supervisores, outra dificuldade refere-se a resisténcia dos
professores em aceitar 0 acompanhamento do supervisor, que até entdo era inexistente nas
escolas. Também foram destacados, o dificil acesso as escolas e o numero reduzido de
supervisores para acompanhar todas as escolas rurais em Campina Grande.

A estrutura do Escola Ativa, que contava apenas com o supervisor educacional para o
monitoramento das escolas do campo com turmas multiciclo, foi apontada, ainda, como
dificuldade. A equipe responsavel pelo PEA chegou a sugerir que a SEDUC/CG destinasse
um psicologo e assistente social para atender as Escolas Ativas de cada distrito, no entanto tal
solicitacdo até o presente ano ndo foi atendida pela SEDUC/CG (CAMPINA GRANDE,
2005). Em Campina Grande, as escolas municipais urbanas regulares recebem orientacdo de

uma equipe multiprofissional, formada por psicologo, assistente social, orientador e

°% Ap6s a reorganizagio das escolas da zona rural em 2005, essa divisdo de escolas foi alterada e cada nucleo,
composto por até 3 escolas, passou a contar com uma diretora.
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supervisor educacional que visitam as escolas de 2 a 3 vezes por semana, diferente das escolas
rurais que ndo contam com esses profissionais.

Como avangos do PEA, a equipe da SEDUC/CG apontou a ampliacdo da participacao
dos pais na vida escolar, 0 seu engajamento na dindmica escolar do Programa e a diminuigédo
da repeténcia e da evasao nas escolas (CAMPINA GRANDE, 2003; 2004; 2005). A diretora 2
destacou que, com a chegada do PEA, “o material didatico pedagbgico mudou muito, né, ndo
tinha quase nada. Eu acho assim, que antigamente, a escola do campo, da zona rural, era
muito esquecida, era muito esquecida, e depois desse Programa foi melhorando” (D2). Para a
Coordenadora 1, antes as escolas da zona rural sentiam-se esquecidas e ap6s o Programa
ocorreram muitos avangos em relacdo ao planejamento e ao acompanhamento das escolas
(C1). Para a Coordenadora 2, o PEA contribuiu, sobretudo, no reconhecimento das
particularidades da escola da zona rural antes esquecida em Campina Grande e no apoio ao
professor por meio de um espaco de planejamento e formacgéo especificos para seu trabalho
com turmas multisseriadas (C2). O Professor 3, tambeém, destacou a contribui¢do do PEA para
a valorizagdo da escola rural de Campina Grande e afirmou que “a equipe da Secretaria de
Educacao destinada as escolas da zona rural, ela viu a escola rural com, com outros olhares. A
escola rural tornou-se assim uma escola mais valorizada” (P3).

De acordo com o depoimento de uma professora, a pratica da realizacdo dos
microcentros criou uma certa unidade entre as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas
rurais. De acordo com ela, “antes era muito isolado. Entdo a partir disso [do PEA] houve
mais uma unido em termos de ver 0 que ta seguindo em termos de todo mundo ta naquela
mesma linha, ta naquele mesmo caminho” (P4).

Percebemos que ha entre os sujeitos que desenvolveram o PEA nas escolas rurais de
Campina Grande, um reconhecimento da importadncia do PEA na rede, uma vez que
contribuiu para a melhoria da realidade das escolas rurais multiciclo do municipio.

O desenvolvimento do PEA em Campina Grande, de 2002 a 2012, exposto nesse item,
apresenta a realidade vivida por docentes, diretores, supervisores e outros profissionais
empenhados nas atividades de um Programa federal, o Escola Ativa. Mas, sobretudo, nos
apresenta, a busca desses educadores pela melhoria e afirmagdo da existéncia e da
permanéncia das escolas localizadas em &reas rurais do municipio. A discussdo realizada
neste capitulo permite-nos visualizar o contexto educacional e escolar em que analisamos a
gestdo escolar e a participagdo vivenciada no Programa Escola Ativa tendo como referéncia o

municipio de Campina Grande, que € apresentado no préximo capitulo.
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4. RECONFIGURAGAO DA GESTAO ESCOLAR NO BRASIL A PARTIR DO
FINAL DOS ANOS 1980 E AS CONCEPCOES DOS PROFISSIONAIS DO
MAGISTERIO DO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM CAMPINA GRANDE-PB

O capitulo apresenta uma contextualizagdo do processo de reforma da educacdo
brasileira a partir dos anos 1990, trazendo para o debate os principios que nortearam a luta
pela democratizacdo da sociedade e da educacdo no pais, ainda nos anos 1980, fundamentais
para a compreensao das ressignificacfes ocorridas na proposta de gestdo escolar democratica
promovida no Brasil a partir das reformas iniciadas na tltima década do século XX.

Considerando esse contexto sdo discutidas as concepcOes de gestdo escolar
democratica, compartilhada e tradicional presentes nas politicas e nas praticas educacionais
brasileiras, que, para Conti, Riscal e Santos (2012), configuram-se como as concep¢fes mais
comuns de gestdo da escola. Tais modelos contribuiram para a anélise das concepgdes de
gestdo escolar e de participacdo expressas pelos sujeitos da pesquisa que atuaram no PEA no
municipio de Campina Grande.

Apesar da importancia desses modelos de gestdo para a pesquisa, se reconhece que
de acordo com Conti, Riscal e Santos (2012), estes sdo modelos gerais e abstratos e que
nenhuma escola concreta corresponde exatamente a um tipo preciso descrito. A forma mais
comum encontrada nas escolas é hibrida, predominando um ou outro modelo (CONTI;
RISCAL,; SANTOS, 2012, p. 92).

O capitulo examina, ainda, as concep¢des de gestdo escolar e participacdo dos
profissionais do magistério das escolas rurais de Campina Grande-PB que adotaram o
Programa Escola Ativa no periodo de 2002 a 2012. Para tal, foram analisadas as entrevistas
semi-estruturadas realizadas com os quatorze sujeitos da pesquisa.

A partir de 2009, momento em que o PEA foi ampliado para todas as escolas rurais do
municipio de Campina Grande, a SEDUC/CG possuia uma equipe de coordenacdo do
Programa constituida por duas coordenadoras e seis supervisores educacionais. Esses
profissionais da SEDUC realizavam o acompanhamento das escolas rurais municipais.

Na definicdo dos sujeitos do estudo, foram considerados como critérios o tempo de
atuacdo no PEA de Campina Grande e o tipo de funcdo assumida na mesma escola: diregéo,

docéncia e supervisao®®.

% Dos 14 entrevistados, 13 ou 85,71%, eram do sexo feminino e um do sexo masculino. 92,85% possuiam mais
de 40 anos e somente 7,14% possuiam até 40 anos. Todos o0s entrevistados possuiam formacdo em nivel
superior, tendo, a totalidade, cursado Pedagogia. A maioria desses profissionais, 78,57%, estudaram em
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Em relacdo as entrevistas, sete foram realizadas em escolas da rede municipal de
Campina Grande localizadas na zona rural, cinco na SEDUC/CG e duas na residéncia dos
sujeitos entrevistados. O periodo de realizacéo das entrevistas foi de novembro e dezembro de
2013. As entrevistas foram, inicialmente, transcritas e organizadas em um relatorio individual
contendo as contribui¢des dos 14 entrevistados de acordo com a ordem das questdes.

O método de investigagdo utilizado para o exame das entrevistas foi a analise de
conteudo, conforme as indicacdes tedricas de Bardin (1977). Segundo a autora, a analise de
conteddo refere-se a

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Para Bardin (1997), a anélise de conteudo organiza-se em torno de trés diferentes fases
ou polos cronoldgicos que sdo a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados e interpretacdo (BARDIN, 1977). A pré-analise “¢ a fase de organizagdo
propriamente dita” (BARDIN, 1977, p. 95), cujo objetivo é a organizacdo para exploracdo
sistematica dos documentos.

Na fase da pré-andlise, realizamos uma leitura flutuante das entrevistas transcritas,
deixando-nos “invadir por impressdes ¢ orienta¢des” (BARDIN, 1977, p. 96), buscando
conhecer o texto e formular as primeiras impressées sobre a concepc¢do de gestdo escolar e
participacdo dos sujeitos pesquisados. Ainda nessa primeira fase, ocorre segundo Bardin
(1977), a escolha dos documentos sobre os quais sera realizada a andlise, na qual devem-se
considerar algumas regras®®. Na nossa pesquisa, usamos a regra da pertinéncia ja que “os
documentos retidos devem ser adequados, enquanto fonte de informacdo, de modo a
corresponderem ao objectivo que suscita a analise” (BARDIN, 1977, p. 98). Sendo assim,
usamos entrevistas semi-estruturadas por considera-las pertinentes na busca da compreensao
acerca das concepcdes de gestdo escolar que nortearam as praticas de participacdo nas escolas

multisseriadas campinenses que adotaram o PEA.

universidade publica. 21,42% dos sujeitos possuiam, além de Pedagogia, outro curso de graduacdo. Possuem
cursos de pos-graduacao lato sensu 92,85% dos entrevistados. Em relagdo a atuacdo dos entrevistados no PEA
de Campina Grande, 21,42% atuaram como docentes e, depois, como gestor e 7, 14%, atuaram como docente e
depois como supervisor escolar. 71,42% permaneceram na mesma fungdo no periodo que atuaram no PEA-CG.
Atuaram no PEA de Campina Grande por um periodo de 5 a 10 anos, 64,28% dos entrevistados, e, por mais de
10 anos, 21,42%. Apenas 1 sujeito ou 14,28% integraram o Programa por menos de 5 anos. Todos os sujeitos
entrevistados possuem com a SEDUC/CG vinculo efetivo de trabalho.
% As principais regras para a escolha dos documentos de anélise, segundo Bardin (1977) sdo: regra da
exaustividade, regra da representatividade, regra da homogeneidade e regra da pertinéncia.
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Usamos, ainda, a regra da homogeneidade que busca a unidade das questdes em torno
de um mesmo tema, obtidas por meio de técnicas idénticas. De acordo com Bardin (1977, p.
98), “essa regra ¢, sobretudo, utilizada quando se desejam obter resultados globais ou
comparar entre si os resultados individuais”. Nossa analise buscou uma visdo global sobre o
tema pesquisado, ainda que, as entrevistas tenham sido realizadas com diferentes segmentos
profissionais da escola.

Na fase da exploracdo do material, realizamos a codificacdo dos sujeitos e do texto e a
categorizacdo do conteudo das mensagens para a administracdo sistematica das mensagens. A
codificacdo dos sujeitos que fizeram parte da pesquisa foi realizada da seguinte forma:
identificacdo do sujeito entrevistado com a letra inicial da funcdo que ocupou no PEA-CG
seguido do numero de ordem em que ocorreu a entrevista. Desse modo, as duas
coordenadoras do PEA em CG foram denominadas de C1 e C2. As diretoras escolares
denominadas de D1, D2, D3 e D4. Os professores P1, P2, P3 e P4 e o0s supervisores escolares
da SEDUC que acompanhavam o PEA nas escolas de Campina Grande foram denominados
de S1, S2, S3 e S4. Para Bardin (1977),

A codificagdo corresponde a uma transformacdo [...] dos dados brutos do
texto, transformacéo esta que, por recorte, agregacdo e enumeracao, permite
atingir uma representacdo do contetdo, ou da sua expressdo, susceptivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto (p. 103).

Para a organizacdo da codificacdo, Bardin (1977) indica trés escolhas. A escolha das
unidades de registro,** a escolha das regras de contagem e a escolha das categorias (BARDIN,
1977). Na pesquisa, a unidade de registro escolhida foi o tema®. Para a autora, “fazer uma
analise tematica, consiste em descobrir 0s ndcleos de sentido que compdem a comunicacao e
cuja presenca, ou freqiiéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o objetivo
analitico escolhido” (BARDIN, 1977, p. 105). De acordo com Bardin (1977), as respostas as
questdes abertas, nas entrevistas por exemplo, podem e sdo frequentemente, analisadas tendo
o0 tema por base.

A frequéncia de aparicdo do tema, ou analise sistematica quantitativa, foi a regra de

contagem priorizada na codificagdo das nossas entrevistas. Essa escolha, segundo a autora, se

%1 A unidade de registro, segundo Bardin (1977, p. 104) “é a unidade de significacdo a codificar e corresponde ao
segmento de conte(ido a considerar como unidade de base, visando a categorizagio e a contagem frequencial”.

%2 Bardin (1977) explica que “O tema é a unidade de significacio que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser recortado em
idéias constituintes, em enunciados e em proposi¢oes portadoras de significagdes isolaveis” (p. 105).
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assenta no pressuposto de que a aparicdo de um tema serd mais significativa quanto mais esta
frequéncia se repetir (BARDIN, 1977).
A categorizacdo semantica (BARDIN, 1977) foi utilizada para o tratamento do

conteddo das mensagens. Segundo Bardin (1977)

A categorizacao é uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos. As
categorias, sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da andlise de contetdo) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres comuns
destes elementos (BARDIN, 1977, p. 117, destaques no original).

Na categorizacdo empregamos o procedimento por caixas no qual “é fornecido o
sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira possivel os elementos, a medida que
vao sendo encontrados” (BARDIN, 1977, p. 119). A partir desse procedimento, nossas
categorias tematicas foram estabelecidas previamente no momento de elaboragdo dos roteiros
de entrevista, mas, considerando que poderiam ser modificadas no momento de anélise dos
dados coletados. Portanto, inicialmente, foram estabelecidas as categorias gestdo escolar e
participacdo no PEA nas escolas rurais de Campina Grande. No ambito da participacdo
consideramos a participagdo dos estudantes, a participacdo da comunidade escolar e a
participacdo da comunidade local, uma vez que o PEA propunha a participagdo desses
segmentos citados. Apos a realizacdo das entrevistas, sentimos a necessidade de redefinir as
categorias com base na fala dos entrevistados. Assim, construimos quatro categorias tematicas
que referem-se aos modelos de gestdo escolar e as concepgles de participacdo inerentes a
cada modelo. As categorias centrais do presente estudo s&o: 1. concepcdo de gestdo escolar do
PEA; 2. atuacdo do conselho escolar; 3. participacdo estudantil e 4. participacdo da
comunidade escolar e local.

A categoria 1, concepcdo de gestdo escolar do PEA, foi constituida a partir do
agrupamento das afirmacdes dos entrevistados contendo ideias que expressam trés diferentes
concepgdes de gestdo: a gestdo tradicional, a gestdo compartilhada e a gestdo democratica.

A categoria 2, atuagdo do Conselho Escolar, complementa a categoria 1 em relacéo a
concepcao de gestdo escolar do PEA, uma vez que, as afirmagdes dos entrevistados, sobre o
Conselho Escolar reforgam ou ndo um determinado modelo de gesté&o.

A categoria 3, participagdo estudantil, foi formulada no sentido de compreender o

sentido da participacédo dos estudantes, que consiste em um dos eixos do PEA. A categoria 4,
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participacdo da comunidade escolar e local, buscou compreender o sentido da participacéo
desses segmentos nas escolas rurais campinenses com o PEA.

Na ultima fase da analise de conteddo, que se refere ao tratamento dos dados e
interpretacdo, realizamos operagdes estatisticas simples (percentagem) (BARDIN, 1977),
visando estabelecer quadros de resultados significativos. Para a interpretacdo dos resultados
nos baseamos nas concepgdes de gestdo escolar tradicional, gestdo compartilhada e gestdo
democratica, identificadas no debate educacional a partir dos anos 1990, discutidas no estudo

tedrico sobre gestdo escolar e presentes nas entrevistas realizadas.

4.1 Reforma educacional no Brasil e as reconfiguracfes das propostas de gestao escolar e

de participacéo

O Brasil emergiu dos anos de ditadura militar, segundo Coutinho (2000), com uma
sociedade complexa e articulada do ponto de vista da ampliacdo da participacdo popular e da
relacdo entre sociedade civil e sociedade politica®®. Para Coutinho (2000), utilizando os
conceitos gramscianos de sociedade oriental e ocidental, o Brasil nos anos pds ditadura militar
demonstrou sua tendéncia a ocidentalizacdo. Para Gramsci (2000), nas sociedades do tipo
ocidental, ha uma relacdo mais equilibrada entre o Estado, em sentido estrito, e a sociedade
civil. Enquanto que nas sociedades do tipo oriental a sociedade civil é primitiva e gelatinosa
sendo o Estado forte (GRAMSCI, 2000).

De acordo com Coutinho (2000), a ocidentalizacdo das sociedades consiste em
processos de criacdo e fortalecimento de diferentes aparelhos privados de hegemonia.
Conforme o autor, a ocidentalizacdo da sociedade brasileira ndo significou o abandono de
tracos orientais em nossa sociedade, mas, demonstra uma tendéncia had muito tempo
dominante em nosso pais tendo se fortalecido no final do regime ditatorial, mesmo frente as
diversas tentativas de subordinacdo da crescente sociedade civil ao Estado. De acordo com o
autor, no contexto de crise do regime militar, os principais sindicatos ganharam autonomia,
surgiram novos partidos como o Partido dos Trabalhadores (PT), criados diretamente pela

sociedade civil, os parlamentos se tornaram mais abertos as pressdes da sociedade e a criagcdo

%3 para Gramsci, Estado ampliado significa a unidade entre sociedade politica (Estado em sentido estrito ou
Estado-coergdo) e sociedade civil (os aparelhos privados de hegemonia que participam também da elaboracédo
e/ou difusdo das ideologias). Na sociedade politica, as classes exercem uma ditadura (dominacdo mediante
coercdo) e, na sociedade civil, as classes buscam exercer sua hegemonia, ou seja, buscam ganhar aliados
mediante a direcdo politica e 0 consenso, por meio dos diversos aparelhos privados de hegemonia (COUTINHO,
1999).
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do Movimento pelas Diretas-J& sdo fatos que expressam a mobilizacdo da sociedade pelo
processo de abertura politica no Brasil (COUTINHO, 2000). Como exemplo das lutas pelas
liberdades democraticas na sociedade brasileira em fins dos anos 1970 e inicio dos anos 1980,

Adrido e Camargo (2007) destacam

0s primeiros grandes movimentos grevistas; 0 movimento das ‘Diretas J&
pelo retorno de eleicBes para governantes; a conquista da liberdade de
organizagdo partidaria, entre tantas outras agBes no campo trabalhista,
politico e social, configuraram um ‘clima’ por maior participacdo e
democratizacdo das vérias esferas da sociedade brasileira, incluindo-se a
organizagdo do préprio Estado (p. 63).

A organizacdo da sociedade civil, nos anos 1980, dificultou a manutencéo do regime
militar apenas pela via da repressdo, dando espaco, segundo Coutinho (2000) aos
denominados “projetos de abertura”, encaminhados ‘“pelo alto”. Esses projetos foram
implementados por meio de duas iniciativas correlatas: “a) na tentativa de adotar uma agéo
repressiva mais seletiva, voltada ‘apenas’ contra os setores mais radicais da sociedade civil; b)
no esforco para cooptar os segmentos mais moderados da oposicdo, incluindo-os
subalternamente no bloco no poder” (COUTINHO, 2000, p. 90).

Segundo Coutinho (2000), o projeto de abertura “pelo alto” foi a esséncia do projeto
de abertura politica do Brasil no final da década de 1980. Paralelo ao projeto de “auto-
reforma” da ditadura, a sociedade civil buscava ampliar “os espacos de lutas e de
representacdo que iam sendo progressivamente tolerados e/ou conquistados” (COUTINHO,
2000, p. 91). A ditadura militar no Brasil foi superada por um processo parcial, progressivo e

negociado e, segundo o autor,

uma transi¢do desse tipo — que poderiamos chamar de ‘fraca’ — implicava
certamente numa ruptura com a ditadura implantada em 1964, mas ndo com
0s tracos autoritarios e excludentes que caracterizam aquele modo
tradicional de se fazer politica no Brasil (COUTINHO, 2000, p. 93).

Como resultado do processo de transicdo fraca, prevaleceu, como observou Coutinho
(2000), o modo tradicional de se fazer politica no Brasil, baseado na heranca elitista e
excludente de nossa histéria politica. De acordo com Duriguetto (2007), a concepcdo de
democracia que predominou na transicdo politica brasileira, “foi a de uma transi¢do
democratica a ser construida ‘pelo alto’, ou seja, por um projeto liberal-conservador” (p. 139,

destaques no original).
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Segundo Coutinho (2000), ao lado da possibilidade de uma transigcdo fraca, existia a
alternativa de uma transicdo forte que visava romper com a ditadura militar e com a heranga
elitista e excludente da historia politica brasileira. No entanto, o que aconteceu foi segundo
Silva (2004), uma saida conservadora por meio da eleicdo indireta para Presidente da

Republica em 1985. A autora destaca que

Apesar do carater limitado da transicdo brasileira, o inicio da Nova Republica foi
marcado por grandes esperancas em relacdo a democratizacéo social e a ampliagéo
da cidadania, mediante a constru¢do de um Estado de direito que garantisse, além
de uma participacdo politica real, as condi¢cGes para a implantacdo de uma
democracia social (SILVA, 2004, p. 79).

O contexto de reorganizacdo do Estado em sentido estrito, a existéncia, nesse
momento, de uma crise de hegemonia® da sociedade brasileira e do fortalecimento de setores
da sociedade civil que buscavam um pais democratico resultaram na convocagdo da
Assembléia Nacional Constituinte em 1987 (SILVA, 2004) e na aprovacdo de uma nova
Constituicao, em final de 1988, que incorporou varias reivindicacdes populares.

Para Adrido e Camargo (2007), a Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), enquanto
lei, expressou a sintese de um do processo de conflitos de interesses. Segundo os autores,

os discursos propagados pelos setores democraticos organizados
caracterizavam-se por reivindicar reformas no funcionamento do Estado por
meio da institucionalizagdo de conselhos ou similares, compostos por
representantes da sociedade civil, cujo objetivo seria participar diretamente
da elaboracdo de politicas sociais e garantir canais de fiscalizagéo e controle
da agdo estatal (ADRIAO; CAMARGO, 2007, p. 64).

Para os autores, na luta pela democratizacdo da sociedade, o reconhecimento e a
institucionalizacdo da participacdo da sociedade e de outras medidas democratizantes em
textos legais representou um avango, mas, ndo implicou sua execu¢do (ADRIAO; CAMARGO,
2007). Na Constituicdo Federal de 1988, segundo Adrido e Camargo (2007, p. 65), com vistas
a democratizagdo da gestdo do Estado, foram definidos dois procedimentos: “o acesso a

informacdo e a participacdo de representantes de setores especificos em dérgdos da

% Com base em Gramsci podemos afirmar que hegemonia é quando as visées de mundo de uma classe social ou
grupo se constituem, por meio do convencimento, como a visdo de mundo da maioria da sociedade, 0 que torna
essa classe dirigente. Coutinho (2006, p. 182), aponta que “para Gramsci, hegemonia ¢ um modo de obter o
consenso ativo dos governados para uma proposta abrangente formulada pelos governantes”. Desse modo, a
crise de hegemonia ocorre quando as classes sociais dominantes ndo conseguem mais ser dirigentes de toda a
sociedade.
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administragdo publica”. Tais procedimentos reconheciam a necessidade do aumento da
participagdo da populacdo na definicéo das politicas e a¢des estatais.

Para Duriguetto (2007), a expansdo dos canais institucionais de participacdo e da
consolidacdo de direitos tornou-se o eixo de luta pela democracia e cidadania no Brasil do
final da década de 1980. A promulgacdo da CF/1988 representou a ampliacdo dos direitos
sociais no Brasil, visto que definiu novos mecanismos para 0s processos de decisfes das

politicas pablicas. Segundo a autora,

dentre 0s mecanismos institucionais de participagdo social conquistados,
destacam-se 0s Conselhos de Direitos — 6rgaos paritarios de representacao
governamental e ndo-governamental, responsaveis pela fiscalizacdo das
politicas publicas em nivel da Unido, Estados e Municipios. [...] Defende-se
que sua implementacdo [dos Conselhos] poderda contribuir para a
continuidade do processo de criagdo de uma cultura democratica, baseada na
participacdo e no controle da coisa publica, podendo significar alteracdo
substantiva no modo de gerir a sociedade e contribuir para o processo
organizativo dos setores populares (DURIGUETTO, 2007, p. 167).

Dessa maneira, os conselhos de direitos, legalmente instituidos, foram fruto do
processo de redemocratizacdo do pais e da reivindicacdo da sociedade civil pela sua
participagdo na gestdo publica. Para Benevides (2002, p. 194), “A introdugdo do principio da
participagdo popular no governo da coisa publica é, sem duvida, um remédio contra aquela
arraigada tradicdo oligarquica e patrimonialista cultivada durante todo o passado
conservador”. Para a autora, a CF/1988 representou a ruptura com o poder autoritario e
centralizado do regime militar e o fortalecimento da mobilizacdo social vigente no pais em
busca da democratizacdo do Estado.

O contexto brasileiro dos anos 1980, final do regime militar e inicio da abertura
politica, marcado pelos embates entre Estado em sentido estrito e setores da sociedade civil
pela busca da democratizacdo da sociedade, resultou, numa sociedade civil mais complexa e
articulada. De acordo com Coutinho (2000), a ocidentalizacdo da sociedade brasileira pode
ser analisada a partir de dois modelos de organizacao social que disputaram a hegemonia no
Brasil naquele momento. O modelo liberal-corporativo e 0 modelo democréatico de massas.
Para o autor, o primeiro modelo se caracteriza por orientar uma organizacdo da sociedade
civil no sentido “puramente corporativos, setoriais ou privatistas” na tentativa de “despolitizar
a sociedade civil”. O segundo, se caracteriza pela busca da democracia popular e “pressupoe a

proliferagdo dos movimentos sociais de base, a presenca de um sindicalismo combativo e
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politizado [...] e a mediacdo politica de partidos estruturados e socialmente homogéneos [...]
(COUTINHO, 2000, p. 100).

Segundo Neves (2005), a burguesia e os trabalhadores disputaram a hegemonia no
processo de ocidentalizacdo da sociedade brasileira no final dos anos 1980 e inicio dos anos
1990. Desse modo, tanto o bloco de forgas da burguesia como o do proletariado foram se
constituindo em sujeitos politicos coletivos nessa disputa. De acordo com a autora, a disputa
pela direcdo cultural e politica do pais, naquele momento, pode ser observada no
pluripartidarismo presente na eleicdo presidencial de 1989 na qual disputaram o 1° turno 24
partidos politicos (NEVES, 2005). A vitdria de Collor na eleicdo de 1989 e a implementacdo
do projeto neoliberal, a partir de entdo, representou a vitéria do modelo liberal-corporativo ou
projeto neoliberal (COUTINHO, 2000).

Diante do embate de interesses antagdnicos presentes no cenario politico brasileiro dos
anos de abertura, seguido de uma inflexdo desse processo frente a ofensiva neoliberal, Neves
(2005) conclui que saimos de uma ocidentaliza¢do do tipo europeu para uma ocidentalizacdo
do tipo americano. Na ocidentalizacdo do tipo europeu, ha uma participacdo da sociedade de
forma autébnoma e reivindicativa. No tipo americano, a participacdo e forma de organizagédo
social se caracteriza por ser mais corporativa e despolitizada (NEVES, 2005).

No setor educacional, Rodrigues (2004) discute 0 embate entre 0s projetos de
democratizacdo da educacdo defendidos pelo bloco no poder e pelos sujeitos coletivos que
lutavam pela escola publica a partir do final dos anos 1980. A autora destaca que o bloco no
poder referenciava sua proposta de participacdo da comunidade no setor educacional na
perspectiva neoliberal da crescente desobrigacdo do poder publico quanto a manutencdo do
ensino e a redefinicdo de suas atribuicdes. Em contraposicdo, 0s sujeitos politicos coletivos
congregados no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica®, espaco constituido pelas

principais entidades nacionais de educacdo progressistas, tinham como propositura o

% Segundo Peroni (2003), as entidades que compunham o férum naquele momento eram: Associagdo Nacional
de Educacdo (Ande); Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo em Educagdo (Anped); Associacdo Nacional de
Docentes do Ensino Superior (Andes); Associacdo Nacional de Profissionais de Administracdo da Educacéo
(Anpae); Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC); Confederacdo dos Professores do Brasil
(CPB); Centro de Estudos de Educacdo e Sociedade (Cedes); Confederacdo Geral dos Trabalhadores (CGT);
Central Unica dos Trabalhadores (CUT); Federacio Nacional de Orientadores Educacionais (Fenoe); Federagdo
das AssociacBes dos Servidores das Universidades Brasileiras (Fasubra); Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB); Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas (Seaf); Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas
(Ubes); Unido Nacional dos Estudantes (UNE) .
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alargamento da participacdo popular nos processos de decisdo das politicas educacionais do
Estado (RODRIGUES, 2004).

Rodrigues (2004) afirma que as propostas do Férum em Defesa da Escola Publica
sofreram continuas derrotas nos textos legais referentes a politica educacional aprovada a
partir do final dos anos 1980, a Constituicdo Federal de 1988, a Lei n°® 9. 394/96 e o Plano
Nacional de Educagdo (2001-2011). Essas derrotas foram significativas no que se refere aos
principios relativos a democratizacdo da gestdo e a participacdo popular no campo
educacional.

Conforme Adrido e Camargo (2007), o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica
defendeu, junto a Comissdo Constituinte responsavel pela elaboracdo do capitulo da
educagdo, “o direito a populagdo usuaria (pais, alunos e comunidade local) de participar da
definicdo das politicas educacionais as quais estariam sujeitos” (ADRIAO; CAMARGO,
2007, p. 66). Foi aprovado na Constituicdo Federal de 1988, em relacéo a gestdo democratica
da educacdo, no artigo 206 que o0 ensino serd ministrado com base no principio da “Gestio
democréatica do ensino publico na forma da lei” (BRASIL, 1988). Analisando o que foi
proposto pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica e o que foi aprovado na

Constituicdo Federal de 1988, Adrido e Camargo (2007), destacam que

na redacdo aprovada (gestdo democratica do ensino pablico na forma da lei),
a manutencdo da gestdo democratica do ensino publico, a0 mesmo tempo
gue se configurou como conquista por parte dos segmentos comprometidos
com a democratizacdo da gestdo da educacdo, representou uma conquista
parcial, na medida em que teve sua abrangéncia limitada e sua
operacionalizacdo delegada a regulamentacGes futuras, o que significou que
sua aplicabilidade foi protelada. Além disso, a idéia da gestdo democréatica
do ensino ndo recebeu mais nenhuma referéncia ao longo do texto
constitucional (p. 67).

Além do ensino privado ter sido excluido da definicdo da gestdo democratica como
principio, a Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu que a legislacdo complementar deveria
definir de forma mais precisa como esse principio seria executado nas institui¢ces publicas de
ensino.

As propostas de democratizacdo da escola publica defendidas pelas entidades
educacionais e outros setores comprometidos com a democratizacdo da sociedade, nos anos
1980, preservavam a ideia de participagdo e autonomia dos segmentos escolares numa

perspectiva politica cuja tomada de decisdes deveria ser coletiva, sob financiamento estatal,
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ou seja, publico (LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011). Segundo Hora (2007), buscava-se a
autonomia da escola, a descentralizacdo das decisGes e a adocdo da gestédo colegiada.

A criacdo de conselhos escolares também fez parte do conjunto de reivindicacdes dos
sujeitos politicos coletivos comprometidos com a democratizacdo da sociedade, da educacéo e
da gestéo escolar. Esses conselhos deveriam se constituir como espago coletivo de discusséo e
deliberagdes, representando um importante mecanismo de “democratiza¢do das relagdes de
poder no interior da escola marcadamente hierarquizada e centralizada na figura do diretor ou
de seus superiores” (ADRIAO; CAMARGO, 2007, p. 69).

A LDB, que comecou a ser elaborada apds a aprovacdo da Constituicdo Federal,
deveria avancar na definicdo da gestdo democréatica da educacdo. Segundo Rodrigues (2004),
0 processo inicial de construcdo da LDB de 1996 aconteceu de maneira democratica e
coordenada pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, porém esse processo foi
suprimido (RODRIGUES, 2004).

A consolidagdo do projeto neoliberal no Brasil, a partir do governo do presidente
FHC, implicou no esvaziamento dos processos de democratizacdo social alcancados até entéo.
De acordo com Duriguetto (2007), as mudancas no mundo do trabalho e na intervencdo do
Estado, que trouxe uma nova agenda politica baseada nos preceitos do neoliberalismo, eram
contrarias as conquistas sociais e politicas dos trabalhadores reconhecidas, sobretudo na
Constituicdo Federal de 1988.

No contexto da emergéncia do neoliberalismo no Brasil, a partir dos anos 1990,
ocorreram processos de reforma do Estado e de reconfiguracdo das politicas econdmicas e
sociais em funcdo do argumento neoliberal de que o responsavel pela crise do capital era o
Estado. Os neoliberais defendiam a necessidade da liberacdo do Estado dos gastos excessivos
com politicas sociais e de reforma-lo para dota-lo de maior eficiéncia e maior qualidade na
oferta de servigos. Conforme Neves (2005), o Estado brasileiro, a partir da década de 1990,
determinou a abertura do mercado nacional e o fim da reserva de mercado da informética,
instituiu politicas de privatizacdo das empresas estatais, desmontou o aparato de ciéncia e
tecnologia e iniciou o desmonte das conquistas dos trabalhadores em relacdo as politicas
sociais, precarizando-as e estimulando a sua privatizacéo.

Durante o primeiro mandato, o governo FHC propés a reforma do Estado como saida
para a crise. As politicas sociais no plano da reforma do Estado foram consideradas atividades
ndo exclusivas do Estado podendo ser atendidas pelo mercado ou, ainda, por parcerias com a
sociedade civil organizada (BRASIL, 1995).
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Segundo Duriguetto (2007), na proposta neoliberal, a autonomia da sociedade civil
revela-se na esfera publica ndo-estatal que assume tarefas do Estado referentes as politicas
sociais. Desse modo, as propostas de descentralizacdo dos programas e servigos sociais vém
se dando atraves de parcerias com o terceiro setor, anunciado como espaco independente e
autonomo.

Para Peroni (2003), as bases da politica educacional dos anos 1990 se constituiram na
tensdo descentralizacdo/centralizacdo uma vez que, o Estado centralizou o controle,
principalmente com os PCNs e avaliacdo em larga escala, enquanto descentralizou o
financiamento da educacdo, sobretudo com 0 FUNDEF e os repasses de recursos financeiros
diretamente para as unidades escolares. Para a autora, nos anos 1980, a democratizagdo da
educacdo tinha como eixos centrais a defesa da universalizacdo do acesso a escola e a gestao
democratica, visando a formacéo do cidaddo. Nos anos 1990, segundo Peroni (2003) ocorreu
uma mudanca de foco, do direito a educacdo e da democracia na escola para a busca por
maior eficiéncia para assegurar a qualidade, repassando responsabilidades para as escolas e
terceirizando servigos.

A reforma educacional em curso a partir da década de 1990, no Brasil, segundo
Krawczyk (2008), consubstanciou-se com a aprovacdo da LDB em 1996 que “definiu uma
nova organizagao e gestdo do sistema educacional e da unidade escolar” (p. 47), baseado no
gerenciamento descentralizado. O objetivo dessa alteragdo consistia na “transferéncia de
responsabilidades e atribuicdes, ampliando o espaco de iniciativa da escola e promovendo a
autonomia escolar” (KRAWCZYK, 2008, p. 61). A autora explica que a demanda por maior
autonomia da escola foi uma reivindicacdo dos educadores, sobretudo nos anos finais da
ditadura militar, entretanto, nos anos 1990, o governo federal mediante vérias estratégias,
buscou concretizar essa autonomia, mas com sentido diverso do proposto nos anos 1980.
Entre essas estratégias, a autora destaca a transferéncia de recursos diretamente as escolas, a
normatizacdo da gestdo colegiada da escola e o fortalecimento do papel do diretor escolar
(KRAWCZYK, 2008).

Prado (2012) destaca como politicas e programas implantados pelo governo federal
brasileiro que adotou o principio da autonomia da escola, o Programa Dinheiro Direto na

Escola (PDDE)®® e o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-escola)®’. Tais iniciativas do

% De acordo com o MEC, o PDDE consiste na assisténcia financeira as escolas publicas da educagéo basica das
redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as escolas privadas de educacdo especial mantidas por
entidades sem fins lucrativos. O objetivo desses recursos é a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica, o
reforco da autogestdo escolar e a elevacdo dos indices de desempenho da educagdo béasica. Os recursos do
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governo federal reconheciam a atuacao direta dos conselhos escolares e conselhos municipais
de educacdo para o recebimento das verbas federais. E, ainda recomendavam a eleicdo direta
das equipes gestoras das escolas e a construcdo dos projetos politico-pedagdgicos e
regimentos escolares.

A transferéncia de responsabilidades para a escola, eixo da reforma educacional dos
anos 1990, anunciada como maior autonomia, em como referéncia a légica neoliberal de
descentralizacdo, mas, também, aparentemente uma demanda dos educadores que lutaram
pela democratizacdo da educacdo e da gestdo escolar nos anos 1980. Krawczyk (2008) explica
que os setores progressistas buscavam, no final dos anos 1980 e inicio dos 1990, um processo
de descentralizacdo do poder decisorio na esfera educacional que garantisse a participacao
social na producéo de politicas publicas e na gestdo das escolas. Para a autora, 0 que ocorreu
no Brasil, a partir dos anos 1990, foi uma “recentralizagao/descentralizagao” no qual o Estado
concentrou a direcdo e o controle do sistema e dividiu com a sociedade o provimento desse
servico (KRAWCZYK, 2008). A autora constata que,

na maioria dos municipios, as politicas de descentralizacdo ndo geraram
espacos coletivos de decisdo concretizando-se como mera desconcentragdo
das atribuicbes de suas secretarias de educacdo para as instancias
intermedidrias e para as unidades escolares, sem romper com a centralidade
do Executivo na tomada de decisBes politico-educativas e de controle dos
recursos materiais (KRAWCZYK, 2008, p. 59).

A proposta de descentralizagdo reivindicada, nos anos 1980, pelos educadores
comprometidos com a democratizacdo da educacdo ndo constava do projeto de reforma
educativa que norteou a descentralizacdo de responsabilidades e atribuicBes efetivada a partir
dos anos 1990.

Segundo Adrido e Camargo (2007), a democratiza¢do dos processos de provimento do
cargo de diretor de escola, também, foi reivindicada pelos sujeitos que lutavam pela
democratizacdo da educacdo e da gestdo escolar nos anos 1980, como importante mecanismo
para 0 combate de praticas clientelistas e patrimonialistas na escolha dos dirigentes escolares
feita por indicacdo de politicos locais. De acordo com Silva (2011), as criticas apresentadas,

pelos movimentos da &rea da educagdo sindicais e académicas, a0 mecanismo de

programa séo transferidos de acordo com o nimero de alunos, de acordo com o censo escolar do ano anterior ao
do repasse (BRASIL, 2014).

%" 0 PDE Escola, segundo 0 MEC, é um programa de apoio & gestdo escolar cujo objetivo é auxiliar as escolas
publicas a melhorar a sua gestao, por meio do repasse de recursos financeiros destinados a apoiar a execugdo do
seu planejamento.
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preenchimento da funcdo de diretor por indicacdo politica, “fizeram com que novos
mecanismos fossem instituidos com a redemocratizacdo da sociedade brasileira, a partir dos
anos 1980, mas ndo impediram a manutencdo dessa pratica em varios estados e municipios”
(SILVA, 2011, p. 97-98). A autora afirma que a forma de “preenchimento do cargo de diretor
por eleicdes pode implicar nivel mais alto de comprometimento do dirigente com a
comunidade escolar e suas demandas ou, pelo menos, com o grupo que o elegeu” (SILVA,
2011, p. 98), porém, ndo garante de forma isolada a concretizacdo de uma conducéo da escola
baseado em processos mais democraticos (SILVA, 2011).

Nos anos 1980, segundo Prado (2012), em nome dos ideais democréaticos, o vocabulo
diretor escolar foi substituido na legislacdo e em produc¢des académicas pela expressdo gestor.

O termo gestor, em oposic¢ao a diretor, passou a significar

aquele que administra as tensdes, que se envolve em todas as areas da escola,
gue aproxima as questdes burocratico-administrativas das pedagdgicas e das
pessoas, que delega poderes e tarefas, enfim, aquele que enxerga as
especificidades da administracdo escolar para além da administracdo
empresarial e que é (ou deveria ser) ‘democratico’ (PRADO, 2012, p. 24).

Para Prado (2012), apesar da mudanca semantica do termo diretor para gestor, 0 novo
termo ndo teria poder para instituir a gestdo democratica e romper com as praticas autoritarias
desenvolvidas nas escolas publicas. Assim, foram mantidas as praticas de escolha dos
dirigentes escolares por meio de indicacao politica.

Em relacdo a gestdo escolar democratica, o artigo 14 da LDB 9.394/1996, define que
os sistemas de ensino ao regulamentarem a gestdo democratica deverdo considerar 0s
principios da participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico
da escola e da participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. O artigo 15 define que cabe aos sistemas de ensino assegurar as escolas publicas
de educacdo basica progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestao
financeira (BRASIL, 1996). Pelo exposto, a LDB/1996 reconheceu a participacdo dos
segmentos da comunidade escolar e local via conselhos na escola, no entanto, ndo avangou na
definicdo das formas em que essa participacdo deveria ocorrer, delegando aos sistemas
estaduais e municipais tal regulamentagé&o.

O modelo de gestdo democratico da escola fundamenta-se na construcdo de uma

sociedade participativa, transparente e a democratica. Uma gestdo tem caracteristicas
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democréticas quando a participagdo da comunidade escolar acontece na partilha do poder
(PARO, 1997) e essa atuacdo ndo pode se restringir a execucao de atividades na escola.

Na gestdo democratica toda a comunidade se responsabiliza pela gestdo da escola, de
modo que “docentes, pais, alunos e a comunidade na qual a escola esta instalada participam
da discussdo sobre as questdes pedagogicas, financeiras e organizacionais” (CONTI,
RISCAL; SANTQOS, 2012, p. 94). Nessa proposta, a “comunidade escolar, coordenada pelo
seu diretor, e atenta ao contexto das mudancas sociais, deve constantemente refletir sobre o
papel da educacgéo escolar, no momento em que estabelece as diretrizes e o planejamento das
atividades escolares (CONTI; RISCAL; SANTOS, 2012, p. 95). Para os autores, na
concepgdo democrética, a atuagdo do diretor visa propiciar a participacdo da comunidade e
implementar o que foi determinado por ela no conselho de escola e no Projeto Politico
Pedagogico.

A gestdo democrética, como analisa Castro (2007), tem como fundamento o
envolvimento efetivo e a participacdo de todos os sujeitos na tomada de decisGes do processo
administrativo e pedagogico da escola. Para a autora, a ampliacdo da participacdo coletiva é
uma estratégia que pode possibilitar a superacdo da administracdo autoritaria vigente nas
escolas. Nessa proposta, segundo a autora, o projeto politico-pedagdgico tem papel
fundamental como instrumento de articulagcdo da comunidade escolar e da organizacdo da
escola, tendo em vista os objetivos educacionais.

Uma dimensdo importante da gestdo democratica consiste na participacdo da
comunidade escolar e local nas decisbes acerca da escola. Assim, é fundamental “a
participacdo de todos os componentes da comunidade escolar nos processos decisérios e a
existéncia de um amplo processo de informacdo em que todos tenham conhecimento do que
acontece no interior da instituicao e suas relacdes externas” (HORA, 2007, p. 50). Para que se
efetive uma gestdo comprometida com a democratizacao da escola, a participacdo e 0 acesso a
informac&o sdo elementos basicos a serem vivenciados para alem dos discursos.

A participacdo dos segmentos escolares busca assegurar a autonomia da escola e,
conforme Lima, Prado e Shimamoto (2011), deve ser conquistada nos aspectos financeiros,
pedagogicos e administrativos, num processo real de descentralizagdo e ndo apenas de
desconcentracao de tarefas, como proposto pela reforma educativa a partir dos anos 1990. A
participacdo ndo pode ser confundida com a presenca da comunidade escolar em eventos na
escola ou apenas no dia da elei¢do para gestor. Informagdes ndo apenas gerais em reunides

esporédicas, mas que permitam a participacdo dos sujeitos envolvidos na vida escolar de
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forma consciente em questdes administrativas, politicas e pedagdgicas. Conforme os autores,
a participacdo da comunidade escolar ndo visa & manutencdo da escola, mas organizar a
comunidade para buscar nos érgdos publicos a responsabilidade por sua manutencdo (LIMA;
PRADO; SHIMAMOTO, 2011).

A participacdo da comunidade na escola &€ um caminho que se aprende na préatica, na
vivéncia do processo democratico (PARO, 1997). Para Demo (2001, p. 18), “participacdo ¢é
conquista para significar que é um processo, no sentido legitimo do termo: infindavel, em
constante vir a ser, sempre se fazendo.” Portanto, constitui-Se COmMO um permanente e
necessario desafio, uma conquista processual que ndo pode ser outorgada. De acordo com
Bordenave (1992), participagdo € um processo que permite o desenvolvimento da consciéncia
critica e de aquisicdo do poder.

Concordamos com Prado (2012) que a gestdo democréatica também é um processo de
aprendizagem, assim como a possibilidade de aprender a participar, sobretudo se
considerarmos as praticas autoritarias com as quais sempre estivemos em contato nas
instituicGes sociais brasileiras. A gestdo democratica da escola visa, em ultima instancia,
mudancas na sociedade. “E, portanto, fundamental a existéncia de mecanismos de
participacdo da comunidade escolar que possibilitem a tomada de decisdes coletivas para a
construgéo do controle social” (LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011, p. 7).

A partir da década de 1990, no bojo da reforma da educacéo, a concepcdo de gestdo
democratica da escola, foi ressignificada ganhando, segundo Lima, Prado e Shimamoto
(2011), caracteristicas da gestdo compartilhada. Nesse modelo, segundo os autores, 0s sujeitos
objetivam fazer parte de um poder ja instituido e ndo assumi-lo, tornando-se aliados do Estado
na fiscalizagdo de suas politicas e ndo assumindo o controle sobre 0 mesmo. Para os autores, a
gestdo compartilhada propde uma participacdo da sociedade no sentido colaborativo,
voluntarioso e fiscalizador por meio do setor publico ndo-estatal.

Nessa logica de participacdo da comunidade escolar, os sujeitos fazem parte de um
poder ja instituido, abdicando o poder de controle sobre o Estado, assumindo o papel de
fiscalizador das politicas do Estado e colaborador nas necessidades da escola e da sociedade
como um todo. De acordo com Conti, Riscal e Santos (2012), no contexto dos anos 1990,
apos o autoritarismo dos anos de ditadura militar, o Brasil passou por uma reestruturacdo das
relacGes de poder entre governantes e sociedade, mediante os ideais neoliberais que trouxeram

a tona uma concepcdes distinta de gestdo democratica, a gestdo compartilhada.
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A gestdo compartilhada estd fundada nos principios da gestdo gerencial, ao buscar
tornar a escola mais eficiente e menos onerosa para o poder publico. Para Conti, Riscal e
Santos (2012), a gestdo gerencial tem suas bases na concepc¢édo de qualidade total cuja origem
se deu na esfera produtiva industrial. O gerencialismo configurou-se como uma tendéncia
mundial num contexto de crise do capital para recuperar suas taxas de lucratividade e
crescimento a partir da crise do final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970. Segundo Castro
(2007, p. 132), os organismos internacionais tiveram papel importante na “difusdo do
consenso sobre o novo modelo de gestdo”, bem como na disseminacdo de reformas para a
modernizagdo da gestdo escolar considerada ineficiente para os novos tempos globalizados e
neoliberalizados. Nos paises da América Latina, a partir dos anos 1990, esse novo modelo de
gestdo, com foco na descentralizacdo e autonomia, foi implantado no contexto de
fortalecimento da ideologia neoliberal.

Conforme Castro (2007), “o0 modelo gerencial para o servi¢o publico foi importado da
iniciativa privada” (p. 124) e visa aumentar a eficiéncia e efetividade dos 6rgéos e agéncias do

Estado. Para a autora,

a reforma gerencial caracteriza-se pela busca da eficiéncia, pela reducédo e
pelo controle dos gastos e servigos publicos, bem como pela demanda de
melhor qualidade e pela descentralizagdo administrativa, concedendo-se,
assim, maior autonomia as agéncias e departamentos (CASTRO, 2007, p.
124).

As caracteristicas do modelo gerencial na educacdo, segundo Castro (2007), sdo a
flexibilizacdo da gestdo por meio da diminuicdo da burocracia e dos niveis hierarquicos, a
descentralizacdo que aumentaria a autonomia de decisfes do gestor e a participacdo dos atores
que integram o processo educacional. Porém, os termos descentralizacdo e autonomia num
contexto de reformas neoliberais de redefinicdo do papel do Estado nas politicas sociais,
assumiram significados de desconcentracdo do poder e ndo uma efetiva participacdo da
comunidade escolar em todo o processo educativo (CASTRO, 2007), como reivindicado
pelos educadores e suas entidades nos anos 1980.

De acordo com Castro (2007), a ldgica gerencial busca responsabilizar os gestores
pelas acOes desenvolvidas na escola, e, também, prop6e o protagonismo dos pais, dos alunos e
dos professores na tomada de decisdes da escola, a partir do pressuposto de que a participagdo
efetiva desses atores é uma forma de garantir a melhoria do processo educacional (CASTRO,

2007). A administragdo gerencial adentra a escola publica com foco nos resultados, na
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elevacdo dos indices educacionais e na busca por uma escola eficaz liderada pelo gestor
escolar (SHIROMA; SANTQOS, 2013).

A descentralizacdo ou desconcentracdo das atividades centrais para as unidades
subnacionais, juntamente a flexibilidade e participacdo dos atores no processo educacional
sdo caracteristicas da incorporacdo do modelo gerencial a gestdo educacional (CASTRO,
2007). Nessa concepcdo de gestdo escolar, de acordo com Conti, Riscal e Santos (2012), a
pratica escolar deve ser pautada por atividades de natureza mensuravel e passiveis de rapida
verificacdo. A educacdo € concebida como treinamento para a preparacdo de recursos
humanos para o desenvolvimento social. O dirigente escolar nessa concepg¢do chama-se gestor

e

deve ser um lider, que troca o poder de comando do diretor tradicional pela
capacidade de influenciar e mobilizar a comunidade escolar. Deve ser um
lider de equipe, capaz de ouvir, apreciar e usar as capacidades de cada um de
seus integrantes, fazendo uso das informacdes que recebe. Procura valorizar
as perspectivas e opinifes de todos para garantir a colaboracdo do grupo
(CONTI; RISCAL; SANTOS, 2012, p. 93).

O papel do gestor deve guiar-se pelo objetivo de melhorar o desempenho da escola,
elevando sua posicdo nos resultados de avaliagbes externas, por isso deve garantir que 0S
professores, pais, alunos e funcionarios ajudem no cumprimento das metas estabelecidas pelos
6rgdos de educacao superiores (CONTI; RISCAL; SANTOS, 2012). A comunidade escolar é
convidada a, juntamente com a diregdo escolar, “prestar contas e assumir a responsabilidade
pUblica pelos resultados da escola” (CONTI; RISCAL; SANTOS, 2012, p. 94). No modelo de
gestdo compartilhada da escola ha uma divisdo de responsabilidades entre a escola e a
comunidade escolar guiada pela busca da escola eficiente e gestdo pautada nos resultados sob
a légica gerencial.

Segundo Souza (2001), o termo gestdo compartilhada consiste em uma proposta na
qual seu éxito esta relacionado a participacdo da comunidade assumindo financeiramente o
atendimento das necessidades das escolas e em sua atuacdo executando tarefas e
responsabilidades relativas & manutencdo da escola. Essa concepcdo esta ancorada nos
principios do voluntariado e da participacdo no nivel da execucdo e amparada na logica
dominante da racionalidade econdmica que busca mais eficiéncia na educagdo a um menor
custo.

A proposta de gestdo compartilhada estd articulada “a uma concepgao de ‘democracia

minima neoliberal’, onde o Estado se afasta paulatinamente das atividades educacionais,

106



passando-as para a comunidade” (SOUZA, 2004, p. 63). Numa sociedade cujo ideario
neoliberal é hegemonico, ha uma baixa participacdo da populacdo na sociedade politica e ha
predominancia da democracia representativa em detrimento da participativa direta (SOUZA,
2004).

Para Lima, Prado e Shimamoto (2011), gestdo compartilhada € uma pratica politica
contraditéria em relacdo a pratica democratizadora, jA que sua marca principal é a de
responsabilizar a comunidade pelo fracasso escolar e pelo seu abandono, buscando
compartilhar a manutencdo e ndo o poder de decisdo. Segundo 0s autores, a gestdo
compartilhada esvazia a possibilidade de participacdo politica no interior da escola,
impulsionando a comunidade escolar a estabelecer uma relacéo de parceria com o Estado.

A ressiginificacao da concepc¢do de gestdo escolar democratica, a partir dos anos 1990,
se alinha ao principio da gestdo eficiente, que orienta a reforma do Estado brasileiro. Esse
principio foi fomentado nas instituicdes escolares e nas secretarias de educacdo por meio da
gestdo escolar, impactando no funcionamento das escolas que deveriam passar a convocar a
comunidade a participar na resolucdo de problemas sociais em nome da cidadania ativa
(SHIROMA; SANTQOS, 2013).

Esse modelo de gestdo das escolas e dos sistemas de ensino coaduna com o projeto
societal do neoliberalismo de Terceira Via que se propde a formar subjetividades sob uma
crescente légica de responsabilizacdo e do voluntariado, surgindo a perspectiva de
participacdo via empoderamento, que muito esta ligada a no¢do de combate a pobreza. Com a
reforma do Estado, a partir da década final do século XX, foi instituido um novo setor do
Estado, denominado de publico ndo estatal. Nesse espaco, as entidades do terceiro setor atuam
de forma legitima nas areas sociais. Segundo Montafio e Duriguetto (2010), o empoderamento
pode ser considerado como um dos projetos sociais contemporaneos que se aproxima das
propostas do terceiro setor. Assim, “a idéia do empoderamento se pretende como um processo
que, sem combater nem alterar o poder (econdémico, politico, intelectual) concentrado nas
classes hegemonicas, poderia ampliar o poder das massas empobrecidas” (MONTANO;
DURIGUETTO, 2010, p. 308).

Consideramos que o principio do empoderamento objetiva um aparente aumento de
poder de decisdo dos empoderados, porém de forma focalizada nas necessidades mais
imediatas e pontuais, neutralizando as possibilidades da constituicdo de formas de

organizacdo que possam vir a fortalecer a acdo coletiva autbnoma, pois volta-se mais a
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responsabilizacdo dos sujeitos e menos & alteracdo nas relacdes de forgas existentes na
sociedade capitalista.

Em pesquisa sobre estratégias gerenciais na escola, Castro (2007, p. 7) afirma que o
empoderamento configura-se como uma estratégia da gestdo publica gerencial, presente na
gestdo educacional, que caracteriza-se por buscar um maior protagonismo da comunidade
educativa local para que esta assuma um papel mais estratégico na administracdo da escola.
Porém, na estratégia gerencial de empoderamento, as relagdes instituidas nas instancias de
participacdo da escola, colegiados, conselhos escolares e outras, na pratica, ndo revelam um
compartilhamento do poder e na tomada de decisoes.

Segundo Castro (2007), o compartilhamento de algumas responsabilidades com o0s
sujeitos que estdo envolvidos no cotidiano escolar ndo chegou as escolas acompanhado de
recursos suficientes e apoio técnico, administrativo e pedagdgico para que se tornasse de fato
autbnoma (CASTRO, 2007). A cultura de gestdo centrada na escola, que deve
responsabilizar-se pelo seu desenvolvimento, faz parte do conjunto de orientagdes
recomendadas pelo Banco Mundial para transformar as escolas publicas em escolas eficazes.
Na logica de gestdo das escolas eficazes, ocorre uma metamorfose na natureza da participacdo
politica, diluindo a participacéo critica contestadora e promovendo a participacao operacional,
conforme o que é proposto pelas diretrizes politicas dos organismos internacionais
(SHIROMA; SANTOQOS, 2013).

Para Nogueira (2005), a participacdo, nesse modelo, é convertida em recurso
gerencial, “instrumento para solidarizar governantes e governados, para aliviar e agilizar a
acao governamental, para compartilhar custos e decisdes, para reduzir atritos entre governo e
sociedade” (p. 141).

Segundo Paro (1997), a participacdo da comunidade na execucdo de atividades nédo
deve ser secundarizada, porém ha a necessidade de sua participacdo nas decisdes que
envolvem a dindmica escolar. Participar na execugao ndo pode ter um fim em si mesmao.

De acordo com Lima, Prado e Shimamoto (2011), h4 uma ilusdo de participacao
concretizada no participacionismo que requer uma gestdo compartilhada. Compartilhar a
gestdo, nesse contexto, implica em assumir a execucdo de a¢Ges no ambito escolar e ndo
deliberar sobre elas. Pelo exposto, observa-se que gestdo democratica e compartilhada nédo
possuem 0 mesmo sentido. Enquanto na gestdo democrética existe a defesa da construcéo de

uma sociedade justa e igualitaria, a proposta de gestdo compartilhada se alinha a principios
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gerenciais nos marcos do projeto neoliberal de Terceira Via vinculado a manuten¢do da
sociedade capitalista e a focalizac¢do das politicas sociais.

Na concepcéo de gestdo democratica, a educacdo € compreendida como préatica social
e politica que deve permitir a critica da sociedade capitalista, havendo um compromisso com
a democratizagéo e transformacéo social (CONTI; RISCAL; SANTOS, 2012). Destacamos o
compromisso com a transformagéo social como uma importante diferenca entre o modelo de
gestdo democrética e 0 modelo de gestdo compartilhada.

O modelo de gestdo escolar tradicional se expressa de forma imbricada tanto na
tentativa de implantacdo do modelo de gestdo escolar democratico como no compartilhado.
Esse modelo se caracteriza pela centralidade da direcdo escolar e por uma atuacdo do
conselho escolar reduzida as questbes de gerenciamento dos recursos financeiros e de
prestacdo de contas. Tem seus principios baseados na administracdo empresarial classica.
Segundo Hora (2007), no Brasil, hd uma relacdo estreita entre administracdo escolar e a
administracdo de empresas. A teoria classica, uma das principais escolas de administracdo do
século XX, baseia-se nos estudos de Frederick W. Taylor, sobre a administracao cientifica, de
Henri Fayol, sobre a administracdo geral, e de Max Weber, sobre a administracdo burocrética.
O primeiro tem como caracteristica o estabelecimento do controle sobre o trabalho e o
segundo, realca a divisao do trabalho, a autoridade, a disciplina, a centralizagéo e a hierarquia.
O terceiro enfatiza a separacdo entre o planejamento e a execucdo (HORA, 2007).

Os principios da administracdo cientifica, de acordo com Oliveira, Lima e Sa (2009),
foram, primeiramente, a producao racionalizada, a supervisao estreita e continua, a obediéncia
hierarquicamente estruturada e a divisdo de tarefas. Para as autoras, embora tais teorias se
refiram a administracdo de empresas, ocorreu uma adaptacdo dessa teoria para a gestdo da
escola. As caracteristicas desse modelo de gestdo aplicado na escola se revelam nas marcas do
poder centrado no diretor, nas relacbes de subordinacdo e diferentes niveis de poder entre 0s
membros escolares e a énfase na divisdo do trabalho. De acordo com Prado (2012, p. 23), no
Brasil, foram caracteristicas marcantes do periodo considerado como classico da
administracdo escolar, dos anos 1960, auge do regime militar até os anos de abertura politica,
“a burocracia, a estrutura verticalizada, o excesso de formalismo e a centralizagdo do poder
nas maos do diretor”.

Segundo Paro (2005, p. 19), “uma sociedade autoritaria, com tradigdo autoritaria, com
organizacdo autoritaria e, ndo por acaso, articulados com interesses autoritarios de uma

minoria, orienta-se na dire¢do oposta a democracia”. Para o autor, na estrutura formal de
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nossa escola publica prevalecem as relagBes hierarquicas de mando e submissdo em
detrimento de relagdes horizontais. Desse modo, no sistema da gestdo escolar no nosso pais,
tem prevalecido marcas hierarquicas que coloca todo o poder nas méos do diretor. O poder
centralizado nas méos do diretor se configura, segundo o autor, como um obstaculo a
constituicdo de uma gestdo democrética.

De acordo com Conti, Riscal e Santos (2012), no modelo de gestéo escolar baseada na
administracdo tradicional a realidade é vista como algo estavel e homogéneo e o
comportamento humano como previsivel, sendo possivel uma uniformidade nas ac6es. Para

0s autores, nesse modelo,

H& uma concepcéo hierarquica de administrador, segundo a qual o diretor,
gue ocupa o topo, é o principal responsavel por adquirir e gerir 0s recursos
necessarios para o funcionamento da escola e seu papel é dirigir e
estabelecer as metas e estratégias adotadas por todos os demais membros da
escola. A participagdo da comunidade é reduzida a doagdes para ajudar no
orcamento da escola e a reunibes de avaliacdo dos filhos (CONTI,
RISCAL; SANTOQOS, 2012, p. 92).

Frente a autoridade centrada na direcdo da escola, os alunos e demais membros da
comunidade escolar, assumem uma “atitude receptiva” (CONTI; RISCAL; SANTOS, 2012),
caracterizada pela auséncia de comunicacdo entre esses membros. Nesse modelo, a
participacdo se expressa de forma passiva. De acordo com Lima (1988), a natureza da
participagdo ¢ passiva quando percebemos “comportamentos de desinteresse ou alienagdo de
responsabilidades e de possibilidades de participacdo™ (LIMA, 1988, p. 70). O alheamento
dos envolvidos com a gestdo escolar, no que se refere a sua possibilidade de intervencdo na
realidade, ndo deve ser atribuido a prépria comunidade, mas, a um conjunto de circunstancias
historicas que marcam a formacao social brasileira (SOUZA, 2004). Ainda que a escolha dos
diretores escolares se faca mediante eleigdes, isso ndo impede que “a condugao do processo
administrativo e pedagdgico da escola se reduza ao tradicional, conservador, capataz do
Estado, ou preposto (...)” (LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011, p. 8).

Nesse modelo, a participacdo ocorre nos momentos em que a dire¢cdo convida
docentes, funcionarios, pais e alunos a participarem de eventos ou reunides. Destacam-se,
tambeém, a presenca da comunidade nas festas comemorativas, eventos para arrecadar recursos
para a escola e em reunides do conselho escolar para homologar decisdes ja tomadas.

O modelo de gestdo escolar tradicional enquanto centraliza o poder de decisédo da

escola na figura do diretor escolar, reduz as possibilidades da construcdo da gestdo
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democrética e da formacdo politica dos sujeitos que fazem a escola numa perspectiva da
participacdo autdbnoma e reivindicativa.

No item a seguir, a pesquisa identifica e analisa os modelos de gestdo escolar e de
participacdo apontados pelos sujeitos do estudo nas escolas rurais de Campina Grande que
adotaram o PEA no periodo de 2002 a 2012.

4.2 A concepcéao de gestdo escolar do PEA

A apresentacdo e discussdo dos resultados da pesquisa foram organizadas da seguinte
forma: em cada categoria foi anunciada a concepcao que prevaleceu entre os entrevistados em
relacdo as trés concepgdes de gestdo escolar e as formas de participacdo na escola inerentes as
concepcdes consideradas nesse estudo. Em seguida, destacamos trechos das entrevistas que
demonstram essa visao, realizando ao final, uma analise dos resultados apresentados.

Para compreender a concepgédo de gestdo escolar do PEA, questionamos 0s sujeitos
entrevistados sobre a proposta de gestdo escolar desse Programa e sobre a sua implementacéo
na escola. As entrevistas demonstraram um amplo uso dos termos gestdo democratica e
participacao, porém, ressignificados.

No geral, percebemos uma falta de clareza quanto a concepcdo de gestdo escolar do
PEA apresentada pelos sujeitos da pesquisa que ficou evidenciada nas frases interrompidas de
50% dos entrevistados diante da pergunta sobre a proposta de gestdo escolar do PEA. Como
no relato da Diretora 1 que, ao responder a pergunta, interrompeu sua fala, repetiu a pergunta
e em seguida informou néo saber indicar a proposta de gestdo do Programa. Ela afirmou: “Do
programa? Olha eu ndo tenho muita [clareza], assim para tratar especificamente da proposta
de gestdo do Programa. Porque, quando eu fui, nesse periodo que eu fui gestora, nessas trés
escolas, a minha forma de trabalhar como gestora nédo tinha diferenca” (D1).

Bardin (1977, p. 100) classifica as interrupcGes na fala de um sujeito como indices
retidos, que se revelam por expressdes como “Ha, frases interrompidas, repeticdo, gaguez,
sons incoerentes”. Consideramos que esses indices retidos, na entrevista com metade dos
sujeitos, expressaram a duvida ou desconhecimento dos respondentes quanto a proposta do
Programa de gestdo escolar. Diante dessa situa¢do, na maioria das entrevistas, a questdo foi
reformulada, perguntando por quem e como eram tomadas as decisfes no ambito da gestéo

escolar. Em algumas entrevistas alguns sujeitos ndo responderam ao que foi solicitado.
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Quando questionados sobre a proposta de gestdo escolar presente no PEA, 41,66% dos
entrevistados indicaram a concepgéo de uma gestdo compartilhada, ao apontarem a atuacao de
segmentos da comunidade escolar, sobretudo dos estudantes, na execucdo de atividades
referentes a manutencdo da escola. Como se pode observar no relato da Supervisora 1, “a
proposta da gestdo? [pausa] Porque ela [a gestdo escolar] teve que se abrir pra o aluno, pra 0s
pais, pra os professores também executarem diferentes tarefas (...) (S1). As diferentes tarefas
que a Supervisora 1 menciona em seu relato se referem as atividades propostas pelo PEA para
0s estudantes e a comunidade escolar. Tais atividades fazem parte dos elementos e
instrumentos do PEA referentes aos elementos curriculares do PEA, Colegiado Estudantil e
Escola e Comunidade, e os instrumentos para sua realizagéo.

O Colegiado Estudantil, formado pelos comités de trabalho, tem como instrumentos: o
Livro ata do Colegiado Estudantil para os alunos registrarem as reunides que realizarem no
Colegiado e comités. A ficha de controle de frequéncia na qual os alunos marcam sua
presenca todos os dias ao chegarem na escola e contabilizam as faltas dos colegas. A caixa de
sugestdes e de compromisso onde os alunos podem depositar sugestdes e seus Compromissos
para com a escola. O cartaz de combinados que fica exposto na sala de aula exibindo os
combinados feitos entre o professor e a turma para o bom andamento das aulas. S&o
instrumentos do elemento Escola e Comunidade, a Assembléia Geral que deveria conter
carater deliberativo por reunir o Conselho Escolar e demais membros da escola. O Dia das
Conquistas seria um momento mais festivo de apresentacdo das conquistas da escola e
comunidade. As Oficinas consistiam em encontros com pessoas da comunidade para a
demonstragéo, para os alunos, de seu trabalho. As Palestras e os Eventos de Integragéo Social
buscavam promover momentos de discussdo de temas relevantes e momentos de diverséo
para a comunidade (BRASIL, 2009b).

A Coordenadora 1 informou que a proposta de gestdo “era, dividida com os alunos”
(C1) por meio dos comités de trabalho. A Professora 2 destacou que a proposta era de “ uma
gestdo partilhada” (P2), considerando como gestao partilhada o fato da gestora de sua escola
administrar trés escolas e, desse modo, compartilhar a gestdo entre as trés escolas. Essa visdo
revela uma confusdo e desconhecimento da docente em relacdo & concepcdo de gestdo
compartilhada.

A identificacdo da aproximacéo da concep¢éo do PEA, nas escolas rurais campinenses
de 2002 a 2012, com a proposta de gestdo compartilhada se refere a

descentralizacdo/desconcentracdo de atividades apenas no nivel da execucdo de tarefas. O
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compartilhamento da gestdo com os alunos, segundo os relatos dos entrevistados, aconteceu
por meio do trabalho dos comités, ou seja, desenvolvendo tarefas relacionadas aos comités de
trabalho do Colegiado Estudantil. A participacdo da comunidade ocorreu por meio de sua
insercdo em atividades como na colaboracdo na preparacdo da merenda, em mutires para
recuperar o predio escolar, na criacdo de hortas na escola, na demonstragdo de um trabalho
artesanal, o que ndo garantio a participacdo nas deliberacGes da gestéo escolar.

Com relacéo a gestdo escolar democratica, concepcdo proposta pelo PEA, 33,35% dos
entrevistados indicaram que a proposta de gestdo do PEA estava fundada na garantia da
participacdo do Conselho Escolar e dos membros da escola nos processos de tomada de
decisdo. Nos depoimentos dos entrevistados, percebe-se a concordancia com uma gestéo

democratica, como consta nos trechos abaixo,

(pausa longa) [...] a gente tinha o Conselho Escolar também na escola, né.
As decisdes eram assim, eram conjunta, era conjunta (D2).

Olha, a Escola Ativa ela sugeria uma... uma gestdo participativa, onde essa
gestdo pudesse ter a participacdo dessa comunidade e também como
participantes o Governo Estudantil. E, enfim, formando todo um... toda uma
gestdo participativa com esses personagens da comunidade escolar (S2).

Eu tentei trabalhar muito assim, tentar uma democracia mesmo nas escolas
[...] liberdade [para que todos pudessem expressar suas idéias e opinibes] e
combinar tudo, fazer tudo combinado. Entdo nada de centralizar os
problemas, tudo eu sempre procurei dividir com todos (D4).

A concepcao de gestdo tradicional foi, também, identificada na pesquisa, por meio dos
depoimentos que expressaram a existéncia da centralizacdo do poder na dire¢éo da escola e da
reduzida participacdo da comunidade escolar, da atuacdo do conselho escolar restrita as
questdes do gerenciamento dos recursos financeiros e da participacdo passiva dos estudantes e
da comunidade escolar e local. Dos entrevistados, 25% revelaram aproximacdes com o

modelo de gestdo escolar tradicional, como se pode observar nos trechos a seguir:

A proposta era de uma gestdo participativa envolvendo a comunidade. A
gestdo participativa ndo acontece na maioria das escolas. A maioria
vivenciou aquela realidade de uma gestora para mais de uma escola assim a
participacdo na gestdo ficou comprometida (C2).

A gestdo escolar, assim, como a gente conhece, ou que deveria acontecer
uma gestdo de forma mais democratica, pouco acontecia. [...] ndo existia
uma gestdo assim de forma participativa na escola com que a comunidade
escolar realmente fosse ouvida, as necessidades fossem discutidas e
atendidas. [...] as decisGes eram tomadas mais pela gestdo, pela pessoa da
gestora (S3).
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Os relatos revelam que, apesar da tentativa de desenvolver uma gestdo participativa da
escola, o que foi vivenciado aponta a centralizacdo do poder de deciséo na direcdo das escolas
e a baixa participacdo dos segmentos de pais, professores, funcionarios e estudantes nas

deliberacdes da escola.

4.3 Atuacao do Conselho Escolar

Para o PEA, o Conselho Escolar “constitui-se num espaco vital para a formacao
participativa de todos os segmentos do processo ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2009b, p.
43). Sendo assim, é necesséria a participacdo da comunidade na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola, na definicdo e organizacdo de tarefas administrativas e na gestdo dos
recursos da unidade escolar (BRASIL, 2009b).

As entrevistas demonstram que a maioria das escolas tinha conselhos escolares
(64,26%), ainda que, em algumas escolas, administradas por uma mesma diretora escolar®,
houvesse um conselho para cada trés escolas (28,56%). Segundo os entrevistados, 0s
conselhos ja existiam nas escolas antes do PEA e ndo passaram por mudancas ap0s sua
implantacéo.

Quanto as atividades desenvolvidas pelo Conselho Escolar, 91,66% revelaram que se
resumiam ao gerenciamento e a prestacdo de contas dos recursos provenientes, sobretudo, do

PDDE. Sobre essas atividades do Conselho Escolar, os entrevistados destacaram,

Infelizmente, o conselho escolar funcionava com a mesma caracteristica dos
conselhos das escolas urbanas, ou seja, apenas para gerir 0S recursos que
chegam a escola. Ndo é nem gerir na verdade, é o professor (o presidente do
conselho) e o gestor assinarem cheques e fazerem as compras. Entdo, ndo
tenho conhecimento de nenhuma atividade desenvolvida pelo Conselho
Escolar (C2).

A gente conversa mais [nas reunides do Conselho Escolar] sobre a prestagdo
de contas, com relacdo as verbas. Também, a gente nunca teve um problema,
assim, sério que precisasse do conselho escolar atuar pra resolver (D4).

Esses conselhos [escolares] eles se relnem mais assim quando da chegada de
recursos, e, no final [do ano letivo] pra organizar as prestagdes de conta.
Entéo, os conselhos das escolas se resumem a recursos (S2).

% As escolas que eram administradas por uma mesma diretora localizavam-se proximas uma das outras e faziam
parte do mesmo nucleo escolar da SEDUC/CG.
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Infelizmente, os conselhos escolares ndo se reinem com frequéncia. S6 em
caso de necessidade, principalmente, quando ha compras a fazer ou quando
tem alguma verba para administrar. Alguns conselhos fazem prestacdo de
contas no final do ano letivo a comunidade escolar (S4).

Mesmo diante da proposta do PEA de gestdo participativa e democratica e do papel do
conselho para sua implantacdo, o Conselho Escolar nas escolas rurais do PEA investigadas se
resumiu a geréncia dos recursos financeiros, a elaboracdo das atas e a realizacdo de compras
pela presidente ou pela diretora, que os coordenavam.

De acordo com 50% dos respondentes, as reunides ocorriam, no maximo, duas vezes
ao ano ou quando havia uma necessidade urgente. Esse dado indica um numero bastante
reduzido de reunides dos conselhos escolares por ano, revelando gque essa instancia ndo se
constituiu como importante na dindmica cotidiana da gestdo e da vida da escola.

Em relagdo aos temas discutidos nas reunides do Conselho Escolar, uma diretora
revelou que a pauta de discussdo do conselho se direcionava a pratica de uma gestdo
democrética. Conforme a Diretora 1,

[...] o que a gente discutia nessas reunides era justamente as demandas da
escola, as necessidades da escola e também a gente discutia como
poderiamos estar dinamizando as agBes para que pudesse resolver as
pendéncias da escola e, também, como iriamos usar 0s recursos que eram

destinados a escola. E outra coisa que a gente discutia nessas reunides eram
as reivindicagdes com relacdo a merenda que as criangas faziam (D1).

Ainda que tenham ocorrido praticas e momentos de gestdo democréatica nas escolas
com relacdo a atuacdo do Conselho Escolar, como relatado acima, o que prevaleceu nas
escolas pesquisadas, de acordo com os entrevistados, foi uma reduzida atuacdo dos Conselhos
que ndo alterou sua dindmica apds a implantacdo do PEA. O PEA propGe um modelo de
gestdo democratica, cuja instancia de articulacdo € o Conselho Escolar, responsavel pela
mobilizacdo e organizacdo da representacdo estudantil. Desse modo, a atua¢do mais ativa do
Conselho Escolar seria fundamental para o desenvolvimento da gestdo democratica. No
entanto, tal configuragdo do Conselho Escolar néo foi confirmada pelos sujeitos entrevistados.
De acordo com a percepgdo dos entrevistados, nas escolas rurais de Campina Grande, 0s
temas e a dindmica dos conselhos estiveram limitadas as questdes financeiras. Essa limitagdo
dificultou o desenvolvimento de uma participacdo autdbnoma da comunidade escolar na
organizacdo administrativa, pedagdgica e financeira da escola reduzindo as possibilidades de

construcdo de uma gestdo mais democratica nas instituicbes pesquisadas.
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4.4 Participacao estudantil

A participacdo dos estudantes, bem como dos pais, professores e funcionarios, ou da
comunidade escolar, foi investigada quando foi questionado os sujeitos da pesquisa sobre os
espacos de participacao previstos pelo PEA e os que foram implementados nas escolas.

Em relacdo a participacdo estudantil foi revelada uma atuacdo colaborativa dos
estudantes na execucdo de atividades e tarefas visando contribuir para a melhoria das
condigdes de funcionamento da escola. 85,75% dos entrevistados apontaram que 0s
estudantes do PEA foram mobilizados a participar na Gestdo Estudantil por meio dos comités
de trabalho, auxiliando nos eventos escolares®® e nos demais elementos e instrumentos do
Programa, como a ficha de freqliéncia, o caderno de confidéncias, o croqui e a maquete da
comunidade, o calendério agricola, o Dia das Conquistas, os cantinhos de aprendizagem, entre
outros.

A Gestdo Estudantil, também chamada no PEA de Governo ou Colegiado Estudantil,
contava com a colaboracdo dos estudantes nas atividades dos comités. Segundo os
entrevistados, o Comité da Merenda geralmente auxiliava na organizagdo da fila, no informe
do cardépio do dia, na higienizacdo das maos dos alunos, no recolhimento dos pratos e
talheres usados na merenda. O Comité da Organizacdo auxiliava os professores em sala de
aula com a preparacdo do material utilizado nas aulas, na arrumacdo do espaco e até na
limpeza do ambiente. O Comité da Recepc¢ao tinha a responsabilidade de receber os visitantes
da escola com mdusicas nos eventos. O Comité da Recreacdo desenvolvia atividades com 0s
alunos durante os intervalos das aulas. Cada comité colaborava nas atividades
correspondentes ao seu tema.

Nos eventos escolares, de acordo com os depoimentos, os alunos contribuiam na
divulgacdo, na recepgédo dos convidados e nas apresentacfes organizadas pelos professores de
acordo com os temas trabalhados. Contribuiam, também, nos elementos e instrumentos do
PEA, marcando sua presenca na ficha de freqliéncia exposta na sala de aula, buscando
materiais para os Cantinhos de Aprendizagem, desenhando o mapa de sua comunidade para
expor na sala e buscando informagdes sobre sua comunidade. Alguns trechos das entrevistas

expressam como os estudantes foram mobilizados a participar na escola:

% Os eventos eram geralmente referentes s datas comemorativas e & realizagdo do Dia das Conquistas.
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Eles foram estimulados a participar por meio do Governo Estudantil, dos
eventos (C2).

No periodo em que se estava organizando os comités, preparando para a
escolha do Governo Estudantil, durante todo aquele processo (...) nos
comités que eram previamente trabalhados naquele periodo e eles ficavam o
ano todinho atuando (D1).

Os elementos da Escola Ativa tém a freqiiéncia né que eles marcam no dia
gue vem, no dia que falta, tinha também o caderno de confidéncia [...] o
croqui, a maquete da comunidade. Tinha o calendério agricola, que eu
convidava os alunos entrevistaram alguns agricultores pra saber como era a
época do plantio [...]. No final do ano, tinha o Dia da Conquista. E, nos
comités, eles exerciam as funcdes deles, tinha o comité de horta, da
merenda, tinha o de recreacdo (P1).

E através do Governo Estudantil e da participagdo nos comités de
aprendizagem, né. NOs tinhamos Comité da Recepgdo, Comité de Merenda,
Comité da Limpeza, Comité da Horta. Enfim, nds tinhamos varios comités
gue formavam o Governo Estudantil (S2).

Esses estudantes foram mobilizados através dos elementos da gestéo
estudantil, principalmente, escola e comunidade e na formagao e manutengéo
dos Cantinhos de Aprendizagem (S4).

A mobilizagdo dos estudantes para a participacdo na gestdo da escola, no sentido da
gestdo democrética, segundo 21,46% dos entrevistados, aconteceu, por meio da Gestdo
Estudantil que adquiriu um carater reivindicativo quando foi realizado o Encontro dos
Presidentes do Governo Estudantil das escolas rurais. Nesse encontro, o0s estudantes
sintetizaram e puderam apresentar as demandas das suas escolas aos representantes da
SEDUC-CG e da prefeitura municipal de Campina Grande. As principais reivindicagoes
apresentadas pelos estudantes, de acordo com as entrevistas, foram em relacdo a melhoria da
merenda escolar’®, & auséncia da diretora na escola e as melhorias na infraestrutura da
instituicao.

Destacamos abaixo trechos das entrevistas que demonstram a participagdo estudantil

de forma reivindicativa,

Tivemos a oportunidade de vivenciar um encontro dos presidentes [das
escolas rurais com o PEA]. Eles sairam da zona rural, vieram pra ca [para a
cidade] e a gente fez um momento de encontro com os presidentes, com as
reivindicagdes que eles queriam pras escolas e foi muito interessante essa
participacdo (C1).

" Em relagdo a merenda escolar, de acordo com os entrevistados, os alunos reivindicavam sua melhoria em
relacdo ao cardapio e que fosse servida todos os dias.
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Eles reivindicavam através de cartas mudancas na merenda, mudancas de
merendeira. Faziam questionamentos as gestoras porgue ndo iam a escola
etc. (C2).

Com relacdo a infraestrutura da escola houve a participacdo efetiva das
criangas com relacdo a melhoria da infraestrutura. Isso foi uma demanda da
comunidade que as criangas levaram para a direcdo da escola e para a
Secretaria de Educacdo. Com relacdo a melhora da merenda, foi uma
demanda deles também. Houve a participacdo deles, principalmente, no
tocante a ter merenda todos os dias (D1).

O Encontro dos Presidentes’ do Colegiado Estudantil das escolas multisseriadas de
Campina Grande foi um momento importante promovido pela equipe da coordenacao
municipal do PEA, com o apoio dos professores e diretores escolares. Nesse evento, 0s
representantes dos estudantes de todas as escolas puderam apresentar suas propostas de
melhoria das escolas e até de suas comunidades (CAMPINA GRANDE, 2006; 2007). No
primeiro e segundo encontros, realizados respectivamente em 2006 e 2007, estiveram
presentes autoridades municipais como o secretario municipal de educacdo, a secretaria
adjunta de educacao do municipio e representantes do prefeito municipal. A falta de resposta
da Prefeitura e da SEDUC-CG as reivindicagdes dos estudantes, representados pelos
presidentes do Governo Estudantil das escolas, impactou no desestimulo dos alunos desse
coletivo e da propria equipe organizadora do evento. Diante dessa situacdo, a coordenagédo
municipal do PEA decidiu pela ndo continuidade dos encontros dos presidentes das escolas
rurais em Campina Grande (CAMPINA GRANDE, 2006; 2007).

Com o encerramento desse encontro, a equipe de coordenacdo municipal do PEA
passou a orientar os estudantes a elaborarem propostas de melhoria da escola que estivessem
ao alcance dos estudantes e das proprias comunidades escolares. Corroborando com a
implementacdo da concepgéo de gestdo compartilhada. Essa postura expressa uma tendéncia
de “possibilismo”. Segundo Montano (2001), na ideologia do possibilismo acredita-se que
devemos lutar por aquilo que é possivel ser feito dentro das margens permitidas, muitas vezes
contando com a ajuda mdtua e o voluntariado.

No que se refere as dificuldades para a participacdo dos estudantes na escola, 0s
entrevistados, 57,14%, indicaram que a maior dificuldade refere-se a timidez dos alunos, a
falta de habito de participar e as resisténcias para se adequar a dindmica do PEA. Apontaram

que as propostas do Programa rapidamente fizeram os estudantes superar tais dificuldades e

" Evento organizado pelos coordenadores, supervisores, professores e diretores das escolas do PEA em Campina
Grande nos anos de 2006 e 2007.
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ganharem autonomia no que faziam dentro da escola. Como explicou a Diretora 1, “no inicio
a gente sentia muita dificuldade, criangas que ndo queriam participar, que estavam timidas.
Mas, depois, com o passar do tempo, eu percebia elas assim muito participativas e abertas a
participacao”.

Outra dificuldade consistiu na centralizacdo da autoridade nas figuras do diretor e do
professor. A Coordenadora 2 e a Supervisora 1 apontaram que alguns professores e gestores
ndo estimulavam os espacos de atuacdo dos estudantes por achar que enfraqueceria sua

autoridade. De acordo com a Supervisora 1,

Em algumas escolas a gente sentia que ou o professor ou o diretor ndo estava
dando aos estudantes a devida autonomia. O devido espaco pra que eles
pudessem expor suas idéias e, principalmente, serem atendidos na medida
em que aquilo ali fosse cabivel, fosse possivel e coerente com o processo
educacional. (...) Tavam praticando aquele velho modelo do professor que
centralizava todas as tarefas nele proprio. Nao sei se por falta de confianga
no aluno, ou na estratégia, ou por puro comodismo, né, achar que, ele
fazendo tudo o trabalho, seria menor pra ele (S1).

A afirmacdo da supervisora em relacdo ao pouco espaco conferido aos estudantes,
revela 0 modelo de gestdo escolar tradicional que centraliza na equipe gestora as decisdes
sobre a vida e a gestdo da escola. Esse modelo, compreende a participacdo estudantil como
uma ameaca a posicao que o diretor assume na direcdo escolar.

Em relacdo as contribuicBes da participacdo dos estudantes na escola, os entrevistados
apresentaram uma postura bastante favoravel a proposta de mobilizacdo dos alunos do PEA.
De acordo com os entrevistados, houve reducdo da evasdo escolar, os alunos ficaram mais
criativos, criticos, abertos a participacdo, motivados, interagindo mais com os professores,
colegas e comunidade, reivindicando mais as necessidades da escola.

No que se refere a participacdo dos estudantes, o que prevaleceu nas entrevistas foi a
afirmacdo de que foi caracterizada pela colaboracdo com a dinamica escolar, por meio dos
comités e demais elementos do PEA. N&o ha referéncia, na fala dos entrevistados, da
participacdo dos estudantes em reunides do Conselho Escolar ou outras de carater
deliberativo. Os entrevistados demonstraram a participacdo dos estudantes na execugéo de
tarefas do cotidiano escolar por meio, sobretudo, dos comités de trabalho. O que se configura
numa participacdo operacional (SHIROMA; SANTOS, 2013), ou ainda, em uma
“responsabiliza¢do sem deliberagdao” (LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011). Os estudantes
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ndo foram convidados a participar da vida politica da escola, da definicdo de seu orgamento,
da vinculagdo da vida da escola com a comunidade e a sociedade.

A participacao na execucéo de atividades como arrumar carteiras, disciplinar a fila dos
alunos, limpar a escola e organizar eventos foi importante para que o0s estudantes se sentissem
parte da escola. Porém, numa proposta de gestdo democrética, a participacdo ndo pode se
reduzir a essas dimensdes. Nas entrevistas foi identificada uma proposta de inser¢do dos
alunos na escola segundo Souza (2001), “apatica”, diminuindo suas possibilidades de

participacdo autbnoma na escola e na sociedade.

4.5 Participagdo da comunidade escolar e local

Os entrevistados foram questionados acerca dos espacos de participacdo da
comunidade escolar e local. Por comunidade local foi compreendido os sujeitos que moram
proximos a escola, mas que ndo possuem filhos matriculados. Nos depoimentos,
identificamos uma dificuldade dos respondentes em diferenciar a comunidade escolar da
comunidade local, o que conduziu o trabalho a agrupar as reflexes sobre a participacdo da
comunidade numa mesma categoria.

O PEA propde como atividades para a concretizagdo da participacdo da comunidade
na escola: 1. a elaboragdo de um croqui para descrever geograficamente a comunidade onde a
escola esta inserida. Esse croqui deve ser exposto na sala de aula junto aos demais mapas do
municipio, estado e pais; 2. a escrita da monografia da comunidade detalhando tracos
caracteristicos de sua historia, cultura, economia, dentre outros; 3. a elaboracdo de uma ficha
familiar com informacfes sobre alunos e suas familias; e 4. um calendario da producgéo
agricola demonstrando as atividades econémicas exercidas na comunidade, periodos para
cultivo da terra e colheita, especificando a atividade produtiva de cada comunidade (BRASIL,
2009b). Segundo Bezerra Neto, Bezerra e Caiado (2011), essa participacdo considera a
comunidade como conteddo de ensino e ndo como sujeitos das decisdes da escola.

Sobre a relacdo da escola com a comunidade na vigéncia do PEA, 50% dos
entrevistados afirmaram que ap6s a implantacdo do Programa houve uma maior valorizacédo
da presenca da comunidade na escola, uma vez que o PEA promoveu uma aproximagéo da
escola com a comunidade. Para 21,46% dos sujeitos da pesquisa, a comunidade passou a
confiar mais na escola e a estar com mais frequéncia na mesma.

Segundo 16,66% dos entrevistados, com o PEA, a comunidade se aproximou da escola

e passou a apoia-la. De acordo com a Diretora 1, a escola conquistou a credibilidade da
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comunidade e, assim, passou a contar com sua contribuicdo por meio da realizagdo de
mutirfes para reparar a escola, da montagem e da manutencdo da horta, de doacdes para a
merenda ou mesmo ajudando a prepara-la e servi-la no Dia das Conquistas. Para o Supervisor
2, a comunidade participou da escola recuperando o telhado e capinando o mato ao redor da
escola. Para ele, a comunidade estava sempre pronta a ajudar nas necessidades da escola. Essa
visdo corrobora com a concepcdo de gestdo escolar compartilhada apresentada pelos
entrevistados.

No modelo de gestédo tradicional, a participacdo se configura como passiva, na qual os
sujeitos atuam nos eventos e processos autorizados pela direcdo da escola. De acordo com
91,66% dos entrevistados, a participagcdo da comunidade escolar e local nas escolas rurais

ocorreu de forma passiva. Os relatos abaixo apresentam essa concepcao:

antes a gente ndo tinha a participacdo direta dos pais, € participando de
eventos nas escolas e com a metodologia Escola Ativa, desde a implantacéo,
que se deu com a presenca da propria comunidade isso foi se estruturando e
no final de cada ano, né, se fechava com o Dia das Conquistas (S2).

Assim, os eventos, em geral palestras. Realizamos muitas palestras dentro
dos temas propostos [...]. Visitas, fizemos muitas. Recebemos visitas nas
escolas e fizemos visitas a comunidade. O Dia das Conquistas, as datas
comemorativas (S4).

A comunidade foi muito convidada a estar presente na escola para
acompanhar a vida escolar dos filhos e também para contar suas conquistas
(C2).

Nos periodos, assim, nas datas comemorativas como Dia das Maes, Sao
Jodo, Dia da Crianca. No processo, assim, que a gente chamava Dia das
Conquistas, no encerramento do ano (D4).

A gente sempre fazia pesquisas com a familia. No inicio, a gente fez
maquete da comunidade, maquete da escola. Entdo, tudo isso precisava de
gente que fosse da comunidade. [...] no Dia das Conquistas, estas familias
sempre estavam presentes. [...]. Fora as reuniBes de pais e mestres (P3).

Observa-se que a comunidade foi convidada a participar de uma reunido para decidir
sobre a aceitacdo da proposta e para aproximar-se da escola para acompanhar a vida escolar
dos filhos. Percebe-se, ainda, grande destaque, conferido nas entrevistas, ao Dia das
Conquistas como principal atividade em que a comunidade esteve presente na escola, como

demonstra os trechos abaixo,

121



O Dia das Conquistas era o principal, né. Mas, também teve, tinha aqueles
outros momentos que a gente tinha que convidar alguns, algumas pessoas da
comunidade pra vim trazer suas experiéncias pros alunos entrevistarem (S1).

As entrevistas ndo indicaram espacos de participacdo deliberativa da comunidade

escolar e local nas escolas que adotaram o PEA. Segundo Hora (1994),

Para a comunidade, participar da gestdo de uma escola significa inteirar-se e
opinar sobre os assuntos para 0S quais muitas vezes se encontra
despreparada; significa todo um aprendizado politico e organizacional
(participar de reunides, darem opinides, anotar, fiscalizar, cumprir decis6es);
mudar sua visdo de direcdo de escola, passando a ndo esperar decisdes
prontas para serem seguidas; significa, enfim, pensar a escola ndo como um
organismo governamental, portanto externo, alheio, e sim como um 6érgao
publico que deve ser ndo apenas fiscalizado e controlado, mas dirigido pelos
seus usudrios (p. 134).

Porém, diferentemente do que Hora (1994) aponta como significado da participacdo da
comunidade na gestdo da escola, nas escolas pesquisadas a comunidade esteve presente nos
eventos e nas atividades do PEA referentes, sobretudo, ao elemento Escola e Comunidade,
que objetivava um maior conhecimento na escola dos aspectos da comunidade, que consistia
em um dos elementos constitutivos do curriculo do Programa. Os dados analisados permitem
apontar para o predominio, nas escolas rurais pesquisadas, do modelo de gestdo tradicional
marcado por uma participacdo passiva das comunidades escolar e local, apesar do apelo a
gestdo democratica constante no Programa.

Quanto as dificuldades para a participacdo da comunidade, para alguns entrevistados
(28,57%) ndo houve dificuldade para que a comunidade se articulasse as atividades
promovidas pela escola. Para a Coordenadora 2, foi dificil, pois, “no inicio para fazer os pais
entenderem a importancia de ndo apenas deixar os filhos na escola, mas de acompanhar”
(C2). Outra dificuldade relatada referiu-se a indisponibilidade dos pais que trabalhavam em
estar na escola nos dias de semana, quando ocorriam 0s eventos na escola. Muitos pais,
mesmo querendo participar, muitas vezes, ndo podiam. Segundo o0s entrevistados, a
participacdo da familia nas escolas do PEA em Campina Grande investigadas, ficou muito
centrada na presenca das mées.

A localizacdo de algumas escolas rurais e a precariedade de seus prédios, também,

foram apontadas pelos entrevistados como uma dificuldade para a participacdo das familias
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devido a distancia das escolas das moradias de algumas familias e da falta de espaco na escola
para receber a familia e a comunidade local. Segundo o depoimento da Professora 2,

A escola era muito precaria, né. N&o tinha espaco. Nés ndo tinhamos uma
quadra, ndo tinha um auditorio, ndo tinha o refeitorio, ndo tinha os banheiros
[adequados]. Tudo era precério. Entdo, assim, 0s pais ndo sentiam, assim, né,
ndo se sentiam a vontade quando chegavam na escola. (...) ndo oferecia
muito pra comunidade, a escola (P2).

A Gestora 4, também, aponta a dificuldade da escola em promover mais encontros
com a familia devido a falta de recursos para oferecer um lanche ou uma refeicao, pois ndo
era possivel utilizar a merenda dos alunos’. Para servir um lanche as familias era preciso
contar com a contribuicdo financeira dos proprios professores, supervisores, funcionarios da
escola e outros colaboradores.

Na opinido da Supervisora 4, a visdo limitada da direcdo escolar dificultou a

participagdo da comunidade,

Eu vejo que a visdo da gestdo escolar, mais especificamente, a visdo da
diretora, que no sentido assim de néo aceitar, de ndo compreender realmente
essa participagdo dos pais, essa participacdo da comunidade, que tende e que
poderia criar esse espaco mais de discussdo, esse espago de escuta dessa
comunidade, de forma que até a escola crescer com isso e desenvolver mais
com isso. Eu acho que essa falta de visdo ndo permitiu uma maior
participacdo dos pais dessa comunidade (S4).

A Supervisora 4 e a Diretora 4 apontaram resisténcias dos gestores escolares
anteriores em abrir a escola para a comunidade, devido o que elas chamaram de “monopolios
de terras”. Essa situacdo foi observada em escolas rurais localizadas em terras doadas e, por
isso, tratadas como patriménio da familia dona da terra. Segundo a Diretora 4, que foi
professora na escola rural, antes a escola “tinha uma outra professora, a professora era filha de
um dos donos que doou a terra. Entdo, teve uma certa resisténcia pra me aceitarem quando

passei no concurso. Mas, aos poucos, eu fui conquistando os pais” (D4). Para a Supervisora 4,

"2 A impossibilidade do uso da merenda escolar dos alunos para eventos na escola, apontado pela gestora, ocorre
devido as regras para utilizacdo dos recursos do Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE). De acordo
com o MEC, o PNAE, implantado em 1955, contribui para o crescimento, o desenvolvimento, a aprendizagem, o
rendimento escolar dos estudantes e a formacao de habitos alimentares saudaveis. A transferéncia dos recursos
financeiros é feita pelo nimero de alunos matriculados multiplicado pelo nimero de dias letivos em dez parcelas
mensais. Cada parcela corresponde a vinte dias de aula. Desse modo, se a merenda dos alunos for utilizada para
outros fins, ndo seria suficiente até o recebimento da proxima parcela.
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“uma questdo que foi percebida em todas as escolas, € que essa questdo continuou muito forte,
é a questdo dos monopdlios [...] esses monopdlios continuam até hoje” (S4).

A existéncia de “monopdlios” sobre a escola rural, apontados pela diretora e a
supervisora, configuram-se, como mecanismos de resisténcia a participacdo da comunidade
mais efetivamente na escola. Essa realidade marcada pela interferéncia, na escola rural, das
familias proprietérias das terras onde a escola esta sediada revela as caracteristicas do modelo
de gestdo patrimonialista que marca a formacéo social brasileira.

Para Mendonca (2000), mesmo com 0s avancos na modernizacdo e burocratizagdo
do Estado brasileiro permanecem marcas da dominagdo patrimonialista. Para o autor, essa
caracteristica do Estado brasileiro, "é o0 eixo explicativo para as resisténcias aos processos de
gestdo democratica do ensino publico” (MENDONCA, 2000, p. 432). A formagdo social
brasileira, marcada pelo autoritarismo e pela exclusdo da participacdo social e politica das
massas (COUTINHO, 2000) resulta em forte presenca da gestdo escolar de tipo tradicional.
Para Mendonca (2000), a estrutura burocratica implantada no Brasil, em busca de sua
modernizacdo, ndo anulou as formas estruturais de dominacao tradicionais existentes no pais.
Desse modo, o autor afirma que, “mais que um Estado patrimonial puro, consideram-se 0S
tracos, as atitudes e os valores da dominag&o tradicional que subsistiram no Estado brasileiro,
criando um modelo hibrido patrimonial” (MENDONCA, 2000, p. 305). Na administracao
escolar, mesmo com a demanda pela democratizacdo da gestdo escolar e a burocratizacdo de
sua administracdo, as praticas tradicionais ainda permanecem fortes.

Para 78,57% dos entrevistados, as principais contribuices da participacdo da
comunidade para as escolas consistiram na maior interagdo entre escola e a comunidade, pois
a escola deixou de ser uma instituicdo isolada e passou a conhecer mais a comunidade. Para a
Supervisora 4, tornou-se “uma escola coletiva, onde ha a participagdo de todos. Ndo mais
aquela escola que sé quem manda é o professor, que s6 quem manda é o gestor. Mas uma
escola onde a equipe toda ta a servigo da comunidade” (S4). A conquista da confianga da
comunidade para se expressar por meio da escola e perceber sua importancia em seus eventos
e no acompanhamento do aprendizado dos filhos, bem como um maior cuidado com a
educacdo dos filhos foram contribuicbes do PEA apontadas pelas Coordenadoras 1 e 2.
Também foi destacado, pela Diretora 1 e Supervisor 2, 0 zelo pelo patrimonio publico e a
disposicao da comunidade em conhecer as necessidades da escola e ajudar a supri-las.

Enfim, as mais relevantes contribui¢des da proposta do PEA para as escolas rurais de

Campina Grande, segundo os entrevistados, foi a formacdo de alunos mais participativos e
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questionadores, a valorizacdo da comunidade rural, a maior interacdo escola e comunidade e
maior comprometimento das familias com a vida escolar dos filhos. Essa Ultima seria, na
nossa compreensdo, a contribuicdo mais relevante no PEA em Campina Grande, ja que, 0S
entrevistados foram enfaticos (71,42%) ao demarcar como mudanca ap0os a implantacdo do
PEA a melhoria da relagdo das familias com a escola e com o processo educativo dos filhos.

Para os entrevistados, antes do PEA o abandono da escola rural, a falta de
acompanhamento da SEDUC/CG e a falta de organizacdo pedagdgica refletia nos pais um
descrédito em relacdo ao processo educacional que se desenvolvia na instituicdo. Com o
Programa, segundo o0s entrevistados, com a instituicio do planejamento e do
acompanhamento os supervisores da SEDUC/CG, a visdo da comunidade sobre a escola
mudou e seu compromisso com a educacao dos filhos também. Esse fato permitiu que a
comunidade, estando mais proxima da escola, passasse a acreditar e aceitar a proposta do
PEA e seu apelo a colaboragdo da comunidade para o melhor funcionamento da escola.

Os trés modelos de gestdo escolar discutidos, democratico, compartilhado e
tradicional, estiveram presentes na analise das concepcdes de gestdo escolar e de participacdo
expressas pelos sujeitos da pesquisa que atuaram na implantacdo do PEA no municipio de
Campina Grande. O modelo mais presente, na Otica dos entrevistados, foi o0 da gestdo
compartilhada, sobretudo, em relacdo a concepcao de gestdo escolar do PEA e a participacao
dos estudantes. O modelo tradicional também foi expresso por meio da atuacdo limitada do
Conselho Escolar nas escolas rurais campinenses e na participacdo passiva da comunidade

escolar e local na gestao das escolas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo se propds a estudar a proposta de gestdo escolar e de participacdo presentes
no Programa Escola Ativa na o6tica dos profissionais do magistério do municipio de Campina
Grande-PB, no periodo de 2002 a 2012. A analise considerou o contexto socioeconémico,
politico e educacional nacional, articulado ao contexto internacional do inicio do século XXI
de hegemonia do neoliberalismo de Terceira Via, numa tentativa de compreender as
aproximacdes entre esse projeto societal e as propostas de gestdo escolar e participacdo
presentes no Programa Escola Ativa.

O contexto da politica educacional dos anos 1990 é marcado por contradi¢Ges, que
coloca, de um lado, a luta por uma educacdo do campo efetivada pelos movimentos pela
educacdo do campo que reivindicam um projeto de desenvolvimento social para o campo,
uma educacdo no campo e uma participacdo social efetiva na definicdo das politicas sociais.
De outro, politicas pautadas nos interesses do mercado, defendidas pelos organismos
internacionais. Defesa da reducdo dos direitos sociais e uma educa¢do do campo submissa aos
interesses do capital.

A politica para o campo brasileiro, do governo FHC (1995-2002), visou a implantacao
de uma politica agréria que buscou enfrentar os indices de pobreza e conflitos no campo
brasileiro por meio da modernizacdo do setor produtivo agrario. O Programa Escola Ativa
surge como parte das politicas federais para a area rural brasileira no contexto dos programas
destinados a reforma agraria de mercado, respaldados pelas orienta¢bes e financiamento do
Banco Mundial. No Brasil, de um lado, a luta dos movimentos sociais por uma politica
publica efetiva de reforma agraria e de desenvolvimento econdmico para o campo brasileiro e,
de outro, a proposta do BM e do governo federal que se propde a financiar uma reforma
agraria de mercado.

Os projetos financiados pelo BM no Brasil, para 0 campo e para a educacao, estiveram
organicamente ligados as concep¢des subordinadas para os paises de capitalismo periférico,
bem como a uma concepcdo de educacdo utilitarista de formacdo humana limitada as
necessidades do mercado.

As contradicbes presentes no contexto de implementagdo do PEA, no Brasil,
demonstram que esse Programa, resultado da adaptacdo da experiéncia colombiana, nédo
contou com a participagdo dos educadores brasileiros e nem dos povos do campo para 0s

quais era destinado. Apesar do discurso em defesa da qualidade na educacgéo rural, da gestdo
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democrética e da participacdo presentes nos manuais do Programa, ele foi trazido pronto, no
pacote de reforma financiado pelo BM, durante o governo de FHC, num contexto de
implementacao da politica neoliberal de Terceira Via.

O processo de implantacdo do PEA em Campina Grande foi justificado, pela SEDUC,
pela preocupacdo em melhorar a aprendizagem dos alunos na zona rural. O PEA, inicialmente
denominado Estratégia Metodoldgica, por reunir formacdo continuada, planejamento e
acompanhamento, representaria essa possibilidade. Essa Estratégia foi implantada no conjunto
das politicas estabelecidas no acordo da Prefeitura com o FUNDESCOLA/MEC em 2002.
Apos a etapa da implantacdo do PEA, em 5 escolas, a equipe de coordenacdo na SEDUC de
Campina Grande solicitou a sua expansdo para as demais escolas rurais, tendo em vista a
precariedade de suas condicdes de funcionamento tanto no que se refere aos recursos
materiais, quanto ao acompanhamento pedagogico.

As dificuldades para a efetivacdo do PEA relatadas pelos sujeitos entrevistados foram
de diferentes naturezas, sendo mais enfocadas as questbes da precariedade das escolas, a
localizagdo das escolas em areas de dificil acesso, a falta da presenca da diretora na escola, o
abandono da escola rural por parte da SEDUC/CG e, também, das familias, o desafio da
docéncia em turma multiciclo, entre outras.

Quanto as contribuicdes, os entrevistados destacaram a valorizagdo das escolas rurais
apos o PEA, o reconhecimento de sua existéncia e o planejamento periddico. Foi destacado,
ainda, que houve uma interacdo entre as escolas da zona rural e sua integracdo a rede
municipal de ensino. Para os professores, a implantacdo do PEA foi positiva ja que trazia
ideias e inovacdo para a organizacao pedagdgica em turma multiciclo com destaque para 0s
Cantinhos de Aprendizagem e a proposta de trabalho em grupos. Ocorreu uma maior
valorizacdo dessas escolas, dos seus profissionais e da comunidade ja que, os elementos do
PEA promoveram maior interacao entre a Escola e a Comunidade. As escolas rurais passaram
a ganhar espaco nos investimentos da SEDUC/CG que passou a realizar mudangas na
estrutura fisica, no acompanhamento pedagdgico e administrativo dessas escolas. Segundo 0s
entrevistados, com o PEA, as escolas rurais comecaram a receber atencdo do poder publico
tanto municipal quanto federal, considerando o envio dos kits do Programa e a realizagdo da
supervisdo das escolas rurais pela SEDUC/CG, prevista no Programa. A partir dai, a escola se
sentiu mais valorizada e passou a contar mais com o apoio das familias que pareciam mais

envolvidas na escola.
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Dentre os principais desafios vividos pelas escolas multisseradas brasileiras,
apontados por Hage (2011), destacam-se os dilemas relacionados a participacdo dos pais na
escola e a falta de acompanhamento pedagdgico das secretarias de educacdo. Em Campina
Grande, as entrevistas revelaram mudancas que possibilitaram a minimizacao desses desafios
apresentados por Hage (2011).

Com o PEA, a SEDUC de Campina Grande garantiu uma orientacdo para o trabalho
pedagdgico nas turmas multiciclo, o que antes ndo existia. Havia uma negacao dessa realidade
na rede e de sua especificidade ja que os docentes relataram que, até a implantagcdo do PEA, o
planejamento era feito tendo a organizacdo pedagdgica das escolas regulares urbanas.
Percebemos que poucos dos entrevistados apresentam criticas ao Programa. Certamente essa
postura resulta do fato do programa ter contribuido para a melhoria das condicdes de
funcionamento das escolas do campo no municipio, mesmo que ndo tenha significado a
solucgéo para todos os problemas fundamentais dessas escolas.

Com relacdo a proposta de gestdo escolar e de participacdo vivenciada no PEA em
Campina Grande, foram analisadas a fala dos sujeitos com base nas categorias 1. concepcao
de gestdo escolar do PEA; 2. atuacdo do conselho escolar; 3. participacdo estudantil e 4.
participacdo da comunidade escolar e local. O desconhecimento da proposta de gestéo escolar
do PEA entre os sujeitos entrevistados pode ter contribuido para que, em vérias escolas, fosse
mantido o modelo tradicional de gestdo. Em relacdo aos conselhos escolares, o foco de sua
atuacdo nas escolas foi no aspecto financeiro, fragilizando sua atuacdo deliberativa em
questdes pedagogicas e administrativas.

A gestdo democrética, a despeito de ser o tipo de gestdo indicada no PEA, foi pouco
evidenciada nas entrevistas que expressavam as praticas desenvolvidas nos dez anos do
programa no municipio de Campina Grande. A reduzida atuacdo do conselho escolar
corroborou com a compreensdo do reduzido espaco da gestdo democratica. O encontro dos
presidentes do Governo Estudantil das escolas rurais, nos anos de 2006 e 2007, foi apontado
por alguns, mas teve pouca repercussao e duracao.

A gestdo compartilhada foi referenciada, sobretudo em relacdo a participacdo dos
alunos no sentido da colaboragdo com a dindmica escolar. Assim como foi a gestdo escolar
tradicional caracterizada pela centralidade da gestdo na direcdo escolar, da reduzida atuagéo
do conselho escolar e da participacdo passiva dos segmentos escolares.

A andlise da proposta de gestdo escolar do PEA permite a identificacdo de dois niveis

em que ela se manifesta. O primeiro consiste na proposta proclamada pelo Programa, que
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defendia a gestdo democratica, sustentada na participacdo de todos os segmentos da escola.
Em um outro nivel, o da andlise sdcio-historica, verifica-se a prevaléncia de um modelo de
gestdo compartilhada, em que a comunidade € convidada a participar para contribuir com a
escola na solucéo de seus problemas mais urgentes e, desse modo, atuando junto ao Estado na
oferta dos servigos sociais. Essa proposta estd fundamentada nos pressupostos do
neoliberalismo de Terceira Via, ideologia hegemdnica no pais a partir dos anos finais do
século XX e defendida pelo BM.

O neoliberalismo de Terceira Via propde uma participacdo social baseada na
colaboracéo, na execucdo de tarefas e na responsabilizagcdo da sociedade civil pelas questdes
sociais. Para 0 BM, quando ha a participacdo dos atores locais nos projetos e programas
financiados pelo Banco, ocorre uma responsabilizacdo desses sujeitos 0 que acarreta na
continuidade e na manutencdo das atividades dos projetos (BANCO MUNDIAL, 2000). As
propostas de participacdo e de gestdo escolar do PEA estdo alinhadas a concepcdo de
participacdo social do neoliberalismo de Terceira Via, pois defendem uma participacao
colaborativa atrelada a manutencdo da sociedade capitalista e ndo ao seu questionamento e a
sua transformacdo por meio de uma participacao reivindicativa e propositiva.

As duas concepcOes de gestdo presentes nos depoimentos dos sujeitos que
desenvolveram o PEA, a gestdo democrética e a gestdo compartilhada, encontraram na escola
rural campinense 0 modelo de gestdo escolar tradicional marcado pela centralizacdo do poder
no diretor e pela, ainda forte, presenca de tracos patrimonialistas. Nesse contexto real das
escolas, é que a proposta de gestdo do PEA foi implantada.

Nas entrevistas as trés propostas de gestdo foram apontadas, com maior incidéncia da
gestdo compartilhada, com 41, 66%. A gestdo democratica constou de 33,5% das respostas e a
gestdo tradicional com 25%. Esses dados revelam a coexisténcia de modelos diferentes de
gestdo, mas apontam que, apesar do desconhecimento de muitos dos entrevistados, a gestao
compartilhada orientou, em varias dimensfes, a atuacdo do gestor nas escolas rurais
campinenses. Certamente essa situacdo ndo resulta apenas das orientacbes do PEA, mas,
sobretudo, pelas caréncias da escola e da, ainda, reduzida atuacdo do poder publico na
garantia de condicdes adequadas de funcionamento das escolas multisseriadas rurais.

Nesse cenario, o0 apelo a participacdo de alunos, pais e comunidade local consistiu em
mecanismo fundamental para aliviar os problemas enfrentados pela escola. Entretanto,
considerando as condic¢Bes socioecondmicas da populacdo atendida pelas escolas rurais

analisadas, a contribuicdo da comunidade escolar e local se centrou na realizagdo de algumas
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tarefas como ajudar nos mutirdes para recuperagdo do prédio escolar, capinar 0 mato ao redor
da escola, ajudar a preparar e servir o lanche em dias comemorativos na escola, preparar e
manter a horta da escola, bem como, participando das atividades do PEA que requeriam a
presenca da comunidade na escola como o Dia das Conquistas, em reunides e eventos
escolares e demais instrumentos do PEA.

Aos alunos coube, sobretudo, a fungdo de contribuir com o professor na realizagdo de
dimensbes do trabalho pedagdgico escolar, visto o mesmo professor atender alunos de
diferentes etapas. Desse modo, 0s alunos ajudaram na execucdo de tarefas relacionadas aos
comités de trabalho do Governo Estudantil, tais como, a organizacdo da fila da merenda, a
organizacdo e busca de materiais para os Cantinhos de Aprendizagem e dos materiais
utilizados nos trabalhos em grupos na sala de aula, a recepcdo dos visitantes que chegavam a
escola e nos eventos, o preenchimento da ficha de controle de freqiéncia dos alunos, a
realizacdo de atividades de recreacdo nos intervalos, a confeccdo do mapa de sua comunidade
para expor na sala e a busca de informagdes sobre sua comunidade.

Assim, a participacdo dos estudantes e da comunidade caracterizou-se, em grande
medida, como operacional e passiva, na qual a participacao se restringe a execucao de tarefas
ou a mera presenca dos segmentos escolares na escola.

Quanto as continuidades do PEA nas préticas das escolas rurais de Campina Grande,
ap6és o encerramento do Programa, 0s sujeitos reconheceram a permanéncia do
“reconhecimento da escola rural e a importancia da comunidade como elemento fundamental
para a escola” (C2). Outros elementos mantidos foram “o Dia das Conquistas, que tomou um
novo formato, e a supervisdao, o acompanhamento pedagdgico e os planejamentos” [...] (S1).
Para uma docente, com a pratica do planejamento e do acompanhamento do PEA pela
SEDUCI/CG, os professores adquiriram conhecimentos que permanecem. Os Cantinhos de
Aprendizagem continuam a existir em algumas escolas, assim como, a questdo do diagnostico
de leitura e escrita e dos agrupamentos. No que se refere a relacdo escola e comunidade,
“houve mais essa aproximacao e deixou de ser assim daqueles vinculos isolados. Ou deixou
de ter aquela mentalidade de que a escola rural era uma escola qualquer” (P3). A supervisora
4 sintetizou essas continuidades,

Permanece a participacdo dos alunos nos eventos, principalmente no Dia das
Conquistas. Permanece, também, o preenchimento da ficha de freqiiéncia
que deu certo até hoje. A elaboracdo dos combinados que é uma proposta
que até hoje a gente ainda faz. Permanece os agrupamentos produtivos.

Permanece, em algumas escolas, os grupinhos de ajuda que era os antigos
comités, entre outros (S4).
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Consideramos que a gestdo escolar democratica e a participacdo autbnoma e
reivindicativa dos sujeitos na vida social e no ambito escolar fazem parte do processo de
formacgdo politica do homem. Esse processo amplia suas possibilidades de participar de
decisfes que estdo em seu entorno (HORA, 2007). Sendo assim, uma participacdo que se
reduz as atividades colaborativas, reduz as possibilidades de uma participacéo deliberativa. A
educacdo escolar com seu papel fundamental de promover 0 acesso ao saber historicamente
acumulado (SAVIANI, 1980) deve contribuir para a construcdo de uma sociedade também
democratica. Desse modo, a educacdo escolar deve contribuir para a aprendizagem da
participacdo democratica na escola, tendo em vista uma ampliacdo da participacdo social e
dos espacos que se configuram como importantes mecanismos no processo de democratizacao
da sociedade, promovendo a formacdo politica essencial para a formacdo humana numa
perspectiva, segundo Gramsci (1991), emancipatoria omnilateral.

Nesse sentido, a escola, de acordo com Hora (2007), destaca-se dentre as instituicbes
sociais que podem contribuir com a ampliacdo da consciéncia, do conhecimento e do fazer
coletivos. No interior da escola, os espacos de participacdo e debate devem ser criados e
fortalecidos entre os envolvidos com a escola, buscando a transformacdo das relacGes que
nela se estabelecem cotidianamente através de um constante fazer democratico.

As reflexdes apresentadas nesse trabalho, que expressam, na ética dos profissionais do
magistério, a predominancia da concepcao de gestdo escolar compartilhada e da participacéao
passiva no PEA em Campina Grande, ndo desconsideram as contribui¢cbes do PEA para a
melhoria das escolas rurais campinenses, mas, essas contribui¢cdes necessitam ser situadas no
debate mais amplo do papel social da escola e da formagdo humana.

Com o encerramento do PEA em 2012 o Ministério da Educacdo instituiu por meio da
portaria n® 579 de 02 de julho de 2013, a Escola da Terra’®, como uma das acées do Programa
Nacional de Educacdo do Campo (PRONACAMPO), destinada as escolas do campo
multisseriadas e as escolas localizadas em comunidades quilombolas. Porém, até a concluséo
deste trabalho, ndo havia, na Paraiba e em outros estados brasileiros™, aces de formagio

docente, distribuicdo de material didatico ou acompanhamento pedagdgico da Escola da Terra

" De acordo com o MEC os objetivos da Escola da Terra seria promover a formagao continuada de professores e
oferecer recursos didaticos e pedagogicos que atendam as especificidades formativas das populages do campo e
quilombolas (BRASIL, 2013).
™ De acordo com 0 MEC, em 2013, sete universidades federais foram selecionadas para participar de uma
experiéncia piloto da Escola da Terra, em quatro das cinco regides do pais. A proposta deveria ser aplicada para
todo o Brasil em 2014.
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ou outro programa destinado as escolas rurais multisseriadas. A demora na efetivacdo de uma
proposta para a educacdo do campo representa o historico descaso do poder publico com a
educacdo do campo no Brasil.

A presente dissertacdo aponta a necessidade de novos estudos acerca da educacao
rural, buscando ampliar o conhecimento de sua realidade e as possibilidades de transformacéo
do modelo de desenvolvimento rural vigente, articulado a um projeto de transformagao social.

A educacdo do campo necessita de politicas publicas efetivas que reconhecam as
especificidades da vida camponesa, seus conhecimentos, valores, modo de ser e de se

relacionar com a terra para o atendimento das diferencas identitarias desses povos.

132



6. REFERENCIAS

ADRIAO, Theresa e CAMARGO, Rubens B. A gestdo democratica na Constituicio Federal
de 1988. In.: OLIVEIRA, Romualdo de O. e ADRIAO, Theresa (orgs). Gestdo
financiamento e direito a educacéo: analise da LDB e da Constituicdo Federal. 2 ed. S&o
Paulo: Ed. Xama, 2002. Colecéo legislacdo e politica educacional: textos introdutorios.

ALVES, Patricia; COELHO, Karliane; MARINHO, Fabricia. Guia Turistico de Campina
Grande. Campina Grande meu destino. Campina Grande, ano 4, n. 8, 2011, p. 44-46.

ANDERSON, Perry. Balanco do neoliberalismo. In.: SADER, Emir; GENTILI, Pablo (orgs.).
Pos-neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado democrético. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1995. p. 9-23.

ARAUJO, Maria Ribeiro de. As politicas de valorizacdo do professor no municipio de
Campina Grande/PB (2008-2010): a implantacdo do piso salarial profissional. Monografia
(Especializacdo em Educacdo) Universidade Federal de Campina Grande. Unidade
Académica de Educagdo. Campina Grande, 2011.

ARRUDA, Marcos. ONGs e o Banco Mundial: é possivel colaborar criticamente? In:
TOMMASI, Livia de; WARDE, Miriam; HADDAD, Sérgio. (Org.). O Banco Mundial e as
politicas educacionais. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1998.

ATLAS BRASIL. Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil 2013. Perfil Campina
Grande. Disponivel em: < http://atlasbrasil.org.br/2013/perfil/campina-grande_pb> Acesso
em 11 set. 2013.

BANCO MUNDIAL. Prioridades y estrategias para la educacion: examen del Banco
Mundial para los paises en desarrollo. Washington, D. C.: Banco Mundial, 1996.

. Do confronto a colaboracao: relacdes entre a sociedade civil , 0 Governo e 0 Banco
mundial no Brasil. Washington, D. C.: Banco Mundial, 2000.

: Projetos e operacoes. Disponivel em <
http://www.worldbank.org/projects/search?lang=en&searchTerm=&countrycode_exact=BR>.
Acesso em: 13 ago 2013.

. Relatdrio n® 14569-BR. Estratégia de Assisténcia para o Brasil. 12 de junho de 1997.
In: VIANNA JR, Aureélio (Org.). A estratégia dos bancos multilaterais para o Brasil:
andlise critica e documentos inéditos. Brasilia: Rede Brasil, 1998.

. Perspectivas sobre mercados de tierras rurales en América Latina. Washington,
D. C.: Banco Mundial, 1998.

. Llegando a los pobres de las zonas rurales: Estrategia de Desarrollo Rural para
America Latina y el Caribe. Washington, D. C.: Banco Mundial, 2002.

BARDIN, Laurence. Anélise de Conteudo. Lisboa: Edigdes 70, 1977.

133


http://atlasbrasil.org.br/2013/perfil/campina-grande_pb
http://www.worldbank.org/projects/search?lang=en&searchTerm=&countrycode_exact=BR

BATISTA, Maria do Socorro Xavier. Estado, luta de classes, movimentos sociais e as
politicas de educacdo do campo. In: BATISTA, M. S. X (org). Movimentos sociais, Estado e
politicas de educacdo do campo: pesquisa e praticas educativas. Jodo Pessoa: Editora da
UFPB, 2011

BEZERRA NETO, Luiz; BEZERRA, Maria Cristina dos Santos; CAIADO, Katia Regina
Moreno. Escola ativa: qual sua contribuicdo para a Educacdo do trabalhador do campo? In:
BEZERRA NETO, L.; BEZERRA M. C. dos S. (orgs). Educacdo para o campo em
discussdo: reflexdes sobre o programa escola ativa. S&o José-SC. Premier, 2011.

BENEVIDES, Maria Victoria. A construgdo da democracia no Brasil pos-ditadura militar.
In: FAVERO, Osmar e SEMERARO, Giovanni (orgs.). Democracia e construcdo do
publico no pensamento brasileiro. Petropolis: Vozes, 2002.

BORDENAVE, Juan E. O que é participagdo? 7 ed. S&o Paulo: Brasiliense, 1992.

BOSCHETTI, Ivanete. Os custos da crise para a Politica Social. In. BOSCHETTI, lvanete
(org); BEHRING, Elaine (org); SANTOS, Silvana Mara (org); MIOTO, Regina Célia (org).
Capitalismo em Crise: politica social e direitos. 1 ed. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2010. p. 64-
85.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n° 85.287, de 23 de Outubro de 1980. Cria o
Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste - EDURURAL -
NE. Brasilia-DF, 1980.

. Ministério da Educacdo. Escola Ativa: capacitacdo de professores. Brasilia, DF:
FUNDESCOLA/MEC, 1999.

. Ministério da Administracdo e Reforma do Estado. Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado. Brasilia, DF, 1995. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br
/publi_04/COLECAO/PLANDI.HTM>. Acesso em: 31mar. 2010.

. Ministério da Educacdo. Guia para a formacao de professores da Escola Ativa.
Brasilia, DF: FUNDESCOLA/MEC, 2005.

. Ministério da Educagdo. Manual de Orientacdo, Execucdo, Repasse de Recursos e
Prestacdo de Contas no Ambito do Programa Fundescola. Brasilia: FNDE, 2006.

. Ministério da Educacdo. Escola Ativa: projeto base. 2. ed. Brasilia, DF:
SECAD/MEC, 2008a.

. Ministério da Educacdo. Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo. Brasilia, DF: SECAD/MEC, 2002.

. Ministério da Educacdo. Manual de orientacdo para constituicdo de Unidade
Executora. Brasilia, DF, 2009a. Disponivel em:
<http://www.sjp.pr.gov.br/wpcontent/uploads/2013/04/manual_de_orientacao_para_constituic
ao_de_uex.pdf>. Acesso em 22 set. 2013.

134


http://www.sjp.pr.gov.br/wpcontent/uploads/2013/04/manual_de_orientacao_para_constituicao_de_uex.pdf
http://www.sjp.pr.gov.br/wpcontent/uploads/2013/04/manual_de_orientacao_para_constituicao_de_uex.pdf

. Ministério da Educacdo. Programa Escola Ativa: orientacfes pedagogicas para a
formacéo de educadores e educadoras. Brasilia: SECAD/MEC, 2009b.

Ministério da Educacdo. FUNDESCOLA. Escola Ativa. Diretrizes para
implantacdo e implementacdo da Estratégia Metodologica Escola Ativa. Brasilia, DF:
FUNDESCOLA/MEC, 2006.

. Ministério da Educagdo. Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE. 2013a
Disponivel —em:  <http://portal. mec.gov.br/index.php/?option=com_content&id=12320>.
Acesso em: 22 set. 2013.

Ministério da  Educacdo. @ PDE-Escola.  2013b  Disponivel  em:
<http://pdeescola.mec.gov.br/>. Acesso em: 22 set. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Censo Escolar 2012 — INEP. 2013c. Disponivel
em:<http://portal.inep.gov.br/basica-censo>. Acesso em: 22 mai. 2013,

BRASIL. Ministério da Educacdo. Indicadores demograficos e educacionais (2011).
Disponivel em: < http://ide.mec.gov.br/2011/municipios/relatorio/coibge/2504009>. Acesso
em 22 set. 2013.

. Presidéncia da RepuUblica. Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional. Brasilia, DF, 1996. Disponivel em: <http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 10 set. 2013.

. Ministério do Desenvolvimento Social e combate a fome (MDS). Informacdes
Cadastro Unico. 2013d Disponivel em:
<http://www.mds.gov.br/adesao/mib/matrizview.asp?IBGE=2504009> Acesso em 14 set.
2013.

. Ministério da Educacdo. Plano de Ac¢des Articuladas Relatorio publico. 2013e
Disponivel em:
<http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php?system=apresentacao&ordem=7
&inuid=2194&itrid=2&est=PB&mun=Campina%20Grande&municod=2504009&estuf=PB&
muncod=2504009 >. Acesso em: 13 set. 2013.

. Ministério da Educacdo. SECADI/MEC. Nota Técnica n°® 002. Resposta da
Coordenacdo de Educacdo do Campo as solicitacbes de esclarecimentos aos sistemas de
ensino e as instituicdes de educacdo superior, sobre 0s encaminhamentos das agdes do
Programa Escola Ativa em 2012. Brasilia, DF, 31 jan. 2013.

Ministério da Educagdo. CNE/CEB. Resolugdo n° 2. Estabelece diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da Educacdo Basica do Campo. Brasilia, DF, 28 abr. 2008b. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/rceb00208.pdf>. Acesso em: 05 dez. 2010.

CALDART, R. S.; PEREIRA, I. B.; ALENTEJANO, P.; FRIGOTTO, G. Dicionario da
Educacdo do Campo. S&o Paulo: Expressdo Popular, 2012.

135


http://portal.mec.gov.br/index.php/?option=com_content&id=12320
http://pdeescola.mec.gov.br/
http://portal.inep.gov.br/basica-censo
http://ide.mec.gov.br/2011/municipios/relatorio/coibge/2504009
http://www.mds.gov.br/adesao/mib/matrizview.asp?IBGE=2504009
http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php?system=apresentacao&ordem=7&inuid=2194&itrid=2&est=PB&mun=Campina%20Grande&municod=2504009&estuf=PB&muncod=2504009
http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php?system=apresentacao&ordem=7&inuid=2194&itrid=2&est=PB&mun=Campina%20Grande&municod=2504009&estuf=PB&muncod=2504009
http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php?system=apresentacao&ordem=7&inuid=2194&itrid=2&est=PB&mun=Campina%20Grande&municod=2504009&estuf=PB&muncod=2504009
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/rceb00208.pdf

CAMPINA GRANDE. A prefeitura. Disponivel em: < http://campinagrandepb.com.br/a-
prefeitura/> Acesso em 14 set 2013.

. Decreto n° 2.715, de 05 de fevereiro de 1999. Institui o sistema de ciclos e cria o
Programa de Letramento na Rede Municipal de ensino de Campina Grande, PB. Campina
Grande, 1999a, 15f. Digitado.

. Lei n®3.771, de 14 de dezembro de 1999. Institui o Sistema Municipal de Ensino de
Campina Grande, 1999b.

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Politica Curricular na rede municipal
de Campina Grande. Campina Grande, 2001, 20f. Digitado.

. Secretaria de Educacéo, Esporte e Cultura. Regulamentacéo do Sistema de Ciclos.
Campina Grande, 2007. 10f. Digitado.

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Relatorio Anual 2003. Campina Grande, 2003, 18f. Digitado.

. Secretaria de Educagdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Relatério das Atividades Desenvolvidas pelos Programas Fundescola.
Campina Grande, 2004, 15f. Digitado.

. Secretaria de Educagdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Relatorio das Atividades Desenvolvidas pelos Programas Fundescola
PDE, PAPE, GESTAR, Escola Ativa. Campina Grande, 2005, 18f. Digitado.

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Relatério Anual Estratégia Metodoldgica Escola Ativa. Campina
Grande, 2006, 4f. Digitado.

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Relatério dos Programas Fundescola. Campina Grande, 2007, 12f.
Digitado.

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Relatorio das acdes desenvolvidas Estratégia Metodoldgica Escola
Ativa. Campina Grande, 2008, 5f. Digitado.

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Programa Escola Ativa: Relatério das acdes desenvolvidas em 2009.
Campina Grande, 2009, 6f. Digitado.

. Secretaria de Educagdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Programa Escola Ativa: Relatério das agdes desenvolvidas em 2010.
Campina Grande, 2010, 6f. Digitado.

136


http://campinagrandepb.com.br/a-prefeitura/
http://campinagrandepb.com.br/a-prefeitura/

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Programa Escola Ativa: Relatorio das acdes desenvolvidas em 2011.
Campina Grande, 2011, 6f. Digitado.

. Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura. Coordenacdo dos Programas do
FUNDESCOLA. Programa Escola Ativa: Relatorio das acdes desenvolvidas em 2012.
Campina Grande, 2012, 5f. Digitado.

. Lei Complementar n° 072, de 10 de abril de 2013a. Institui o décimo quarto salario
dos profissionais da educacéo da rede publica municipal. Campina Grande, 2013.

. Secretaria de Educacéo, Esporte e Cultura. Agenda 2013b. Campina Grande, 2013.

. Cémara Municipal. Lei Orgénica do Municipio de Campina Grande, de 5 de abril
de 1990. Disponivel em: <http://www.sintabpb.com.br/wp-content/uploads/2010/04/LEI-
ORG%C3%82NICA-DO-MUNIC%C3%8DPIO.pdf>. Acesso em: 10 jul. 2013.

CASTRO, A. M. D. A. Gerencialismo e educacao: estratégias de controle e regulacao

da gestdo escolar. In.. CABRAL NETO et. al. (org.). Pontos e contrapontos da politica
educacional: uma leitura contextualizada de iniciativas governamentais. Brasilia: Liber Livro,
2007, p. 115-144.

CONTI, Celso Luiz Aparecido; RISCAL, Sandra Aparecida; SANTOS, Flavio Reis dos.
Organizacao escolar: da administracdo tradicional a gestdo democrética. Sdo Carlos:
EdUFSCar, 2012.

CORAGGIO, José Luis. Propostas do Banco Mundial para a educagdo: sentido oculto ou
problemas de concepcao? In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD,
Sérgio (Org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais. 2. ed. Séo Paulo: Cortez, 1998.

COUTINHO, Carlos Nelson. Contra a corrente: Ensaios sobre a democracia e socialismo.
Sao Paulo: Cortez, 2000.

. O Estado brasileiro: Génese, crise, alternativas. In.: LIMA, Julio César Franca
(Org.). Fundamentos da Educacdo Escolar do Brasil Contemporaneo. Rio de Janeiro.
Editora FIOCRUZ, 2006.

. Gramsci: um estudo sobre seu pensamento politico. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 1999, p. 121-143.

CRUZ, Rosana Evangelista. Banco Mundial e politica educacional: Cooperacdo ou expansao
dos interesses do capital internacional? Educar, Curitiba, n. 22, p. 51-75, 2003. Editora
UFPR.

CRUZ, José Adelson da. Organizacdes ndo-governamentais, reforma do Estado e politica
no Brasil: Um estudo com base na realidade de Goias. Tese (Doutorado em Educacédo)
Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de Educag&o. Campinas, 2005.

D’AGOSTINI, Adriana; ZULKE, Celi Taffarel; SANTOS JR, Claudio de Lira; CARVALHO,
Marize e CAMBUI, Roza. Nota técnica sobre o Programa Escola Ativa: uma analise

137


http://www.sintabpb.com.br/wp-content/uploads/2010/04/LEI-ORG%C3%82NICA-DO-MUNIC%C3%8DPIO.pdf
http://www.sintabpb.com.br/wp-content/uploads/2010/04/LEI-ORG%C3%82NICA-DO-MUNIC%C3%8DPIO.pdf

critica. 2011. Disponivel em: <http://rede.educampo.ufsc.br/pg/file/read/4115/nota-tcnica-
escola-ativa>. Acesso em: 06 maio 2013.

DEMO, Pedro. Participacdo é conquista. 5 ed, S&o Paulo: Cortez, 2001.

DOMINGOS NETO, Manuel. O “Novo mundo rural”. In: MARTINS, M. D. (Org.). O Banco
Mundial e a Terra: ofensiva e resisténcia na América Latina, Africa e Asia. Sdo Paulo:
Viramundo, 2004.

DURIGUETTO, Maria Lucia. Sociedade civil e democracia: um debate necessario. Sao
Paulo: Cortez, 2007.

EVANGELISTA, Olinda; TRICHES, Jocemara. Professor: a profissdo que pode mudar um
pais? In: EVANGELISTA, Olinda (Org.). O que revelam os slogans na politica
educacional. Santa Catarina: CNPq, 2013.

FALLEIROS, lalé; MELO, Marcelo Paula de. Reforma da aparelhagem estatal: Novas
estratégias de legitimacdo social. In: NEVES, Ldcia Maria Wanderley (Org.). A nova
pedagogia da hegemonia: estratégias do capital para educar o consenso. Sdo Paulo: Xama,
2005. p. 175-192.

FALLEIRQOS, I; PRONKO, M. A; OLIVEIRA, M. T. C. Fundamentos histéricos da
formacdo/atuacdo dos intelectuais da nova pedagogia da hegemonia. In: NEVES, Lucia
Maria Wanderley (Org.). A direita para o social e a esquerda para o capital: intelectuais da
nova pedagogia da hegemonia no Brasil. Sdo Paulo: Xama, 2010. p. 40-95.

FERNANDES, Bernardo Manc¢ano. Por uma educagdo basica do campo. In: ARROYO, M.
G; FERNANDES, B. M. A educacdo basica e 0 movimento social do campo. Brasilia, DF:
Articulacdo Nacional por uma Educacao Béasica do Campo, 1999.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Miniaurélio século XXI: O minidicionario da
lingua portuguesa. 5 ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.

FERREIRA, D. S. S.; MASERA, E. F. S; CORREA, M. A. G. Fundo de Fortalecimento da
Escola - FUNDESCOLA. Disponivel em:
<http://www.enap.gov.br/downloads/ec43eadffundescola_final.pdf>. Acesso em 01 jul. 2013.

FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAC;AO (FNDE).
Programas/PAR. Disponivel em: < http://www.fnde.gov.br/programas/par/par-apresentacao
>, Acesso em: 01 jul. 2013.

FONSECA, Marilia. O financiamento do Banco Mundial a educacdo brasileira: 20 anos de
cooperagdo internacional. In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD,
Sérgio (Org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1998.

FMI. Sobre o FMI. Disponivel em <http://www.imf.org/external/about.htm> Acesso em 13
ago 2013.

GATTI, Bernardete Angelina. A construcdo da pesquisa em educagdo no Brasil. Brasilia:
Liber Livro, 2007.

138


http://www.enap.gov.br/downloads/ec43ea4ffundescola_final.pdf
http://www.fnde.gov.br/programas/par/par-apresentacao
http://www.imf.org/external/about.htm

GIDDENS, A. A terceira via: reflexes sobre o impasse politico atual e o futuro da social-
democracia. Rio de Janeiro: Record, 2001.

GIL, Antbnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 5 ed. Sdo Paulo: Atlas, 1999.

GOMES NETO, Joédo Batista F. Educacdo rural: Ligdes do EDURURAL. S&o Paulo:
Editora da Universidade de S&o Paulo. 1994.

GONCALVES, Gustavo Bruno Bicalho. Programa Escola Ativa: educacdo do campo e
trabalho docente. Tese (Doutorado em Educacdo) Programa de Pds Graduacdo em Politicas
Publicas e Formacdo Humana, Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro.
2009.

GRAMSCI, Antbdnio. Cadernos do Cércere: Maquiavel. Notas sobre o estado e a politica.
Editor Carlos Nelson Coutinho. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2000, p. 11-105.

. Os intelectuais e a organizacdo da cultura. 8 ed. Rio de Janeiro, Civilizacao
Brasileira, 1991, traducdo Carlos Nelson Coutinho.

HAGE, S. M. Por uma escola do campo de qualidade social: transgredindo o paradigma
(multi)seriado de ensino. Em Aberto, Brasilia, v. 24, n. 85, p. 97-113, abr. 2011. Disponivel
em: < file:///C:/Documents%20and%20Settings/Pc/Meus%20documentos/Downloads/2569-
9929-1-PB.pdf.>. Acesso em 30 maio 2013.

HAGE, S. M. (Org.). Educacdo do campo na Amazonia: retratos de realidades das escolas
multisseriadas no Para. Belém: Gutemberg, 2005.

HORA, Dinair Leal da. Gestdo educacional democratica. Campinas/SP: Alinea, 2007.
(Colecdo Educacdo em Debate).

. Gestdo democratica na escola: artes e oficios da participacdo coletiva. Campinas:
Papirus, 1994.

HARVEY, David. Condicéo pds-moderna. 9. ed. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2000.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Cidades (2010).
Disponivel em:<
httquhgqgp://www.ibge.gov.br/cidadesat/xtras/perfil.php?codmun=250400&search=paraibalca
mpina-grande>. Acesso em 22 mai. 2013.

KRAWCZYK, Nora; VIEIRA, Vera Lucia . A reforma educacional na América Latina:
Uma perspectiva histérico-socioldgica. Sdo Paulo: Xama, 2008.

LAURELL, Asa Cristina. Avancando em direcdo ao passado: A politica social do
neoliberalismo. In: . (org.). Estado e politicas sociais no neoliberalismo. 3 ed. — Séo
Paulo: Cortez, 2002, p. 151-178.

LEHER, Roberto. Um novo senhor da educacéo? A politica educacional do Banco Mundial
para a periferia do capitalismo. Revista Outubro, Séo Paulo, v. 1, n. 3, p. 19-30, out. 1999.

139


../../../../../Dados%20de%20aplicativos/Microsoft/Meus%20documentos/Downloads/2569-9929-1-PB.pdf
../../../../../Dados%20de%20aplicativos/Microsoft/Meus%20documentos/Downloads/2569-9929-1-PB.pdf
http://www.ibge.gov.br/cidadesat/xtras/perfil.php?codmun=250400&search=paraiba|campina-grande
http://www.ibge.gov.br/cidadesat/xtras/perfil.php?codmun=250400&search=paraiba|campina-grande

LEAL, Fernanda de Lourdes Almeida. Na méo e na contramao da politica: a realizacdo da
politica nacional de educacdo do campo em municipios do cariri paraibano. Tese (Doutorado
em Ciéncias Sociais) Universidade Federal de Campina Grande, Centro de Humanidades.
Campina Grande, 2012.

LIMA, Licinio C. Gestdo das escolas secundarias: a participacdo dos alunos. Lisboa, Livros
Horizonte, 1988.

LIMA, A. B.; PRADO, J. C.; SHIMAMOTO, S. V. M. Gestao democratica, gestdo gerencial
e gestdo compartilhada: novos nomes velhos rumos. In: Simpdsio Brasileiro de Politica e
Administracédo da Educacéo
XXV, 2011 Séo Paulo-SP, Cadernos Anpae, Sado Paulo, 2011. Disponivel em:
<http://www.anpae.org.br/simposio2011/cdrom2011/PDFs/trabalhnosCompletos/comunicacoe
sRelatos/0069.pdf 2011>. Acesso em 29 set. 2013.

LIMA, K. R. S.; MARTINS, A. S. Pressupostos, principios e estratégias. In: NEVES, Lucia
Maria Wanderley (Org.). A nova pedagogia da hegemonia: estratégias do capital para
educar o consenso. Sdo Paulo: Xama, 2005. p. 44-67.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educagéo: abordagens qualitativas.
Sédo Paulo: EPU, 1986.

MARTINS, André Silva; NEVES, Lucia Maria Wanderley. A nova pedagogia da hegemonia
e a formacdo/atuacdo de seus intelectuais organicos. In: NEVES, Lucia Maria Wanderley
(Org.). A direita para o social e a esquerda para o capital: Intelectuais da nova pedagogia
da hegemonia no Brasil. Sdo Paulo: Xama, 2010. p. 23-38.

MARTINS, André Silva. O neoliberalismo da Terceira Via: Uma proposta para educar a
sociabilidade. In . A direita para o social: A educacdo da sociabilidade no Brasil
contemporaneo. Juiz de Fora: UFJF, 2009, p. 59-110.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia Alema. Sdo Paulo: Hucitec, 1999.

MELO, A. A. S. Os Organismos Internacionais na conducdo de um novo bloco histérico. In:
NEVES, Lucia Maria Wanderley (Org.). A nova pedagogia da hegemonia: estratégias do
capital para educar o consenso. Sao Paulo: Xama, 2005. p. 70-82.

MENDONCA, Maria Luisa; RESENDE, Marcelo. As politicas do Banco Mundial sdo iguais
em todo o mundo. In: MARTINS, M. D. (Org.). O Banco Mundial e a terra: ofensiva e
resisténcia na Ameérica Latina, Africa e Asia. Sdo Paulo: Viramundo, 2004.

MENDONCA, Erasto Fortes. A regra e 0 jogo: democracia e patrimonialismo na educacéo
brasileira. Tese (Doutorado em Educacdo) Universidade Estadual de Campinas. Campinas,
2000.

MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Classes multisseriadas
(verbete). Dicionario Interativo da Educacdo Brasileira- EducaBrasil. Sdo Paulo:
Midiamix Editora, 2002. Disponivel em: <
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=71>. Acesso em: 16 out. 2013.

140


http://www.anpae.org.br/simposio2011/cdrom2011/PDFs/trabalhosCompletos/comunicacoesRelatos/0069.pdf%202011
http://www.anpae.org.br/simposio2011/cdrom2011/PDFs/trabalhosCompletos/comunicacoesRelatos/0069.pdf%202011
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=71

MONTANO. Carlos E. O projeto neoliberal de resposta a “questo social” e a funcionalidade
do “terceiro setor”. Lutas Sociais, NEILS/PUC - Sdo Paulo, v. 8, p. 53-64, 2001. Disponivel
em:< http://www.pucsp.br/neils/downloads/v8_carlos_montano.pdf> Acesso em 10 abr. 2014,

MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA (MST). Nossas
Bandeiras. Disponivel em: < http://www.mst.org.br/taxonomy/term/329>. Acesso em: 13
ago. 2013.

NASCIMENTO, Alexandre do; SILVA, Andréia F. da; ALGEBAILE, Maria Emilia B.
Estado, Mercado e Trabalho: Neoliberalismo e Politicas Sociais. In: NEVES, Lucia Maria W,
(org.). O empresariamento da educagéo: novos contornos do ensino superior no Brasil dos
anos 1990. S&o Paulo: Xama, 2002, p. 85-104.

CRUZ NETO, Otavio. O trabalho de campo como descoberta e criacdo. In: MINAYO, M. C.
S. (org). Pesquisa social: Teoria, método e criatividade. Petropolis, TR: Vozes, 1994

NEVES, Ldcia Maria Wanderley. As reformas da educagdo escolar brasileira e a
formacdo de um intelectual urbano de novo tipo. Trabalho apresentado no GT Estado e
Politica Educacional. 272 Reunido Anual da ANPEd, Caxambu, nov. 2004. Disponivel em: <
http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt05/t0510.pdf >. Acesso em: 21 jul. 2010.

. A sociedade civil como espaco estratégico de difusdo da nova pedagogia da
hegemonia. In: NEVES, Lucia Maria Wanderley (Org.). A nova pedagogia da hegemonia:
estratégias do capital para educar o consenso. S&o Paulo: Xamd, 2005. p. 85-125.

NOGUEIRA, Marco Aurélio. Um Estado para a sociedade civil: temas éticos e politicos da
gestdo democrética. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Cortez, 2005.

OLIVEIRA, J. O; FONSECA, M.; TOSCHI, M. S. O programa FUNDESCOLA: concepcdes,
objetivos, componentes e abrangéncia - a perspectiva de melhoria da gestdo do sistema e das
escolas publicas. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 26, n. 90, p.127-147, jan./abr. 2005.
Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 22 mai. 2013.

OIVEIRA, Eloiza da Silva Gomes de; LIMA, Elma Correa de; SA, Marcia Souto Maior
Mourdo. Principios e métodos de gestdo escolar integrada. Curitiba, PR: IESDE Brasil,
2009.

PARAIBA ON LINE. Secretaria de Educacdo de CG retne mais de 4 mil servidores em
seminério. Paraiba on line noticias. Campina Grande, 16 ago. 2013. Disponivel em:
<http://www.paraibaonline.com.br/noticia/894033-secretaria-de-educacao-de-cg-reune-mais-
de-4-mil-servidores-em-seminario-.html>. Acesso em: 14 set. 2013.
PARO, Vitor Henrique. Gestdo democréatica da escola pablica. Sio Paulo: Atica, 1997.

. Administracéo escolar: Introducéo critica. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

PATROCINIO, Maria Dapaz Pereira do. Conselho de acompanhamento do FUNDEF:
Instrumento de controle social ou legitimacdo do poder estatal? (um estudo de caso).

141


http://www.pucsp.br/neils/downloads/v8_carlos_montano.pdf
http://www.mst.org.br/taxonomy/term/329
http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt05/t0510.pdf
http://www.paraibaonline.com.br/noticia/894033-secretaria-de-educacao-de-cg-reune-mais-de-4-mil-servidores-em-seminario-.html
http://www.paraibaonline.com.br/noticia/894033-secretaria-de-educacao-de-cg-reune-mais-de-4-mil-servidores-em-seminario-.html

Dissertacdo (Mestrado) Universidade Federal da Paraiba, Centro de Educacdo. Jodo Pessoa,
2007.

PAULO NETTO, José. Crise do socialismo e ofensiva neoliberal. 4. Ed. Sdo Paulo: Cortez,
2007. (Colecédo Questdes da nossa época; v. 20).

PEREIRA, Sandra Marcia Campos. Projeto nordeste de educacdo basica e o fundescola:
uma andlise do discurso governamental e do Banco Mundial sobre a qualidade do ensino.
Tese (Doutorado em Educagdo) Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual
Paulista, Campus de Araraquara - SP, 2007. Disponivel em:
<http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/bar/33004030079P2/2007/pereira_smc_dr
_arafcl.pdf>. Acesso em: 8 jun. 2013.

PEREIRA, Jodo Marcio Mendes. A politica agraria do Banco Mundial no inicio do século
XXI: ofensiva neoliberal em marcha acelerada. Rio de Janeiro, 2005. Disponivel em: <
http://resistir.info/brasil/politica_agraria_bm.htmlI>. Acesso em 26 set. 2013.

. O Banco Mundial como ator politico, intelectual e financeiro (1944-2008). Rio
de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 2010.

PERONI, Vera Maria Vidal. Politica e papel do Estado no Brasil dos anos 1990. Séo Paulo:
Xama, 2003. p. 21-71.

. As redefini¢des da relacdo publico/privado e implicacGes para a democratizacdo da
educacdo. Inter-Acdo, Goiania, v. 35, n. 1, p. 1-17, jan./jun. 2010. Disponivel em:
<http://www.revistas.ufg.br/index.php/interacao/article/view/13148/8543>. Acesso em 29 set.
2013.

PRADO, Edna. Estagio na licenciatura em Pedagogia: gestdo educacional. Petrépolis, RJ:
Vozes. Macei6: Edufal, 2012. (Série Estagios).

PROGRAMA DAS NACOES UNIDAS PARA O DESENVOLVIMENTO (PNUD). 2010.
Ranking IDHM Municipios 2010. Disponivel em: <
http://www.pnud.org.br/IDH/Atlas2013.aspx?indiceAccordion=1&Ii=li_Atlas2013>. Acesso
em: 11 set. 2013.

RESENDE; Marcelo, MENDONGCA, Maria Luisa. A contra-reforma agréria no Brasil. In:
MARTINS, M. D. (Org.). O Banco Mundial e a terra: ofensiva e resisténcia na America
Latina, Africa e Asia. Sdo Paulo: Viramundo, 2004.

RIBEIRO, Marlene. Educacdo do campo e escola ativa: contradi¢cdes na politica educacional
no Brasil. Educacdo em Revista, Marilia -SP, v. 12, n. 2, p.23-40, jul-dez, 2011.

RODRIGUES, Melénia Mendonga. Mudanga ou conserva¢do? Uma discussdo acerca do
sistema municipal de ensino de Campina Grande-PB. In: Simpdsio Brasileiro de Politica e
Administragédo da Educacéo
XX1V, 2009 Vitéria — ES, Cadernos Anpae n° 8, Vitoria: Centro de Educacao Universidade
Federal do Espirito Santo, 2009. p. 1-15.

142


http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/bar/33004030079P2/2007/pereira_smc_dr_arafcl.pdf
http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/bar/33004030079P2/2007/pereira_smc_dr_arafcl.pdf
http://resistir.info/brasil/politica_agraria_bm.html
http://www.revistas.ufg.br/index.php/interacao/article/view/13148/8543
http://www.pnud.org.br/IDH/Atlas2013.aspx?indiceAccordion=1&li=li_Atlas2013

. Democratizacdo da gestdo educacional e participacdo: Embate de projetos. In:
CABRAL NETO, Antonio (org.). Politica educacional: desafios e tendéncias. Porto Alegre:
Sulina, 2004. p. 125-143.

RODRIGUES, Melania Mendonca; SILVA, Andréia Ferreira da. Indice de desenvolvimento
da educacdo bésica (IDEB): Avaliagdo estandardizada, organizagdo escolar e trabalho
docente em escolas municipais do Estado da Paraiba. Relatorio final CNPQ. Universidade
Federal de Campina Grande. Campina Grande, 2012. Digitado. 87 p.

ROSSET, Peter. O bom, o mau e o feio: A politica fundidria do Banco Mundial. In:
MARTINS, M. D. (Org.). © Banco Mundial e a Terra: Ofensiva e resisténcia na America
Latina, Africa e Asia. S&o Paulo: Viramundo, 2004.

SA, Marisa Braga. A paisagem Recriada: um olhar sobre a cidade de Campina Grande. In:
GURJAQO, Eliete de Q. (org.). Imagens multifacetadas da histéria de Campina Grande.
Prefeitura Municipal de Campina Grande, 2000, p 179- 189.

SAUER, Sérgio. A terra por uma cédula: estudo sobre a “reforma agraria de mercado”. In:
MARTINS, M. D. (Org.). O Banco Mundial e a Terra: ofensiva e resisténcia na Ameérica
Latina, Africa e Asia. S&o Paulo: Viramundo, 2004.

SAVIANI, Dermeval e DUARTE, Newton. Pedagogia histdrico-critica e luta de classes na
educacdo escolar. Campinas: Autores Associados, 2012. 184 p.

SCHIEFELBEIN, ERNESTO. En busca de la escuela del Siglo XXI. Santiago do Chile,
Unesco-Unicef, 1993.

SEMEC/PI. Breve Historico do Fundo de Fortalecimento da Escola - Fundescola.
Disponivel em:
<http://www.semec.pi.gov.br/dimon/arquivos/downloads/semec_12dbde7dbe.pdf>.  Acesso
em 15 mai. 2013.

SHIROMA, Eneida Oto; SANTOS, Fabiano Antonio dos. Slogans para a construcdo do
consentimento ativo. In: EVANGELISTA, Olinda (Org.). O que revelam os slogans na
politica educacional. Santa Catarina: CNPq, 2013.

SILVA, Hellen do Socorro de Aradjo. Programa Escola Ativa: Politica de formacéo
continuada de professores de escolas multisseriadas e seus impactos no cotidiano da sala de.
Belém, 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) Universidade do Estado do Para, Belém,
2011.

SILVA, Andréia Ferreira da. Formacao de professores para a educacdo béasica no Brasil:
Projetos em disputa (1987-2001). Niterdi, RJ, 2004. p. 392 Tese (Doutorado em Educacéao)
Universidade Federal Fluminense, Faculdade de Educacéo, Niter6i, 2004.

. Os debates iniciais do Plano Nacional de educacdo (2011-2020): Uma analise do
modelo de participacdo social do governo Lula. In.: SILVA, Andréia Ferreira da.
RODRIGUES, Melénia Mendonga (Orgs.) Novo Plano Nacional de Educacdo (PNE):
Debates e tens6es. 1. Ed. Campina Gande: EDUFCG, 2013. 180p.

143


http://www.semec.pi.gov.br/Dimon/Arquivos/downloads/semec_12dbde7dbe.pdf

SOARES, Luisa de Marillac Ramos. Habitus, representacdes sociais e a construcao do ser
professora da educacéo infantil da cidade de Campina Grande — PB. Tese (Doutorado em
Educacdo) Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Centro de ciéncias sociais
aplicadas. Natal, 2011.

SOARES, Maria Clara Couto. Banco Mundial: Politicas e reformas. In: TOMMASI, Livia de;
WARDE, Mirian Jorge; HADDAD, Sérgio (Org.). O Banco Mundial e as politicas
educacionais. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

SOUZA, José Nicolau de. Edurural / NE e a proposta pedagdgica adaptada ao meio
rural: a teoria se confirma na pratica? Tese (Doutorado em Educacédo) Universidade Federal
do Rio Grande do Norte. Natal-RN, 2001. 256 p. Disponivel em:
<http://www.bdae.org.br/dspace/bitstream/123456789/524/1/Jose_Nicolau_Souza.pdf>.
Acesso em 30 mai. 2013.

SOUZA, Silvana Aparecida de. Gestdo escolar compartilhada: democracia ou
descompromisso? Sdo Paulo: Xam4, 2001.

. Politicas publicas educacionais do Parand e a gestdo compartilhada. In: LIMA,
Antonio Bosco de (Org). Estado, politicas educacionais e gestdo compartilhada. Séo
Paulo: Xama, 2004.

TOMMASI, Livia de. Financiamentos do Banco Mundial no setor educacional brasileiro: os
projetos em fase de implementacéo. In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Miriam; HADDAD,
Sérgio. (Org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1998.

TORRES, Maria Rosa. Melhorar a qualidade da educacdo basica? as estratégias do Banco
Mundial. In: TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD, Sérgio (Org.). O
Banco Mundial e as politicas educacionais. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

UNESCO. Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades
bésicas de aprendizagem. Jomtien, 1990. Disponivel em:<
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf >. Acesso em 30 mai. 2013.

ZANARDINI, Jodo Batista. ConsideracGes sobre o papel da educacdo eficiente como

estratégia para o alivio da pobreza. In: EVANGELISTA, Olinda (Org.). O que revelam o0s
slogans na politica educacional. Santa Catarina: CNPq, 2013.

144


http://www.bdae.org.br/dspace/bitstream/123456789/524/1/Jose_Nicolau_Souza.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf

ANEXOS

145



PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINA GRANDE

SECRETARIA DA EDUCACAO, ESPORTE E CULTURA

GERENCIA DE ENSINO FUNDAMENTAL
PROGRAMA ESCOLA ATIVA

QUADRO DEMONSTRATIVO DAS ESCOLAS QUE ADERIRAM AO PROGRAMA
ESCOLA ATIVA EM CAMPINA GRANDE

ESCOLA LOCALIZACAO ANODE
IMPLANTACAO

1.Esc. Mun. José Gomes Filho Sitio Massapé, Distrito de Galante 2002

2.Esc. Mun. Ver. Antbnio José | Sitio Varzea do Arroz, Distrito de 2002

Rodrigues Galante

3.Esc. Mun. José Ledo dos Santos | Sitio Felix Amaro, Distrito de Séo 2002
José da Mata

4.Esc. Mun. Severino José de Sitio Salgadinho, Distrito de 2002

Souza Catolé de Catolé de Boa Vista

5. Esc. Mun. Pinheiro Guedes Sitio Gravatazinho, Distrito de Sao 2002
Joseé da Mata

6. Esc. Mun. Inécio Luis de Lima | Sitio Gaspar, Distrito de Catolé de 2004

Catolé de Boa Vista

7. Esc. Mun. Capitdo Severiano Fazenda Deserto, Distrito de 2004

Fabio Galante

8. Esc. Mun. Pedro Otavio Sitio Bosque, Distrito de Séo José 2004

da Mata

9. Esc. Mun. José Gomes Avelino Sitio Bosque I, Distrito de Sao 2004
José da Mata

10. Esc. Mun. Maria Augusta | Sitio Varzea do Capim, Distrito de 2004

Albuquerque* Catolé de Catole de Boa Vista

11. Esc. Mun. Almirante | Fazenda Logradouro, Distrito de 2004

Tamandaré Catolé de Catole de Boa Vista

12. Esc. Mun. Professor Ariel Sitio Santana, Distrito de Galante 2005
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13. Esc. Mun. José Anténio Sitio Brito, Distrito de Galante 2005

Rodrigues

14. Esc. Mun. Mercés Campos* Sitio Amorim, Distrito de Galante 2005

15. Esc. Mun. Victor Mendes Sitio Surrdo, Distrito de Galante 2005

16. Esc. Mun. Manoel Martins da |  Sitio Jorge, Distrito de Galante 2005

L. Silveira

17. Esc. Mun. Professor Luiz Sitio Capim Grande, Distrito de 2005

Gil Séo José da Mata

18. Esc. Mun. Gabriel Soares Sitio Monte Alegre, Distrito de 2005

Séo José da Mata

19. Esc. Mun. Indcio Gomes de Distrito de S&o José da Mata 2005

Maria

20. Esc. Mun. Amélio Aranha | Sitio Varzea Grande, Zona rural de

Montenegro Campina Grande — PB 2005

21. Esc. Mun. Manoel Sabino de Sitio Marinho, Zona rural de 2005

Farias Campina Grande — PB

22. Esc. Mun. Severino Dionisio | Sitio Santo Izidro, Zona rural de 2005

do Nascimento Campina Grande — PB

23. Esc. Mun. Sérgio de Almeida Sitio Covéo, Zona rural de 2005
Campina Grande — PB

24. Esc. Mun. Agostinho | Sitio Maracana, Distrito de Catolé 2005

Gonzaga* de Catolé de Boa Vista

25. Esc. Mun. Ana Nery Sitio Maracand, Distrito de Catolé 2005
de Catolé de Boa Vista

26. Esc. Mun. Manoel Joaquim de | Sitio Queimada da Ema, Distrito 2005

Aguiar de Catolé de Catolé de Boa Vista

27. Esc. Mun. Antbnio Telha Sede do Distrito de Catolé de 2005

Catolé de Boa Vista

Fonte: SEDUC/CG, (2010)

* Essas escolas foram fechadas em 2011 e 2012. As demais escolas funcionaram com o Programa

Escola Ativa até o ano de encerramento do mesmo, em 2012.
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- UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCAGAO i
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

ROTEIRO ENTREVISTA - COORDENADORA/SEDUC/CG DO PROGRAMA
ESCOLA ATIVA

Titulo da Pesquisa: Gestdo escolar e participacdo no Programa Escola Ativa em Campina
Grande-PB (2002-2012) na ética dos profissionais do magistério

Mestranda: Simony Araujo de Morais - PPGE/UFPB

Orientadora: Profa. Dr® Andréia Ferreira da Silva

| IDENTIFICACAO:

1.1.  Nome:

1.2 ldade:

1.3 Qual fungéo(c¢des) vocé ocupa (ou ocupou) no Programa Escola Ativa:

1.4 Atuou como docente no Programa Escola Ativa:

1.5 Atuou como docente antes de atuar no PEA: Quanto tempo de magistério:
1.6 Tempo que atuou como coordenadora no Programa Escola Ativa:

1.7 Vinculo empregaticio com a SEDUC de Campina Grande? Contratado ( ) Efetivo ( )
1.8 Formacdo: ( ) Ensino Médio ( ) Magistério Normal

1.8.1 ( ) Ensino Superior: 1.8.1.1 ( ) Completo () Incompleto

Quial curso?

1.9 ( ) Pés-Graduacgdo em:

1.9.1 Nivel: () Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

Instituicdo:

Il QUESTOES

1. Comente em que consiste o Programa Escola Ativa e sobre o processo de sua implantacéo
no municipio de Campina Grande. Qual foi sua participacdo nesse processo?

2. Quais as principais dificuldades vivenciadas na implantacdo do Programa em Campina
Grande?

3. Como a Secretaria Municipal de Educacdo de Campina Grande realizou o
acompanhamento das escolas rurais multicicladas que implantaram o Programa Escola Ativa?
4. Comente a proposta de gestdo escolar do Programa Escola Ativa.

5. Essa proposta foi implementada nas escolas? Como?

6. As escolas tinham Conselho Escolar antes da implantagdo do Programa Escola Ativa? Se
sim, o Conselho passou por mudangas com o PEA?

7. Quais atividades foram desenvolvidas pelo Conselho Escolar nas escolas?

8. Os estudantes foram mobilizados a participar da gestdo e da vida das escolas na vigéncia do
Programa Escola Ativa? Como?

9. A participacdo dos estudantes foi alcancada nas escolas rurais do Programa Escola Ativa
em Campina Grande? Como? Em que momentos?

10. Quais as principais dificuldades para a implantagcdo da participacdo dos estudantes? E
quais as contribuicdes dessa participacdo para as escolas?
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11. Para vocé, como ocorria a relacdo das escolas rurais com a comunidade local (vizinha a
escola) antes do Programa Escola Ativa? O Programa contribuiu para gerar mudangas nessa
relacdo? Quais?

12. Quais espacos/iniciativas de participagdo da comunidade escolar (pais, professores,
funcionarios, gestores, estudantes e técnicos da educacdo) foram propostos pelo Programa
Escola Ativa nas escolas? Quais foram implantados? Como?

13. Quais espacos/iniciativas de participacdo da comunidade local nas escolas rurais
multicicladas (vizinha a escola) foram propostos pelo Programa Escola Ativa? Quais foram
implantados? Como?

14. Quais foram as principais contribuigdes resultantes da participagdo da comunidade escolar
e da participacdo da comunidade local para as escolas multicicladas durante o Programa
Escola Ativa?

15. Quais as principais dificuldades para a implantacdo dessa participacao?

16. Em sua opinido, a implantacdo do Programa Escola Ativa nas escolas rurais multicicladas
da rede municipal de ensino de Campina Grande contribuiu para a melhoria da escola rural?
Se sim, apresente essas contribuices:

17. Comente o que permanece das propostas do Programa Escola Ativa no cotidiano das
escolas rurais campinenses.
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- UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

ROTEIRO ENTREVISTA - SUPERVIROR (A) DE ESCOLAS QUE IMPLANTARAM
O PROGRAMA ESCOLA ATIVA

Titulo da Pesquisa: Gestdo escolar e participagdo no Programa Escola Ativa em Campina
Grande-PB (2002-2012) na 6tica dos profissionais do magistério

Mestranda: Simony Araujo de Morais - PPGE/UFPB

Orientadora: Profa. Dr® Andréia Ferreira da Silva

| IDENTIFICACAO:

1.2.  Nome:

1.2 ldade:

1.3 Escolas que atuou no Programa Escola Ativa:

1.4 Atuou como docente no Programa Escola Ativa: ~ Quanto tempo:

1.5 Atuou como docente antes de atuar no PEA: Quanto tempo de magistério:
1.6 Tempo que atuou como supervisor (a) no Programa Escola Ativa:

1.7 Vinculo empregaticio com a SEDUC de Campina Grande? Contratado ( ) Efetivo ( )
1.8 Formacdo: ( ) Ensino Médio ( ) Magistério Normal

1.8.1 ( ) Ensino Superior: 1.8.1.1 ( ) Completo () Incompleto

Quial curso?

1.9 () Pbs-Graduacao em:

1.9.1 Nivel: (') Especializagdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

Instituicdo:

Il QUESTOES

1. Comente em que consiste o Programa Escola Ativa e sobre 0 seu processo de implantacéo
no municipio de Campina Grande. Qual foi sua participacdo nesse processo?

2. Quais as principais dificuldades vivenciadas na implantacdo do Programa nas escolas rurais
multicicladas em que vocé foi supervisor (a)?

3. Como a Secretaria Municipal de Educacdo de Campina Grande realizou o
acompanhamento das escolas rurais multicicladas que implantaram o Programa Escola Ativa?
4. Comente a proposta de gestdo escolar do Programa Escola Ativa.

5. Essa proposta foi implementada nas suas escolas? Como?

6. As escolas tinham Conselho Escolar antes da implantagédo do Programa Escola Ativa? Se
sim, o Conselho passou por mudangas com o PEA?

7. Quais atividades foram desenvolvidas pelo Conselho Escolar nas escolas? E qual a
periodicidade de suas reunides? Quais 0s principais temas tratados nessas reunides?

8. Os estudantes foram mobilizados a participar da gestéo e da vida das escolas na vigéncia do
Programa Escola Ativa? Como?

9. A participacdo dos estudantes foi alcangada nas escolas rurais em que vocé foi supervisor
(a)? Como? Em que momentos?

10. Quais as principais dificuldades para a implantacdo da participacdo dos estudantes? E
quais as contribuicdes dessa participacdo para a escola?
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11. Para vocé, como ocorria a relagdo das escolas rurais que vocé atua ou atuou com a
comunidade local (vizinha a escola) antes do Programa Escola Ativa? O Programa contribuiu
para gerar mudancas nessa relacdo? Quais?

12. Quais espacos/iniciativas de participacdo da comunidade escolar (pais, professores,
funcionarios, gestores, estudantes e técnicos da educacdo) foram propostos pelo Programa
Escola Ativa? Quais foram implantados? Como?

13. Quais espagos/iniciativas de participacdo da comunidade local (vizinha a escola) foram
propostos pelo Programa Escola Ativa? Quais foram implantados nas escolas que vocé atua
ou atuou? Como?

14. Quais foram as principais contribuigdes resultantes da participacdo da comunidade escolar
e da participacdo da comunidade local para as escolas multicicladas durante o Programa
Escola Ativa?

15. Quais as principais dificuldades para a implantacdo dessa participacao?

16. Em sua opinido, a implantacdo do Programa Escola Ativa nas escolas rurais multicicladas
da rede municipal de ensino de Campina Grande contribuiu para a melhoria da escola rural?
Se sim, apresente essas contribuices:

17. Comente o que permanece das propostas do Programa Escola Ativa no cotidiano da escola
rural em que vocé atua ou atuou.
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— UNIVERSIDADE FEDERAL DA~PARAI'BA
CENTRO DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO ENTREVISTA - DIRETORAS DE ESCOLAS QUE IMPLANTARAM O
PROGRAMA ESCOLA ATIVA

Titulo da Pesquisa: Gestdo escolar e participacdo no Programa Escola Ativa em Campina
Grande-PB (2002-2012) na ética dos profissionais do magistério

Mestranda: Simony Araujo de Morais - PPGE/UFPB

Orientadora: Profa. Dr® Andréia Ferreira da Silva

| IDENTIFICACAO:

1.3.  Nome:

1.2 ldade:

1.3 Escolas que atuou no Programa Escola Ativa:

1.4 Atuou como docente no Programa Escola Ativa: ~ Quanto tempo:

1.5 Atuou como docente antes de atuar no PEA: Quanto tempo de magistério:
1.6 Tempo que atuou como diretora escolar no Programa Escola Ativa:

1.7 Vinculo empregaticio com a SEDUC de Campina Grande? Contratado ( ) Efetivo ( )
1.8 Formacdo: ( ) Ensino Médio ( ) Magistério Normal

1.8.1 ( ) Ensino Superior: 1.8.1.1 ( ) Completo () Incompleto

Quial curso?

1.9 () Pbs-Graduacao em:

1.9.1 Nivel: (') Especializagdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

Instituicao:

Il QUESTOES

1. Comente em que consiste 0 Programa Escola Ativa e sobre o processo de sua implantacéo
na escola rural multiclada que vocé foi diretora:

2. Quais as principais dificuldades vivenciadas na implantacdo do Programa na escola rural
multiciclada em que vocé foi diretora?

3. Como a Secretaria Municipal de Educacdo de Campina Grande realizou o
acompanhamento das escolas rurais multicicladas que implantaram o Programa Escola Ativa?
4. Comente a proposta de gestdo escolar do Programa Escola Ativa.

5. Essa proposta foi implementada na sua escola? Como?

6. A escola tinha Conselho Escolar antes da implantacdo do Programa Escola Ativa? Se sim, o
Conselho passou por mudangas com o PEA?

7. Quais atividades foram desenvolvidas pelo Conselho Escolar na escola? E qual a
periodicidade de suas reunides? Quais 0s principais temas tratados nessas reunides?

8. Os estudantes foram mobilizados a participar da gestdo e da vida da escola na vigéncia do
Programa Escola Ativa? Como?

9. A participacdo dos estudantes foi alcancada na escola rural em que vocé foi diretora?
Como? Em que momentos?

10. Quais as principais dificuldades para a implantacdo da participacdo dos estudantes? E
quais as contribuicdes dessa participacéo para a escola?

11. Para vocé, como ocorria a relagdo da escola rural que vocé atua com a comunidade local
(vizinha a escola) antes do Programa Escola Ativa? O Programa contribuiu para gerar
mudangas nessa relacdo? Quais?
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12. Quais espacos/iniciativas de participacdo da comunidade escolar (pais, professores,
funcionarios, gestores, estudantes e técnicos da educacdo) foram propostos pelo Programa
Escola Ativa na escola rural multiciclada que vocé dirigia? Quais foram implantados? Como?
13. Quais espacos/iniciativas de participacdo da comunidade local (vizinha a escola) foram
propostos pelo Programa Escola Ativa? Quais foram implantados? Como?

14. Quais foram as principais contribuigdes resultantes da participacdo da comunidade escolar
e da participacdo da comunidade local para as escolas multicicladas durante o Programa
Escola Ativa?

15. Quais as principais dificuldades para a implantacdo dessa participacao?

16. Em sua opinido, a implantagcdo do Programa Escola Ativa nas escolas rurais multicicladas
da rede municipal de ensino de Campina Grande contribuiu para a melhoria da escola rural?
Se sim, apresente essas contribuices:

17. Comente o que permanece das propostas do Programa Escola Ativa no cotidiano da escola
rural em que vocé atua ou atuou.
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- UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

ROTEIRO ENTREVISTA - PROFESSORES DE ESCOLAS QUE IMPLANTARAM O
PROGRAMA ESCOLA ATIVA

Titulo da Pesquisa: Gestdo escolar e participagdo no Programa Escola Ativa em Campina
Grande-PB (2002-2012) na 6tica dos profissionais do magistério

Mestranda: Simony Araujo de Morais - PPGE/UFPB

Orientadora: Profa. Dr® Andréia Ferreira da Silva

| IDENTIFICACAO:

1.4.  Nome:

1.2 ldade:

1.3 Escola que atua (ou atuou) no Programa Escola Ativa:

1.4 Qual funcdo(cdes) vocé ocupa (ou ocupou) no Programa Escola Ativa:
1.5 Quanto tempo atuou no Programa Escola Ativa:

1.6 Vinculo empregaticio com a SME de Campina Grande? Contratado ( ) Efetivo ()
1.7 Tempo que atua/atuou como professor (a) em escola multisseriada:

1.8 Formacdo: ( ) Ensino Médio ( ) Magistério Normal

1.8.1 ( ) Ensino Superior: 1.8.1.1 ( ) Completo () Incompleto

Quial curso?

1.9 ( ) Pés-Graduacgdo em:

1.9.1 Nivel: ( ) Especializagéo () Mestrado () Doutorado

Instituicdo:

Il QUESTOES

1. Comente em que consiste o Programa Escola Ativa e sobre o processo de sua implantacdo
na escola rural multiclada que vocé é (foi) professor (a):

2. Quais as principais dificuldades vivenciadas na implantacdo do Programa na escola rural
multiciclada em que vocé é (foi) professor (a)?

3. Como a Secretaria Municipal de Educacdo de Campina Grande realizou o
acompanhamento das escolas rurais multicicladas que implantaram o Programa Escola Ativa?
4. Comente a proposta de gestdo escolar do Programa Escola Ativa.

5. Essa proposta foi implementada na sua escola? Como?

6. A escola tinha Conselho Escolar antes da implantacdo do Programa Escola Ativa? Se sim, o
Conselho passou por mudangas com o PEA?

7. Quais atividades foram desenvolvidas pelo Conselho Escolar na escola? E qual a
periodicidade de suas reunides? Quais 0s principais temas tratados nessas reunides?

8. Os estudantes foram mobilizados a participar da gestdo e da vida da escola na vigéncia do
Programa Escola Ativa? Como?

9. A participacdo dos estudantes foi alcangada na escola rural em que vocé é (foi) professor
(@)? Como? Em gque momentos?

10. Quais as principais dificuldades para a implantacdo da participacdo dos estudantes? E
quais as contribuicdes dessa participacéo para a escola?

11. Para vocé, como ocorria a relagdo da escola rural que vocé atua com a comunidade local
(vizinha a escola) antes do Programa Escola Ativa? O Programa contribuiu para gerar
mudangas nessa relacdo? Quais?
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12. Quais espacos/iniciativas de participacdo da comunidade escolar (pais, professores,
funcionarios, gestores, estudantes e técnicos da educacdo) foram propostos pelo Programa
Escola Ativa na escola rural multiciclada que vocé é (foi) professor (a)? Quais foram
implantados? Como?

13. Quiais espacos/iniciativas de participacdo da comunidade local na escola rural multiciclada
(vizinha a escola) foram propostos pelo Programa Escola Ativa? Quais foram implantados?
Como?

14. Quais foram as principais contribuigdes resultantes da participagdo da comunidade escolar
para a escola rural multiciclada durante o Programa Escola Ativa?

15. Quais foram as principais contribuicOes resultantes da participacdo da comunidade local
para a escola rural multiciclada durante o Programa Escola Ativa?

16. Quais as principais dificuldades para a implantacéo dessa participacao?

17. Em sua opinido, a implantacdo do Programa Escola Ativa nas escolas rurais multicicladas
da rede municipal de ensino de Campina Grande contribuiu para a melhoria da escola rural?
Se sim, apresente essas contribuicdes:

18. Comente o que permanece das propostas do Programa Escola Ativa no cotidiano da escola
rural em que vocé atua ou atuou.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gestdo escolar e participacdo no Programa Escola Ativa em Campina Grande-PB (2002-

2012) na otica dos profissionais do magistério

Coordenadora-Mestranda: Simony Araujo de Morais — PPGE/UFPB

Prezado (a) Senhor (a)

Esta pesquisa analisa as configurac6es da gestdo escolar e da participacdo em escolas
rurais que implantaram o Programa Escola Ativa em Campina Grande e estd sendo
desenvolvida pela pesquisadora Simony Araujo de Morais, aluna do Curso de Mestrado do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da Paraiba, sob a
orientacdo da Profa. Dra. Andréia Ferreira da Silva.

O estudo tem como objetivo: discutir as configuracfes da proposta de gestdo escolar e
participacdo do Programa em Campina Grande, tendo como referéncia as informacdes obtidas
nos documentos da Secretaria de Educacdo, Esporte e Cultura de Campina Grande
(SEDUC/CG) e nas entrevistas a serem realizadas com duas coordenadoras, quatro
supervisores educacionais, quatro diretoras escolares e quatro professores que atuaram no
PEA em Campina Grande-PB.

A finalidade deste trabalho é ampliar o debate sobre a participacdo da comunidade na
gestdo da escola publica, além de contribuir para o resgate da histéria da educagdo no
municipio de Campina Grande.

Solicitamos a sua colaboracdo para nos conceder uma entrevista, como também sua
autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de educacdo e para
publicar em revista cientifica da area. Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera
mantido em sigilo. Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua
salde.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntéaria e, portanto, o(a) senhor(a)
ndo é obrigado(a) a fornecer as informagdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pela
Pesquisadora. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir
do mesmo, ndo sofrerd nenhum dano. A pesquisadora estara a sua disposicdo para qualquer

esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.
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Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicagéo dos resultados. Estou ciente que

receberei uma cdpia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Testemunha

Contato com a Pesquisadora Responsavel:
Caso necessite de maiores informacBes sobre o presente estudo, favor ligar para a
pesquisadora Simony Araujo de Morais.
Telefone: (83) 8740-1266
Email: simonygj@gmail.com
Ou
Comité de Etica em Pesquisa do CCS/UFPB — Cidade Universitaria / Campus | Bloco
Arnaldo Tavares, sala 812 — Fone: (83) 3216-7791
Ou
UFPB Universidade Federal da Paraiba - Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo- UFPB
Campus |  Setor Humanistico Bloco Il Jodo Pessoa PB  Brasil
Fone: 83 - 3216-7702.

Desde ja agradecemos!

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Jodo Pessoa,  de de 2013.
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