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RESUMO

O trabalho analisa a politica da educacéo profissional e tecnoldgica, tomando como base a
gestdo democrética na Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, no periodo entre 2002 e
2006.  Procurou refletir sobre os mecanismos institucionais e praticas que indicam a
trajetoria da instituicdo. Priorizou-se na andlise o modelo escola-fazenda e as marcas
neopatrimoniais arraigadas na cultura organizacional e ordenamento da gestdo. O estudo
analisou, ainda, o processo de eleicdo para diretor, a organizacdo e funcionamento dos
colegiados internos, os processos de elaboracdo e o conteddo do projeto politico
pedagdgico, do plano de desenvolvimento institucional ou planejamento estratégico, assim
como do regimento interno. Em vista disso adotou a abordagem qualitativa para a
interpretacdo do movimento e das contradicbes imbricadas nas relacbes sociais e
institucionais. Privilegiou as técnicas de entrevista e andlise documental, com vistas a
confrontar a textualidade dos documentos com as opinides e memdérias dos entrevistados.
Os resultados encontrados apontam para um novo cenario escolar instituido pelo
mecanismo de escolha de diretor mediante a eleicdo direta. Os colegiados internos
sinalizam para uma perspectiva de maior participacdo da comunidade, entretanto guardam
ainda resquicios do autoritarismo tradicional em sua estrutura e funcionamento. O projeto
politico pedagdgico e o plano de desenvolvimento institucional tanto no que diz respeito ao
contetido quanto ao processo de construgdo evidenciam as contradigdes inerentes no trilhar
da gestdo democratica nessa escola. O regimento interno explicita uma autonomia tutelada
ao seguir o estabelecido uniformemente para todas as escolas agrotécnicas federais.
Nestes termos pode-se afirmar que ha uma politica nacional de redefinicdo das fungbes e
dos significados das escolas agrotécnicas federais em todo pais em razdo dos processos de
reestruturacdo produtiva e que na gestdo na Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz
coexistem sinais e tragos rumo a uma gestdo democratica da educacdo com marcas e

rancos da centralizagdo autoritéria.

Palavras-chave: Educacdo e Trabalho, Politicas Publicas Educacionais. Educacao

Profissional e Tecnoldgica. Ensino Agricola. Gestdo Democratica da Educacao.



ABSTRACT

This work analyzes the politics of professional and technological education based on the
democratic management at the Federal Agrotechnical School of S&o Luiz between 2002 and
2006. A reflection is made about the institutional mechanisms and practices that indicate the
trajectory of the institution. This analysis gives emphasis to the “school-farm” model and the
neopatrimonial marks that took root on the organizational culture and management
arrangement. This study also made an analysis of the election process for the director
charge, the organization and functioning of the intern council, the elaboration process and
the contents of the political pedagogic project, of the institutional development plan, as well
as the intern regimen. Based on this, the qualitative approach was adopted to interpret the
movement and the contradictory things that exist in the social and institutional relations. It
was chosen the interview techniques and documental analyses, aiming to confront the
documents textuality with the opinion and memories of the interviewed people. The results
bring us to a new set of school established by the mechanism of choosing a director by direct
election. The intern council lead to a perspective of a greater community participation,
however, they keep traces of the traditional authoritarian regime in its structure and in the
way it operates. The political pedagogical project and the institutional development plan
evidence the contradictory things inherent in the school democratic management process,
related to their contents, as well as their construction process. The intern regiment turns
explicit a tutelary autonomy, once it follows what is uniformly established for all federal
agrotechnical schools. Following these terms, it is possible to affirm that there is a national
policy of redefinition of functions and purposes for the federal agrotechnical schools from all
over the country because of the productive restructuration process, and that in the Federal
Agrotechnical School of S&o Luiz management, coexist indications that lead to an

educational democratic management with marks from the authoritarian centralization.

Key-Words: Education and Work, Educational Public Policy. Professional and Technological

Education. Agricultural Teaching. Educational Democratic Management.
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APRESENTACAO

A presente pesquisa faz parte do Programa de Pds-graduacdo em Educacao, da
linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestédo da Educacéo Profissional, da Universidade de
Brasilia por intermédio do convénio Projeto Gestor firmado com a Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacéo.

O objeto da pesquisa diz respeito a gestdo democratica da educacéao, na tentativa
de apreender os impactos da eleicdo direta como método de escolha dos diretores, no
cotidiano das instituicdbes federais de educacdo profissional e tecnolégica, mais
especificamente, tomando como campo empirico de pesquisa a Escola Agrotécnica Federal
de Sao Luiz, no periodo compreendido entre 2002 e 2006.

O ano de 2009 marca o centenério da rede federal de educacédo profissional. O
Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educagéo Profissional e Tecnolbgica
prevé uma série de atividades para comemorar a data. Investimentos significativos por parte
do governo federal expandiram o nimero de instituicdes federais de educacao profissional e
tecnoldgica’. O Estado do Maranh&o, ao final do processo de expansdo, contard com
dezoito unidades que ofertardo desde cursos de formagédo inicial e continuada a pos-
graduacdo, assegurando um percentual fixo minimo de cinqlienta por cento das vagas a
cursos técnicos de nivel médio integrado. O crescimento da rede federal contou além dos
recursos financeiros para a estrutura fisica, com a ampliacéo do quadro de servidores 2.

A eleicdo direta para diretor geral das escolas agrotécnicas, instituida por
intermédio do Decreto n°® 4.877/03, fez surgir um novo contexto sdcio-politico nessas
escolas, nas quais, historicamente, a prerrogativa de indicar o diretor geral cabia as forcas
politicas locais em articulagdo com o poder central, seja por meio da indicacdo direta, seja
por meio da nomeacdo mediante lista triplice. Essas formas de provimento coadunavam-se
com elementos mais gerais e estruturantes do préprio Estado brasileiro, moldado pelo
patrimonialismo e impregnado por aspectos como o clientelismo e coronelismo nas relacdes
politicas e sociais.

A essa caracteristica mais geral do Estado brasileiro, na qual a Escola Agrotécnica
Federal de S&o Luiz se insere como 6rgao publico, soma-se o modelo pedagégico adotado
pelas escolas agrotécnicas: o sistema escola-fazenda. Tal modelo € inspirado na pedagogia

tecnicista que prima pela técnica em detrimento a outros aspectos na educacgdo. O sistema

! No Maranhdo, a expansdo e investimentos na educacgao profissional e tecnolégica podem ser vistos na
construcao e inauguragdo de varias Unidades de Ensino Descentralizadas (Uned's) do Cefet e na construgéo da
EAF de Sdo Raimundo das Mangabeiras. Até o ano de 2003, existiam o Cefet-MA, com sede em Sao Luis, e a
Uned de Imperatriz, além das EAFs de Sé&o Luiz e Codd. No ano de 2009, o Estado do Maranhé&o ja conta com
mais seis pontos de presenca de um total previsto para dezoito. Fonte: www.mec.gov.br e www.cefet-ma.br.

De acordo com a Lei n® 11.534, de 25 de outubro de 2007, e com informacdes obtidas na pagina oficial do

Ministério da Educagdo (MEC), na internet, existe a definicdo de que cada instituicdo funcione com cingiienta
docentes e sessenta e cinco técnico-administrativos.
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escola-fazenda acrescenta ao cenario dessas escolas um componente Nno processo
educativo em que se concentram esfor¢gos no aspecto da produgédo / comercializagdo de
produtos oriundos da fazenda. Nesse sentido, primando por aspectos mais ligados ao
ambito do privado em detrimento da esfera publica, a qual se liga a concepgédo de gestédo
democrética como possibilidade de controle social e direcionamento do Estado ao beneficio
da coletividade, historicamente alijada do processo de implementagdo e monitoramento de
politicas publicas.

Essa nova conjuntura soOcio-politica nas escolas agrotécnicas exige uma nova
postura da comunidade e também do gestor. A comunidade é chamada a participar do
processo de eleicdo para diretor e, ainda que sua participacéo se limite a esse aspecto, ndo
deixa de ser um fendmeno significativo em comparacdo com a realidade anterior. O gestor é
forcado a tornar-se mais atento aos anseios da comunidade, que juntamente com outros
mecanismos politicos e participativos ensaia um principio de controle social da educacao,
sob pena de ndo se reeleger, numa proxima eleicdo. Essa situacdo para o gestor se
configura, também, como nova em virtude de que antes ele se ocupava em atender as
expectativas somente das forcas politicas que viabilizavam sua indicacéo para o cargo.

O periodo escolhido (2002 a 2006) se deu em virtude de que o ano de 2003 marcou
legalmente a eleicdo direta para diretores, sendo que na Escola Agrotécnica Federal de Sao
Luiz a eleicdo se deu no ano de 2004, devido ao término do mandato do diretor ter sido
naquele momento. A escolha por esse recorte nos propiciou analisar dois anos e meio de
cada gestdo, tomando como marco a eleicdo direta. Eventualmente, aspectos referentes a
outros periodos compuseram a andlise, sempre intencionando jogar mais luz sobre a
mesma.

No ano de 2008, a rede federal de educacao profissional e tecnoldgica sofreu um
rearranjo, modificando sua composicdo com uma nova instituicdo formada pelo
aglutinamento de Cefet's, Escolas Agrotécnicas Federais, escolas vinculadas as
Universidades Federais e Escola Técnica Federal do Tocantins. Os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFET's) foram criados com organizacdo multicampi e
incorporando as estruturas ja existentes, das instituicdes referidas anteriormente. Desde o
ano de 2007, o Decreto n°® 6.095, de 24 de abril, ja havia estabelecido as diretrizes para o
processo de integracdo das instituicdes que resolvessem aderir a proposta. Os debates se
iniciaram e foram concluidos com algumas resisténcias no ano de 2008 por parte de
algumas Escolas Agrotécnicas Federais, que no final acabaram por se integrarem ao
projeto. Registre-se que o Cefet-MG e o Cefet-RJ ndo aderiram a proposta, assim como a
maioria das escolas vinculadas as Universidades Federais. Entretanto, no dia 29 de
dezembro de 2008 o presidente Luis Inacio Lula da Silva sancionou a Lei n® 11.892, que

criou os 38 (trinta e oito) Institutos Federais. A Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz
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passou a ser o Campus S&o Luiz-Maracana® do Instituto Federal de Educac&o, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo. Na presente pesquisa optou-se por fazer referéncia a antiga
denominacao da Instituicao, ou seja, Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz.

Os Ifet’'s sdo uma realidade muito recente e ndo serdo objeto de analise no
presente trabalho, ainda que motivem de interessantes debates, haja vista as varias versdes
da minuta do Decreto e do Projeto de Lei discutidos depois de reflexdes entre as instituicbes
nas quais se podem perceber as relagbes de poder e os jogos de interesses envolvidos. A
Escola Agrotécnica Federal de S&do Luiz foi uma das Ultimas escolas agrotécnicas a
aderirem ao projeto, juntamente com a Escola Agrotécnica Federal de Codd e a Escola
Agrotécnica Federal de Alegrete-RS. A Escola Agrotécnica Federal de Séo Luiz lutou, sem
sucesso, por outro Ifet para o Estado do Maranhdo, mais afim com a area agroindustrial,

mesmo com Varias cartas-oficio aos Deputados Federais solicitando-lhes apoio na jornada.

3 N . . . . - .
Denominacgéo do antigo bairro em que se localizava a escola. O bairro atual é Vila Esperan¢a, um dos muitos
que surgiram no territorio do antigo bairro por meio de ocupac¢des desordenadas.



CONSIDERACOES INICIAIS

1. Proposicéao do objeto de investigacao

Durante a década de 80, o processo de redemocratizacdo do pais com ampla
mobilizagdo popular refletia-se em toda a sociedade: eleicdo de governadores, eleicdo de
diretores de escolas, a luta pelas “Diretas j&”. A participacdo das pessoas era vista como
possibilidade de retomar e expandir a democracia banida do pais com o golpe militar de
1964. A amplitude dessa mobilizagdo foi sentida na Assembléia Nacional Constituinte,
espaco de forte embate entre os conservadores e os que desejavam mudancas. No texto
aprovado, os direitos sociais foram significativos do ponto de vista da redemocratizacdo do
pais.

A Constituicdo Federal de 1988, ao estabelecer como principio da educacdo
publica, a gestdo democratica, no artigo 206, confirma a luta pela redemocratizacéo do pais.
Esse fenbmeno foi observado ndo somente no Brasil, conforme Bobbio (1989) nos mostra.
Tratava-se de algo maior,

0 processo de alargamento da democracia na sociedade contemporénea, ndo ocorre apenas
através da integracdo da democracia representativa com a democracia direta, mas também
através da extensdao da democratizacdo (entendida como instituicAo e exercicio de
procedimentos que permitem a participacdo dos interessados nas deliberacdes de um corpo
coletivo) a corpos diferentes daqueles propriamente politicos, ou seja, como a ocupagédo, por

parte de formas até tradicionais de democracia, de novos espacos até entdo dominados por
organizacgOes de tipo hierarquico ou burocratico (BOBBIO, 1989, p. 54).

Na educacdo profissional e tecnologica, 0 processo de eleicdo de diretores de
forma direta e sem o subterfgio da lista triplice* deu-se a partir de 2003 mediante o Decreto
n°® 4.877, de 13 de novembro de 2003. O fato & que, por decreto ou por mobilizagdo da
sociedade, a eleicdo de diretores das instituicbes de ensino profissional e tecnoldgico da
rede federal implanta um novo cenario politico nessas instituicdes. Suas caracteristicas e
peculiaridades merecem uma reflexdo critica sobre como se desenrola esse processo e
quais os principais elementos desse novo contexto, seus limites e possibilidades.

A consciéncia de que somente a eleicdo direta dos diretores ndo modifica a
realidade, sobretudo de participacdo da comunidade escolar na definicAo dos rumos a
serem tomados pela escola, implica e refor¢a o entendimento da necessidade de um olhar
mais aprofundado sobre essas situacdes. Nao se podem desconsiderar as préticas politico-

sociais, nas quais a sociedade brasileira se construiu e se constréi: uma forte e arraigada

4 . . . ~ ~
Processo pelo qual as autoridades superiores nomeiam, dentre trés nomes, um para exercer o cargo, ndo
necessariamente o primeiro da lista.
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base patrimonialista que resiste as investidas racionais e modernizantes (MENDONCA,
2000).

Desta maneira este estudo tem como objeto a gestdo democratica na educacao
profissional e tecnoldgica, a partir do Decreto n® 4.877/2003 que instituiu a eleigdo direta
nessas instituicdes até entdo fechadas a participacdo da comunidade escolar na escolha do
seu dirigente maior, uma vez que apesar dessas normas estabelecerem o carater facultativo
ao Conselho Diretor em consultar a comunidade, essa opcao raramente era escolhida. Em
2003, um novo cendrio se descortinou nessas instituicdes. O cenario anterior de certa forma
moldou e foi moldado pela cultura® até entdo instalada: de nao-participacdo ou de uma
participacdo limitada. Isso se revela um problema cultural e pragmatico, ja que a
comunidade é chamada a agir de uma forma que anteriormente ndo era valorizada, pelo
contrério, era desestimulada.

Em virtude de tentar compreender esse novo cendrio, a presente pesquisa justifica-
se por trés vias de preocupacdes. A primeira, de cunho académico, mostra-se pertinente
devido a auséncia de estudos sobre a gestdo das escolas agrotécnicas federais, com base
no que ja se tem acumulado sobre gestdo democratica da educacao.

Nos principais programas de poés-graduacdo em educacdo do pais, verificou-se
uma auséncia de dissertacbes e teses relativas a gestdo democratica na educacdo
profissional, sobretudo, na rede federal e nas escolas agrotécnicas federais. As pesquisas®
encontradas versavam, principalmente, sobre participagcéo, conselhos escolares e eleicdo de
diretor.

A segunda via de preocupacdo politica mostra-se necessaria em virtude do
entendimento do Estado como campo da disputa de interesses divergentes, sendo a
educacao profissionalizante um dos espagos que mostra esse conflito. Educacdo para o
mundo do trabalho ou educagéo para 0 mercado de trabalho? Educacédo profissionalizante
sob a Otica dos empresérios ou dos trabalhadores? Que educacdo profissionalizante é
ofertada pelo Estado? E quais atores decidem sobre a mesma? Todas essas questbes
moveram esse estudo.

A terceira advém da necessidade cada vez mais presente de controle social da
educacao ofertado pelo Estado, o que pressupde a preocupacdo com a qualidade social,
isto é, de que forma esse servico é oferecido pelo Estado brasileiro a sua populacdo? De
gque forma a sociedade pode interferir no controle dessa modalidade de educacdo, desde
sua concepgdo até sua execucdo e avaliacdo? Os servicos prestados atendem as

necessidades e anseios dessa populacdo? Essas indaga¢des manifestam a necessidade de

®> O conceito de cultura de uma forma geral é controverso e mais de 160 definicdes ja foram formuladas. Nos
parece mais apropriado perceber cultura como um fendmeno que se apresenta sob varios enfoques: idéias,
crengas, valores, normas, atitudes, padrdes de conduta, abstracdo do comportamento, instituicdes, técnicas e
artefatos. Cf LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Sociologia Geral. 7. ed. Sao Paulo: Atlas,
1999. p. 130-148.

® cf. Bertan (1996), Silva (2002), Silva (2006), Zero (2006) e Perini (2007).
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acompanhamento critico, munido de bases cientificas sobre a gestdo das instituicbes de
educacéo profissional e tecnoldgica.

Portanto, as questdes fundamentais podem ser colocadas nestes termos: como se
manifesta na préatica a gestdo da educacao profissional e tecnoldgica? Podemos identificar
elementos de gestdo democréatica na gestdo dessa modalidade educacional, tomando-se

como objeto de reflex&do a escola, sobre a qual se pensa e legisla?

2. Objetivo geral

e Identificar e analisar tracos na gestdo da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz
entre 2002 e 2006, que permitam perceber aproximacdes ou distanciamentos em

relacdo a concepcdo de gestdo democratica da educacgdo, considerando as

especificidades do modelo pedagdgico escola-fazenda.

3. Objetivos especificos

e Analisar os tracos e ordenamentos que evidenciam a natureza do Estado
brasileiro a partir do surgimento do Estado moderno e suas principais
caracteristicas;

e Historicizar o ensino profissional, voltado para a agricultura, com foco nas
Escolas Agrotécnicas Federais, particularmente a Escola Agrotécnica Federal de
Sao Luiz;

e Analisar a contribuicdo do modelo pedagdgico escola-fazenda na construcao da
cultura organizacional e identidade das Escolas Agrotécnicas Federais, para um
ambiente democratico e participativo;

o Identificar e analisar na EAF Sao Luiz estruturas e praticas de gestdo e sua
relacdo entre as praticas patrimoniais e praticas republicanas;

e Interpretar e compreender a configuracdo e o funcionamento dos espacos/colegiados

na instituicdo como forma de controle social na EAF S&o Luiz;

4. Questdes norteadoras

e Como as relagdes de poder e os pactos politicos constituiram a ossatura do Estado
brasileiro?

e Como o patrimonialismo, clientelismo, coronelismo se desvelam no cenario da
politica no Estado brasileiro?

e Como as Escolas Agrotécnicas Federais construidas a partir de uma estrutura de

escola-fazenda com Unidades de Ensino e Producdo, que produzem e
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comercializam produtos, possibilitam praticas participativas e de gestao
democrética?

e As praticas inerentes ao modelo escola-fazenda, mais ligados ao &mbito privado,
dentro de uma Escola Agrotécnica Federal, configuram elementos que revigoram
e atualizam a cultura autoritaria nessas escolas?

e Como as praticas da cultura patrimonial e autoritaria foram incorporadas na
gestdo da Escola Agrotécnica Federal de Séo Luiz?

e Em que medida a estrutura, composicdo e funcionamento dos colegiados
internos e da EAF S&o Luiz de forma geral demonstram um trilhar rumo a uma
gestdo democratica, assim como as possibilidades de controle social da
educacéao?

e Como se caracteriza a gestdo da EAF Séo Luiz, no periodo entre 2002 a 20067
O Decreto 4.877/2003 interferiu na caracterizacdo da gestdo nesse periodo,
tomando como parédmetro a concepgédo de gestao democratica?

e No processo de elaboragcdo e no conteddo, o Plano de Desenvolvimento
Institucional, o Projeto Politico Pedagogico e o Regimento Interno (1998) contém

tracos que caracterizam uma gestdo democrética?

5. Sobre o método: reflexdes necessarias

Antes de partir para explicitar a questdo do método e dos métodos, a tomada de
posicao no que diz respeito a relagdo entre ideologia e ciéncia deve ser colocada. Toma-se
aqui o entendimento de Lowy (1985) quando do alerta de que

nao existe a ciéncia pura de um lado, e a ideologia de outro. Existem diferentes pontos de vista
cientificos que estédo vinculados a diferentes pontos de vista de classe. [...] Existe um valor
cientifico préprio que faz com que Marx aprenda com Ricardo, com Sismondi, e com outros

economistas, e desenvolva sua ciéncia a partir de descobertas cientificas que eles haviam
feito, criticando-as e superando-as (LOWY, 1985, p. 104).

A prépria questdo do método no conhecimento cientifico € controverso e complexo.

Pinto (1979) salienta o carater dinamico que envolve o método, afirmando que seu conceito
deve ser entendido ndo como algo estético, congelado no tempo, pelo contrario,

seu conteudo varia, e portanto as relagGes entre seus diversos aspectos l6gicos se alteram

com o evoluir da ciéncia e com a aplicacdo daquilo que em cada época se entende por

“método”. Na verdade, sabemos que, como conceito universal, se trata de uma abstracao,

tendo por base a realidade de inimeros métodos particulares empregados pela filosofia e pelas
ciéncias, os Unicos reais e concretos, na producéo do conhecimento (PINTO, 1979, p.39).

O paradigma escolhido na presente pesquisa foi a abordagem qualitativa, ndo como

forma de afirmacéo da validade dessa frente de abordagem quantitativa. Abandonar-se-a

com esse entendimento qualquer perspectiva purista, seja de que lado venha, em acordo
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com Boudon (1989, p. 93) quando afirma que “é tdo desarrazoado privilegiar os métodos
guantitativos quanto os métodos qualitativos”.

Também Gunther (2006, p. 14) possui esse entendimento ao afirmar que “a
guestao ndo é colocar a pesquisa qualitativa versus a pesquisa quantitativa, ndo é decidir-se
pela pesquisa qualitativa ou pela pesquisa quantitativa. A questdo tem implicacdes de
natureza prética, empirica e técnica’. Esse foi o significado, ao se definir pela abordagem
qualitativa’.

Entretanto, uma das principais criticas que se faz em relagdo a abordagem
qualitativa nas ciéncias sociais € a questao da objetividade / subjetividade. Haguette (1992)
explicita um entendimento sensato quando afirma que

[Primeiro,] o fato de ndo crermos que a ciéncia tenha sido historicamente neutra ndo nos
convence de que a objetividade como um ideal ndo deva ser perseguido. Segundo, estamos
conscios de que a objetividade é um ideal inatingivel mas que, mesmo assim, o cientista deve
tentar a aproximacgao. Terceiro, também nao acreditamos que o real possa ser captado ‘como

num espelho’, ao contrario, assumimos a postura relativista, de cunho weberiano, de que
fazemos ‘leituras’ do real (HAGUETTE, 1992, p. 87).

Martins (2004) ao se referir as reflexdes de Bronislaw Malinowski, um dos classicos
das ciéncias sociais, reafirma a preocupacdo desse com a necessidade de superacdo da
dicotomia sujeito-objeto no processo de pesquisa que utiliza a abordagem qualitativa como
paradigma de interpretacdo da realidade, ou seja, faz-se imprescindivel um mergulho na
vida do outro, para que toda sua significacdo pudesse emergir.

Entretanto, Martins (2004) nos lembra que o0s cientistas sociais lidam com
interpretacdes de interpretacdes dadas pelos pesquisados, isto €, interpretacdes de
“segunda mao”. A priori somente os préprios pesquisados tém a interpretacdo de suas
representacdes em primeira mao.

A postura pessoal do pesquisador, longe de negar o envolvimento emocional com o
objeto de estudo e os provaveis informantes, o que acena para uma pesquisa asséptica de
possiveis influéncias, tentard minimizar essas influéncias, o que denota uma perspectiva
mais realista e assumida quanto a graus de influéncia. Porém, alerta-se que “deve-se
indagar, também, sobre o grau de passividade dos participantes de uma pesquisa. Até que
ponto os sujeitos de um estudo s&o envolvidos na concepc¢éo, realizagdo e interpretacdo de
resultados de uma pesquisa?”’ (GUNTHER, 2006, p. 7).

Franco (2001) lembra a complexidade do pertencimento, relatada aqui pelo menos
numa dimensdo quando afirma que

sendo o investigador / pesquisador constituido pela sociedade e, ao mesmo tempo, participante
de sua construcdo, ndo ha como olha-la de fora, a margem da pratica social, procurando

neutralidade para decifrar ‘objetivamente’ seus ‘recortes’ no mundo encastelado da academia
ou das instituicBes de pesquisa (FRANCO, 2001, p. 220).

cf. Kipnis (2005), Bogdan; Biklen (1994), Giinther (2006) e Haguette (1992).
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Entretanto, a proximidade com os entrevistados, a vivéncia com a realidade a ser
refletida pode se configurar numa vantagem a ser utilizada em beneficio da pesquisa. Deve-
se atentar para ndo ser mais um do grupo ou ndo se aproximar o suficiente para captar as
significacdes. Quanto a ndo ser mais um do grupo, nesse aspecto o campo de estudo € a
instituicdo de que fiz parte como técnico-administrativo até o més de dezembro de 2008, e

nesse percurso, assume-se, também, o papel de sujeito e objeto.

6. Sobre as técnicas e instrumentos: escolhas e razdoes

Algumas técnicas da pesquisa qualitativa foram pensadas no sentido de tentar
responder as questdes e objetivos propostos. Optou-se por priorizar a entrevista e a analise
documental, visando apreender a esséncia e a aparéncia da realidade estudada.

Entrevistas

A entrevista foi uma das técnicas utilizadas por concordarmos que a mesma € uma
possibilidade para coletarmos dados ndo documentados, possibilitando-nos o acesso a
informac6es mesmo preliminares no caso da entrevista informal, o que pode guiar o
pesquisador para um aprofundamento durante a pesquisa. (PADUA, 2006, p. 70-71).

O tipo de entrevista utilizada na presente pesquisa foi a semi-estruturada, “que se
desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que
0 entrevistador faca as necessarias adapta¢des” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). A escolha
deve-se ao aspecto de que a mesma propicia um clima de dialogo no qual a interagdo pode
ser direcionada de forma mais sutil na direcdo desejada, porém sem a rigidez que pode
limitar o campo de andlise em virtude de um esquema pré-definido.

Entretanto, o entendimento de que o sucesso das entrevistas esta diretamente
ligado a figura do entrevistador, segundo varios pesquisadores, ultrapassa os procedimentos
da técnica em si, isto é, a qualidade e habilidade pessoal do entrevistador sdo condi¢des
imprescindiveis para o desenrolar satisfatério do processo. Essas habilidades, por exemplo,
possibilitam o registro mais completo da comunicacdo ndo-verbal que ocorre durante o
processo, isto €, gestos, hesitacdes, expressoes.

Segundo Haguette (1992), a técnica da entrevista suscita como outras técnicas de
pesquisa qualitativa alguns desafios a serem superados ou minimizados. No caso especifico
da entrevista, os desafios envolvem aspectos ligados ao pesquisador, ao entrevistado e a
prépria situacdo da entrevista.

Quanto aos desafios surgidos da prépria entrevista, essa situacdo pode levar os
entrevistados a um clima de ansiedade e nervosismo, devido ao fato de que:

1) as entrevistas representam situagdes psicoldgicas novas para o entrevistado. Como tal, ele
nao percebe bem seus objetivos nem sabe bem como se comportar;
2) embora conhecendo 0s mecanismos de uma entrevista, alguns entrevistados ndo gostam da

natureza autoritaria do relacionamento entre ele e o entrevistador, pois se sentem de alguma
forma subjugados;
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3) outros entrevistados, especialmente aqueles que fazem parte de organizacdes como
comunidades, sindicato, etc. percebem a entrevista como uma armadilha para “fazé-los falar”
sobre coisas ou pessoas, 0 que pode comprometé-los;
4) os pesquisadores, na maioria vinculados a universidades, sdo muitas vezes percebidos
como individuos sofisticados e de alta educacgéo, o que pode criar uma reacédo de defesa por
parte dos entrevistados (HAGUETTE, 1992, p. 90-91).

Enfim, 0 que se esperou conseguir com as entrevistas pensadas para essa
pesquisa foi captar a visdo dos entrevistados sobre os periodos das gestdes em estudo e
confrontar as visdes dos diversos atores entre si e com outras fontes. Buscou-se também
com as entrevistas aprofundar a visdo sobre alguns pontos que se mostraram insuficientes
com a analise documental e perceber maiores detalhes dos processos de construcao do
plano de desenvolvimento institucional e do projeto politico pedagdgico na visdo dos Varios
atores.

Definiu-se por entrevistar os seguintes sujeitos: diretores gerais, diretores dos
departamentos de administracdo e planejamento e do departamento de desenvolvimento
educacional, docentes, técnico-administrativos e estudantes. Foi priorizada a fala oficial dos
dois periodos em questédo, isto €, antes e depois do decreto que instituiu a eleicdo direta
para diretor geral e priorizou-se também a fala da comunidade escolar como forma de
garantir o contraditdrio e com isso mais elementos para uma opcéao de sintese. Captar essas
opinides nao-oficiais alargou o campo de visdo sobre a instituicdo e garantiram a polissemia
dos vérios atores e grupos politicos da comunidade escolar. Procurou-se compensar o
pequeno numero de entrevistados, principalmente no que diz respeito a comunidade
escolar, qualificando por fungbes e cargos desempenhadas as pessoas a serem
entrevistadas.

Todos os entrevistados representantes dos trés segmentos presenciaram a gestao
da instituicdo antes e depois do Decreto n° 4.877/2003, que estabeleceu eleicdo direta para
Diretor Geral, isto €, viveram as gestdes dos dois momentos politicos. No que diz respeito
as percepcbes sobre as respectivas gestdes, as informacBes dos gestores foram
confrontadas com a visdo dos representantes dos segmentos e com informacdes advindas
do historico por meio das fontes documentais. Principalmente, tendo-se em conta que as
informacbes dos entrevistados precisam ser lapidadas uma vez que as mesmas
representam aspectos pessoais como capacidade de expressdo e envolvem certas
priorizacdes de relatos e esquecimento voluntario de outros fatos (HAGUETTE, 1992).

Ainda com relagdo as entrevistas, procurou-se retardar ao maximo a realizagédo das
mesmas no ano de 2008, uma vez que tratou-se de ano eleitoral para diretor geral. A

identificacdo dos entrevistados deu-se segundo o quadro a seguir:
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Quadro 1 — Identificadores das entrevistas

Entrevistado Identificador
Diretor Geral 2002-2004 Gestor-1
Diretor de Administracéo e Planejamento 2002-2004 Gestor-2
Diretora de Desenvolvimento Educacional 2002-2004 Gestor-3
Diretor Geral 2004-2006 Gestor-4
Diretor de Administracéo e Planejamento 2004-2006 Gestor-5
Diretora de Desenvolvimento Educacional 2004-2006 Gestor-6
Docente 2002-2006 Docente-1
Docente 2002-2006 Docente-2
Técnico-administrativo 2002-2006 Técnico-1
Técnico-administrativo 2002-2006 Técnico-2
Estudante 2003-2004 Estudante-1
Estudante 2002-2004 Estudante-2

Fonte: quadro elaborado pelo pesquisador

7. Analise documental

As fontes documentais serviram tanto para complementar as nuances captada
pelas entrevistas quanto pela fonte de informac¢des ndo apreendidas com as mesmas, por
exemplo, “uma circular distribuida aos professores de uma escola convidando-os para uma
reunido pedagdgica poderia ser examinada no sentido de buscar evidéncias para um estudo
das relagBes de autoridade dentro da escola” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

As principais vantagens que se evidenciam como argumentos para a utilizacdo da
andlise documental sdo: a estabilidade histérica dos documentos como fonte de pesquisa, a
qual permite que durante o processo 0s mesmos sejam utilizados durante momentos
diferenciados; a contextualizacdo do documento refletindo o momento histérico de sua
producdo, o que permite dentre outras possibilidades fundamentar ou refutar informacoes
obtidas por outras técnicas; o carater ndo-reativo dos documentos o que permite 0 acesso
mesmo no caso de morte do seu produtor ou quando a interacdo com os sujeitos influencia
a modificacdo dos seus comportamentos ou pontos de vista; o carater exploratério dessa
técnica permite-nos observar quais aspectos precisam de melhor investigacdo com outras
técnicas de coleta de dados; o custo acessivel dos documentos e a demanda somente por
tempo e atencdo na sele¢cdo dos mesmos (Ibid., p. 39).

Apoés a selecdo dos documentos procedeu-se a andlise de conteddo, entendida
como “método de investigacdo do conteltdo simbdlico das mensagens” (lbid., p. 41),

buscando confirmar ou refutar as informagdes coletadas nas entrevistas.
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Os documentos que auxiliaram na pesquisa dividiram-se em duas categorias: a)
ambito interno (Plano de Desenvolvimento Institucional, o Projeto Politico Pedagdgico,
Regimento Interno, Regulamento dos Colegiados Internos, Atas de Reunides; b) ambito
externo (legislagfes, noticias de jornais impressos). Ressalve-se que se optou por manter a
ortografia da época histérica dos documentos. O material de cunho mais histérico tanto se
tratando especificamente da escola quanto do ensino agricola mostrou-se grata surpresa
apesar do esforco empreendido para localizacdo. Porém, restam lacunas que se
transformaram em compromissos futuros haja vista os limites do presente trabalho.

Esses documentos citados mostraram-se pertinentes por explicitarem o aspecto
conceitual de gestdo administrativa e pedagdgica da instituicdo assim como a forma que
esse conceito se mostrou no cotidiano da escola. Esses elementos concretos mostraram a
instituicdo: sua forma de existir, sua organizacdo e sua concepcdo administrativa e
pedagdgica. Tentou-se também captar, além do conteddo do Plano de Desenvolvimento
Institucional e do Projeto Politico Pedagdgico, a metodologia de construcdo dos mesmos.

Os documentos de ambito externo explicitaram a dimensao histérica dos principais
eventos no que diz respeito a educacao profissional e tecnologica e a vida da instituicao:
sua cria¢do, construcdo, o inicio do funcionamento, as primeiras turmas, a repercussao
desses momentos no Estado do Maranhdo, as reformas e contra-reformas que foram
encaminhadas pelo governo federal nessa modalidade especifica de educacao.

As instituicbes para busca dos documentos que foram utilizados como subsidios
para a pesquisa foram a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica, do Ministério
da Educacéao, a Biblioteca do Ministério da Agricultura, em Brasilia-DF, e em Sao Luis-MA, o
arquivo da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, a Biblioteca Publica Benedito Leite, a
Biblioteca do Ministério da Fazenda, no Estado, e a Biblioteca da Universidade Federal do
Maranhé&o.

Enfim, explicitadas as técnicas e o0s instrumentos de pesquisa e sua
contextualizacdo no presente trabalho convém explicitar a organizacdo do mesmo. O
primeiro capitulo analisa aspectos do Estado moderno, suas formas e caracteristicas, assim
como as politicas publicas e o seu desenrolar no Estado brasileiro, impregnado de
fenbmenos politico como o clientelismo, patrimonialismo e coronelismo. No segundo
capitulo, a intencéo € explicitar a histéria da educacao profissional no pais, com prioridade
para o ensino agricola federal e neste, a Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luiz. No
terceiro capitulo, buscou-se refletir sobre gestdo democratica e os reflexos da eleicéo direta
para diretor geral das Escolas Agrotécnicas Federais, instituida por meio de Decreto a partir
de 2003, seguido de aprofundamento sobre os limites e possibilidades da gestédo

democratica nessas instituicées, nesse novo contexto socio-politico.
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Capitulo 1 - Elementos constituintes do Estado moderno e suas

implicagbes no Estado brasileiro

1.1 Introducéo

O Estado moderno constituiu-se numa instituicdo que cotidianamente se manifesta
na vida das pessoas. Nao ha como fugir dessa instituicdo. A mesma perpassa todos os
momentos da nossa vida, do nascimento a morte. ApGs a socializacdo basica no seio da
familia, o préximo passo, seja numa escola publica ou privada, € também coordenado pela
figura do Estado que a nivel geral pensa e supervisiona a educacdo como um todo. A
sociedade civil de forma organizada tem buscado interferir na acdo do Estado de forma
racional, fazendo com que o mesmo sirva aos interesses de uma coletividade e nédo a
interesses de alguns privilegiados, em todos 0s ambitos de sua atuacgdo. Interessa-nos no
presente trabalho, a forma como se manifesta o Estado no campo educacional.

O presente capitulo tem por objetivos compreender o surgimento do Estado
moderno e suas principais caracteristicas; analisar os tragos que evidenciam a natureza
do Estado brasileiro; e desvelar as relacdes de poder e pactos politicos que
engendraram um tipo de cultura e préatica social no Brasil, mais especificamente tenta
refletir sobre as seguintes questdes: como foram constituidas as relacdes de poder e os
pactos politicos na ossatura do Estado brasileiro? Partindo do pensamento weberiano,
como o patrimonialismo, clientelismo, coronelismo se desvelam ou se imbricam nas relacdes
sociais e no modus operandi das instituicdes educacionais, no cenario da politica no Estado
brasileiro?

A intencdo que se manifesta no presente capitulo é construir uma analise sobre
alguns elementos do Estado moderno para, em seguida focalizar o Estado brasileiro,
evidenciando 0s componentes patrimoniais presentes na politica brasileira como
clientelismo e coronelismo, que nos auxiliem em compreender o cenario sobre o qual se
descortinam as politicas publicas, em especial, aquelas dirigidas a educacao profissional e
tecnoldgica.

Ainda que nosso interesse primeiro seja o Estado moderno, por conta das
circunstancias de tratarmos com o Estado brasileiro e suas caracteristicas histdricas, optou-
se por iluminar a discusséo sobre Estado focando na relacdo com o patrimonialismo sob a
€gide do pensamento weberiano.

Antes de iniciarmos as reflexdes acerca do Estado, convém salientar que de uma
forma geral, para se chegar ao modelo tal qual se conhece, houve um percurso lento e
processual, cheio de contradi¢gbes, disputas e conflitos, e que se percebe

no plano juridico, por uma nitida separacao entre o direito publico e o direito privado; no plano
administrativo, pela constituicdo de uma burocracia racional; no plano militar, pela formacéo de
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um exército permanente, estavelmente hierarquizado e sustentado por fundos publicos; e,
enfim, no plano financeiro, por uma demarcacgédo clara entre recursos e bens estatais e rendas
e patrimonio privados dos governantes e funcionarios (...) (TORRES, 1989, p. 54).

A seguir veremos algumas das perspectivas com as quais se estudou o Estado
moderno, ressaltando que o presente trabalho ndo se configura como um tratado de filosofia

politica, entretanto, nos auxiliara a ajustar a focalizacdo da pesquisa.

1.2 O carater classista do Estado para Marx e Engels

O Estado sempre despertou estudos e interpretacdes dos estudiosos. Com certas
limitacBes, o objetivo do presente item € oferecer elementos suficientes para entendermos a
base da concepcdo marxiana acerca do Estado moderno no ponto de vista de seu
surgimento e funcionamento. Quanto a sua origem, o Estado moderno suscita diversos
entendimentos. Segundo Torres (1989), ha autores que apontam seu surgimento no século
XIll, outros apontam os séculos XVI ou XVIII. Uns retrocedem mais ainda, e remontam seu
surgimento aos Estados que emergiram depois da quebra da comunidade politica romana.

Esse debate sera deixado de lado, uma vez que € objeto de preocupacao dos historiadores.
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O Estado foi refletido antes de Marx e Engels por pensadores® como Maquiavel,
Hobbes, Locke, Rousseau, Hegel, entre outros. Nesse sentido, desde Maquiavel até Hegel
esquematiza-se a interpretacdo do Estado em trés modelos segundo Bobbio (1984, p. 21-
22): o Estado como negacdo radical do estado de natureza, constituia-se no modelo
Hobbes-Rousseau; o Estado como conservacdo-regulamentacdo da sociedade natural,
como um aperfeicoamento da fase que o precedeu, foi 0 modelo refletido por Locke; e, o
Estado como conservacdo e superacdo da sociedade pré-estatal, de forma que ndo era
apenas um aperfeicoamento desta, mas um novo momento.

Em contraposi¢cdo aos trés modelos anteriores, Marx e Engels elaboraram uma
triplice antitese. Contrapondo-se ao primeiro modelo, o Estado ndo era a eliminacdo do
estado de natureza, mas sua conservacao, prolongamento e estabilizacdo. A guerra de
todos contra todos na verdade consistia ha guerra de uma parte (os patrées) contra outra
parte (os trabalhadores), legitimada pelo Estado, a0 mesmo tempo, expressao e instrumento
dessa guerra. Em oposicdo ao segundo modelo, o Estado regulamenta uma sociedade
histérica e ndo naturalizada. Dessa forma, ao invés de ser a expressdo de uma realidade
universal e racional, o Estado € simultaneamente repetidor e potencializador de interesses

privados. Enfim, contra o terceiro modelo, temos o entendimento do Estado ndo como

8 Maquiavel instaura uma nova fase na reflexdo sobre poder e politica, contrapondo-se as concepgdes reinantes
embasadas no direito divino, fruto da influéncia da igreja na sociedade e em suas diversas dimensdes:
econdmica, politica, cientifica, etc. A politica denotava as habilidades e virtudes do lider politico, o Principe. Em
termos gerais, “essa tradicdo leva a percepg¢do do Estado como uma unidade que organiza os desejos e
aspiragfes da sociedade como um todo, definindo seus objetivos e atuando para sua consecugao”
(SCHWARTZMAN, 1982, p. 39). Maquiavel inaugura a ciéncia politica moderna na qual a politica encontra-se na
forma de disciplina com autonomia frente & moral e também & religido. Fugindo a tradicdo da filosofia politica a
época, Maquiavel assenta suas reflexdes sobre a realidade tal qual ela €, ndo mais idealizando uma politica ou
uma sociedade.

Hobbes deixa transparecer em suas reflexdes nuances que lembram Maquiavel no momento em que afirma
gue o contrato social gera um Estado absoluto, de poderes absolutos, que s6 assim era capaz de refrear os
“lobos dos homens”, o que segundo alguns autores foi 0 surgimento da burguesia na Inglaterra. Entretanto,
Hobbes por sua vez inaugura a tradicdo contratualista sobre o entendimento acerca do Estado. Sobre essa
tradicdo, Schwartzman (1982) alega que essa visdo “foi parte das ideologias politicas liberais que surgiram com
a revolugdo burguesa e ganhou maior aceitagdo justamente nos paises em que a revolu¢éo burguesa mais se
aprofundou” (Ibid., p. 40).

Locke afirma que o estado de natureza ndo garante o exercicio da propriedade, principal finalidade do Estado
estabelecido mediante contrato, concepgdo tipicamente burguesa. Entretanto, enquanto com Hobbes esse
Estado é absoluto, para Locke o Estado devia garantir algumas liberdades: a propriedade e a liberdade politica.
Caso o Estado ou determinado governo nao garantisse essas liberdades podia ser desfeito o pacto que o tivesse
estabelecido, demonstrando o classico individualismo burgués, segundo o qual “o individuo existiu antes da
sociedade humana e esta nasceria pelo contrato entre individuos preexistentes” (GRUPPI, 1996, p. 14). A
concepcédo de Locke confronta-se com o entendimento do homem enquanto ser social e que se torna homem no
momento em que vive e subsiste em sociedade, diferenciando-se dos outros animais da natureza. Uma diferenca
gue se deve ressaltar com relacdo ao Estado absoluto é a origem do poder estatal, enquanto que no primeiro era
divino. Na visdo de Locke, a soberania do Estado ndo era originaria de nenhuma outra autoridade. Entretanto,
um avanco que se pode notar na reflexdo de Locke € o inicio da distin¢gdo entre Estado e sociedade civil que se
consolida somente no século XVIII. (Ibid., p.15).

Rousseau afirma que a natureza dos homens nao é a do lobo do préprio homem, mas sim a felicidade, a
virtude e a liberdade, que eram estragadas pela civilizacdo. Esses principios estdo na base da Revolugéo
Burguesa. Entretanto, € o mesmo individualismo burgués que se encontra como pano de fundo na concepcéo de
Rousseau. Essa concepcao entende o individuo como preexistente e fundador da sociedade mediante um
acordo.

Hegel no século XIX reafirma a distingdo entre Estado e sociedade civil formulada ainda no século XVIII, com
mais propriedade ainda. Para ele, “ndo existe povo se nédo existir o Estado, pois é o Estado que funda o povo e
n&o o contréario. E o oposto da concepgéo democratica, segundo a qual a soberania é do povo, que a exprime no
Estado, mas o fundamento da soberania fica sempre no povo” (lbid., p. 24).
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superacdo da sociedade civil, mas como reflexo dela e de sua concretude sécio-politica-

econdmica.
Dessa triplice antitese, podemos extrair os trés elementos fundamentais da doutrina marxiana
e engelsiana do Estado: 1) o Estado como aparelho coercitivo [...] ou seja, uma concepgao
instrumental do Estado, que é o oposto da concepcéo finalista ou ética; 2) o Estado como
instrumento de dominacdo de classe [...] ou seja, uma concepcdo particularista do Estado,
oposta a concepcdo universalista que é propria de todas as teorias do direito natural [...] 3) o
Estado como momento secundario ou subordinado com relagédo a sociedade civil [...] ou seja,

uma concepgdo negativa do Estado, que é o oposto da concepgdo positiva propria do
pensamento racionalista (BOBBIO, 1982, p. 22-23).

No que diz respeito a sociedade civil, o conceito sempre € abordado em
contraposicdo ao de Estado. E baseando-se na concepcdo marxiana, entende-se por
sociedade civil

0 conjunto das relagdes interindividuais que estdo fora ou antes do Estado, exaurindo deste
modo a compreensao da esfera pré-estatal que os escritores do direito natural e em parte,

sobre a trilha por eles aberta, os primeiros economistas, a comecar dos fisiocratas, tinham
chamado de estado de natureza ou sociedade natural (BOBBIO, 1997, p. 38).

Quanto a origem e surgimento do Estado, Engels (1984, p. 226) afirma a ligacéo
com o surgimento da familia e da propriedade privada. O regime gentilico estava fadado ao
desaparecimento em virtude da divisdo do trabalho que estruturou a sociedade em classes.
O Estado substituto do regime gentilico configura-se entdo como produto social. A
sociedade apoOs certo desenvolvimento, permeada pelo antagonismo das classes sob
ameaca de se consumir, necessita de “um poder colocado aparentemente por cima da
sociedade, chamado para amortecer o choque e a manté-lo dentro dos limites da 'ordem'.
Este poder, nascido da sociedade, mas posto acima dela e distanciando-se cada vez mais,
€ o Estado”. (lbid., p. 227).

O texto de Engels (1984), baseado nas reflexdes e leituras de Marx sobre 0s povos
indigenas americanos, permite-se apreender o Estado como instituicdo histérica, com uma
autonomia relativa, mas, principalmente, com sua dimensao transitéria, uma vez que

0 ponto alto de sua andlise esta na explicagcdo das relagdes entre Estado e sociedade, que lhe
permite descrever sociologicamente como esta engendra o Estado como um poder necessario

ao controle e inibicdo pela forca dos antagonismos de classe e a defesa do status quo em
termos dos interesses das classes dominantes (FERNANDES, 1989, p. 82).

Marx estabelece trés fundamentos para a compreensdo do Estado moderno
capitalista: primeiro, as condicbes materiais de uma sociedade sdo as bases de sua
estrutura social: o Estado emerge das relacbes de producéo; segundo, o Estado capitalista &
a expressdo da estrutura classista da producdo; e terceiro, o Estado com sua forca
repressora mantém os antagonismos de classe sob controle (CARNOY; LEVIN, 1987, p.
56). O Estado emerge de uma relacdo, € expressao dessa relacéo e reproduz essa relacédo
que é de dominacao de poucos (proprietarios) frente a uma grande maioria (trabalhadores).

Quanto aos aspectos que podem ser utilizados na caracterizagdo do Estado, tem-

se praticamente um consenso que terra, povo e poder sdo os marcos da configuracédo do
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Estado, um territorio geografico habitado por uma populacéo, sobre a qual alguns detém o
poder de dominacéo, garantido pela tradicdo ou pela forca (MENDONCA, 2000; GRUPPI,
1996). Forca essa usada, principalmente, para ndo dizer, exclusivamente, contra uma classe
(OFFE, 1984), ja que enfaticamente Engels (1984) categoriza o Estado pelo contexto do seu
surgimento e devido a fung¢do para a qual emerge, como o Estado da classe dominante
econdmica e politicamente.

Para Engels (1984), o Estado assume um lado nos antagonismos de classe: o
Estado dos proprietarios contra os escravos, o Estado dos senhores contra os servos, 0
Estado dos capitalistas contra os trabalhadores. Ainda que a teoria politica contemporanea
nos mostre a impossibilidade de ver o Estado como um bloco monolitico, sua esséncia nao
pode ser negada. O Estado representava “um lado” e até o presente momento servia a um
propdsito; em alguns momentos, de forma mais explicita; em outros, de forma mais velada.

Enfim, Marx e Engels sistematizam a critica ao Estado burgués que emerge logo
apos a Revolucdo Francesa, na qual seus ideais de liberdade, fraternidade e igualdade néo
eram para todos. Na base do Estado encontra-se a estrutura econémica da sociedade. O
Estado era assim determinado por essa estrutura, mas também determinante dela. Ndo ha
uma teoria do Estado em Marx e Engels de forma organica. Entretanto, a tese fundamental,
o caréter classista do Estado € imprescindivel para a andlise dessa instituicdo que tinha sua
configuracao justificada e explicada pela ideologia burguesa, liberal, democratica. Em Marx
e sua critica ao entendimento de Hegel sobre Estado e sociedade civil, tem-se que “a
sociedade civil que é a realidade essencial, sendo o Estado somente seu fenbmeno, sua
aparéncia, porque é na sociedade civil que o homem trabalha e vive sua vida real’
(SCHWARTZMAN, 1982, p. 41). Tem-se, dessa forma, uma inversdo da concepgéo
hegeliana que para Marx estava de ponta-cabeca, uma vez que centrava sua for¢ca no
Estado e ndo na sociedade civil.

Desse modo, viu-se com Marx, o quanto o capitalismo encontra-se intimamente
imbricado com o nascimento do Estado moderno. Também Weber perceberé isso em outra
perspectiva, vista a seguir. A racionalidade constitui-se no foco de Weber, ainda que esse
ndo desconsiderasse o fenbmeno da dominacdo de uns sobre outros. Especificamente,
nessa pesquisa € de interesse a discussao weberiana sobre dominacgdo tradicional e os
elementos que a caracterizam e impedem ou dificultam o nascimento do Estado racional,
que é o Estado baseado em normas e regras racionais, a serem obedecidas por todos sem

distincdo de poder econdmico ou status social.

1.3 O Estado patrimonial na visdo weberiana
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O objetivo nesse momento é obter subsidios para caracterizar o0 Estado moderno
inerente a perspectiva weberiana e perceber as principais diferencas em relacdo a
perspectiva marxiana, assim como visualizar a conformacdo do Estado patrimonial em seus
elementos bésicos, visando perceber a presenca desses elementos no Estado brasileiro.
Tentar-se-a responder que elementos caracterizam o Estado patrimonial segundo Weber.

A partir da visdo dos classicos sobre o Estado moderno, anteriores a Marx e
Engels, importa ressaltar o entendimento de Ferreira (1993), com a finalidade de perceber
seus meandros e labirintos. A autora afirma que

o Estado ndo se da a conhecer pela soma ou a justaposi¢do de conhecimentos parcelares que
sobre ele possam ser produzidos. Como realidade processual, ele dificulta a identificacdo das
zonas-limite de sua propria atuagdo. Sua aparente coesdo oculta tensGes reprimidas, forgas
contidas, contradi¢cdes internas e externas que lhe séo inerentes. Sua representacdo fala do

continuo e do descontinuo, j& que em cada sociedade ele se constitui por uma multiplicidade
de combinacg@es de forcas sociais especificas daquele contexto (FERREIRA, 1993, p. 28-29).

Weber (1982, p. 98) ao caracterizar o Estado moderno, vincula-o ao uso legitimado
da forca como recurso especifico dessa instituicdo, ao afirmar que “sé podemos definir o
Estado moderno sociologicamente em termos dos meios especificos peculiares a ele, como
peculiares a toda associacao politica, ou seja, o uso da forca fisica”. O uso da forc¢a fisica
pelo Estado ndo é sé considerado exclusivo, € legitimamente reconhecido por todos.
Interessa-nos também a caracterizacdo feita por Weber ao tratar sobre politica, quando
limita seu foco de atencdo no aspecto da lideranca. Weber (1982, p. 97) apesar de
reconhecer a amplitude do conceito de politica como “qualquer tipo de lideranca
independente em acado”, afirma querer “compreender como politica apenas a lideranca, ou a
influéncia sobre a lideranca, de uma associagao politica e, dai, hoje de um Estado”. Politica
significa a participac@o no poder ou a luta pela capacidade de influir na distribuicdo do poder
entre os Estados ou entre os grupos internos pertencentes a um Estado. A luta pelo poder
pode ter objetivos ideais ou egoistas ou ainda simplesmente o “poder pelo poder”.
Enfim, para Weber (1982, p. 98-99), o Estado explicita uma relagdo de dominacéo:
“é uma relacdo de homens dominando homens, relacdo mantida por meio da violéncia
legitima (isto €, considerada como legitima)”. Essa compreenséo o levou a refletir sobre o
gque leva homens a obedecerem outros homens, legitimando essa relacdo de dominacéo.
Weber entende a dominagdo como uma situagcdo em que € possivel imputar ao
comportamento de outros a vontade prépria, relacionando-se, entdo, diretamente ao
conceito de poder. A relacdo de dominacéo gera
uma situacdo de fato, em que uma vontade manifesta (“mandado”) do “dominador” ou dos
“dominadores” quer influenciar as acBes de outras pessoas (do “dominado” ou dos
“dominados”), e de fato as influencia de tal modo que estas a¢fes, num grau socialmente

relevante, se realizam como se os dominados tivessem feito do préprio conteddo do mandado
a maxima de suas acdes (“obediéncia”) (WEBER, 2004, p. 191).

Nota-se que para existir essa relacdo de dominacédo, aqueles que sdo dominados

devem se submeter a autoridade alegada pelos que dominam. Antes de partirmos para a
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caracterizacdo do Estado patrimonial na visdo weberiana, é importante distinguir os trés
tipos puros® de dominac&o que embasaram as reflexdes de Weber sobre o Estado. Em cada
uma delas perceberemos os meandros que ocasionam e regulam a “obediéncia” referida
anteriormente. Para Weber (1991), os trés tipos puros de dominacdo sdo a legal, a
tradicional e a carismatica. Note-se que Weber alerta para o fato de que o recurso
metodoldgico utilizado para caracterizar cada um dos tipos de dominacdo ndo os coloca
numa linha evolutiva e gradual, ao contrario na realidade social, os trés tipos principais
muitas vezes se relacionam entre si em combinacdes complexas.

A dominacgédo legal tem como idéia bésica o fato de que qualquer direito pode ser
estabelecido mediante um conjunto de normas, de leis, legalmente instituidas e
reconhecidas como tal por todos: administrados e administradores. Todos devem ser
submetidos as regras indistintamente. O dever de obediéncia as leis era uma regra para
todos, “graduado numa hierarquia de cargos, com subordinacdo dos inferiores aos
superiores, e dispbe de um direito de queixa regulamentado” (WEBER, 1991b, p. 129).
Todas as atividades administrativas estavam isentas da influéncia de motivacdes pessoais.
Com isso, evita-se que a obediéncia seja a pessoa ao invés da regra, sendo dessa forma,
todos caracterizados como membros da associacdo, como cidaddos com 0S mesmos
direitos e deveres. O Estado moderno encontra nesse tipo de dominacéo o terreno fértil para
florescer. Para Weber (1991b),

toda a histéria do desenvolvimento do Estado moderno, particularmente, identifica-se com a da
moderna burocracia® e da empresa burocratica, da mesma forma que toda a evolugdo do

grande capitalismo moderno se identifica com a burocratizacdo crescente das empresas
econdmicas. (Ibid., p. 130).

Weber caracteriza o Estado moderno racional basicamente apresentando os

seguintes elementos:

i) uma administragdo e uma ordem juridica, na qual as altera¢des se dao por normas; ii) uma
administragdo militar, na qual os seus servi¢os realizam-se em concordancia com rigorosos
deveres e direitos; iii) monopdlio de Poder sobre todas as pessoas, tanto sobre as que
nasceram na comunidade quanto aquelas que estdo nos dominios do territério; iv) legitimacao
da aplicacdo do Poder nos limites do territério por concordancia com a ordem juridica
(MALISKA, 2006, p.19).

O Estado moderno racional é administrado segundo Weber por um corpo

burocrético sob uma ordem juridica legalmente instituida, isto €, a burocracia como o

governo da razéo.

® Trata-se de recurso metodoldgico para ensejar a orientacao do cientista no interior da inesgotavel variedade de
fendmenos observaveis na vida social. Consiste em enfatizar determinados tracos da realidade — por exemplo,
aqueles que permitam caracterizar a conduta do burocrata profissional e a organizacdo em que ele atua — até
concebé-los na sua expressdo mais pura e conseqiiente, que jamais se apresenta assim nas situagdes
efetivamente observaveis. Por isso mesmo esses tipos necessitam ser construidos no pensamento do
E)Oesquisador. Existem no plano das idéias sobre o fenbmeno e néo nos proprios fendmenos. (COHN, 1991, p. 8).

Diferentemente do sentido que usualmente costuma-se atribuir ao termo burocratico, 0 mesmo nédo significa
para Weber sindnimo de ineficiéncia, ao contrario, significa o correto funcionamento da maquina administrativa
do Estado. (WEBER, 2004).
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Como caracteristicas gerais da burocracia tém-se que as atribuicbes dos empregados sdo
fixas, definidas. No mando os poderes sdo distribuidos de forma clara e delimitada e, na
execucdo, cada um tem tarefas definidas. Num e noutro caso as responsabilidades sé&o
especificas. Existe um sistema organizado de mando e subordinacdo. As autoridades
superiores inspecionam as inferiores, podendo estas apenas apelar. O mando é vertical e
descendente, sendo a forma hierarquica mais desenvolvida aquela em que no topo da piramide
ha uma s6 pessoa (monocracia). A Administragdo € baseada em documentos. Para efeitos da
administragdo, s6 tem existéncia eficaz o assunto registrado por escrito. Ocorre uma nitida
separacdo entre as atividades burocraticas e as atividades pessoais dos empregados, bem
como entre os bens da administracdo e os bens pessoais dos empregados. Os empregados
sdo protegidos mediante um estatuto e mediante a garantia de uma remuneracao regular em
dinheiro. O recrutamento para ocupacdo das vagas existentes se da por meio de provas e
diplomas. (Ibid., p. 26).

O funcionalismo moderno estava segundo Weber (2004) principalmente organizado
de forma que as competéncias oficiais fossem estabelecidas mediante regras, isto é, leis ou
regulamentos administrativos a direcionarem de forma ordenada e fixa a conduta dos
funcionarios. Havia a organizacdo administrativa de forma hierarquica com o controle dos
cargos inferiores pelos superiores a quem eram direcionadas apelacdes sobre possiveis
decisfes. Toda a administracdo é baseada em documentos, isto €, a conduta é regida por
leis ou regulamentos e as decisdes séo registradas em atas.

Neste tipo de dominacdo, pode-se perceber a necessidade da competéncia que
deve ser mensurada racionalmente por meio de provas ou provas e titulos, como forma de
assegurar a capacidade para exercer um determinado cargo na maquina burocrética. Ha de
se ressaltar que Weber tragca essa tipificacdo ideal como recurso metodologico para a
compreensdo da realidade. Ele mesmo faz questdo de ressaltar quando ao falar sobre a
dominacado burocrética que “nenhuma dominacao, todavia, é exclusivamente burocrética, ja
gue nenhuma € exercida unicamente por funcionarios contratados” (WEBER, 1991b, p.
130). A caracterizacdo de forma acentuada que Weber faz dos outros tipos de dominagéo
deve também ter o entendimento como estratégia metodoldgica.

Weber (2004) acentua ainda como principio constituinte do Estado racional, o
principio da impessoalidade que imputa indistintamente regras racionais a serem cumpridas
por todos, denotando uma administracdo sem 6Odio e paixdo, ou seja, sine ira et studio.
Dessa forma, a maquina burocratica funciona sem distincdo de tratamento entre as pessoas.

A dominagédo carismatica desenvolve-se mediante a virtude de devocao afetiva para
com a pessoa do senhor' e a seus dotes sobrenaturais (carisma) advindos de aspectos
como capacidades magicas, revelacbes, heroismos, intelectualidade ou capacidade de
oratoria.

Obedece-se exclusivamente a pessoa do lider por suas qualidades excepcionais e ndo em
virtude de sua posicao estatuida ou de sua dignidade tradicional; e, portanto, também somente

enquanto essas qualidades lhe sao atribuidas, ou seja, enquanto seu carisma subsiste. (Ibid.,
p. 135).

™ Weber identifica como principais exemplos dessa dominacdo o profeta, o herdi guerreiro e o politico
demagogo.
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No momento em que o0 carisma deixa de existir, a dominacdo derivada dessa
caracteristica desaparece. O carisma desaparece pelo “abandono” do deus que agraciava o
lider carismatico com dotes sobrenaturais ou pelo fim de sua capacidade herdica ou ainda
pelo fim da sua capacidade de lideranca reconhecida como tal e manifesta na fé dos que
possuiam crenca na sua lideranga. Desaparecendo o carisma, enfraquece-se o lider e cai a
dominacéo.

A administracdo caracteristica da dominacdo carismética € feita por um quadro
administrativo escolhido também devido ao carisma e vocacao pessoais em contraposi¢do
ao aspecto da “qualificacdo profissional” ou “privilégio”. Essa administragdo ndo possuli
embasamento normativo dado por regras estatuidas ou tradicionais, ou seja:

sdo caracteristicas dela, sobretudo, a revelagdo ou a criagdo momentaneas, a acdo e 0
exemplo, as decisfes particulares, ou seja, em qualquer caso, - medido com a escala das
ordenagdes estatuidas — o irracional. Ndo esta presa a tradigdo: ‘Esta escrito, porém eu lhes
digo...” vale para o profeta, enquanto para o herdi guerreiro as ordenacdes legitimas

desaparecem diante da nova criagao pela for¢ca da espada e, para o demagogo, em virtude do
‘direito natural’ revolucionario que ele proclama e sugere. (lbid., p. 135).

A administracdo carismatica diferentemente da administracao racional ndo possui
forma nem procedimento ordenado para nomear ou demitir funcionarios. Esses por sua vez
ndo tém organizado um sistema de promoc¢do ou de carreira. Pelos servigos
desempenhados ndo recebiam salarios, nem instrucdes especializadas para desempenho
dos cargos. Contra decisdes dos portadores de carisma, ndo se podia apelar. A autoridade
dos detentores do carisma advém ndo de ordenamentos legais ou de tradicdo. O primordial
trata-se da existéncia de “provas de seus poderes na vida” (WEBER, 2004, p. 326).

A palavra final na solucdo de possiveis conflitos € da lideranca, mas deve estar
embasada, também, na aceitacdo da comunidade liderada, que no caso de conflitos entre
os lideres carisméticos possui também a incumbéncia de definir qual deles sera mantido
como tal e qual seré castigado.

Entretanto, interessa-nos a caracterizacdo que Weber faz sobre o Estado

IlZ

patrimonial, marcado pela dominacédo tradicional™ na qual o poder politico obedece aos

principios de poder doméstico
objetivando a administragcdo patrimonial a satisfacdo das necessidades pessoais, de ordem
privada, da familia do chefe da casa. Ao tratar a administracdo como coisa particular, o senhor
seleciona os servidores na base da confianca pessoal, sem delimitac@o clara de fungfes. Os
servidores atuam por dever de respeito e obediéncia. Sob o patrimonialismo, os direitos e

obrigacdes sdo alocados de acordo com o prestigio e o privilégio de grupos estamentais.
(MENDONCGCA, 2000, p. 51).

Para Weber (1982, p. 101), outra forma de se distinguir o Estado € visualizar a
relacdo existente entre os quadros e 0s meios administrativos. Nota-se que “os Estados
podem ser classificados segundo o fato de se basearem no principio de que os proprios

quadros sdo donos dos meios administrativos, ou de que os quadros sdo ‘separados’

2 para Weber o tipo mais puro de dominacao tradicional é o da dominacgao patriarcal.
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desses meios de administracdo”. Essa relacéo € importante para a reflexdo sobre o Estado
patrimonial proposta como tentativa de pensar as possibilidades e os limites da gestédo
democrética da educacdo no Estado brasileiro. Nas associacdes politicas cujos meios
administrativos estdo no controle total ou parcial de forma autbnoma pelo quadro
administrativo dependente, pode se caracterizar como associagfes estamentais. “Na
associacdo dos ‘estamentos’, o senhor domina com a ajuda de uma ‘aristocracia’ autbnoma
e, portanto com ela divide seu dominio” (Ibid., p. 102).

O conceito de patrimonialismo buscado em Weber “é usado para se referir a formas
de dominagédo politica em que ndo existem divisbes nitidas entre as esferas de atividade
publica e privada” (SCHWARTZMAN, 1982, p. 43). Existem algumas diferencas importantes
entre patrimonialismo e feudalismo, que para Weber também foi uma forma de dominacéo
tradicional. As diferencas sdo “a maior concentracdo de poder discricionario combinado com
maior instabilidade nos sistemas patrimoniais [...] outra diferenca importante, que tem a ver
com a forma pela qual esse poder é exercido” (lbid., p. 45). No feudalismo, o senhor
governa de forma compartilhada com a ajuda de uma camada aristocratica autbnoma, ao
tempo que, no patrimonialismo, o senhor administra auxiliado por elementos da sua unidade
familiar ou por plebeus, em ambos o0s casos, totalmente dependentes dele e sem honra
social prépria.

O patrimonialismo constitui “uma forma de organizacdo social baseada no
patriménio, uma forma tradicional de organizacao da sociedade, inspirada na economia e no
poder domésticos e baseada na autoridade santificada pela tradicdo” (MENDONGCA, 2000,
p. 50). A propriedade publica confunde-se com a do senhor. Sobre ele recaem todas as
obrigacdes de fidelidade e obediéncia.

A dominacéo tradicional tipica desses Estados patrimoniais ocasiona a escolha do
guadro administrativo com base na dependéncia de seus integrantes para com o senhor. O
senhor adquire a capacidade de mando devido a sua dignidade pessoal conseguida pela
tradicdo. Dai advém a fidelidade dos dominados. Essa fidelidade é percebida no quadro
administrativo que Weber (1991) explicita de forma muito apropriada a ser composta por

dependentes pessoais do senhor (familiares ou funcionarios domésticos) ou de parentes, ou de
amigos pessoais (favoritos), ou de pessoas que lhe estejam ligadas por um vinculo de

fidelidade (vassalos, principes tributarios). Falta aqui o conceito burocratico de ‘competéncia’
como esfera de jurisdicdo objetivamente delimitada. (WEBER, 1991b, p. 131).

A forca da tradicdo do Estado patrimonial, assentado na dominacao tradicional,

contrapfe-se as normas impessoais uma vez que

o dominio tradicional tem por base a crenca na santidade das tradices em vigor e na
legitimidade dos que s&o chamados ao poder em virtude do costume. A autoridade n&o
pertence a um superior escolhido pelos habitantes do pais, mas sim a um homem que é
chamado ao poder em virtude de um costume (primogenitura, por exemplo). Ele reina a titulo
pessoal, de sorte que a obediéncia se dirige a sua pessoa e se torna um ato de piedade. Os
governados sao suditos que ndo obedecem a uma norma impessoal, mas ordens legitimadas
em virtude do privilégio tradicional do soberano. Segundo o humor deste, podem-se obter seus
favores ou cair em desgraca. No entanto, a tradicdo ndo é assimilavel ao puro arbitrio, pois se
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0 soberano a viola, arrisca-se a provocar uma resisténcia que, certamente, ndo visa ao
sistema, mas sim a sua pessoa ou a seus favoritos (MALISKA, 2006, p. 23)

As relactes de fidelidade e confianca entre senhores e dominados sdo as bases
para a composicdo do quadro administrativo. Nesse tipo de associagéo, a tradicdo torna-se
norma e é quase impossivel criar novo direito (WEBER, 1991b). A obediéncia cega em
sistemas patrimoniais € algo intrinseco ao sistema, uma vez que

0 que importa, para Weber, mais que a obediéncia real, é o sentido e o grau de sua aceitacédo
como norma valida — tanto pelos dominadores, que afirmam e acreditam ter autoridade para o

mando, quanto pelos dominados, que créem nessa autoridade e interiorizam seu dever de
obediéncia. (CAMPANTE, 2003, p. 155).

No Estado patrimonial, um dos principais aspectos na composicdo social é a
presenga de um estamento que,

ao contrario da classe social, definida pela agregacdo de interesses econdmicos,

determinados, em (ltima instancia, pelo mercado, [...] € uma camada ndo econdmica [...] O

estamento é uma camada organizada e definida politicamente por suas relagées com o Estado,
e, socialmente, por seu modus vivendi estilizado e exclusivista (lbid., p. 154).

Esse estamento, que de certa forma divide o poder com o senhor, consegue impor
também na maquina do Estado patrimonial suas predile¢cdes pessoais nos negdcios do
Estado. A dominagéo politica do estamento frente a esse Estado patrimonial se da pelo

controle patrimonialista do Estado, traduzido em um Estado centralizador e administrado em
prol da camada politico-social que lhe infunde vida. Imbuido de uma racionalidade pré-
moderna, o patrimonialismo é intrinsecamente personalista, tendendo a desprezar a distingao
entre as esferas publica e privada. Em uma sociedade patrimonialista, em que o particularismo
e o poder pessoal reinam, o favoritismo é o meio por exceléncia de ascensdo social, e o
sistema juridico, lato sensu, englobando o direito expresso e o direito aplicado, costuma

exprimir e veicular o poder particular e o privilégio, em detrimento da universalidade e da
igualdade formal-legal (Ibid., p. 154-155).

O poder € exercido como um “direito senhorial pessoal do funcionério; fora dos
limites fixos da tradicdo sagrada decide também ele, como o senhor, de caso a caso, isto €,
segundo arbitrio e graca pessoal’ (WEBER, 2004, p. 263). Esse fato, em parte, evidencia a
forma como o funcionalismo patrimonial € remunerado como vé-se a seguir.

Diferentemente dos funcionarios da dominacao legal, ha administracdo patrimonial
os funcionéarios “encontram originalmente seu sustento material tipico, como todo membro
da comunidade doméstica, na mesa do senhor, vindo das reservas deste” (lbid., p. 255). A
recompensa e o0 sustento dos funciondrios patrimoniais eram obtidos da apropriacdo de
rendas, impostos ou taxas por terras e feudos. Essa forma é classificada como
prebendalismo. Note-se que o prebendario possuia apenas o direito de posse e do usufruto,
seja la do que fosse: cargos ou terras. E tanto na prebendalizacdo perpétua quanto na
temporaria, o titulo permanecia nas maos do soberano. Essa caracteristica reforca a
fidelidade do cargo do funcionéario patrimonial para com o senhor e ndo para com as tarefas

e regras inerentes ao proprio cargo.
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Pode-se identificar no Estado patrimonial alguns aspectos responsaveis pelo
inadequado funcionamento da maquina administrativa, 0 que compromete sua
modernizagdo e racionalizacdo, a saber:

os fundamentos personalistas do poder, a falta de uma esfera publica contraposta a privada, a
racionalidade subjetiva e casuistica do sistema juridico, a irracionalidade do sistema fiscal, a
nao-profissionalizagdo e a tendéncia intrinseca a corrupgdo do quadro administrativo, tudo isso
contribui para tornar a eficiéncia governamental altamente problematica no patrimonialismo,

especialmente em comparacgdo a eficiéncia técnica e administrativa [...] em um sistema de
poder racional-legal-burocratico. (CAMPANTE, 2003, p. 161).

Entretanto, no Estado patrimonial, no qual a distingdo entre o publico e o privado é
guase que imperceptivel, o costumeiro € a apropriagdo do publico pelo privado,
caracteristica presente em toda a maquina administrativa e politica. O Estado patrimonial e
0 estamento que o domina acabam por se fortalecer frente & sociedade civil devido as suas
caracteristicas de gigantismo, sua centralidade e seu empreendorismo na qualidade de
produtor da riqueza da nacdo (MENDONCA, 2000, p. 443), o que reflete num terreno pouco
fértil para favorecer aspectos como participagdo e democracia.

As reflexdes de Weber sobre o Estado e sobre o modo de producéo capitalista
contrapbem-se as reflexdes de Marx mais pelo aspecto de que estas privilegiam o enfoque
material-econdmico como o primordial ha explicacdo da realidade do que pela inconsisténcia
da contribuicdo marxiana. Weber (1981) procura mostrar que aspectos psicoldgicos tiveram
forte influéncia na caracterizacdo soOcio-econdmica moderna, a exemplo da ascese
protestante e o ethos préprio, propiciador do trabalho, da busca pela rigueza como um fim
em si mesmo, resultante ha acumulacéo primitiva necesséria a consolida¢do do capitalismo
como sistema econdmico e social. Weber afirma que € importante verificar em que medida o
protestantismo foi também influenciado pela realidade material, sobretudo pelas relacdes
econdmicas, com vistas a se ter uma visdo mais abrangente da realidade. Com isso,
defende que,

ndo se pode pensar em substituir uma interpretacdo materialistica unilateral por uma
igualmente bitolada interpretacdo causal da cultura e da histéria. Ambos sdo igualmente

viaveis, mas, qualquer uma delas, se ndo servir de introdugdo, mas de conclusdo, de muito
pouco serve no interesse da verdade histérica (WEBER, 1981, p. 132).

No sentido especifico da valorizacdo do trabalho, utiliza-se a reflexdo weberiana
sobre a relacdo entre o protestantismo e o capitalismo. Por ora, € mais interessante
visualizarmos como para Weber (1981, p. 124) o ethos do protestantismo — burgués - de
valorizacdo do trabalho com a busca da riqueza como fim em si mesmo, foi um dos
aspectos que geraram um acumulo de capital reinvestido na producdo o que leva
conseqientemente ao desenvolvimento mais acelerado do capitalismo nos Estados onde
predominam as religibes protestantes. Nessa relacdo pode-se perceber que “religido e
economia, configuram-se na sua vitalidade religiosa e econémica sob a direcao deste todo
orientador e influenciam-no, por sua vez, de forma concreta e retroativamente” (LC")WITH,

1997, p. 19), ou seja, o ethos ocidental influenciando ao mesmo tempo o capitalismo e o
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protestantismo burgueses e estes por sua vez, influenciando o ethos ocidental. Weber néo
concordava com o desenvolvimento mecéanico da sociedade capitalista a partir da sociedade
feudal. Para ele, determinados valores e impulsos psicolégicos potencializavam e
influenciavam ao méaximo o desenvolvimento do capitalismo e suas instituicdes.

Ressalte-se que esse entendimento mecanico do desenvolvimento do capitalismo é
visto por Weber mais como um desvirtuamento do pensamento de Marx do que como suas
proprias idéias. Marx apresentou as principais teses do Capital, isto €, a progressividade da
dualidade da sociedade de classes, o empobrecimento da grande maioria e o colapso final
do capitalismo como tendéncias e ndo como aspectos carregados de uma inevitabilidade.
Particularmente analisando a sociedade alema de inicio do século XX, Weber acenava para
o desenvolvimento desta, ndo como Marx enunciara nos aspectos tendentes do capitalismo,
no que diz respeito ao dominio do cenario de classes entre trabalhadores e patrbes, mas
como uma estrutura estratificada, baseada em muitas divisbes de interesses e status
(GIDDENS, 1997). Weber ndo concordava com o império da explicacdo da sociedade por
aspectos puramente econdmicos, para tanto estabelecia diferenca entre fenbmenos

“econdmicos”, “economicamente relevantes” e “economicamente condicionados”.

Entre os problemas econdmico-sociais podemos estabelecer distingdes. Temos eventos e
complexos deles, normas, instituicbes etc., cujo significado cultural para nds repousa
basicamente no seu aspecto econdmico. Por exemplo, acontecimentos da vida bancaria e da
bolsa, que desde logo interessam essencialmente sob esse ponto de vista. Em regra, mas ndo
exclusivamente, isso sucede quando se trata de instituicdes que foram criadas ou sé&o
utilizadas conscientemente para fins econémicos. Esses objetos do nosso conhecimento
podem ser chamados, em sentido estrito, de eventos ou instituicdes “econdmicas”.

A isso se somam outros, como, por exemplo, acontecimentos da vida religiosa, que ndo nos
interessam, ou por certo ndo o fazem primordialmente, do &ngulo do seu significado econémico
e em nome dele, mas que em determinadas circunstancias podem adquirir um significado
econdmico sob esse ponto de vista, dado que deles resultam determinados efeitos que nos
interessam sob uma perspectiva econémica. Sdo fenémenos “economicamente relevantes”.

E, finalmente, entre os fendmenos que ndo sdo “econdmicos” neste nosso sentido, encontram-
se alguns cujos efeitos econdmicos pouco ou nenhum interesse oferecem para nés, como, por
exemplo, a orientacdo do gosto artistico de uma dada época. No entanto, tais fenébmenos
mostram em determinados aspectos significativos do seu carater uma influéncia, mais ou
menos intensa, de motivos econdmicos; no nosso caso, talvez, pela composi¢do social do
publico interessado pela arte. Sdo fendmenos economicamente condicionados. (WEBER,
19914, p. 79-80, grifos no original).

O Estado para Weber (1991) pode ser analisado pelos trés angulos da distingcao
anterior. Na primeira, faz parte dos fenbmenos puramente “econdmicos” no momento em
que tratasse de financas publicas. Na segunda, quando intervém na economia por via
legislativa ou de qualquer outra forma configura-se como “economicamente relevante”.
Finalmente, na terceira quando sua conduta e carater sdo oriundos de motivacdo econémica
também em outros aspectos que ndo os econdmicos, o Estado é um fenbmeno
“economicamente condicionado”. Vé-se que diferentemente da visdo marxiana do Estado
como mantenedor das relagbes de dominacdo de classe, o Estado para Weber adquire

diferentes angulos de analise, de acordo com a motiva¢do do pesquisador.



26

Finalmente, da reflexdo de Weber (2004) sobre o poder, no que diz respeito a
relacdo Estado e dominacdo, percebe-se que € feita uma distincdo entre “poder
economicamente condicionado” e “poder”, uma vez que,

o surgimento do poder econdmico pode, antes pelo contrario, ser conseqiiéncia de um poder ja
existente por outros motivos. E o poder, por sua vez, ndo é buscado exclusivamente para fins
econdmicos (de enriquecimento), pois o poder, também o econémico, pode ser apreciado “por

si mesmo”, e, com muita freqiiéncia, o empenho por ele estd também condicionado pela
“honra” social que traz consigo. (WEBER, 2004, p. 176).

Essa distincdo nos remete ao conceito de estamento que,

em contraste com as classes, sdo, em regra, comunidades, ainda que freqlientemente de
natureza amorfa. Em oposicao a “situacdo de classe” determinada por fatores puramente
econdmicos, compreende por “situagcdo estamental” aquele componente tipico do destino vital
humano que esta condicionado por uma especifica avaliagcdo social, positiva ou negativa, da
honra, vinculada a determinada qualidade comum a muitas pessoas. (Ibid., p. 180).

Em contraposicdo ao conceito de estamento, Weber trabalha o conceito de classe
como:
1) uma pluralidade de pessoas [que] tem em comum um componente causal especifico de
suas oportunidades de vida, na medida em que 2) este componente esta representado,
exclusivamente, por interesses econdmicos, de posse de bens e aquisitivos, e isto 3) em

condi¢cBes determinadas pelo mercado de bens ou de trabalho (“situacdo de classe”). (lbid., p.
176).

As situacdes de classe resultam para Weber fundamentalmente do aspecto de ser
proprietario ou nao proprietario. Entretanto, o diferencial de ser proprietério leva a distingbes
internas de acordo com a natureza da propriedade e dos servicos ofertados no mercado. O
fato de pertencer a uma mesma classe ndo necessariamente conduz a uma acéo de classe,
isto €, acdo social dos membros de uma classe. Completamente equivocado quem
sugerisse se tratar classe como comunidade. Com isso Weber (2004, p. 179) refuta a
inevitabilidade de acdes sociais simplesmente em virtude do sentimento de pertencimento
de classe. Por ndo serem as classes em si entendidas como comunidades e ja que “as
situagdes de classe surgem somente no solo de rela¢gdes comunitérias”, a agdo social €,
sobretudo, gestada a partir de classes sociais diferentes.

Weber (2004) nos leva dentro dessa perspectiva, a visualizar o Estado como um
l6cus de disputa ndo sO entre classes sociais na concep¢do marxiana, ou como prefere
Weber, situacdes de classe, mas também como espaco de disputa por honra social,
resultante tipica da disputa pelo poder nas situacdes estamentais que sdo compostas até

mesmo por integrantes de classes diferentes.

1.4 Aspectos patrimoniais no Estado Brasileiro e sua influéncia nas relagfes

politicas

A partir da interpretacdo weberiana, esta secdo procura visualizar a conformacéao

do Estado brasileiro e identificar que elementos patrimoniais encontram-se presentes em
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sua materialidade. Com isso, tenta-se responder que elementos patrimoniais caracterizam o
Estado brasileiro sob a 6tica de Weber e como esses elementos atuam na concretude sdcio-
politica do Estado brasileiro.

A conformacéo do Estado brasileiro foi marcada pela confuséo entre as esferas do
publico e o privado, por relagbes de paternalismo, clientelismo, troca de favores nas
diversas estruturas estatais, sendo que a educacdo nao fugiu a essa caracteristica. Faoro
(1984) alerta que essa era uma peculiaridade no sistema politico portugués e que teve
reflexos na historia politica do Brasil. O patrimdnio do rei confundia-se com o patriménio do
Estado. Ambos socorriam-se nos momentos de necessidade. Referindo-se, ainda, ao reino
de Portugal, Faoro (1984) afirma que

a coroa [portuguesa] conseguiu formar, desde os primeiros golpes da reconquista, imenso
patriménio rural [...], cuja propriedade se confundia com o dominio da casa real, aplicado o
produto nas necessidades coletivas ou pessoais, sob as circunstancias que distinguiam mal o
bem publico do bem particular, privativo do principe [...] Do patrimdnio do rei — o mais vasto do
reino, mais vasto que o do clero e, ainda no século XIV, trés vezes maior que o da nobreza —

fluiam rendas para sustentar os guerreiros, os delegados monarquicos espalhados no pais e 0
embrido dos servidores ministeriais, aglutinados na corte (FAORO, 1984, p. 04).

O Estado era tratado como empresa do rei. O patrimdnio deste servia tanto a seus
interesses particulares quanto as obras e servigos de interesse geral. O rei era proprietario
de tudo e de todos. Em Portugal e sua monarquia territorial,

o rei se eleva sobre todos os suditos, senhor da riqueza territorial, dono do comércio — o reino
tem um dominus, um titular da rigueza eminente e perpétua, capaz de gerir as maiores
propriedades do pais, dirigir o comércio, conduzir a economia como se fosse empresa sua. O
sistema patrimonial, ao contrario dos direitos, privilégios e obrigacdes fixamente determinados

do feudalismo, prende os servidores numa rede patriarcal, na qual eles representam a
extensdo da casa do soberano (Ibid., p.20).

Essa caracterizacdo do reino de Portugal feita por Faoro (1984) mostra
similaridades com o que se observa na formacdo do Brasil como Estado-nacao.
Principalmente, a apropriacdo privada dos cargos publicos e, por consequéncia, todas as
facilidades que disso decorrem, as relacdes de favoritismo e de clientelismo.

A explicacdo para essa caracteristica € que difere em uma ou outra reflexdo. Nesse
sentido, utilizam-se os argumentos do tipo de colonizacdo empreendida no Brasil, a
modalidade de sua administracdo e sua estrutura agraria para caracterizar sua conformacao
patrimonialista.

Quanto ao aspecto do tipo de colonizacdo, coexistem duas visdes: o protagonismo
da Coroa (FAORO, 1984) e da iniciativa privada (DUARTE, 1966). Ambas as perspectivas
concordam que esse aspecto foi um dos elementos que influenciou a conformacdo do
Estado brasileiro. Entretanto, Uricoechea (1978) prefere tracar um caminho intermediario na
sua reflexdo, ao defender uma interpretacdo complementar entre as duas iniciativas, como
se observa em:

ao invés de um padrdo particular ou publico de povoamento e colonizagdo, o que emergiu foi
um padrdo complexo de participagdo ativa dos dois protagonistas: a Coroa e seus
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representantes coloniais encorajando diretamente a organizagdo civil de incursbes armadas
para a fundacgéo de cidades em troca do favor real e das prebendas (concess@es de terra, etc),
ao lado de um movimento simultdneo e inteiramente civil visando adquirir terras, escravos
indios e ouro (URICOECHEA, 1978, p. 30).

No que diz respeito a forma da administracdo portuguesa no Brasil, Uricoechea

(1978) ressalta o prebendalismo que se implantou apés duas décadas de insucesso na

tentativa de administracdo direta da colénia por parte da Coroa. A férmula justificava-se
devido ao fato de que

a casa real ndo apenas evitava os custos econdmicos e organizacionais da administragdo

ultramarina como também recebia, em compensacao pela prebenda, uma variedade de tributos

fiscais do prebendario e seus colonos. O senhor da capitania, o capitdo-mor, tinha uma

variedade de privilégios e obrigacdes em troca dos seus deveres de proteger o0 monopdlio real

e promover a exploracdo agricola da capitania, assim como da sua posicdo de comandante
militar supremo e de mais alta autoridade militar, civil e fiscal dos seus dominios (lbid., p. 32).

A estrutura agraria na coldnia, caracterizada pelos grandes latifindios, aliada ao
aspecto da prebendalizacdo dos cargos publicos, fendmeno tipico desse periodo,
juntamente com o poderio militar dos grandes fazendeiros corroborou para um cenario
politico que desfavoreceu a burocratizacdo do Estado brasileiro, que resistiu (ou resiste) a
modernizacdo e completa distingdo entre as esferas publica e privada.

A respeito da organizacdo e configuragdo do Estado brasileiro, Schwartzman
afirma que

a coexisténcia de um Estado com fortes caracteristicas neopatrimoniais levou, no passado, a
tentativa de organizacdo da sociedade em termos corporativos tradicionais, criando uma

estrutura legal de enquadramento e representagdo de classes que perdura até hoje.
(SCHWARTZMAN, 1982, p. 53).

Entretanto, quando se trata de caracterizar o Brasil como Estado-nacéo, costuma-
se ressaltar a presenca ou sobrevivéncia de elementos derivados do patrimonialismo no
Estado brasileiro ou que 0 mesmo apresenta tragos neopatrimoniais. Esses elementos séo
basicamente relagbes, comportamentos, personalidades, atitudes e valores calcados na
tradicdo. Ja a caracterizacdo do neopatrimonialismo afirma que o mesmo néo foi somente
“uma forma de sobrevivéncia de estruturas tradicionais em sociedades contemporaneas,
mas uma forma bastante atual de dominagdo politica por um ‘estrato social sem
propriedades e que ndo tem honra social por mérito préprio’, ou seja, pela burocracia e a
chamada ‘classe politica™ (Ibid., p. 45-46). Nesse sentido, no Estado brasileiro houve o
dominio de um estamento com fortes influéncias advindo também da crenca de
pertencimento a um circulo elevado e qualificado para o exercicio do poder (FAORO, 1984).

No processo de consolidacdo do Brasil como Estado nacional, mesmo com a
complexificacdo da sociedade e a expansdo do mercado, o que levou a organizacdo e
ampliacdo da participacdo politica da sociedade civil, o Estado usa do artificio da cooptacéo
politica, tornando subordinadas a estrutura estatal as formas autbnomas de participacdo, no
sentido de garantir o gigantismo do Estado frente a essa sociedade sem ou em organizagao.

Refreia-se a participacdo e organizacdo da sociedade para ndo se perder a condicdo de
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mando. Nesse caso, o Estado forte, privado e centralizador, com elementos patrimoniais
impede

a emergéncia de grupos politicos autbnomos, néo [permite] o estabelecimento de mecanismos
de disputa politica através de negocia¢cBes diretas e [estimula] a criacdo de relacdes de
dependéncia entre o Estado central e os diversos grupos sociais, cada qual buscando seus

privilégios especiais em um contexto de dependéncia e subordinagdo. (SCHWARTZMAN,
1982, p. 54).

Um dos elementos que corroborou para que nao tivesse éxito a burocratizagdo do
Estado brasileiro foi a “forte influéncia dos ordenamentos patrimoniais recebidos de
Portugal, tdo bem adaptados a vida nacional” (MENDONGCA, 2000, p. 60). Isso inibiu a
sociedade de se organizar, tornando-a mais fragilizada frente ao Estado. Fato que nem a
Republica conseguiu mudar, sucumbindo aos interesses oligarquicos cafeeiros, o que
resulta na dominac&o de uma burocracia forte frente a uma sociedade civil pouco articulada,
isto €, “0 novo regime republicano conservou forte conteddo patrimonialista, manifesto por
um estilo de governo que apelava para o clientelismo, o personalismo e o prebendalismo”
(ADORNO, 1991, p. 23).

O conceito de clientelismo é entendido como “um tipo de relagdo entre atores
politicos que envolvem concesséao de beneficios publicos, na forma de empregos, beneficios
fiscais, isencdes, em troca de apoio politico, sobretudo na forma de voto” (CARVALHO,
1997, p. 3). O clientelismo manifesta-se como caracteristica varidvel nos sistemas politicos
em geral. No caso do Brasil, € uma caracteristica que acompanha toda a histéria politica e
cultural do pais. Porém, ndo ha consenso sobre a caracteristica do clientelismo como um
atributo de um sistema politico. H&4 a concepc¢ao do clientelismo aplicado somente a politica
local e ha o entendimento do fendmeno como um sistema global (CARVALHO, 1997).
Entretanto, é de interesse no presente trabalho o conceito de clientelismo relacionado ao de
coronelismo, outro aspecto marcante na politica e cultura brasileira.

Ainda que se saiba que o clientelismo se fortalece com o enfraquecimento do
coronelismo, haja vista que o governo, ou 0s politicos, passa a se relacionar diretamente
com a populacao, isto é, na “medida que os chefes politicos locais perdem a capacidade de
controlar os votos da populagéo, eles deixam de ser parceiros interessantes para o governo,
gue passa a tratar com os eleitores, transferindo para estes a relacao clientelistica” (Ibid., p.
4).

O debate em torno do conceito de clientelismo e seus entendimentos nédo € o foco
no presente trabalho. Interessa-nos ressaltar como a relagdo clientelistica tornou-se
imbricada na politica brasileira ainda hoje em dia, sendo reproduzida nas instituicbes
educacionais.

O conceito de coronelismo analisado no classico Coronelismo, enxada e voto

(LEAL, 1975) mostra-o como o sistema pelo qual, na Primeira Republica, o municipio era a
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base das relaces de poder que iam dos coronéis até o presidente da republica, mediante
COMpPromissos reciprocos.

Para Leal (1975, p. 252), o coronelismo era um sistema politico “dominado por uma
relagdo de compromisso entre o poder privado decadente e o poder publico fortalecido”. O
poder publico transparecia fortalecido nessa conjuntura, nesse sentido a que se deve a
necessidade de alianga com o poder privado? Como ocorria o equilibrio de poder? Como se
daria esse paradoxo?

Segundo o referido autor, a auséncia do poder publico, constituido nesses rincdes'®
do pais, favorecia a consolidacao desse fenbmeno. Na verdade, a relagédo entre as esferas
publicas e privadas denotava uma fraqueza de ambos os lados. Os grandes coronéis ao
apelarem para o poder publico, no sentido de consolidarem seu poder, demonstravam o
lado enfraquecido de seu poder doméstico, local. Porém, o poder publico constituido ao
apelar para as relacbes de dominacdo coronelisticas supria sua incapacidade de lidar com
um contingente volumoso de eleitores, aumentado desde a colénia e que na republica
mostra-se incapaz do livre e consciente desempenho de sua cidadania, o que podia
comprometer o sistema como um todo. Com isso, tem-se a

superposicdo do regime representativo, em base ampla, a essa inadequada estrutura
econdmica e social, havendo incorporado a cidadania ativa um volumoso contingente de
eleitores incapacitados para o consciente desempenho de sua misséo politica, [que] vinculou

os detentores do poder publico, em larga medida, aos condutores daquele rebanho eleitoral.
(LEAL, 1975, p. 253).

Os grandes rebanhos eleitorais continuavam a ter um pastor. O coronel servia ao
propésito de garantir os votos necesséarios. Uma vez que “verificou-se desde logo que a
extensdo do direito de voto a todo cidadao alfabetizado ndo fez mais do que aumentar o
namero de eleitores rurais ou citadinos, que continuaram obedecendo aos manddes
politicos ja existentes” (QUEIROZ, 1985, p. 155).

Os sistemas politicos estaduais necessitavam dos votos controlados pelos coronéis
para se legitimarem, e esses, por sua vez, necessitavam das facilidades que podiam usufruir
junto ao poder publico, constituido na garantia de seus potentados. Carvalho (1997, p. 2)
alerta para o fato de que o coronelismo obteve a consolidacédo do seu poderio mediante a
“politica dos estados”, implantada por Campos Sales, em 1898, na qual o coronelismo
adquire o caréater de

sistema politico nacional, baseado em barganhas entre o governo e os coronéis. O governo
estadual garante, para baixo, o poder do coronel sobre seus dependentes e seus rivais,

sobretudo cedendo-lhe o controle dos cargos publicos, desde o delegado de policia até a
professora primaria. O coronel hipoteca seu apoio ao governo, sobretudo na forma de votos.

13 carvalho (1997) alerta para o fato de que as reflexdes sobre coronelismo apés Leal (1975) apontam para uma
realidade mais complexa do fendmeno. Em muitos casos, os coronéis nédo estavam isolados, mas sim envolvidos
nas relagfes econdmicas e politicas do pais em nivel até mesmo federal. Havia casos também de coronelismo
urbano e coronelismo sem coronéis ou com comerciantes, médicos ou até mesmo padres desempenhando o
papel de coronéis. Em alguns casos, a tipificacdo encontrada tira o valor conceitual sobre o fendbmeno deixando-
0 amplo demais ou muito fraco.
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Para cima, os governadores ddo o seu apoio ao presidente da repulblica em troca do
reconhecimento deste de seu dominio no Estado. (CARVALHO, 1997, p. 2).

A distribuicdo dos cargos publicos, dos mais simples aos mais complexos, servia
mais do que para garantir a sustentacdo econémica direta, para garantir a dominagéo
politica, uma vez que os mesmos eram distribuidos entre a parentela'® do coronel, entre os
seus, acionados tanto para se tirar vantagens econdmicas, no caso de vistas grossas ha
arrecadacédo de impostos por parte dos coletores de impostos, quanto para se perpetuar as
relacbes de dominacéo, via inculcacdo ideolbgica, no caso das professoras primarias. No
coronelismo, “o controle do cargo publico € mais importante como instrumento de
dominacdo do que como empreguismo” (lbid., p. 6). Somente com o inicio do declinio dos
coronéis, € que o cargo publico adquiriu uma importancia em si mesmo, como aspecto de
sobrevivéncia econdmica.

A mao do Estado mostrava-se firme ou, no minimo, omissa e assim o foi em alguns
casos, quando grandes coronéis do pais tiveram seus mandos desestruturados por iniciativa
publica ou de outros coronéis protegidos pelo poder publico. O favoritismo que se podia
obter com as rela¢des de poder era um fenbmeno importante na manutencao do poder local
dos grandes coronéis. As redes de favoritismo para os amigos do governo eram uma
constante no coronelismo. Entretanto, ndo era algo inédito e nem tampouco acabou com o
fim do coronelismo na politica brasileira, principalmente num Estado com rancos
patrimoniais como o brasileiro (LEAL, 1975, p. 255). Essa caracteristica marcante em toda a
méaquina burocrética brasileira tornou-se regra nas relacdes com o Estado em caso de
alguém que apelasse para o mesmo fosse gente do “coronel” ou da autoridade
hierarquicamente superior.

Um elemento essencial na estrutura coronelistica € o entendimento do voto como
instrumento de barganha. Queiroz (1985, p. 163) ao refletir sobre o voto no coronelismo
frente aos sistemas politicos de outras sociedades afirma que “no primeiro caso, 0 voto € um
bem de troca; no segundo caso, o voto € a afirmacao pessoal de uma opiniao”.

No cenario brasileiro, a afirmacdo do voto como opinido ainda se encontrava longe
de ser uma realidade a época estudada, principalmente nos rincdes do pais, onde
predominava o uso da forca para garantir a vontade dos coronéis e manddes. O voto como
um bem de troca também era dado de forma consciente a exemplo do voto de opinido.
Entretanto, o voto como bem de troca visava garantir uma relacdo de troca de favores e
garantia de protegdo. Ser gente do coronel da situacdo garantia condigbes mais favoraveis
frente ao sistema ao tempo que ser gente da oposigado trazia todo tipo de perturbagéo e

infortinios. Leal (1975, p. 258) salienta que o fraco espirito civico e intelectual do pais era

 Queiroz (1985, p. 165) conceitua o termo parentela como um grupo de parentesco sanguineo composto por
varios agrupamentos de familia nucleares e algumas mais extensas do que o comum pai-mae-filhos, cada um
residindo em local préprio, proximos ou distantes geograficamente, em geral, economicamente independentes.
Contudo, com firmes lacgos entre si, podendo ser estratificados ou igualitarios quanto ao nivel s6cio-econémico.
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um cenario propicio a fenébmenos como o do coronelismo, no qual era marcante a presenca
de interesses privados frente aos interesses publicos.
As elites dirigentes num arremedo de liberalismo sabiam como classe usufruir o
Estado em prol de seus interesses ja que
O Estado sempre foi levado a assumir uma participacéo efetiva na sociedade como agente e
promotor do desenvolvimento. As classes dominantes ndo foram capazes de exercer sua
hegemonia sem a presencga do Estado interventor. Usaram-no, porém, como suporte de seus
interesses privatistas imediatos e ndo como instrumento publico moderno de representacédo do

bem-comum. Dessa forma, o Estado brasileiro, embora forte e atuante, carregou um
contrapeso privatista e autoritario (PINHEIRO, 1991, p. 89).

Enfim, no processo de formagéo do Estado brasileiro ficou manifesto o carater de
apropriacdo do publico pelo privado, o que leva Nogueira (1998) a tipificar apropriadamente
o Brasil como

um Estado que é simultaneamente passado e presente (e, em boa medida, futuro), que é tudo
e é nada, que encarna a forca da conservacdo e as possibilidades de renovacdo, que se
intromete em todas as coisas mas é dominantemente omisso, que € forte e fraco, odiado e
amado com idéntica intensidade [...] um Estado que, por se ter convertido em espaco e
instrumento de conciliacdes interminaveis, ndo pdde se tornar completamente moderno e
autenticamente republicano, nem deixar de se submeter a praticas e concepgdes fortemente
vinculadas ao tradicional privatismo das elites. Um Estado burocratico enxertado de

patrimonialismo, marcado por uma heterogeneidade congénita certamente dificultadora da
plena generalizacdo da eficacia e da eficiéncia em seu interior (NOGUEIRA, 1998, p. 13).

Nestas analises e interpretacbes sobre a formacdo do Brasil como Estado

nacional®®

, NOS seus diversos aspectos politico, social, econdmico, percebe-se um consenso
nas diversas e competentes andlises até entdo empreendidas no entendimento de que
houve uma “auséncia de um encaminhamento tipicamente burgués e classista do
desenvolvimento nacional, baseado na representacdo de interesses” (CAMPANTE, 2003, p.
173).

Como principal explicagdo dessas caracteristicas tem-se que “a modernizagéo
brasileira, por op¢éo dos atores politicos, excluiu o modelo liberal burgués e deu-se pela via
autoritéria, de cima para baixo, em que o Estado é construido pela coligagdo conservadora
entre elites agrarias e setores politicos-burocréaticos que controlam o aparelho estatal” (Ibid.,
p. 173). E, é nesse cendrio que se percebem as reminiscéncias do patrimonialismo,
presentes no Estado brasileiro, que interferem em seu funcionamento, baseado no
entendimento do funcionamento do Estado racional, por exemplo, o relacionado as politicas
publicas, como politicas para o publico, no sentido de coletividade, e ndo para grupos
privados, no sentido de privilegiados, isto €, “amigos do rei”.

Convém afirmar o entendimento de Nogueira (1998) sobre Estado edificado no
Brasil no seu processo de formacao,

o Estado é uma construgdo historico-social concreta, encharcada de cultura, tradi¢des,
interesses, padr8es de comportamento e organizacéo, praticas e idéias, que nele se insinuam

e se colam como parte constitutiva, que através dele se viabilizam e se transformam.
(NOGUEIRA, 1998, p.154).

!5 Faoro (1984), Schwartzman (1982), Uricoechea (1978), Leal (1975) e Queiroz (1985).
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Sao essas tradicbes que se manifestam no cenario politico e cotidiano do Brasil,
marcando profundamente sua configuragédo tanto em termos de estrutura quanto em termos

de politicas e programas publicos, como veremos a seguir.

1.5 Apropriagao privada de politicas publicas no Estado brasileiro

Esse topico tem por objetivo discutir e analisar no Estado brasileiro marcado pelo
patrimonialismo das politicas publicas como forma de aprofundar a reflexdo sobre o Estado
moderno, uma vez que é nessa tipificacdo que aparecem, pela primeira vez, acdes que se
convencionaram chamar de politicas publicas.

Como se materializam as politicas publicas num Estado com tracos
patrimonialistas? E a materialidade que nos preocupa aqui perpassa diferentes momentos,
isto é, a concepcdo, execucao, avaliacdo e controle e diferentes setores, neste caso, a
educacéo publica. Pergunta-se ainda se a gestdo democrética da educacao publica contribui
para o controle social dessas politicas em detrimento da apropriagdo privada das mesmas
no cenéario do Estado? As politicas publicas surgem num contexto de precarizacdo das
condi¢cbes de vida da classe trabalhadora (seja com a materialidade que for, isto €, de
cooptacédo ou de redistribuicdo de beneficios, como veremos mais a frente), por isso mesmo
séo dirigidas a um publico especifico. Outra questdo que se revela é em que medida o
desvio dessas politicas para satisfazerem interesses privados demonstra e reafirma o viés
patrimonial do Estado brasileiro, uma vez que os efeitos de amenizar as relacbes de
exploracdo do capitalismo terminam por ndo se viabilizarem? Essas sdo algumas das
gquestdes que tentamos estimular no decorrer das reflexdes.

E no cenario do Estado moderno que se descortinard o conceito de politicas
publicas, especificamente, as politicas educacionais, como politicas sociais. No que diz
respeito ao conceito de politicas publicas, Hofling (2001, p. 31) alerta para o fato de que as
mesmas contém um pano de fundo que revela um entendimento de sociedade, Estado e
politica educacional. Reafirma ainda, a compreensao de Gobert e Mlller que caracteriza as
politicas publicas como o “Estado em ac¢ao”, isto €, “o Estado implantando um projeto de
governo, através de programas, de acles voltadas para setores especificos da sociedade”.

Para Rua (1998), uma politica publica abrange aspectos que vao além de uma
tomada de deciséo, envolve os elementos estratégicos para sua devida implementacéo, e
em todo o processo requere-se 0 aspecto da participacdo politica desde a sua formulacéo,
implementacéo e avaliagcao para correcdo de possiveis distor¢des.

O conceito de politicas sociais ja denota um dos aspectos de pano de fundo aos
guais Hofling (2001) se referiu no paragrafo anterior, ou seja,

se referem a ag¢des que determinam o padrdo de protecdo social implementado pelo Estado,
voltadas, em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuigdo das
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desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioecondmico (HOFLING, 2001,
p. 31).

Hofling (2001) situa a origem das politicas sociais no século XIX, no cenario dos
movimentos sociais que lutavam por melhores condicbes de vida para a classe
trabalhadora. Desde esse periodo sao travados no seio da classe trabalhadora, pelo menos
na sua vanguarda, os debates sobre 0 que eram e a que serviam as politicas sociais.
Percebe-se com Finkel (1990, p. 5) o entendimento, por um lado, dessas politicas como
ganhos da classe trabalhadora, isto é, como salario social e que por isso mesmo deviam ser
mantidas e ampliadas. Por outro, h4 também a percepcdo de que as politicas sociais
servem como objeto de cooptacdo da classe trabalhadora e como mero atenuante do
sistema, visando a sua manutencéo e continuidade.

O segundo entendimento é reafirmado por Hofling (2001, p. 33) ao afirmar que nos
“momentos de profunda assimetria nas relagBes entre os proprietarios de capital e
proprietarios da forca de trabalho, o Estado atua como regulador a servico da manutencao
das relacdes capitalistas em seu conjunto”. Sua acao tem a finalidade de oferecer politicas
sociais com vistas a acalmar a tensdo social gerada pelo sistema capitalista. A autora
explicita essa percepcéio ao citar Claus Offe'® ndo antes de alertar para o fato de que,
mesmo no marxismo existem varias linhas de pensamento e atuacédo politica.

Cury (2002, p. 148) situa também o surgimento das politicas sociais na Europa do
século XIX, e afirma que as mesmas representam “o reconhecimento das contradi¢cdes
préprias da industrializacdo e o seu consequente impacto sobre as condi¢cfes de trabalho e
de vida das classes trabalhadoras”. O cendrio entdo que se descortinava para a classe
capitalista ndo era nada satisfatério. O clima de sedicdo que pairava no ar exigia uma
resposta na tentativa de apaziguar os animos, nasciam as politicas sociais, forjadas na
I6gica de articulacdo do Estado com os patroes.

O contexto social a época propiciava a luta e o enfrentamento e a classe
trabalhadora assim o fez, conseguindo extrair do Estado direitos até entdo negados como o
voto, 0 que somou mais esfor¢cos ainda, na busca de outras conquistas, os direitos sociais,
mediante politicas oficiais da estrutura estatal, as politicas sociais.

Entretanto, h&4 a caracterizacdo da politica social como assistencialista e
paternalista, voltada para as “populacdes carentes” ou de “baixa renda’”, o que é
considerado um equivoco por Freitag (1987, p. 116) que a conceitua como “forma de
intervencdo do Estado em &reas especificas da sociedade civil que atingem (mesmo que
diferencialmente) todas as classes”. Classes diferentes e fracfes de classe sédo atingidas
pelas politicas sociais, segundo a autora, de forma diversa. Assim, o entendimento das

politicas sociais como mediagdo entre interesses conflitantes ainda persiste no cenério

® A autora utiliza as obras “Problemas estruturais do Estado capitalista” (1984) e “Trabalho e sociedade:
problemas estruturais e perspectivas para com o futuro da sociedade do trabalho” (1991).
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intelectual sobre a tematica, ainda que, como alerta Héfling (2001) as acdes do Estado
tenham resultados diferentes daqueles pensados no momento de concepcéao.

Para Weber, as politicas sociais tém a finalidade principal de melhorar as condi¢bes

de vida dos trabalhadores conforme afirma Mommsen (1997) uma vez que nota o
empenho de Weber em favor de uma politica social progressista. Esta ndo deveria servir a
objetivos éticos e morais, mas deveria melhorar de forma geral as condi¢8es iniciais do

operariado em sua luta com os empresarios, numa era de crescimento do poder do
empresariado (MOMMSEN, 1997, p. 165).

Percebe-se com isso, que as politicas sociais servem para nivelar a situacao social
dos grupos primordiais no cenario do Estado moderno e do capitalismo. Porém, para
cumprir essa finalidade o Estado age mais do que como um instrumento da classe burguesa
para assegurar o dominio desta frente aos trabalhadores, segundo a visdo marxista. No
sentido proposto por Weber, de permitir uma maior mobilidade social, o Estado age de
forma autbnoma frente ao empresariado.

Coraggio (2003) explicita trés possiveis sentidos para as politicas sociais no atual
contexto, a saber: dar continuidade ao processo de desenvolvimento humano, ao investir
recursos publicos nas “pessoas”; compensar conjunturalmente os efeitos da revolugéo
tecnolégica e econbmica caracterizada pela globalizagdo; e ainda, instrumentalizar a
politica econbmica, reestruturando governos. Também afirma o carater contraditério das
politicas sociais ao afirmar que as mesmas nao estéo livres de “contradices e nem [sao0]
simples expressdo da vontade do mais poderoso, mas algo emergente no qual podem incidir
a critica do discurso dominante e a proposicdo de alternativas para a sociedade em seu
conjunto” (CORAGGIO, 2003, p.79). Afirma, ainda, ser necessario, pois, ir além do
denuncismo ou critica pela critica.

No que diz respeito as politicas educacionais, a diversidade e multiplicidade das
mesmas, assim como as orientacbes divergentes das elites segundo Cury (2002) séo
resultantes de diferentes expectativas quando do pensamento e da elaboracdo de tais
politicas. Esses resultados diferentes do concebido se devem até mesmo pela amplitude
gue ganharam as politicas educacionais. Diz o autor, ainda, que as mesmas permeiam
desde a sala de aula até os planos de educacdo, o que amplia por demais o leque de
relacdes e disputas no ato de suas execugdes, enfraquecendo o controle dominante.

E a realidade das politicas educacionais, segundo Cury (2002), mostra que as
mesmas ndo sdo unissonas, existindo caminhos diferenciados, inclusive alguns trilhando um
percurso ascendente no que diz respeito a experiéncias democraticas. Ainda sobre politicas
publicas, Freitag (1987) propde um entendimento dialético das politicas educacionais uma
vez que,

como toda politica social, preenche, ao mesmo tempo, a fungdo manifesta de mitigar conflitos e

evitar situagbes explosivas, e a funcéo latente de estimular os grupos e camadas por ela
atingidas a tomarem consciéncia desses conflitos e situa¢Ges e contribuirem para uma solugéo
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efetiva, independentemente das intengOes explicitas dos legisladores e administradores
(FREITAG, 1987, p. 50).

Em virtude desse entendimento dialético Freitag (1987) assinala ser um
despropésito descartar essas politicas por seu carater “assistencialista”, ignorando a
potencialidade das mesmas para a superacdo do status quo. Ressalta-se que a autora nao
concede as politicas sociais a capacidade de reestruturar ou modificar o modo de producéo,
a classe trabalhadora continua a ter seu papel protagonista nesse sentido.

Campo para lutar por avancos ainda existe no cenario das politicas educacionais
brasileiras, que segundo Azevedo (2000, p. 38), desde os tempos coloniais sempre
estiveram envoltas em valores autoritarios que permeavam as relacdes sociais no Brasil. A
autora revela problemas que ficaram sem respostas na LDB de 1961 e que permanecem
atuais na LDB de 1996, principalmente ao apontar questdes que explicitam os anseios da
classe trabalhadora, pois “continuaram sem respostas 0s problemas fundamentais da
destinacao social da educacéo, do contetdo do ensino e da relacdo entre a educacao e o
trabalho”.

Nas politicas publicas, outro aspecto para refletir é a efetividade no sentido de
atingirem o interesse coletivo a que se propfe, uma vez que se percebeu o aspecto da
apropriacdo privada da instancia publica no Estado brasileiro, devido aos elementos
patrimoniais presentes em sua estrutura e funcionamento desde os tempos coloniais. Neste
caso, o presente trabalho visa compreender a gestdo democratica da educacao que por sua
vez € uma definicdo de politica publica, num cenario como o brasileiro em que o Estado se
agiganta frente a sociedade civil e resiste a compartilhar poder, frente a um cenario também
em que grupos privados se apoderam de estruturas e politicas publicas e os tomam como
propriedade particular a servir seus interesses.

No que diz respeito a participacdo, nota-se o carater complexo que envolve a
realidade das politicas publicas. No Estado brasileiro, no qual a interpenetracdo das esferas
publicas e privadas ainda persiste de forma visivel, os entraves para garantir participacao da
sociedade civil, ainda, sdo presentes e constituem-se em barreiras postas pelos grupos
privilegiados no sentido de dificultarem iniciativas de acédo e gestdo que possam ameacar o
status quo.

Portanto, pode-se afirmar que a apropriacdo de politicas publicas por grupos
privados, o uso privado e patrimonial do Estado brasileiro, inviabilizam sua racionalizacéo e
burocratizagdo no sentido weberiano. E mais, as politicas publicas funcionam como moeda
de troca e permitem a manutencdo no poder de grupos tradicionais que procuram sempre
subsumir a sociedade civil frente a um Estado.

Enfim, é nesse contexto que privilegia aspectos privados em relacdo aos aspectos
publicos que se insere a educacdo agricola como politica publica a ser ofertada como
educacédo profissional e tecnoldgica. A configuracdo das instituicdes escolares, 0 modelo

pedagodgico adotado, as regulamentacfes normativas, tudo isso vai sofrer interferéncia
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desse ambito privado que perpassa toda a discusséo da configuracdo da educacdo como

politica publica.

1.6 Consideracdes finais do capitulo

Percebe-se como no decorrer do trabalho se consolida uma idéia de Estado
configurado em termos conceituais com aspectos incontestaveis, isto €, normas que
separam o direito publico do direito privado, um corpo administrativo racionalmente
recrutado, a formacdo de um exército para assegurar o monopélio da violéncia e um
territério para se manifestar o dominio.

Esse percurso ndo se mostrou retilineo, pelo contrario, foi muito sinuoso,
denotando, em alguns momentos, avanco, noutros, retrocessos. A compreensao obtida ao
se pensar o Estado, ndo s6 o brasileiro, € o carater processual quanto a sua conformacao.
O percurso percorrido desde o seu surgimento até o0 momento atual, inicio do século XXI,
sugere uma distincdo entre o publico e o privado que nos remete a uma visdo que comeca
embacada e com o passar do tempo vai ficando mais nitida. O Estado como propriedade do
soberano, incluindo ai a identificagdo com o préprio soberano, caminha passo a passo para
a completa distincdo entre o publico e o privado. A imagem que se visualiza é de um
labirinto, isto €, no percurso existem vias que ndo necessariamente ajudam a cortar caminho
e atingir o ponto de chegada mais rapidamente. Quanto ao caso brasileiro, falta-nos o fio de
Ariadne’’ que nos ajude a encontrar a saida; os desvios ou armadilhas fazem com que
NOSsOs avangos ndo sejam tao rapidos. Alguns obstaculos estdo inculcados em formas néo-
materializveis, talvez fosse mais facil suplanta-los caso se manifestassem de forma
concreta. Entretanto, em alguns casos, os obstaculos estéo internalizados.

Nossas legislacdes bem que podiam cumprir o papel do fio de Ariadne. No entanto,
0 que se vé é que as mesmas, apesar de terem avancado no papel, a exemplo da
Constituicdo Federal de 1988, ainda ndo foram postas a cumprir efetivamente seu intuito, ou
seja, o novelo com o fio até existe, e ainda que ndo nos tirasse do labirinto, no minimo nos
faria avancar bastante até a saida. Entretanto, a constituicdo ainda carece das retardantes
regulamentacdes e continua sem uso na sua plenitude, isto é, na melhor das hip6teses sub-
utilizada.

No que diz respeito as politicas publicas, encaminhadas pelo Estado por meio de
suas estruturas burocréticas e normaliza¢@es, resta-nos compreender que a relacédo entre o

publico e o privado € por vezes promiscua, 0 que acarreta a preocupagdo com as mesmas

' Ariadne era filha do rei Minos, de Creta, e apaixonou-se por Teseu, filho e herdeiro de Egeu, rei de Atenas.
Para acabar com a obrigagdo que Creta impunha a Atenas de enviar sete rapazes e sete virgens todo ano como
sacrificio ao Minotauro, monstro com corpo de homem e cabeca de touro, que habitava o labirinto construido por
Dédalo. Teseu jurou ao pai matar o monstro. Ariadne para ajudar seu amado entregou-lhe uma espada e um
novelo de fio para que Teseu pudesse sair do labirinto. Cf. BULFINCH, Thomas. O livro de ouro da mitologia:
histéria de deuses e herdéis. S&o Paulo: Martin Claret, 2006.
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desde sua concepcdo, que pode explicitar fins valorosos, até 0 momento de sua execucao,
no qual eventuais descuidos implicam no desvio de seus focos. Essa preocupacgdo visa
evitar que as politicas publicas sejam apropriadas ou executadas em beneficio de interesses
privados, e torna-las de fato, e ndo somente de direito, politicas publicas, isto €, voltadas ao
interesse da coletividade.

O patrimonialismo incrustado no Estado brasileiro imputa uma logica perversa de
administrar a res publica como se fosse res privada, confundindo-se o patriménio da nacgéo
com o patriménio dos administradores. A maquina administrativa encontra dificuldades para
funcionar de forma isenta e racional, devido ao jogo de influéncias que perpassam as
relac6es politicas. E inegavel que essa caracteristica deixa marcas preocupantes para quem
anseia por uma administracdo comprometida com a maioria da sociedade, ndo somente
com uma minoria que ao longo da histéria vem usufruindo a maquina e recursos publicos a
seu bel prazer e algumas vezes fazendo uso da violéncia com o consentimento do proprio
Estado, que se pressupde ter o monopdlio exclusivo da mesma.

O desafio encontra-se em fazer com que a sociedade civil se fortaleca frente a
grupos privados no cenario do Estado brasileiro e também ao proprio Estado. E que
conquiste, além do papel de real beneficiaria das politicas publicas, a condicdo de
avaliadora, corrigindo eventuais lacunas. A busca consiste no funcionamento racional do
Estado, de forma a contrariar a tendéncia afirmada por Weber de que administracdo
burocratica exclui o publico de sua esfera (WEBER, 2004, p. 225). A maquina burocrética do
Estado pode pela agdo consciente dos sujeitos ter tanto a transparéncia quanto o
direcionamento mais proximo aos interesses coletivos. A prética cotidiana do controle social
do Estado brasileiro contribui nesse sentido.

Enfim, nesse capitulo a analise priorizou a coexisténcia das esferas publicas e
privadas no cenério do Estado brasileiro, (i) no jogo de forcas politicas e personalizadas na
estrutura burocrética e (ii) na composicdo de forgas politicas e econémicas durante os
processos de elaboracgéo de politicas publicas para diversos grupos.

Dentro desse contexto, no proximo capitulo veremos o percurso do ensino agricola
no cenario do Estado brasileiro e como se deu o surgimento das instituicbes que
ministravam essa modalidade de ensino, a exemplo das Escolas Agrotécnicas Federais.
Como fonte para refletir essa questdo analisam-se as principais legislacées e os principais
momentos do ensino agricola no pais. Ressalvando que o0 ensino agricola sera visto dentro
do contexto maior da educacado profissional e tecnoldgica, da qual ele € apenas uma

especialidade.
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Capitulo 2 - Trajetéria do Ensino Agricola Brasileiro: historico,

politicas e acbes

2.1 Introducéao

Existem duas escolas agrotécnicas federais em atividade no Maranhdo: uma
localiza-se em Sao Luis, criada no ano de 1947, e a outra no municipio de Codo, criada no
ano de 1993. Com a ampliacdo da educacdo profissional, proposta pelo governo federal, foi
criada a terceira agrotécnica no Estado, em 2006, por intermédio da Lei n°® 11.534 de
08/06/2006, no municipio de Sdo Raimundo das Mangabeiras, regido caracterizada como
fronteira agricola do pais, com vastas plantacdes de soja, gerenciadas por gauchos e seus
descendentes.

O Maranhdo apresenta alguns dos piores indices sociais quanto a saulde,
educacdo, saneamento béasico'®. Possui uma populacdo de 6.103.327 habitantes,
distribuidos em torno de 60% na zona urbana e 40% na zona rural, num total de 217
municipios.

A Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz localiza-se no bairro Vila Esperanca
como muitos da periferia de S&o Luis desprovido de infra-estrutura basica e habitado por
uma populagdo economicamente carente. No bairro existem varias organizacdes
comunitarias, porém, sem uma relagdo mais proxima destas com a escola, com excecao de
alguns casos isolados e esporadicos, ora por iniciativa de alguma delas, ora por iniciativa da
prépria Instituic&o.

Antes de 2004, a educacéo profissional e tecnolégica no Maranhao era ofertada no
ambito de escolas publicas somente pela rede federal, em decorréncia do Decreto n°
2.208/1997 tendo desaparecido a oferta dessa modalidade educacional pelas escolas
publicas estaduais™. No entanto, ap6s 2004, com o Decreto n° 5.154/2004, a rede estadual
passou por um processo de reestruturacdo, visando a oferta novamente pelo Estado, desse
tipo de ensino que ampliou-se para oito escolas, beneficiando um total de 949 alunos®,
distribuidos nos cursos de técnico em eletromecanica, técnico em enfermagem, técnico em
turismo e hospitalidade, técnico em gestao e empreendedorismo e técnico em agropecuaria.
Porém, neste estudo, o objetivo prioritario é analisar a gestdo de uma instituicdo da rede
federal, a Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, que oferece o curso técnico em

agropecuaria desde sua fundacéo.

'8 Fonte: www.ibge.gov.br

9 Diferentemente de outros Estados como o de S&o Paulo, por exemplo, que continuou ofertando essa
modalidade educacional por meio de sua rede publica de escolas. “Na grande maioria das escolas das redes
estaduais, foram extintos os cursos técnicos que eram implementados sob a forma da Lei n.° 5692/71. Tais redes
passaram a firmar convénios com o Proep [Programa de Expanséo da Educacgédo Profissional], a fim de construir
os centros tecnoldgicos para atender a demanda da populagdao” (FERREIRA, 2006, p. 279)

% Fonte: www.ma.gov.br
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Neste sentido, o presente capitulo tem por objetivos: historicizar o ensino
profissional, principalmente aquele voltado para a agricultura, com foco nas escolas
agrotécnicas federais, particularmente a Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz;
analisar a contribuicdo do modelo pedagdgico escola-fazenda na construgédo da cultura
organizacional, politica e identitaria das escolas agrotécnicas federais; compreender e
analisar o significado politico do modelo pedagdgico escola-fazenda; e, desvelar os
objetivos subjacentes ao modelo escola-fazenda a partir de sua concepcao pedagdgica,
embasada na pedagogia tecnicista.

As questbes que norteiam o capitulo sdo: como as escolas agrotécnicas federais
construidas a partir de uma estrutura de escola-fazenda com Unidades de Ensino e
Producdo® (UEP's), que produzem e comercializam produtos, dificultaram préaticas
participativas e reproduzem tracos autoritarios? As praticas inerentes ao modelo escola-
fazenda, mais ligadas ao ambito privado, configuram elementos que revigoram e
atualizam a cultura autoritaria nas escolas agrotécnicas federais? E o que propomos
para a reflexdo a seguir.

Em levantamento preliminar e com vistas a se tracar um histérico do ensino
profissional com foco no ensino agricola no Brasil e refletir sobre 0 modelo escola-fazenda,
adotado nas escolas agrotécnicas federais a partir da década de 1960, cinco trabalhos de
pos-graduacéo® foram fundamentais, por tratarem especificamente dessa modalidade de
ensino no Brasil. Faremos uso também das reflexdes sobre histdria da educacédo baseadas
nas obras de Saviani (2007), Freitag (2005), Romanelli (1999) e Ribeiro (2000), assim como
na trilogia sobre histéria do ensino profissional de Cunha (2005a, 2005b, 2005c) e com base
nos estudos destes autores estabelecemos uma periodizagdo com a finalidade de na
historia da educacdo brasileira, iluminar o movimento do ensino agricola e sua relagdo com

o todo.

2.2 Ensino profissional agricola no Brasil

A trilogia de Cunha (2005a, 2005b, 2005c) constitui-se em producéo essencial para
quem quer se aventurar na histéria da educacao profissional no Brasil, num universo de
raras producdes. No momento, por ocasido do centenario da rede federal, surgem algumas
iniciativas ainda timidas no sentido de enriquecer a tematica com diferentes perspectivas.
Sobre a obra de Cunha (2005a), corroboramos com 0 mesmo, no aspecto da argumentacao

utilizada para explicitar os possiveis motivos de uma auséncia de reflexdo sobre a historia

%! Essas unidades funcionam ao mesmo tempo como laboratério para aulas praticas, mas também como setores
E)zrodutivos gue visam tanto o auto-abastecimento quanto a comercializacéo de excedentes.

Antes desse periodo, percebeu-se nos materiais pesquisados, que a organizagdo do ensino nessas
instituicdes carecia de uma organizagéo, sendo muitas vezes organizado de forma espontanea e assistematica.
23 Sobral (2005), Soares (2003), Feitosa (2006), Gouveia (2005), Koller (2003).
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da educacéo profissional no pais. O autor alega que talvez pelo fato de ndo terem passado
por instituicbes desse tipo, os historiadores da educac¢do acabam por negligencia-las.

Entretanto, faco o mesmo alerta a Cunha (2005a, p. 4), sobre o desprestigio da
educacdo agricola na reflexdo mais aprofundada de sua obra cujo enfoque se voltou ao
ensino de oficios artesanais, manufatureiros e industriais, justificando-se pelo viés
metodolégico. Como explicar a auséncia de estudo por tanto tempo para com essa
modalidade de ensino ou falta de percepgdo sobre possiveis problematicas relativas a
mesma? Por que o0 atraso relativo a normatizagdo sobre a mesma, tomando-se como
referéncia o ensino industrial? Mais ainda, que razdes explicam o ensino industrial como
protagonistas nas iniciativas pioneiras de forma mais sistémica na educacéo profissional
tanto do ponto de vista da legislacdo quanto do ponto de vista das instituicdes criadas para
ministrar essa educacdo? Podemos estabelecer uma relagéo entre o clima politico urbano
de descontentamento da classe trabalhadora com sua situacdo social e as iniciativas da elite
e do Estado no sentido de organizar e estimular o ensino industrial? A relacdo entre o
modelo de desenvolvimento adotado no pais a partir de um determinado periodo histérico e
a consequente preocupacdo do Estado com instituicbes e politicas publicas voltadas a dar
suporte a esse modelo ndo sdo questdes dignas de serem estudadas com vistas a se refletir
sobre prioridades e esquecimentos caracterizadores de desinteresse frente ao que se
entende por rural, agricola ou campo?

Cunha (2005a, p. 4) ressalta, como justificativa do enfoque do seu trabalho, que o
ensino profissional a época colonial estava voltado para a agricultura, mas apesar disso ndo
foi 0 objeto de atencado das elites intelectuais no periodo seguinte, o regime imperial. Pelo

contrario, nesse periodo, “ndo foram os ‘patronatos agricolas®”

que deram o tom da
educacéo profissional brasileira” (CUNHA, 2005a, p. 4), ainda que o ensino agricola tivesse
a hegemonia quantitativa e qualitativa frente ao ensino de oficios artesanais, manufatureiros
e industriais.

Sobre o trabalho manual, de forma geral, esse era visto de forma menosprezada e
repugnante seja pela heranca cultural da antiguidade classica vinda com os colonizadores
ibéricos, em sua maioria catélicos; seja pela identificacdo entre trabalho manual e
escravidao, fruto do modelo econémico vigente por muito tempo na histéria do pais, que
gerava aversao ao trabalho como um modo dos homens livres se distinguirem dos escravos,
0s quais estavam afeitos, pela condicdo de cativos e pelas ameacas dos castigos, ao

trabalho manual. Em vista disso, estabelece-se a aprendizagem compulséria a escravos, “as

* Os patronatos agricolas destinavam-se ao ensino agricola e/ou correcional visando educagédo moral, civica,
fisica e profissional de menores pobres e desvalidos, sob forte conduta disciplinar.
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criancas largadas nas Casas da Roda®®, aos ‘meninos de rua’, aos delingiientes e a outros
desafortunados” (Ibid., p. 23).

Para a Terra de Santa Cruz, o colonizador portugués trouxe consigo, signos, sinais,
tradicOes, frutos de uma cultura classica, disseminadora do trabalho como valor negativo,
desonroso, diferentemente da ética protestante (MOURA, 2000, p. 31).

Essa moral pregada por proprietarios e missionarios religiosos foi absorvida por
toda a sociedade e ocasionou sérias complicacdes quando se objetivou muda-la com vistas
a se qualificar a mao-de-obra livre para o trabalho, tal foi 0 menosprezo para com o trabalho
e 0 estigma que o mesmo imputava a quem lhe dedicasse o tempo. Desse modo, a
educacao profissional nesse sentido era sinbnimo de educacdo para a classe dominada
(ROMANELLI, 1999, p. 44).

As lacunas de estudos e pesquisas sobre a educac¢do agricola e as dificuldades de
encontrar estudos especificos sobre as escolas agrotécnicas federais, assim como o
reconhecimento de nossas limitagdes, fizeram com que optassemos por uma periodizacdo
dividida em sete fases: Primeira, das iniciativas religiosas ao surgimento da rede federal
profissionalizante. Segunda, do surgimento da rede federal de educacdo profissional ao
inicio do Estado Novo: as bases do ruralismo pedagdgico. Terceira, a fase da influéncia do
ruralismo pedagogico sob a égide dos jogos de forcas politicas e econbmicas. Quarta, a
pedagogia tecnicista: do modelo escola-fazenda a “cefetizacdo”. Quinta, do surgimento dos
Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica no cenario da educagdo profissional. Sexta
fase, a reforma da educacdo profissional e tecnolégica no governo Fernando Henrique
Cardoso. Finalmente, a expanséo da educacdo profissional no governo Luis Inacio Lula da
Silva, a partir de 2003.

Nao se trata de escrever toda a histéria, mas tdo somente reconstruir e por em
evidéncia alguns aspectos nublados e ocultos com vistas a problematizar lacunas de
estudos especificos sobre escolas agricolas. Além disso, esse registro torna-se fundamental
em virtude de trazer a cena aspectos, embates, lutas e visdes suprimidas quando se aborda

a historia da educacdo brasileira, sobretudo, tendo como pano de fundo o ensino agricola.

2.3 Das iniciativas religiosas ao surgimento da rede federal profissionalizante

No periodo colonial, o ensino agricola era ministrado por ordens religiosas e padres
jesuitas, voltado principalmente aos filhos de colonos e aos povos indigenas com o objetivo
de organizar a exploracdo das fazendas de sua propriedade e manter uma sustentacdo
bésica. (SOBRAL, 2005, p. 12).

% A “roda” foi uma invencdo medieval destinada a receber criangas enjeitadas muito utilizada em hospitais,
conventos, casas de caridade e consistia nhuma estrutura cilindrica que comunicava essas instituicbes com o
mundo externo, nas quais eram colocadas as criancas para que essas instituicdes recolhessem e cuidassem.
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Os jesuitas juntamente com outros religiosos foram o0s pioneiros a tratar com
educacdo no pais. Essa tarefa coube a franciscanos espanhdis que “constituiram
recolhimentos que funcionavam em regime de internatos, como verdadeiras escolas que
ensinavam, além da doutrina, a lavrar a terra e outros pequenos oficios” (SAVIANI, 2007, p.
40). Entretanto, ainda que se louve o pioneirismo desses franciscanos, foi inegavel a
predominancia dos jesuitas no Brasil colonial, desde o inicio com forte apoio estatal®,
diferentemente das outras ordens e por isso mesmo detiveram quase que de forma
monopolizada o trato com a educagdo nos dois primeiros séculos da nossa histdria.

O ensino agricola visava produgdo para a manutencdo dos colégios jesuitas pois
havia uma preocupacdo bem pragmatica quanto a sobrevivéncia. Os educandos criavam
gado e cultivavam alimentos como mandioca, milho, arroz, além de produzirem acucar,
panos e vestimentas.

A producdo agroexportadora do agucar que no periodo colonial ndo utilizava as
técnicas modernas de agricultura, valendo-se somente do clima, solo (caracteristicas e
extensao) e mao-de-obra escrava, mostrava sinais de enfraquecimento frente a producéo de
outras colbnias, por exemplo, as Antilhas, que contaram com investimento holandés®’ e o
uso de modernas técnicas agricolas. Essa situacdo marcou o0 ensino agricola em acdes
concretas e sistémicas muito a frente na historia do pais. Os latifindios e suas monoculturas
nao exigiam qualificacéo e diversificagdo da méo-de-obra. A educacdo de uma forma geral
encarregava-se de reproduzir as relagbes de dominacdo mediante a reproducdo da
ideologia dominante, politica e religiosa, base da sociedade escravocrata.

Nos dois trabalhos de p6s-graduacéo, percebe-se que desde os tempos do Brasil
colonial o ensino agricola sempre esteve vinculado a economia (FEITOSA, 2006; SOBRAL,
2005). Sobre o carater assistematico do ensino, Cunha (2005a, p.29) confirma esse
entendimento ao lembrar que o ensino de oficios durante o periodo colonial ndo se
manifestou na forma escolar, vindo a aparecer dessa forma somente com a presenca da
familia real no Brasil, quando foi criada a primeira escola voltada para o ensino de oficios
manufatureiros. Nesse periodo a politica educacional estava nas maos da sociedade civil,
sob as responsabilidades da Igreja. Entretanto, Cunha (2005a, p. 66) assinala que mesmo
gque estivesse sob as responsabilidades de ordens religiosas, 0 ensino no periodo colonial
caracterizou-se unicamente como iniciativa estatal, uma vez que a “igreja catolica era uma
parte da burocracia do Estado”. No Brasil, as iniciativas privadas somente apareceram na

segunda metade do século XIX.

% No ano de 1564, foi criado pelo Estado portugués o instrumento da redizima, no qual dez por cento dos
impostos arrecadados na coldnia brasileira eram destinados aos colégios jesuitas para sua manutencao
SSAVIANI, 2007, p. 49).

" Ressalte-se gue a Holanda configurava-se num pais com forte influéncia religiosa sobretudo a protestante, que
tal qual afirma Weber (1981) ser mais propicia a educacdo profissional, ndo a considerando como algo
desonroso, pelo contrario, uma oportunidade de potencializar o trabalho e com isso honrar a graca de Deus.
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Na maioria dos casos, criar ou apoiar instituicdes eram tentativas de manter sob
dominios dos antigos senhores, a vida desses individuos. Ofertando o ensino agricola para
alguns desses, 0s senhores visavam tanto preparar mao-de-obra quanto manté-los sob sua
administragdo, visto que, dentre algumas propostas do movimento abolicionista encontrava-
se sinais de ameaga aos negoécios dos senhores, isto é, a possibilidade dos libertos
conseguirem um pedaco de terra para si e viverem por conta propria sem donos ou patroes .
O diretor de uma dessas instituicdes, o Asilo Agricola Santa Isabel, no Rio de Janeiro, em
relatério sobre o “progresso” dos menores assinala a apropriacdo do trabalho alheio.
(SCHUELER, 2000, p. 129-131).

A estada da Familia Real no Brasil de 1808 a 1820 marcou o pais, pois diversas
instituicdes foram criadas nesse periodo: Banco do Brasil, Imprensa Régia, uma biblioteca
gque depois se transformou na Biblioteca Nacional, um museu mineralégico embrionéario do
Museu Nacional. A educacdo de uma forma geral reproduziu a ideologia dominante e com
isso a prépria estrutura de classes exacerbando os conflitos econémicos e sociais.

A crise da producdo acucareira mobilizou a elite agraria e suscitou o seguinte
pronunciamento oficial em 25 de junho de 1812 de D. Jodo VI ao Conde dos Arcos,
governador da Bahia, o décimo-quinto e ultimo Vice-Rei do Brasil, quando da vinda da
Familia Real portuguesa:

[...] ja por falta dos bons principios agronémicos, ja por ignorancia dos processos e maquinas
rurais, que tanto servem para brevidade e facilidade de mado de obra, e para a toda
multiplicacdo de variedades das produgdes da natureza, ndo podendo por taes motivos
sustentar a concurrencia nos mercados da Europa; tendo resolvido franquear e facilitar a todos
0s meus vassalos 0os meios de adquirirem os bons principios de agricultura, que sendo uma
das artes que exige maior numero de conhecimentos diversos, ndo tem sido até agora
ensinada publica e geralmente; mas antes aprendida por simples rotina, do que provem o seu
tdo vagaroso progresso e melhoramento. Portanto, principiando a por em pratica estas minhas
paternais disposicdes: hei por bem que debaixo de vossas inspecéo, e segundo as disposi¢bes
provisorias que com esta baixam assinadas pelo Conde de Arcos se estabeleca imediatamente
um Curso de Agricultura na Cidade da Bahia para instrugdo publica dos habitantes dessa

Capitania, e que servira de norma aos que me proponho estabelecer em todas as outras
Capitanias dos meus Estados (Apud FEITOSA, 2006, p. 30, grifo nosso).

Entretanto, Feitosa (2006) argumenta que ainda que houvesse pressao por parte
dos produtores de acucar, que perdiam espaco no mercado mundial para os holandeses, D.
Jodo VI, na carta, cumpre mais o papel de acalmar os animos desses produtores do que
efetivamente colocar em pratica algo de concreto. A primeira escola agricola do pais sé
surge em 1859, no Brasil Império, com a inauguragdo do Instituto Baiano de Agricultura. O
autor argumenta que nesse periodo, a criacdo de cursos superiores em agricultura e
veterinaria eram as principais iniciativas oficiais. Cunha (2005a) também envereda por esse
caminho ao afirmar que na Bahia, a criagdo do curso de agricultura se deu em 1812 e no
Rio de Janeiro, em 1814. Gouveia (2005) afirma o ano de 1859 como sendo o da criagao do
Instituto Baiano de Agricultura e em 1861 a criacdo do Instituto Pernambucano de
Agricultura. Capdeville (1991, p. 14) apesar de mencionar o ano de 1877 como inicio das

primeiras aulas do primeiro curso superior na area agraria, na Bahia, na Escola Superior de
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S&o Bento das Lages, salienta que “ja no século XVIII se criavam ‘academias’ para estudos,
dentre outros, da agricultura”. Entretanto, Saviani (2007, p. 113), ao explanar sobre a “fase
joanina” e a vinda da familia real para o Brasil, afirma que em 1812 “temos a escola de
serralheiros, oficiais de lima e espingardeiros em Minas Gerais, de agricultura e de estudos
botanicos na Bahia [...]". Enfim, ainda que exista a discordancia nas datas® de surgimento
da primeira escola de agricultura do pais, o que nos interessa é o significado destas na
historia do ensino agricola de forma geral. Enfim, o interesse se volta para a significacao do
ensino agricola dentro do contexto social a época, suas motivagcdes e embates.

Contudo, a modernizacdo da agricultura brasileira configurou-se em necessidades
reais e inadidveis, em virtude disso exigiu mudancas nos métodos e técnicas empregadas.
Para o seu pleno desenvolvimento, a preparacao de trabalhadores e da prépria burguesia
rural era uma necessidade premente. Nesse sentido, em 1808 a classe politica iniciou os
esforcos com vistas a por fim ao estigma do trabalho como aviltacdo da condicdo humana.
(MOURA, 2000, p. 34).

Entretanto, o discurso do trabalho como dignificante da condicdo humana era
professado nas homilias para a maioria da populacdo, sobretudo a que dependia de seu
préprio trabalho para sobreviver. Dos filhos das classes abastadas esperavam-se os titulos
de doutor e os empregos publicos e dos filhos dos trabalhadores, o exercicio dos oficios e
as lides exaustivas. Enfim, a construcéo ideoldgica sobre o valor do trabalho constituia parte
dos discursos e a¢des do poder religioso e poder politico.

Enfim, o contexto social e econdmico exigia que as iniciativas oficiais surgissem. A
agricultura ganhou suporte do Laboratério de Quimica, criado no Rio de Janeiro em 1819,
para apoia-la juntamente com a industria e a farméacia. Ao Instituto Baiano (1859) e Instituto
Pernambucano (1861) somaram-se a Imperial Escola Superior de Agricultura de S&do Bento
das Lages, da Bahia, em 1875 e mais trés escolas na cidade de Pelotas (Rio Grande do
Sul), Piracicaba (Sado Paulo) e Lavras (Minas Gerais). Essas primeiras escolas de
agricultura ofertavam cursos com duragdo em média de dois anos e a partir de 1877, foram
estabelecidos dois niveis para o ensino agricola: “o elementar — habilitando operarios e
regentes agricolas e florestais — e o superior — destinado a formar agrébnomos, engenheiros
agricolas , veterinarios e silvicultores®” (GOUVEIA, 2005, p. 48).

Segundo Feitosa (2006) e Sobral (2005), os principais aspectos relacionados com a
demora na execucdo dessa politica de Estado para o ensino agricola a época foram a
ascensao da cultura cafeeira, a instabilidade politica do primeiro império e a sobrevivéncia e

conflitos da escravidao que experimentava suas primeiras restricoes.

8 Em se tratando da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, pode ser que a confusdo entre sua criagdo em 20
de outubro de 1947, acordo para instalagédo assinado em 10 de marco de 1953 e inicio de funcionamento letivo
(1966) nos dé pistas para entendermos sobre a discordancia da data de surgimento da primeira instituicdo de
ensino agricola no Brasil.

2 A silvicultura dedica-se a estudar métodos naturais e artificiais de regeneracdo e melhoramento dos
povoamentos florestais visando as necessidades do mercado e, concomitantemente, constitui-se também em
aplicacdo desses estudos com vistas a manutencao, aproveitamento e uso racional dos recursos florestais.
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A iminéncia da abolicdo da escraviddo no pais gerou um problema para reflexdo
das elites rurais que tinham a compreensdo de que 0s escravos negros e indigenas eram
“naturalmente” avessos ao trabalho. Antes de se privilegiar o instrumento da imigragdo como
forma de resolver o problema da méo-de-obra nas lavouras, a demanda real e crescente por
mao-de-obra atribuiu-se “a educacao a tarefa de formar o novo trabalhador para assegurar
gue a passagem se desse de forma gradual e segura, evitando-se eventuais prejuizos aos
proprietarios de terra e escravos que dominavam a economia do pais” (SAVIANI, 2007, p.
159). No caso especifico da agricultura, “o principal meio aventado para atingir esse objetivo
era a criacdo de escolas agricolas, as vezes também chamadas de fazendas-escolas ou
coldnias agricolas, aparecendo, ainda, a expressao ‘coldénias orfanologicas™ (Ibid., p. 163).
Com a imigracéo, a demanda por escolas agricolas retrocedeu, diferentemente do caso das
indUstrias que se estabeleciam no pais lentamente, para as quais a alternativa era formar a
mao-de-obra entre 0s nhacionais com vistas a nao se contaminarem pelas idéias
“subversivas” presentes na Europa, comprovadas no perfil politico dos primeiros imigrantes,
entre 0s quais, anarquistas e socialistas.

Em decorréncia da queda da oferta de mao-de-obra escrava e das expressoes de
resisténcia como fuga, alforria, morte por maus tratos, muitos cafeicultores partiram para
mecanizacdo de suas lavouras para compensar a falta de escravos. Isso gerou, de fato, a
necessidade de capacitacdo dos trabalhadores para lidar com esse maquinario, mas essa
capacitacdo nao foi ofertada aos escravos uma vez que a ameaca de fuga colocava em
risco o investimento. A alternativa era a forga de trabalho dos imigrantes estrangeiros ou os
homens livres da nacdo, esses, entretanto, sem qualificagdo necesséaria. Mesmo utilizando
desse artificio, os empresarios reclamavam falta de mao-de-obra, pois, conforme
“aumentava o contingente de trabalhadores livres, intensificava-se entre eles a repugnancia
por qualquer regime de trabalho ininterrupto, fatigante e supervisionado, associado a
plantacéo escravista” (CUNHA, 2005a, p. 106).

Por sua vez, a legislacdo® gerada com vistas a desestimular a vadiagem e o 4cio
que se acreditava a época serem a tendéncia natural dos escravos libertados. Foram
criados institutos correcionais de trabalho compulsério para os quais eram direcionados
gquem nao tivesse uma ocupacdo, a fim de faltarem bracos para a indastria e agricultura.
“Nos estabelecimentos correcionais, a principal ocupa¢do das pessoas ai internadas seria
em trabalhos agricolas, mas admitia-se a possibilidade de emprega-las também em oficinas
ou outras atividades” (Ibid., p. 93).

O periodo do império foi palco de iniciativas e presséo dos trabalhadores na busca
por qualificacdo profissional. Observa-se que 0 comum era a aversao aos trabalhos manuais

e consequentemente a formacdo para o seu exercicio. Essa aversao se dava em virtude

%0 Cédigo Penal instituido mediante o Decreto n® 847, de 11 de outubro de 1890, que dentre outros aspectos
estipulou a maioridade penal aos 9 anos de idade e tentava fortemente coibir a mendicancia e a vadiagem.
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também de que os trabalhadores livres sentiam-se humilhados em dividir os mesmos
espacos com 0s escravos que buscavam essa formacdo, conforme nos mostra Gongalves
Dias no seu relatério sobre instrugéo publica® (ALMEIDA, 1989, p. 355).

Mais tarde, no inicio do século XX, essa situagcdo mudou e pode-se observar que a
reivindicagdo dos trabalhadores se mostrou de forma mais contundente sob influéncia dos
imigrantes anarquistas vindos para o Brasil (SAVIANI, 2007, p. 182-3) que dentre outras
demandas exigiam escolas de formacéo profissional.

De certa forma, a intencdo da elite de mudar a forma como o povo via a educacgéo
profissional que nos tempos da colénia e império era destinada aos miseraveis, 6rfaos,
abandonados, delinglientes comecava a se realizar. Meios, discursos e homilias pregavam o
valor do trabalho a fim de que o povo passasse a enxergar nessa modalidade de educacao
algo que dignificava o trabalhador e abria-lhe maiores e reais possibilidades de
sobrevivéncia.

Em 1859, foi criada a Escola Agricola do Cutim, que tinha como finalidade:

- Ensinar préatica e teoricamente a mocidade da Provincia a profissdo de lavrador, como
aprendizes agricolas.

- Instituir uma série de experiéncias e ensaios concernentes ao melhoramento do sistema atual
da nossa lavoura, criando, a0 mesmo tempo um centro de observacdo e demonstracdes
praticas.

- transplantar para a Provincia os métodos e processos agricolas, cuja proficiéncia houver sido

abonada por esclarecida e constante experiéncia dos paises estrangeiros mais adiantados
(CABRAL, 1984, p. 61).

Segundo Cabral (1984), na realidade, a Escola do Cutim destinava-se a formar
feitores para administrarem as fazendas da regido, devido as relacdes sociais vigentes no
Maranh&o e no Brasil de forma geral. Cinco jovens foram enviados a Europa e a América
do Norte para dedicarem-se aos estudos agronémicos para serem futuros professores da
escola. Todas as despesas eram custeadas com recursos da Provincia. A Escola do Cutim
foi aparelhada com varios implementos agricolas, por exemplo: arados, semeadeiras,
descarocadores de algoddo. Dos Estados Unidos, vieram sementes selecionadas e da
Europa, cabecas de gado-vacum. Para ser o diretor da escola, se contratou o técnico
francés, Luis Clement, com vasta experiéncia de administracdo desses moldes nos Estados
Unidos da América (CABRAL, 1984).

Em 1863, a provincia contratou outro francés, o professor Alex Etienne Durand, da
Escola de Grignon, para dirigir a escola. Entretanto, esse professor pediu demissdo pouco
tempo depois de ter assumido a direcdo da escola, em 1864, alegando inUmeros problemas
como falta de local para aulas de formacéo geral, falta de recursos e a ma localizacdo. Em
1865, o Presidente da Provincia, Leitdo da Cunha, suspendeu as atividades da Escola do
Cutim com base na alegacéo técnica do diretor da escola, falta de recursos em geral e em

especial para transferi-la (lbid., p. 63). O desprestigio e a consequente falta de recursos

%1 O relatério datado de 29 de julho de 1852 trata da instrucéo publica a pedido do Imperador, nas provincias do
Para, Maranhdo, Ceard, Rio Grande, Paraiba, Pernambuco e Bahia.



48
caracteristicos do ensino agricola acarretavam em escolas com falta de condicbes de
trabalho e poucos alunos matriculados. (CAPDEVILLE, 1991, p. 28).

Em 1882, foi fundado o Liceu de Artes e Oficios em Sao Paulo por iniciativa da
Sociedade Propagadora da Instrugdo Popular. O liceu tinha por objetivo ministrar educagéo
voltada para as artes e oficios relativos a industria, ao comércio e a agricultura.
Diferentemente dos outros liceus® criados no periodo compreendido entre 1858 e 1886,
como o do Rio de Janeiro (1858), da Bahia (1872), de Pernambuco (1880), o de Sdo Paulo
fazia mencdo ao ensino voltado a agricultura (CUNHA, 2005a, p. 131). Nesse periodo
também, Ribeiro (2000, p. 61) mesmo fazendo mencao que os liceus no que diz respeito a
ensino técnico, agricola e industrial trataram-se mais de ensaios do que experiéncias
consistentes, a autora cita que também no Estado do Maranhdo havia um curso de
Agricultura. Houve ainda na cidade do Rio de Janeiro, por iniciativa da Sociedade
Auxiliadora da Industria Nacional cujos objetivos constavam o de auxiliar também a
agricultura, por meio de fazendas experimentais, a instalacdo de uma instituicdo chamada
Farol Agricola e Industrial, em 1854, porém, com curto periodo de vida em funcédo de
dificuldades financeiras.

A instrucdo do povo foi uma idéia que se consolidou aos poucos e segundo Cunha
(2005a) dentro das seguintes dimensdes: a) do gradualismo a abolicdo imediata, debate
sobre a adoc¢édo da abolicho em virtude do temor de que isso prejudicasse o sistema
produtivo pelo fim da mé&o-de-obra, que sé trabalhava em virtude do cativeiro e dos castigos
fisicos, “avessos” que eram ao trabalho; b) da coacdo a socializacdo, passagem do
entendimento do trabalho forgcado voltado aos que vadiavam e mendigavam para a
compreensdo da educacéo para o trabalho como potencial motivadora da inser¢cdo dos
mesmos no sistema produtivo; c) da filantropia a racionalidade capitalista, a mudanca da
argumentacao inicialmente voltada para a oferta de educacéo profissional aos desvalidos da
sorte como acdo de caridade para a visdo da racionalidade capitalista que via o efeito
positivo dessa instrugdo ao pesar o calculo da relacéo entre o custo e beneficio dessa acao;
d) do temor a alianca, o entendimento da educacdo como domesticacdo dos escravos para
evitar a revolta dos mesmos tal qual aconteceu no Haiti®** para a compreenséo de que a
educacao dos trabalhadores contribui para a industrializacdo do pais assim como contribui
no aprimoramento da democracia com a participacdo qualificada daqueles nos negécios do
Estado, e; e) da prevencdo a correcdo, da compreensdo de que a educacao profissional
pudesse prevenir a sedicdo operaria para o vislumbre da mesma como forma de corrigir os

problemas geradores das revoltas.

%2 Existiram ainda os liceus de Maceid (1884) e o de Ouro Preto (1886) mas nado pode-se imputar uma orientagédo
agricola ou industrial aos mesmos em virtude de que seus curriculos ndo tiveram consideragdes por Cunha
gZOOSa).

% Os escravos do Haiti, entdo coldnia francesa, revoltaram-se no ano de 1791 sob a lideranca de Toussaint
L'Ouverture, e posteriormente de Jean-Jacques Dessalines, e conquistaram a independéncia do pais, apds anos
e anos de luta, no ano de 1804, gerando um grande temor nas demais colénias americanas.
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A educacéo profissional mostrou ao longo de seu trajeto nesse primeiro estagio de
existéncia o carater processual, isto é, dos primordios das primeiras experiéncias marcadas
pela repugnancia em relacdo a qualquer trabalho manual até a mudanca de cenario, com
sua valorizacdo, principalmente no que diz respeito ao ensino industrial e comercial, um
longo caminho foi percorrido. Com relagdo ao ensino agricola, avangou-se no sentido de
livrar-se da pecha de castigo para delinqientes sociais impostas nas instituicoes
correcionais. Em documento oficial que resgata um pouco da histéria do ensino agricola
salienta-se que talvez seja esse um dos motivos da desvalorizacdo do ensino agricola
(BRASIL, 1984, p. 8). Interessante nesta investigacdo buscar compreender os meandros do
ensino agricola, essencial na composicdo econdmica, mas ideologicamente construido

como sinbnimo de atraso e inferioridade.

2.4 Do surgimento da rede federal de educacdo profissional ao inicio do

Estado Novo: as bases do ruralismo pedagadgico.

No periodo republicano a dindmica da industrializacdo do pais modificou a relacéo
campo-cidade e criou uma maior interdependéncia entre ambos, a ponto de perceber que

[...] as novas demandas do sistema capitalista que se inseriam no cotidiano brasileiro

requeriam uma ampliacdo das atividades agricolas aqui desenvolvidas, principalmente no que

se referiam a subsisténcia (alimentacdo da populagéo que crescia nos centros urbanos — arroz,

feijdo, milho, carne, charque, etc.) e ao fornecimento de matérias-primas, tanto para o

conhecido mercado europeu e norte-americano, como também para a incipiente industria

nacional (neste caso o algoddo era o principal elemento, visto que tais industrias eram
majoritariamente do setor téxtil) (FEITOSA, 2006, p. 56).

A politica imigratéria pensada para substituir a mao-de-obra escrava em
decorréncia da abolicdo da escraviddo acabou por trazer também para o pais, junto com
aqueles, as idéias socialistas e anarquistas, responsavel pela organizacdo dos
trabalhadores. A ameaca a ordem que a elite brasileira acompanhava de longe, se
encontrava agora a olhos nus, bem perto da realidade local. A idéia defendida era a
necessidade de formar méo-de-obra contando com os trabalhadores nacionais ainda que
esses fossem “avessos” ao trabalho e a ordem, e a repressdo e expulsdo dos lideres
estrangeiros do movimento operario. Em virtude disso, a educacao profissional tornou-se
medida tanto preventiva quanto corretiva (CUNHA, 2005b, p. 24).

A Republica também intensificou a repressdo contra a vadiagem, iniciada no
Império. Em 1890, o marechal Deodoro da Fonseca instituiu o Cédigo Penal mediante o
Decreto n° 847, de 11 de outubro de 1890, que estipulou a maioridade penal aos 9 anos de
idade,  situagdo agravada com o Decreto n° 1.313, de 17 de janeiro de 1891, que
estabelecia a idade minima de 12 anos para o trabalho nas fabricas. O que resultou foi que
apesar de vadiagem nao ser definida como crime e sim contraven¢do, a mesma era propicia

a pratica de crimes e passivel de ser reprimida em vista disso. Resultou desse
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entendimento um verdadeiro aprimoramento da delinquéncia, jA que as prisdées na verdade
eram escolas do crime. (Ibid., p. 38).

Entretanto, foram criados durante o periodo de vigéncia do Cddigo Penal de 1890,
varios estabelecimentos especializados em acolher menores abandonados e infratores,
dispensando-lhes tratamento diferenciado com vistas a ressocializacdo desses menores
mediante o trabalho. Um desses estabelecimentos foi o Instituto Disciplinar criado na cidade
de S&o Paulo em 1902, transformado em Reformatdrio Modelo no ano de 1934. No que se
refere a modelo, o adjetivo qualificava somente o nome da instituicdo, uma vez que o
trabalho desempenhado no mesmo tinha mais a funcdo de deseducar do que seu objetivo
legal: “incutir habitos de trabalho, a educar e a fornecer instrucdo literaria e profissional”
(Ibid., p. 39).

Novamente percebe-se o trabalho voltado para a agricultura como algo negativo e
como castigo por delitos cometidos, principalmente contribuindo para isso as instituicbes
corretivas. A qualificacdo negativa com relacdo ao trabalho manual no inicio do século XX
ndo era exclusividade do trabalho agricola. Weber (1981) nos da pistas para
compreendermos as raizes dessa aversao ao trabalho, no caso do Brasil e sua relacdo com
a auséncia sistémica de iniciativas educacionais por parte do Estado, anteriormente sobre
forte influéncia religiosa catdlica. Diferentemente do que acontecia na religido catdlica, os
protestantes viam no trabalho uma forma de manifestar o cumprimento de dever instituido
por Deus, ja que: “a Unica maneira de viver aceitavel para Deus ndo estava na superacéo da
moralidade secular pela ascese monastica, mas sim no cumprimento das tarefas do século,
imposta ao individuo pela sua posicdo no mundo” (WEBER, 1981, p. 53). Esse
comportamento segundo Weber (1981) revela a preferéncia de catdlicos pelo ensino de
humanidades e dos protestantes pelo ensino profissionalizante. Por tras dessa predilecao,
Weber (1981, p. 113) destaca que para 0s protestantes, “o trabalho constitui, antes de mais
nada, a prépria finalidade da vida. A expressédo paulina ‘Quem nao trabalha ndo deve comer’
€ incondicionalmente valida para todos. A falta de vontade de trabalhar € um sintoma da
auséncia do estado de graca”.

No governo Nilo Pecanha® (1909 a 1910), que sucedeu Afonso Pena, instituiu-se a
rede federal de escolas industriais mediante o Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de
1909. Essas escolas eram comumente conhecidas por “escolas de aprendizes e artifices” e
tinham como finalidade formar operarios e contramestres com base no ensino pratico
(CUNHA, 2005b, p.63).

O Ministério da Agricultura, chefiado pelo Ministro Antdnio Candido Rodrigues e
posteriormente por Rodolpho Nogueira da Rocha Miranda, por meio das Diretorias Gerais

da Industria e Comércio e de Contabilidade coordenava as referidas escolas. Na instalacéo

3 Quando ocupava a presidéncia do Estado do Rio de Janeiro, Nilo Pecanha criou 5 escolas profissionais que
podem ter sido a inspiragdo para as escolas de aprendizes e artifices. Duas dessas, voltadas para o ensino
agricola (CUNHA, 2005b, p.64).
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da maioria das escolas federais de ensino profissional, utilizou-se o critério politico em
detrimento dos critérios técnicos (lbid., p. 66).

As escolas de aprendizes artifices dentro da conformacdo patrimonial do Estado
brasileiro serviram muito mais ao arranjo politico local do que para a finalidade explicita no
texto do decreto que as criou. Enfim, mais do que suprir mao-de-obra qualificada para a
inddstria, essas escolas alimentavam o esquema politico do patrimonialismo e as oligarquias
politicas do pais. (Ibid., p.72).

Data dessa época, a primeira regulamentagdo oficial sobre o ensino agricola, o
Decreto n° 8.319, de 20 de outubro de 1910 que criou o0 ensino agronémico e aprovou o
respectivo regulamento. Capdeville (1991, p. 19) salienta que esse decreto deu forma legal
e disciplinada ao ensino agricola, sob a supervisdo do Ministério da Agricultura, pondo fim
ao periodo que caracterizou como “de tentativas e iniciativas autbhomas, sem nenhuma
orientacéo ou regulamentacao do governo central”.

Segundo esse decreto,

Art. 2°. O ensino agricola tera as seguintes divisdes:
13, Ensino superior.

22, Ensino médio ou theorico-pratico.

32, Ensino pratico.

42, Aprendizados agricolas.

52, Ensino primario agricola.

62. Escolas especiaes de agricultura.

72. Escolas domesticas agricolas.

82. Cursos ambulantes.

92, Cursos connexos com o ensino agricola.

10. Consultas agricolas.
11. Conferencias agricolas. (BRASIL, 1910).

Entretanto, mesmo com a fase de desenvolvimento do ensino agricola do pais,
advinda desse decreto, as experiéncias priorizavam 0 ensino superior como meio de formar
uma elite agraria, enquanto que as outras categorias do ensino agricola continuavam
direcionadas aos filhos dos agricultores e aos 6rfaos e desprovidos da sorte. Deduz-se uma
influéncia européia no Decreto n° 8.319/1910, vez que se percebem semelhancas entre a
organizacdo do ensino agricola brasileiro e as experiéncias particularmente da Bélgica,
Franca e lItalia, presente no relatério apresentado a Secretaria de Estado da Agricultura,
Commercio e Obras Publicas de S&o Paulo por Luiz Silveira, datado de 1920 (SAO PAULO,
1920).

A oferta do ensino agricola de nivel basico ocorreu por meio de instituicdes como
0s patronatos agricolas que tinham como objetivo fundamental o aproveitamento desses
menores transformando-os em mao-de-obra barata para os grandes fazendeiros
aumentarem a oferta de produtos agropecudrios, impedindo o éxodo rural e corrigindo esses
alunos por meio de um sistema rigido de conduta (FEITOSA, 2006).

No Maranhdo, na administragdo provincial de Francisco de Assis Lopes Junior

(1910 a 1912), foi instalado no municipio de Guimardes um aprendizado agricola j& sob a
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normatizacdo do Decreto n°® 8.319/1910. Chamava-se Aprendizado Agricola Cristino Cruz*®.
Em 1914, o empreendimento foi desativado na presidéncia de Otavio Augusto Coelho de
Souza (1913 a 1915) por néo ter logrado éxito em seus propositos, ficando suas instalacdes
sobre a acdo do tempo. O governador Herculano Nino Parga em 1916, ordenou a
transferéncia do que sobrou do Aprendizado Agricola para a ilha de S&o Luis (VAZ, 2003, p.
90-91),

no lugar chamado Maiobinha, com cerca de 870 hectares, casa de morada e dependéncias, foi
adquirido pela quantia de 3:300$000, em hasta pl]blicaae, por intermédio do Sr. Joaquim Ribeiro
Lopes da Silva, competentemente autorizado pelo Governo, que figurou comprar em nome

proprio, para depois o transferir ao Estado, meio empregado para contornar dificuldades que
tendiam a embaracar a instalagédo desse instituto (FERNANDES, 2003, p. 259).

O ensino no Aprendizado Agricola era iminentemente pratico e visava a formacéo
de trabalhadores para os servigos diversos das propriedades rurais. Pouco pode ser colhido
do Aprendizado Cristino Cruz, no Maranhao, em virtude da quase inexisténcia de bibliografia
sobre 0 mesmo. Como veremos a seguir presume-se que sua existéncia tenha se dado
além do ano de 1926, vez que o mesmo participou de discussdes sobre a reforma do ensino
agricola nesse ano.

Em 1926, a portaria o Ministério da Agricultura, Indastria e Comércio expediu o
documento Consolidacdo dos Dispositivos Concernentes as Escolas de Aprendizes
Artifices, e revela os conflitos entre os favoraveis e os contrarios a industrializacdo das
escolas de aprendizes artifices. A referida “industrializacdo” consistia “fundamentalmente em
autorizar os diretores a aceitarem encomendas das reparticdes publicas ou de particulares,
se quem as fizesse fornecesse a matéria-prima e pagasse a prépria escola a mao-de-obra e
outras despesas necessarias” (CUNHA, 2005b, p. 76).

Os defensores da industrializacdo argumentavam que o0s alunos s6 adquirem
formacédo plena, caso vivessem todas as fases de producdo, ou seja, aprender fazendo. Os
contrarios argumentavam que o processo de producdo terminava por se sobressair frente ao
processo de ensino, deturpando os objetivos das escolas. E interessante guardarmos esse
debate sobre essa relacdo entre producdo e ensino quando mais a frente discutirmos o
modelo escola-fazenda adotado nas escolas agrotécnicas federais. Outro debate
interessante que se deu no cenario da educagéo profissional, nesse periodo, ocorreu em
S&do Paulo com o confronto entre os conceitos de oficina-escola e escola-oficina (lbid., p.
119). A oficina-escola formava o aluno nos ambientes de trabalho, quando se dava o auxilio
daquele a um operario na producdo. Enquanto que a escola-oficina primava pelo

conhecimento cientifico no curriculo da formacéo, ao menos em parte do ensino primario,

% 0 nome se deu em homenagem a um médico e engenheiro agronomo, maranhense, natural da cidade de
Caxias, dedicado a causa da agricultura no Estado. Manteve um engenho de cana de aglcar na cidade, no qual
empregava técnicas modernas de agricultura e equipamentos importados da Inglaterra. O Engenho D’agua foi
visitado pelo presidente Afonso Pena em viagem pelo Maranh&o no ano de 1906. Cristino Cruz tornou-se nome
de logradouros publicos em varias cidades brasileiras. Em Caxias, deu nome a ruas e a uma estacao ferroviaria
gsonstruida em 1895. Estrada de ferro S&o Luis — Teresina (FERNANDES, 2003).

leildo
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ndo descartando a pratica na oficina. Enfim, o texto da Consolidacdo além de instituir um
curriculo comum para as instituicbes, autorizou a industrializacdo das escolas, isto €,
aceitava-se encomenda de servicos externos desde que 0s contratantes fornecessem o
material e a mao-de-obra fosse remunerada. O recurso era rateado entre os aprendizes, 0s
mestres, 0s contramestres, o0 pessoal da administracao, além de cobrir 0 uso das maquinas.
Em 1926 foi travado um esforgo oficial do Ministério da Agricultura no sentido de
reformar o ensino profissional agricola, com vistas a
orientar e fiscalizar melhor o ensino agricola, ministrado em cursos que, com raras excepcoes,
deixam muito a desejar e funccionam sem a menor fiscalizagdo official, pois, até os que séo

mantidos pela Unido estdo precisando de bases mais seguras, com programma racional, em
condi¢Bes de preparar verdadeiros technicos em agricultura e industrias ruraes (BRASIL, 1926,

p. 1.

Entretanto, engana-se quem pensa que a precariedade de funcionamento da
educacédo profissional era exclusiva do ensino agricola. Em estudo sobre as Escolas de
Aprendizes e Artifices, Gomes (2003, p. 59) salienta que a educacgdo profissional se
instalava em geral nos prédios cedidos pelos governos estaduais, com estruturas precarias
de funcionamento.

Contudo, a necessidade de reforma na educacdo agricola levou o Ministro da
Agricultura Miguel Calmon a instituir uma comissao para conduzir o processo, formada por
diretores e professores das escolas agricolas dos mais diferentes niveis, desde as escolas
superiores até aprendizados agricolas, incluindo o Aprendizado Agricola Cristino Cruz, do
Maranhdo. O pano de fundo para tal empreitada era a crise pela qual passava a agricultura
nacional que ainda sofria “as consequencias da passagem do regimen do braco escravo
para o trabalho livre” (BRASIL, 1926, p. lll). Entretanto, de cunho mais geral pode se
vislumbrar os efeitos da primeira guerra mundial e o papel da agricultura para superacéo de
seus impactos. (SAO PAULO, 1920).

As principais questdes discutidas foram sistematizadas por Arthur Torres Filho,
diretor do Servico de Inspecdo e Fomentos Agricolas e também catedréatico de agricultura
geral da Escola Nacional de Agricultura. S&o elas:

1. Como ministrar-se a instruccdo profissional agricola, no estado actual da nossa agricultura,
para formacao do trabalhador rural, do agricultor e do profissional?

2. Quaes os requisitos que deve ter uma escola agricola para proporcionar a verdadeira
formacéo profissional?

3. N&o conviria que a escola agricola se tornasse no Brasil ndo sé um centro de irradiacédo de
ensino, como também de utilidade immediata para a agricultura, possuindo diversos cursos
praticos como se da, por exemplo, nos Estados Unidos?

4. Que se entende por ensino agricola superior?

5. Sera de vantagem no actual momento a creag¢do de um instituto superior de altas pesquisas
agronomicas pelo Governo Federal?

6. Em que termos devera ser estabelecida a collaboracdo do Governo Federal com os
governos estaduaes e os municipaes para diffuséo do ensino agricola nos diversos graos?

7. Com que auxilios dos governos estaduaes, municipaes e associagdes podera ou devera o
Governo Federal promover a fundacao de escolas agricolas?

8. Quaes as condi¢cGes que deve preencher o professorado para as escolas agricolas, cujo

corpo docente, em sua maioria, precisa ser formado por pessoas com conhecimento da
sciencia agrondmica?
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9. Havera vantagem em se crear um conselho de ensino agricola no Ministério, como 6rgéo
consultivo e executivo dos poderes publicos em matéria de ensino agronédmico?

10. N&o devera em nossa legislagdo ser asseguradas ao profissional em agronomia regalias de
ordem technica e administrativa, a exemplo do que acontece com as demais profissées?

11. O ensino ministrado nos aprendizados agricolas satisfaz as condi¢cdes do ensino agricola
elementar?

12. Existindo em alguns paizes escolas praticas de agricultura, correspondentes aos nossos
aprendizados agricolas, destinados a formar homens praticos nos diversos ramos da industria
agricola, como sejam escolas de horticultura, lacticinios, etc., sera aconselhavel crear esse
typo de escolas entre nés, ou serd preferivel adaptar os aprendizados e outros
estabelecimentos do Governo, postos zootechnicos, estagfes experimentaes, etc., com o fim
de darem esses cursos?

13. Qual sera o limite de idade para admissdo de menores nesses estabelecimentos?

14. Nao é incontestavel que o ensino ambulante tem sido um factor valioso para o trabalho de
propaganda e de diffusdo da instrucgdo agricola em muitos paizes?

15. Com que auxilio dos Governos estaduaes, municipaes e associagdes agricolas podera ou
deverd o Governo federal promover a fundacdo de escolas agricolas, de estagOes
experimentaes, de campos de sementes, de postos zootechnicos, etc.? (BRASIL, 1926, p. iv-
viii).

Enfim, essas questfes foram discutidas no momento de se repensar 0 ensino
agricola no Estado brasileiro. Percebe-se uma preocupagdo com o ensino pratico e a
cogitacdo de se adaptar as instituicdes existentes para torna-las semelhantes a experiéncias
européias e norte-americanas.

A reforma do ensino publico no Distrito Federal, instituida por Fernando de
Azevedo, em 1928, evidencia o pensamento do ensino primario articulado ao mundo do
trabalho ainda que de forma incipiente, defendeu que essa escola fosse organizada de
forma que nos centros urbanos, fosse equipada de “oficinas de pequenas indlstrias” e nas
zonas rurais, de campos e experiéncias agricolas. “O quinto ano dessa escola constituiria
um ‘curso pré-vocacional técnico, elementar de ensino agricola ou agricola-doméstico na
zona rural e industrial ou doméstico profissional na zona urbana™ (CUNHA, 2005b, p. 162).
Procurou-se eliminar o estigma de que o mesmo era voltado para os desvalidos da sorte, 0s
menores abandonados e prescreveram 0 ensino técnico-profissional com as seguintes
finalidades:

a) ministrar o conhecimento e a pratica de um oficio;

b) elevar o nivel moral e intelectual do operario;

c) despertar e desenvolver-lhe a consciéncia de suas responsabilidades, como a consciéncia
das bases cientificas e da significacédo social de sua arte;

d) alargar-lhe a visdo técnica e artistica;

e) aperfeicoar-lhe a técnica no sentido do maior rendimento do trabalho; e

f) transforma-lo por esta maneira num elemento de progresso técnico nas oficinas e nas
indUstrias nacionais (CUNHA, 2005b, p. 163).

Entretanto, a reforma de 1928 apesar de propagandear a articulagdo do ensino
primério com o técnico-profissional e o normal, em nenhum momento tratou de articular o
ensino primario com o secundario, nem o profissional com o secundario e o superior. O
entendimento sobre o conceito de trabalho que alicercou a reforma permaneceu ambiguo.
Ora o conceito adquire o sentido de trabalho produtivo, ora adquire um caréater tao lato que
deixa lacunas a diversas interpretacées (CUNHA, 2005b).

De uma forma geral, ao compararmos o periodo anterior a republica e as quatro

primeiras décadas dessa, constata-se tanto rupturas quanto continuidades no ensino
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profissional, o que denota o carater processual e dialético do desenvolvimento dessa
modalidade de educacdo. Primeiro, com relacdo ao aspecto quantitativo, se restrito no
periodo anterior moveu-se rumo ao crescimento das iniciativas publicas (federais e
estaduais) e até privadas nessa modalidade educacional. Passamos do ensino compulsério
em virtude de crimes e delitos @ demanda de trabalhadores. Segundo, o publico a que se
destinava essa modalidade de educacgédo, antes apenas 0s miseraveis e desvalidos da sorte,
“intelectualmente fracos” em virtude de sua diversificagdo e crescimento passa a ser
submetido a testes psicotécnicos, extraindo-se os mais aptos para serem beneficiados.
Terceiro, os métodos pedagdgicos, inicialmente, exclusivamente empiricos ou espontaneos

foram objeto de racionalizacdo o que colaborou para diminuicdo de seus custos.

2.5 A influéncia do ruralismo pedagodgico sob a égide dos jogos de forcgas

politicas e econdémicas

Em 1930, na criacdo do Ministério da Educagéo e Saude Publica, capitaneado por
Francisco Campos, manteve-se 0 ensino agricola na estrutura do Ministério da Agricultura,
cujo ministro era Joaquim Francisco de Assis Brasil. (CUNHA, 2005c, p. 19) sendo
repassado para a estrutura do novo ministério as Escolas de Aprendizes e Artifices de
carater industrial e comercial.

Por sua vez, no Distrito Federal, a reforma instituida por Anisio Teixeira tinha a
intencdo de quebrar ou pelo menos abrandar o dualismo na educacdo do pais, que ao
estabelecer uma educacdo para a elite (secundaria e superior), voltada para a
intelectualidade, e outra para o povo (primaria e profissional), voltada para o trabalho
manual, corroborava para o preconceito com o ensino profissional desde os tempos do
império.

Com o Estado Novo, percebe-se a presenca do Estado de forma mais contundente
como ator principal no que se refere a educacdo profissional, atuando diretamente,
diferenciando-se dos periodos anteriores nos quais se percebia a iniciativa de grupos
privados religiosos ou ndo em iniciativas do mesmo cunho, a exemplo das sociedades
mantenedoras dos Liceus de Arte e Oficios e das ordens religiosas, como a dos salesianos.

O Estado assumia as rédeas da industrializagdo do pais, intervindo diretamente na
economia, principalmente a partir de 1937, quando o modelo adotado de exportador de
matéria-prima e de alimentos e importador de bens industrializados, foi questionado.

Em 1942, no 8° Congresso Brasileiro de Educagdo em Goiania-GO, Arthur Torres
Filho apresentou tese intitulada Problemas de ensino agricola no Brasil ao defender que o
ensino agricola devia fixar 0 homem ao campo, e no que diz respeito ao ensino médio ser

mais pratico que tedrico, para tanto,
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0 mais simples seriam as fazendas-modelo ndo sé para o ensino como também podendo servir
de fator de transformacéo inteligente da riqueza agricola de cada Estado. Essas fazendas-
modelo se incumbirdo de preparar, além de chefes de cultura, praticos de industria rurais,
simples capatazes, etc (FILHO, 1943, p. 49, grifo nosso).

Durante o Estado novo, com a educacdo agricola sustentou-se aspectos relativos a
politica demografica e seguranca nacional. No que diz respeito a politica demogréafica
intentava-se manter o homem no campo, amenizando o éxodo rural, que ocasionava perda
de méo de obra no campo e inchaco nas grandes cidades, margem para conflitos sociais.
No tocante a seguranca nacional, visava assegurar a ocupacdo de zonas interioranas, 0s
vazios demograficos, com vistas a assegurar o territério nacional. Do ponto de vista
educacional, o ruralismo pedagogico visava a profissionalizacdo do ensino primario que era
suficiente para a populacédo do campo, isto €, Ihes dava toda a condi¢do para um vida digna,
dispensando conhecimentos inuteis a lida diaria. No 8° Congresso de Educagédo, “foram
freqUientes as propostas para restringir os conteudos ensinados nas escolas primarias,
considerando-se, muitos deles, supérfluos, desde que nédo estivessem diretamente referidos
as praticas profissionais” (PRADO, 1995, p. 14). Entretanto, existiam divergéncias dentro do
segmento da intelectualidade que discutia a educacgdo rural. Havia um setor contrario a
orientacdo profissionalizante e especifica para 0 campo uma vez que se corria o0 risco de
criar uma educacao de casta desagradando a populacgéo rural.

As politicas publicas educacionais do Estado Novo foram resultantes de uma
disputa entre dois projetos de educacdo para o pais. O projeto vencedor reforcou a
dualidade da educacéo brasileira criando a rede primaria profissional e a rede secundéria
superior, essa voltada para as elites condutoras. (NUNES, 2001, p. 103).

Em 1944, instituiu-se por meio do Decreto n°® 16.826, de 13 de outubro do mesmo
ano, o regimento da Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario no qual ficava
estipulado que

Art. 1.° A Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario (S.E.A.V.), diretamente
subordinada ao Ministro da Agricultura, tem por finalidade orientar e fiscalizar o ensino da
agricultura e da veterinaria em seus diferentes graus, fiscalizar o exercicio das respectivas

profissGes e ministrar 0 ensino médio e elementar da agricultura as populacdes rurais.
(BRASIL, 1944).

Quanto aos decretos da Reforma Capanema, ainda que sejam considerados como
partes integrantes de uma mesma politica, a Lei Organica do Ensino Agricola® surgiu de
forma atrasada em relacdo a Lei sobre o ensino industrial. O Decreto-lei n°® 9.613, de 20 de

agosto de 1946, regulamentava a modalidade do ensino agricola no pais e preconizava que:

Art. 2° O ensino agricola devera atender :

% Ressalte-se que a Lei Organica do Ensino Industrial data de 1942, no governo ditatorial de Getulio Vargas.
Esse fato, dentre outros denotam um desprestigio do setor agricola em detrimento do industrial, sendo vejamos:
primeiro, a criagdo do Ministério da Educacéo e Saude, em 1930, ndo foi acompanhada da atribui¢édo a este de
coordenar o ensino agricola, que permaneceu atrelado ao Ministério da Agricultura; segundo, apesar de nao se
relacionar diretamente ao ensino agricola, o fato de que os trabalhadores rurais nédo terem sido beneficiados com
a promulgacao da Consolidacéo das Leis do Trabalho, em 1943 (FEITOSA, 2006).
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I. Aos interesses dos que trabalham nos servicos e misteres da vida rural, promovendo a sua
preparacéo técnica e a sua formagéo humana.

Il. Aos interesses das propriedades ou estabelecimentos agricolas, proporcionando-lhes, de
acordo com as suas necessidades crescentes e imutaveis, a suficiente e adequada méao de
obra.

Ill. Aos interesses da Nacao, fazendo continuamente a mobilizagéo de eficientes construtores
de sua economia e cultura.

Art. 3° O ensino agricola, no que respeita especialmente a preparagédo profissional do
trabalhador agricola, tem as finalidades seguintes:

I. Formar profissionais aptos as diferentes modalidades de trabalhos agricolas.

1. Dar a trabalhadores agricolas jovens e adultos ndo diplomadas uma qualificacdo profissional
gue lhes aumente a eficiéncia e produtividade.

Ill. Aperfeicoar os conhecimentos e capacidades técnicas de trabalhadores agricolas
diplomados. (BRASIL, 1946).

Conforme Feitosa (2006), os conflitos sociais acirraram-se, ocasionando a
necessidade de atribuir ao ensino agricola a incumbéncia da conciliacdo de classes no
campo, ja que nas cidades essa atribuicdo cabia ao ensino industrial e comercial. Pode-se
notar esse aspecto ao analisarmos a Lei organica do ensino agricola (1946), principalmente
nos artigos 40, 44 e 71, que deixam transparecer essa intencionalidade:

Art. 40. S&o trabalhos complementares: a) as excursdes; b) as atividades sociais escolares; c)
os estagios. [...]

§ 2° Os estabelecimentos de ensino agricola velardo pelo desenvolvimento, entre os alunos, de
instituigcbes sociais delas, com um regime de autonomia, de carater educativo, criando na vida
as condicdes favoraveis a formacdo do génio desportivo, dos bons sentimentos de
camaradagem e sociabilidade, dos habitos econémicos, do espirito de iniciativa, e de amor a
profissdo. Merecem especial atencdo, entre essas instituicbes, as cooperativas, as quais
deverdo ser constituidas em todos os estabelecimentos de ensino agricola. [...]

Art. 44. Os estabelecimentos de ensino agricola tomardo cuidado especial e constante com a
educacgdo moral e civica de seus alunos. Essa educacéo nédo sera dada em tempo limitado,
mediante a execucdo de um programa especifico, mas resultara da execugdo de todos os
programas que déem ensejo a esse objetivo, e, de um modo geral, do préprio processo da vida
escolar, que em todas as atividades e circunstancias, devera transcorrer em termos de elevada
dignidade e fervor patridtico. [...]

Art. 71. Os estabelecimentos de ensino agricola buscardo estender a sua influéncia educativa
sobre as propriedades agricolas circunvizinhas, quer levando-lhes ensinamentos relativos aos
seus trabalhos agricolas habituais ou de matéria de economia rural doméstica, quer

despertando entre a populagdo rural interesse pelo ensino agricola e compreensédo de seus
objetivos e feitos (BRASIL, 1946, grifos nossos).

Saviani (2007) ressalta que as essas leis ndo seguem uma ordem ldgica, se
observarmos sua ordem cronolégica, mas sim arranjos politicos. Entretanto, as mesmas
“redefiniram a estrutura de todo o sistema educacional brasileiro. [...] Redefiniram os
curriculos e as articulacbes entre os cursos, ramos, ciclos e graus” (CUNHA, 2005c, p. 40).
Os motivos econbmicos de formacdo de mao-de-obra para o intento industrialista e os
motivos ideologicos de organizar um quadro geral e simétrico que abrangesse todas as
modalidades de ensino fizeram com que surgisse uma mesma estrutura no pais como um
todo: uma estrutura nacional.

Os primeiros ciclos dos ramos industrial, agricola e comercial compdem a classica
categorizacdo de trabalhadores manuais. Ainda que os segundos ciclos dos ramos
profissionalizantes fossem “classificados” como trabalho intelectual, com exce¢édo de
algumas instituicdes e turnos voltados ao ensino normal, de uma forma geral tratava-se de

uma educacéo de segunda classe.
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As escolas profissionalizantes voltadas para o ensino dos trabalhadores e seus
filhos estavam encarregadas de gerar a mao-de-obra que o sistema exigia: agora mais
gualificada que o periodo da economia agucareira e cafeeira. Essa educacgéo era “vendida”
como possibilidade de galgar melhores condi¢cdes de vida.

De uma forma geral, ainda que se perceba avangos no sentido de organizagcédo do
ensino técnico-profissional, existiram algumas lacunas na legislagdo da Reforma Capanema.
A primeira diz respeito a inflexibilidade entre os ramos do ensino profissional e entre esses e
0 ensino secundario. Segundo, como reflexo dessa inflexibilidade a dificuldade de acesso ao
ensino superior mediante a possibilidade de que isso se dé somente conforme a educagéo
técnica recebida, isto €, cursos técnicos na area de agrarias asseguravam direito a ingressar
no ensino superior da respectiva area. Finalmente, os exames de admissao para o 1° ciclo
revelam a oficializacé@o da seletividade (ROMANELLI, 1999, p. 156).

As reformas empreendidas nesse periodo quando partiram de iniciativas diretas do
poder executivo representaram tentativas de conciliar os interesses divergentes no plano
politico nacional, que continham de um lado um setor antidemocratico e conservador e de
outro, o setor liberal-democratico, representando em certos momentos avangos € noutros,
retrocessos. Todavia, quando as reformas partem de discussbes no Congresso, devido a
maioria do bloco anti-democratico, as mesmas adquirem um carater conservador, sobre
controle desse bloco. Segundo Romanelli (1999, p. 191), por um lado, esse controle se dava
pela contencdo da expansdo do ensino sempre aquém das demandas sociais e por outro,
mediante a criacdo de uma estrutura de ensino com base nos proprios valores dos grupos
conservadores, ligados a ordem aristocrética e oligarquica, preocupada em instrumentalizar
sua classe para atividades académicas e liberais o que gerou maior preocupa¢cdo com o
ensino secundario e superior em detrimento dos outros niveis e modalidades.

Em 1946, foi firmado um acordo do governo brasileiro com a Inter-American
Foundation, instituicdo oficial do governo norte-americano, por meio de dialogo do Ministro
da Educacdo Gustavo Capanema, o qual previa

a insta_lagéao, no Ministério da EduE:agfio, da C_omisséo _Brasjleiro-Americana de Educagéo
Industrial™ (CBAI), para atuar como 6rgdo executivo na aplicacdo do programa de cooperagéo,
cujo superintendente seria o titular da Diretoria do Ensino Industrial, que, por sua vez, tinha

como contraparte um representante da fundacdo. Essa entidade forneceria um pequeno grupo
de cooperantes (CUNHA, 2005c, p. 9).

O acordo supracitado foi resultado de didlogo firmado, ainda em 1943, quando o
Brasil participou da | Conferéncia de Ministros e Diretores de Educagéo dos paises das trés

Américas, que se realizou, em Havana - Cuba. Esse evento foi marcante para a

% A CBAI atuava principalmente promovendo reuniées e capacitacfes para diretores e professores do ensino
profissional. Essas capacitacdes aconteciam nos Estados Unidos e no Brasil, além de traduzir livros técnicos
relativos ao ensino e a administracéo dessas instituicdes. No que se refere a metodologia, a CBAI introduziu o
método Training Within Industry (TWI), primeiramente no Estado de Sao Paulo e posteriormente para todo o
pais. Essa metodologia foi criada nos Estados Unidos com vistas a formar de maneira rapida os trabalhadores
para a industria bélica durante a segunda guerra mundial
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formalizacdo de acordos entre o Brasil e os Estados Unidos de assisténcia técnica a
educacédo. No inicio da década de 1960, esse acordo e seus termos de prorrogagéo foram
incorporados nos convénios MEC-USAID, sob o pensamento da Alianca para o Progresso®,
discutida mais a frente.

A Escola Agrotécnica Federal do Maranhdo foi criada nesse periodo por meio do
Decreto n° 22.470, de 20 de outubro de 1947, prevista para funcionar em Sao Luis, capital
do Estado, durante o governo de Sebastido Archer da Silva (1947 a 1950). O decreto foi
assinado pelo presidente da republica Marechal Eurico Gaspar Dutra e o Ministro da
Educacdio Clemente Mariani Bittencourt. Nas palavras de um dos entrevistados*®, o mesmo
afirma que ingressou no 6rgdo em 1953, por apadrinhamento politico como a maioria
daquela época.

A destinacdo de uma escola desse tipo para o Maranhdo ocorreu quando o
maranhense Newton Belleza*, & frente da Superintendéncia de Ensino Agricola e
Veterinario (SEAV). Observa-se que, desde sua criacdo e desenvolvimento a escola esteve
imersa numa teia de relacdes pessoais, marcando fortemente sua cultura institucional.
Quanto ao decreto de criacdo, 0 mesmo prescreveu que

Art. 1° Os estabelecimentos de ensino agricola em seus diferentes graus obedecerdo as
disposi¢des da Lei Organica do Ensino Agricola, aprovada pelo Decreto-lei n. 9.613, de 20 de
agosto de 1946.

Art. 2° Tais estabelecimentos poderao ser federais, estaduais, municipais e particulares e serao

custeados por verbas préprias ou mediante acordos. No Ultimo caso, o Governo Federal
contribuird com a importancia correspondente a dois tergos da verba necessaria.

[.-.]

Art. 4° Mediante acordo com 0s respectivos governos e nas condi¢cdes do artigo 2°, serdo
instaladas Escolas Agro-técnicas nos Estados do Amazonas, Maranhdo, Ceara, Pernambuco,
Bahia, Espirito Santo, Parana, Santa Catarina e Distrito Federal; (BRASIL, 1946, grifo nosso).

O Estado do Maranhdo era dominado politicamente por Vitorino Freire, periodo
conhecido como vitorinismo no cenario politico. Em 1945, foi eleito deputado federal e
procurou manter suas relagdes com o Estado por meio de liberac&o de verbas conseguidas
por suas relacbes com o Congresso Nacional e o Ministério da Viagédo e Obras Publicas, no
periodo em gue ocupou cargos nessas estruturas. Em 1947, o vitorinismo alcava véos mais
altos, ocupa o poder executivo estadual, Sebastido Archer, e o préprio Vitorino Freire chega
ao Senado Federal (COSTA, 2001).

A Escola Agrotécnica Federal do Maranhéo foi criada oficialmente em 1947, mas
somente em 10 de marco de 1953, foi celebrado um acordo entre a Unido e o Estado do

Maranhdo para instalacdo da sede da escola, ho governo de Eugénio Barros (1951 a 1954)

¥ A Alianga para o Progresso segundo seus idealizadores constituia-se em programa dos Estados Unidos da
Ameérica com a intengdo de viabilizar o desenvolvimento econémico por meio de colaboragéo financeira e técnica
em toda a América Latina com vistas a evitar um novo fendmeno Cuba, no continente.

40 Perguntado como ingressou no 6rgéo, ele foi categérico ao afirmar que naquela época era s6 através de
padrinho politico. Informou que trabalhava numa secretaria municipal e apés terminar de proferir um discurso a
pedido de seu chefe, o préprio Vitorino Freire perguntou a ele onde que trabalhava ao que apds ser dada a
resposta, entregou-lhe um bilhete para levar a escola. O discurso tinha se dado no dia 29/10/1953 no dia
01/11/1953 ja era funcionario da escola. Informou que todos os servidores mais antigos entraram no 6rgao dessa
forma, sempre pelo apadrinhamento politico.

“1 BELLEZA, Newton. Evolucdo do Ministerio da Agricultura. Rio de Janeiro: Ministério da Agricultura, 1955.
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e do presidente Getulio Vargas, cujo Ministro da Educacdo era Ernesto Simbes da Silva
Freitas Filho. A noticia sobre o acordo afirma a necessidade deste “ceder uma area minima
de 200 hectares de terras férteis e boas aguadas, servida de meios faceis de comunicagéo,
para sede da referida escola, que funcionara no regime de internato” (A PACOTILHA, 1953,
p.5). Ainda com base no texto da noticia, a “Unido contribuira com 1 milhdo e 200 mil
cruzeiros anuais para a manutencdo da Escola, de acordo com as normas federais e com 0s
termos da Lei Orgénica do Ensino Agricola” (Ibid., p. 5). O Estado ficou responséavel pelo
montante de 600 mil cruzeiros, um terco do total da base estipulada no Decreto n® 22.470,
20 de janeiro de 1947, de Cr$ 1.800.000,00 para implantagdo de uma escola desse porte.

Seguindo a recomendacao do acordo, em julho de 1953, foram iniciadas as obras
de construcdo do Colégio Agricola do Maranhado e exercia o cargo de diretor da escola o
senhor Demdstenes Fernandes. A escola foi instalada numa localizacdo bem préoxima ao
reservatdrio de agua do Batatan, que abastece parte da cidade de S&o Luis, tendo em sua
area algumas nascentes que alimentam o referido reservatério. Essa recomendacéo era em
funcdo da necessidade de agua em abundéancia para garantir a irrigacdo dos projetos
agricolas a serem desenvolvidos na escola.

Em artigo datado de 1955, o superintendente do ensino agricola e veterinario do
Ministério da Agricultura, Newton Belleza, defende 0 que pensava ser a esséncia para o
bom funcionamento do ensino agricola. Para ele,

muito acima e muito mais profunda do que a informacgéo, a aprendizagem sé se obtém pela
incorporacdo de novas experiéncias aos proprios atos e, em grau mais avangado, a propria
conduta. Devem, portanto, os alunos participar intimamente de todos os trabalhos agricolas
efetuados nas escolas, para que se tornem conhecedores do assunto cujos ensinamentos se
Ihes pretende ministrar. Ndo se pode também deixar de ter em mira que a agricultura € uma
atividade econdmica, requerendo métodos de natureza econdmica para a sua verdadeira
aprendizagem. E preciso, por exemplo, que os alunos aprendam horticultura ndo somente
praticando horticultura, mas praticando horticultura com uma horta que produza renda, que
facam avicultura, mas a fagcam num aviario que tenha os seus proveitos assegurados num
consumo remunerativo, que cultivem diretamente milho, arroz, feijdo, cujas colheitas se
traduzam em valores esclarecidos pela contabilidade. Donde se conclui que é indispensavel

haver producgéo agricola comercial nos estabelecimentos de ensino agricola, como instrumento
de formacao profissional dos educandos (BRASIL, 1956, p. 6, grifo nosso).

Do entendimento anterior se conclui que ndo basta ter producdo agricola, é
fundamental para potencializar o aprendizado que haja comercializacdo da producgéo®.
Newton Belleza chega a citar o modelo norte-americano de vocational education como
exemplo a ser seguido. Nos Estados Unidos, a preparacdo profissional dava-se de forma
complementar junto as escolas secundarias nas areas da industria, agricola, comercial e
doméstica. No que diz respeito ao ensino agricola esse se dava em convénios com

proprietarios agricolas da regido em regime de cooperagéo por meio de projetos.

2 saliente-se que no texto da Consolidacdo dos Dispositivos Concernentes as Escolas de Aprendizes Artifices,
de 1926 aceitava-se encomendas nas escolas industriais mediante algumas imposi¢cdes e acontecia o rateio da
remuneracdo pelo servico entre todos os envolvidos no trabalho empregado, inclusive aprendizes.
Diferentemente ao que acontece nas escolas-fazendas nas quais parte do recurso oriundo da comercializagédo
do excedente é revestido para o custeio das despesas de alimentacao dos educandos, isto €, um beneficio que
deveria ser gratuito era custeado em parte com o trabalho dos estudantes.
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O argumento do alto custo das escolas profissionalizantes integradas ao ensino
médio se faz subjacente na reflexdo de Newton Belleza e de certa forma perpassa Vvarios
momentos da educacédo brasileira. Entretanto, para a empreitada com vistas a implementar
o intencionado pela SEAV, os gestores defendem a cooperacdo externa visto o nivel baixo
educacional da nossa populacdo rural. Nesse sentido, entende-se a iniciativa de cursos
profissionais ainda no nivel primario com vistas a trabalhar esse publico rural que
dificilmente atinge a educag¢do média. Para o intuito da disseminag&o organizada do ensino
agricola,

serd de inestimavel valor a colaboracdo que estd sendo solicitada de educadores
especializados norte-americanos, através do Escritorio Técnico de Agricultura, que se acha em

funcionamento entre nés mediante um convénio assinado entre 0s governos brasileiro e norte-
americano (BRASIL, 1956, p. 9).

Entre 1956 e 1958, o Escritério Técnico de Agricultura Brasil-Estados Unidos™

(ETA) empreendeu um estudo das condi¢cdes dos colégios agricolas federais. O estudo

ressalta o avanco do numero de instituicdes que passou de doze em 1947, localizadas em

apenas 10 estados, para cinquenta e trés no ano de 1957, abrangendo 18 unidades da

federacdo, salienta os problemas financeiros e administrativos dos colégios agricolas, além

do aspecto politico em detrimento do aspecto técnico* que prevalece na maioria dos casos

para a definicdo da localizacdo da referidas escolas. No que tange aos aspectos financeiros
e administrativos, o relatorio afirma que

devido aos encargos sempre crescentes, diversos Estados ndo recolhem suas quotas na

época pré-fixada, prejudicando o planejamento do técnico responsavel que contando com o

referido numerario, se vé privado dele no momento exato. Ha casos de que na hora da parte

contratante recolher a sua quota, apresenta notas promissérias venciveis 6 ou mais meses

depois. Entdo o Diretor da Escola é obrigado a langar mao do seu crédito pessoal, de suas

relacgdes, etc., para controlar a situacédo até que o dinheiro seja desembaracado (RODRIGUES,
1958, p. 24).

Observa-se a coexisténcia das relacdes entre o publico e o privado no Estado
brasileiro especificamente no caso das escolas agricolas federais. No processo de formacéao
do Estado Moderno, a diferenciacdo entre o patriménio do Rei e 0 patrimbnio do Estado foi
essencial para demarcar o contraste com a época anterior, na qual esses patrimonios
confundiam-se, socorrendo-se um ao outro, conforme a circunstancia. No Estado portugués

e no Estado do Brasil, a confusdo entre patrimonio publico e privado foi uma caracteristica

43 Escritdrio técnico de agricultura, incumbido de instalar nos Estados os servigos de extensao rural que eram
responsaveis por conceder ao povo do campo, conhecimentos e habilidades sobre praticas agropecudrias,
florestais e domésticas importantes para a qualidade de vida.

“ Tal qual o inicio do século com a implantagdo das Escolas de Aprendizes e Artifices, a instalagcdo das escolas
agro-tecnicas deu-se com forte influéncia politica definindo suas localizagdes, resultando em Estados com um
numero de estabelecimentos significativo e outros Estados sem nenhuma instituicdo (RODRIGUES, 1958).
Ressalte-se que a conjuntura em 2008 de definicdo com relacdo aos IFET's deve ser refletida no sentido de
perceber os meandros do contexto politico que definiu o nimero diferenciado de institutos por Estado da
federagdo, uma vez que a intencdo do MEC era que existisse apenas um para cada ente federativo, o que
acabou ndo se consolidando. No ambito interno dos Estados, pode-se refletir sobre a dimenséo politica que
permeou a definigdo da localizagdo geografica dos campi de cada instituto.
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marcante que sem sombra de duvidas influenciou na nossa historia particular (FAORO,
1984, p. 4).

Outro aspecto refere-se ao fato de que a producdo comercializada nessas escolas
gerava recursos para o tesouro nacional, mas esses recursos diluiam-se frente ao
orgamento nacional.

Os diretores de alta capacidade de trabalho procuram produzir para se tornarem auto-
suficientes. Todavia, sentem-se desencorajados porque todo o produto do seu esforgo tem que

ser recolhido aos cofres federais como renda da Unido, ndo sabendo eles como o Governo ira
gastar o fruto obtido com o trabalho de muitos (RODRIGUES, 1958, p. 25).

Essa reclamacdo motivou a reflexdo que criou anos depois uma estrutura que
reinvestia o que era produzido nessas escolas no proprio sistema por meio das cooperativas
e do 6rgéo central. Entretanto, essa iniciativa surgird somente na década de 1970, ficando a
organizacao do ensino agricola mantida sob a mesma forma até |4.

A criagcdo da Superintendéncia para o Desenvolvimento do Nordeste (Sudene),
inspiracdo de Celso Furtado, procurava de certa forma romper com a imagem do nordeste
tradicional agrério-pastoril e fazer emergir um novo nordeste fruto da industrializacdo
planejada e financiada com recursos do Estado. O nordeste era considerado uma regido
problema e necessitava de uma acdo coordenada do poder publico, no sentido de amenizar

a situacao.

Como em outros momentos da historia brasileira, agora, porém, com uma amplitude que
ultrapassava as fronteiras nacionais, parecia que no Nordeste estava em jogo o futuro da
nagdo. Para uns, pela via revolucionaria ou de um reformismo radical, que, finalmente,
significaria a libertagcdo nacional e o fim da miséria para milhdes de brasileiros. Para outros, no
entanto, este era o perigo que se deveria evitar a todo o custo, pois significaria o alinhamento
do Brasil ao mundo socialista e a sua submisséo a influéncia e aos interesses do bloco politico
e econdmico liderado pela Unido Soviética, a destruicdo da propriedade privada e o fim do
capitalismo. Foi esse 0 momento histérico especial que propiciou a criacdo do Grupo de
Trabalho para o Desenvolvimento do Nordeste, do qual resultou a criacdo da Sudene.
(BERNARDES, 2007, p. 71-72).

O Grupo de trabalho para o Desenvolvimento do Nordeste elaborou um documento
gue ndo se tratava apenas de um diagnostico econbmico ou de um plano de
desenvolvimento. Esperava-se com essa acgdo acalmar a situagdo social. O Maranhdo®

aparece como destaque nesse plano, que apontava quatro diretrizes basicas:

a) intensificagdo dos investimentos industriais, visando criar no Nordeste um centro
autdbnomo de expansdo manufatureira;

b) transformacédo da economia agricola da faixa Umida, com vistas a proporcionar
uma oferta adequada de alimentos nos centros urbanos, cuja industrializacao devera
ser intensificada;

c) transformacao progressiva da economia das zonas semi-aridas no sentido de
elevar sua produtividade e torna-la mais resistente ao impacto das secas; e

d) deslocamento da fronteira agricola do Nordeste, visando incorporar a economia da
regido as terras umidas do hinterland maranhense, que estdo em condicdes de

S Até a primeira metade da década de 1990, podiam-se ver nas beiras das principais rodovias federais que
cortam o Maranhéo as placas enferrujadas dos projetos financiados com recursos publicos da Sudene, sinal do
fracasso do projeto e da apropriacao privada dos recursos publicos. Muitos desses projetos ndo passaram disso,
um terreno e uma placa anunciando o uso de recursos federais, sem qualquer alteracéo social e territorial.
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receber os excedentes populacionais criados pela reorganizacdo da economia da
faixa semi-arida (lbid., p. 73).

Outro mecanismo politico dos anos 1960 foi a Alianca para o Progresso que se
contrapunha ao cenario politico-econémico do bloco comunista-socialista e evitar maiores
interferéncias “extremistas” na América, tal qual sucedida em Cuba. Seu lancamento oficial
deu-se em agosto de 1961, em Punta del Este, no Uruguai. Doze pontos sédo elencados
como prioridades de acdes para toda a América Latina, na Carta de Punta del Este,
assinada por representantes da maioria dos paises da América, excetuando-se Cuba.
Assinam como representantes brasileiros: Clemente Mariani Bittencourt, Arthur Bernardes
Filho, E. P. Barbosa da Silva e Roberto de Oliveira Campos. Os doze objetivos do Programa

da Alianca séo:

I.  Conseguir o crescimento substancial e continuo da renda per capita reduzindo as distancias
entre os padrdes de vida da América Latina e os paises desenvolvidos;
Il. Colocar a disposi¢éo de todas as camadas da sociedade latino-americana, os beneficios do
crescimento econdémico, mediante justa distribuicdo de renda;
Ill. Diversificar as estruturas econémicas para depender cada vez menos da exportacdo de
produtos primarios;
IV. Acelerar o processo de industrializagdo racional;
V. Aumentar a produtividade e a producao agricolas;
VI. Impulsionar programas de reforma agraria, respeitando as especificidades politicas de cada
pais;
VII. Eliminar o analfabetismo; modernizar e ampliar 0 ensino secundario, vocacional, técnico e
superior; incrementar a pesquisa pura e aplicada;
VIIl. Aumentar a esperanca de vida ao nascer e elevar a capacidade de aprender e produzir,
mediante melhorias no sistema de salde;
IX. Aumentar a construcdo de moradias populares;
X. Estabilizar pregos controlando a inflacdo e deflacao;
XIl.  Fortalecer acordos de integracdo econdmica visando ao mercado comum latino-americano; e
Xll.  Promover programas cooperativos para evitar prejuizos de possiveis flutuagdes nas
exportagOes primarias. (DREIER, 1962).

Especificamente sobre os itens que se referem ao setor agricola, afirmou-se a
intencdo de aumentar a produtividade do setor primario com o uso de insumos produzidos
nos Estados Unidos. No que diz respeito a necessidade de reforma agraria essa era
propugnada desde que se observassem as “especificidades politicas” de cada regido, ou
seja, prevalece os interesses das forgcas politicas hegemoénicas locais em detrimento da
maioria da coletividade.

Os idedlogos da Alianca para o Progresso embasados na Teoria do Capital
Humano® defendiam investimentos em educacg&o com vistas a aumentar a potencialidade

da economia. Alegavam que “0s investimentos no campo da educacgdo contribuem ao

6 A Teoria do Capital Humano apregoa que uma maior escolarizagcdo colabora de forma direta com a melhoria
da qualidade de vida dos individuos, vez que ocorre um aumento de renda, decorrente diretamente de uma
melhor qualificagdo para o mercado de trabalho, isto é, o incremento da produtividade — advindo da elevagdo da
capacitagdo — beneficia o individuo por meio do aumento dos seus salarios. Porém, o que essa teoria ndo
consegue explicar é o carater histérico do ser humano e o fato de vivermos permeados por aspectos sociais,
histéricos, politicos e econdmicos. Dessa forma, a Teoria do Capital Humano mostra-se fragil e pode ser
contestada epistemologicamente, j& que sua constru¢éo se da internamente a um referencial analitico que néo
concebe o ser humano e sua histéria na complexa trama das relagBes nas quais esta imerso. (ALMEIDA,
PEREIRA, 2000).
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mesmo tempo para o desenvolvimento econdmico social” (MOSCOSO, 1962, p. 141).
Negligenciar a educagdo na América Latina deixa um terreno fértil para “aventuras
extremistas radicais”, a exemplo de Cuba. Com relag¢éo a agricultura, faziam um diagnéstico
de que o latifandio improdutivo e as técnicas da agricultura tradicional colaboravam para a
precéria situa¢do no campo, tanto do ponto de vista econémico quanto o social.

Prebisch (1962, p. 72) alegava que alguns dos grandes latifindios eram,
naturalmente, bem cultivados. Mas, via de regra, justamente em virtude do seu tamanho, os
proprietarios conseguem obter renda razoavel sem preocupar-se em melhorar os métodos
de cultivo da terra ou encorajar seus meeiros e arrendatarios a fazé-lo. Os defensores da
Alianca para o Progresso argumentavam que, apesar das técnicas modernas serem
adotadas nos estabelecimentos voltados para a agroexportacédo, a maioria das propriedades
nao se beneficiava do progresso tecnoldgico alcancado pela humanidade. Essa situacdo
aliada a extrema concentracdo fundidria gerava a necessidade de uma reforma agraria, a
ser encaminhada na América Latina, respeitando-se as respectivas “especificidades
politicas” de cada pais.

Sobral (2005, p. 26) afirma ter sido esse periodo compreendido entre as décadas
de 1960 e 1970, um ambiente “politico e econdmico, ideal para se adotar politicas de
producdo agricola para exportacdo e grdos e importacdo de implementos e insumos
favoraveis aos interesses econdmicos e financeiros que operam em escala internacional”.
Como para esse novo modo de produzir era necessario um profissional formado sob esse
prisma, a educacao agricola antecipou-se no seu preparo seja na formacao de professores
para 0s cursos técnicos; seja na orientacdo dada nas instituicbes formadoras para
transformar esses técnicos em extensionistas rurais ou agentes de producdo de forma

autbnoma.

2.6 A pedagogia tecnicista: do modelo escola-fazenda a “cefetizagéo”.

Nesse periodo, a Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz passou a denominar-se
Colégio Agricola do Maranhdo, mediante o Decreto n® 53.558, de 13 de fevereiro de 1964,
subordinado diretamente a Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario (SEAV) do
Ministério da Agricultura. Esse decreto foi assinado por Jodo Goulart, poucos dias antes de
ser deposto pelo golpe militar*’, e pelo Ministro da Educacéo Jdlio Furquim Sambaquy. A
época, encontrava-se Newton de Barros Belo (1961-1965) a frente do governo do Maranhao
e 0 modelo escola-fazenda dominou e ainda domina o cenario da educacgdo agricola no

pais.

70 golpe militar fez sentir sua forca no nordeste, haja vista o clima de sedicdo que pairava a regido,
principalmente na zona rural onde os movimentos de trabalhadores rurais a exemplo das Ligas Camponesas
ameacavam o status quo. O nordeste foi eleito como a regido problema pelos militares e em vista disso, a
repressao aos trabalhadores e suas organizagdes foi fortissima (BERNARDES, 2007).
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O Colégio Agricola do Maranhdo até o ano de 1965 funcionava apenas com as
estruturas administrativas e era dirigido por Oscar Wilson de Cantuéria Belo*. Nesse ano,
realizou-se o primeiro exame de selecdo, com a aprovagdo de 61 candidatos para ingresso
em 1966. Essa primeira turma de alunos destinava-se a formar mestres agricolas de nivel
fundamental e posteriormente técnico agricola de nivel médio.

O modelo escola-fazenda foi implantado no Brasil na década de 1960,
primeiramente no Estado S&o Paulo, no Colégio Técnico Agricola Presidente Prudente.
Nesse periodo, uma missédo oficial brasileira composta por dirigentes de colégios agricolas
brasileiros e por técnicos da Superintendéncia de Ensino Agricola e Veterinario (SEAV), do
Ministério da Educacdao, visitou Porto Rico, América Central, para conhecer a experiéncia
daquele pais no ensino agricola (KOLLER, 2003, p. 44).

O Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacado Profissional
de S&o Paulo (Cenafor), criado em 1969, com sede na capital do Estado, teve papel
importante no ensino agricola no pais. Tratava-se de uma fundacdo publica destinada ao
estudo e capacitacdo sobre educacao profissional. Nao possuia atribuicbes executivas ou
regulamentadoras, seu campo de atuacdo na educacdo profissional consistia na
capacitacdo de recursos humanos e no estudo dos diversos modelos relativos a educacéo
profissionalizante. No que diz respeito a educacao agricola, realizou estudos com vistas a
adaptar o modelo porto-riquenho, conhecido durante a misséo brasileira para a realidade
nacional.

Apbs o retorno da missao foi feito um estudo do modelo observado sob a
coordenacao do Cenafor, do qual resultou o manual Escola-fazenda sobre esse paradigma,
publicado no ano de 1973, que orientava as instituicdes brasileiras de ensino agricola
profissional a adotarem o referido modelo. O manual apresenta uma preocupacdo com o
destino dos egressos do ensino agricola que o utilizavam como “escada para
universidades”. O manual do Cenafor concebia o ensino agricola como o canal para o
aumento da produtividade agricola, indispensavel para o progresso do pais. Outro aspecto
defendido foi o de que essa modalidade de ensino contribui para a amenizacdo da
marginalizacdo rural presente no pais. Havia também a compreensdo de que 0s jovens
economicamente mais fragilizados e egressos das escolas agricolas ndo se dirigiam para o
mercado em virtude do método de ensino empregado nesses estabelecimentos, que deixou
“de prepara-los efetivamente para a agricultura” (CENAFOR, 1973).

Concebe-se o sistema escola-fazenda como

um sistema que se fundamente principalmente no desenvolvimento das habilidades, destrezas
e experiéncias indispensaveis a fixacdo dos conhecimentos adquiridos nas aulas teéricas. E
uma escola dindmica que educa integralmente, porque familiariza o educando com atividades
semelhantes as que tera de enfrentar na vida real, em sua vivéncia com os problemas de

agropecuaria, conscientizando-o ainda de suas responsabilidades e possibilidades (Ibid., p.
01).

“8 Esse diretor costumava se referir ao colégio como: “meu colégio”.
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O principio filos6fico do modelo escola-fazenda é “aprender a fazer e fazer para

»49

aprender”™ e prescreve 0s seguintes objetivos a cumprir:

- proporcionar melhor formagéo profissional aos educandos, dando-lhes vivéncia com os
problemas reais dos trabalhos agropecuarios;

- despertar o interesse pela agropecuaria;

- levar os estudantes a se convencerem de que a agropecudria € uma industria de producéo;

- oferecer aos estudantes a oportunidade de iniciarem e se estabelecerem, progressivamente,
num negdécio agropecuario;

- ampliar o raio de acdo educativa do estabelecimento, proporcionando aos agricultores
circunvizinhos e aos jovens ruricolas, conhecimento das praticas agropecudrias
recomendaveis;

- despertar no educando o espirito de cooperacéo e auxilio mutuo.

Conforme o manual Escola-fazenda do Cenafor®, o sistema funcionava com quatro
estruturas distintas que atuavam ‘“integradas e perfeitamente interligadas”. as salas de
aulas, os laboratérios de praticas e producdo (LPP), os Programas Agricolas Orientados
(PAO) e a Cooperativa Escolar Agricola (COOP).

49 Com o principio “Aprender a fazer”, a pedagogia tecnicista antecipa-se em mais de meio século ao Relatério
para a Unesco da Comissao Internacional sobre Educacao para o Século XXI coordenada por Jacques Delors,
editado sob a forma de livro em 1999, com o titulo "Educa¢&@o:Um Tesouro a Descobrir" , no qual discute no
capitulo 4, os quatro pilares da educagéo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s outros
e aprender a ser.

*% O modelo adotado na rede federal coordenado pela Coordenadoria Nacional de Ensino Agropecuario (Coagri)
€ um pouco diferenciado e mais a frente sera visto.
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Fonte: Cenafor (1973)

As salas de aula sdo os espacos para aulas tedricas de cultura geral e cultura
técnica. As aulas teoricas devem estar de acordo com as praticas de campo efetuadas nos
Laboratérios de Praticas e Producao (LPP). Estes por sua vez, em seu conjunto, formam a
estrutura da fazenda-modelo na qual aconteciam as aulas praticas sob orientacdo dos
professores de campo. No sistema proposto, 0s seguintes setores formam a estrutura:
Agricultura, Zootecnia, Horticultura, Industrias Rurais, Oficina Rural e outros constantes no
componente curricular. Nesses setores, a mao-de-obra utilizada € exclusivamente de

alunos, logo depois da demonstracdo e orientacdo dos professores. O Programa Agricola
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Orientado (PAO) trata-se de um conjunto de empreendimentos agropecudrios, de inteira
responsabilidade dos alunos e visa, segundo o manual, desenvolver nesses, “destrezas,
habilidades, iniciativas e senso administrativo”. Aos professores cabem de acordo com a
relacdo do empreendimento com a disciplina relativa, atividades de orientacdo e supervisédo
aos alunos. A escola destina areas especificas para os projetos, as quais sdo cedidas
“gratuitamente ou através de uma taxa de aluguel’. Finalmente, a Cooperativa Escolar
Agricola (COOP) serve como lécus de aprendizagem do espirito do cooperativismo e
relacionamento com o mercado, uma vez que é responsavel pelo comércio dos produtos
produzidos pelos alunos nos empreendimentos do PAO.

Segundo Koller (2003), na rede federal a experiéncia inicial com o modelo Escola-

Fazenda deu-se em quatro colégios no final na década de 1960, a saber:

a) Colégio Agricola Séo Lourenco da Mata — Pernambuco™;
b) Colégio Agricola Benjamim Constant — Sergipe®’;
c) Colégio Agricola Frederico Westphalen — Rio Grande do Sul®; e

d) Colégio Agricola de Brasilia — Distrito Federal®.

Por forca do Decreto n° 60.731, de 19 de maio de 1967, a estrutura da SEAV foi
transferida do Ministério da Agricultura para o Ministério da Educagdo, recebendo a
denominacdo de Diretoria do Ensino Agricola (DEA), que recebeu a incumbéncia de
reformular a filosofia do ensino agricola e implantar o modelo escola-fazenda na rede
(BRASIL, 1967). Em 1970, por meio do Decreto n° 66.296, de 09 de marco de 1970, criou-se
o Departamento de Ensino Médio, absorvendo as diretorias do ensino agricola, industrial,
comercial e secundério. Até o ano de 1974, segundo documentos oficiais do Ministério da
Educacdo, a administracdo do ensino agricola federal viveu uma séria crise, reduziu-se a
um grupo de trabalho, o Grupo de Trabalho de Dinamizac¢do do Ensino Agricola (DT-DEA),
composto por treze membros, subordinados ao Departamento de Ensino Médio que

dado seu carater de 6rgdo predominantemente normativo e a complexidade do ensino agricola,
reconheceu a impossibilidade de continuar coordenando a extensa rede de escolas agricolas,

sugerindo, entdo, a criacdo de um o6rgdo especifico para administrar as referidas escolas
(BRASIL, 1984, p. 9).

O modelo escola-fazenda, baseado no principio “aprender a fazer e fazer para

aprender”, foi adotado pelas escolas federais de forma generalizada a partir da criagdo da

0 Colégio Agricola Séo Lourengo da Mata, atualmente denominado Colégio Agricola Dom Agostinho lkas, é
um 6rgao suplementar da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), e tem sua origem ligada a essa
universidade. Surgiu inicialmente em 1936 com a criacao do Aprendizado Agricola de Pacas, em Vitéria de Santo
Antdo, ap6s dois anos de criacdo foi transferido para o Engenho de S&o Bento, onde funcionou por um tempo a
Escola de Agronomia de Pernambuco, instalag@es iniciais da UFRPE. Em 1957 foi anexado a universidade e
renomeado para homenagear um monge beneditino, antigo professor daquela escola.
°2 0 Colégio Agricola Benjamin Constant é a atual Escola Agrotécnica Federal de Sdo Cristovao-SE. Teve sua
origem resultante da federalizagdo do Patronato Sdo Mauricio, em 31 de outubro de 1934, pelo governador de
Sergipe, Graccho Cardoso. Em 1939, passou a ser denominado Aprendizado Agricola Benjamin Constant.

O Colégio Agricola de Frederico Westphalen é uma unidade bésica de ensino da Universidade Federal de
Santa Maria-RS e foi fundado em 11 de abril de 1966.
** O Colégio Agricola de Brasilia criado em 1958 por Juscelino Kubitschek, desde 2000, passou a denominagao
de Centro de Educacéo Profissional - Colégio Agricola de Brasilia.
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Coordenacdo Nacional do Ensino Agricola (Coagri), em 1973, mediante o Decreto n°.
72.434, de 9 de julho de 1973, durante a presidéncia do General Emilio Garrastazu Médici.
A Coagri era uma unidade gestora especial, uma exigéncia costumeira por parte do Banco
Mundial na consecugdo dos seus projetos, de acordo com Fonseca (1998, p. 235).
Diferentemente do Cenafor, a Coagri era um 06rgdo executivo, isto é, normatizava e
coordenava as escolas agricolas federais. Sua atuacéo ia além da realizagdo de estudos e
capacitacdes de recursos humanos. A época de sua criacdo, o Ministro da Educacéo era
Jarbas Goncalves Passarinho e a frente do governo estadual, no Maranhao, encontrava-se
Pedro Neiva de Santana. A criacdo da Coagri atendeu a antiga demanda do setor:

O referido decreto, em seu artigo 2°, assegura autonomia administrativa e financeira a Coagri,

criando um fundo de natureza contabil.

Ressalta-se que este foi o primeiro passo para que as escolas comegassem a evoluir, vez que

os recursos advindos da comercializagdo da producédo dos projetos agropecudrios passaram a
ser reaplicados pela COAGRI e ndo mais recolhidos ao Tesouro Nacional (Ibid., p. 9).

No que diz respeito a propiciar a participacdo dos professores em aspectos
decisorios, o documento da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz salienta que “em junho
de 1973, foi fundado o Conselho de Professores, autorizado a atuar pela Portaria n°® 32/73
expedida pelo gabinete do Diretor Geral Dr. Luis Pires Maia” (BRASIL, 2008a). Entretanto,
alguns entrevistados disseram que “o diretor tinha muita influéncia no conselho e com isso
terminava influenciando no colegiado” (Gestor-2) e “os conselhos tinham uma funcdo mais
de referendar, existia palidamente” (Gestor-1), ainda que estejam se referindo a uma época
mais a frente, denota um jogo politico, seja pela influéncia do diretor, seja pela
institucionalizacdo dos conselheiros bibnicos, isto €, os ocupantes de cargos de confianca
da direcédo.

Em 1975, houve a reestruturacdo da Coordenadoria Nacional de Ensino Agricola
que passou a Coordenadoria de Nacional de Ensino Agropecuario, contudo utilizando a
mesma sigla, Coagri. Nesse periodo, os colégios agricolas do pais, vinculados a SEAV,
ficaram subordinados a Coagri, vinculados agora ao MEC, por forca do Decreto n° 76.436,
de 14 de outubro de 1975, assinado pelo General Ernesto Geisel. O Ministério da Educacao
era comandado por Ney Aminthas de Barro Braga, e no Estado do Maranhédo, Oswaldo da
Costa Nunes Freire exercia o cargo de governador. O referido Decreto estabelecia que

Art. 1° A Coordenacgdo Nacional de Ensino Agricola — COAGRI, 6rgdo central de diregao
superior do Ministério da Educagéo e Cultura, criada pelo Decreto n. 72.434, de 9 de julho de
1973, passa a denominar-se Coordenagdo Nacional de Ensino Agropecuario — COAGRI,
assegurada a autonomia administrativa e financeira, concedida nos termos do artigo 2° do
referido Decreto.

Art. 2° A COAGRI tem por finalidade prestar assisténcia técnica e financeira a
estabelecimentos especializados em ensino agropecuario.

Art. 3° Sdo subordinados a COAGRI, os estabelecimentos de ensino agricola e os Colégios de
Economia Doméstica Rural do Ministério da Educacao e Cultura, na esfera da Administragcéo
Direta.

Art. 4° Compete a Coordenacgédo Nacional de Ensino Agropecudrio:

I — a promogdo do desenvolvimento e da divulgagcdo do ensino agropecuario, € 0
aperfeicoamento de técnicos e auxiliares necessarios ao respectivo setor;
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Il — a coordenacao, o controle e a avaliagdo das atividades técnico-administrativas, educativas
e financeiras desenvolvidas pelos estabelecimentos que lhe sédo subordinados;

Il — o estabelecimento, com a colaboracdo de érgéos especificos, de planos para aquisicao,
manutencao e adequacao de equipamentos e instalagées, bem como para realizagao de obras
nas unidades que lhe sédo subordinadas.

[...]

Art. 7° A COAGRI, além da comercializagdo da produgdo dos estabelecimentos de ensino
subordinados, poderd prestar servicos compativeis com suas atividades e competéncia,
mediante retribuicdo, bem como subcontratar servi¢os. (BRASIL, 1975).

Na Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, a introdu¢do do modelo escola-
fazenda deu-se por volta do final da década de 1970%°. Ressalta-se que por volta de 1977, a
escola encontrava-se no risco de ser desativada devido as condi¢Bes precarias de suas
instalagBes. Neste momento de dificuldades, o diretor geral Dilson Ramos Bessa auxiliado
pela Coagri, coordenou o processo de resgate da credibilidade da instituicdo a nivel local,
projetando-a também a nivel nacional devido as experiéncias administrativas e pedagodgicas
desenvolvidas (BRASIL, 2008a). Nesse trabalho realizou-se um “diagndstico da realidade de
agropecuaria da regido e das condi¢cdes sécio-econbmicas da clientela a ser atendida.
Participaram deste estudo todas as instituicbes que atuavam no setor primario direta ou
indiretamente” (BRASIL, 2008a). Este fato propiciou uma revisdo do curriculo, assim como o
estabelecimento de mecanismos que visassem o0 desenvolvimento de liderancas nos alunos,
com vistas a facilitar o trabalho de forma-los como técnicos aptos a atuarem como
extensionistas rurais e capazes de se firmarem como produtores rurais, geradores de
riquezas.

Entretanto, o modelo adotado na rede federal e coordenado pela Coagri era um
pouco diferenciado do modelo do Cenafor, pelo menos em termos de estruturas
componentes do sistema. O modelo da Coagri era composto de:

a) Salas de Aula;
b) Unidades Educativas de Producéo (UEP's); e
c) Cooperativa-Escola.

Nas salas de aula, desenrola-se o processo de ensino-aprendizagem, tanto das
disciplinas de formagdo geral quanto nas de formacgdo especifica. Essas Ultimas,
complementadas pelo espaco denominado de UEP, local onde acontecem tanto aulas
praticas quanto o processo produtivo da escola-fazenda. Cada UEP possui sua sala de aula
de forma contigua visando a facilitacdo do processo aula teorica e aula pratica. Finalmente,
a Cooperativa-Escola é uma instituicdo de direito privado administrada pelos alunos sob a

coordenacéo de um professor ou técnico, designado pela direcdo da escola, e completava o

> O modelo escola-fazenda da Coagri foi implantado na Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz por volta de
1970 e permanece até o presente momento, 2009, ano de comemoracéo do centenario da rede federal. No ano
de 2008, foram realizados cinco seminarios regionais para discutir a (re)significacdo do ensino agricola. Aos
debates ocorridos em nivel regional sucedeu-se um seminario nacional. Um dos eixos tematicos discutiu o
modelo escola-fazenda que mesmo depois de manifestacédo oficial, por meio de artigo publicado na pagina do
MEC, de autoria do Secretario da SETEC, sobre sua inadequacado, foi reafirmado pelos participantes do
seminario. Como forma de seguir a cronologia adotada no que diz respeito aos principais momentos do ensino
agricola, as principais propostas e encaminhamentos desse seminario serdo analisados mais profundamente no
momento oportuno.
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ciclo do aprendizado do processo produtivo sendo a instancia encarregada da
comercializagdo do excedente da producdo (MEC, 1991). O esquema de funcionamento

pode ser acompanhado no grafico a seguir:

Grafico 2 — Sistema Fsarnl a-Fazenda (Coaari)
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Fonte: MEC (1991)

Na configuracdo das Escolas Agrotécnicas Federais coordenadas pela Coagri,
existem as seguintes Unidades Educativas de Producéo:
a) Zootecnia I, para producdo de animais de pequeno porte, geralmente aves e
coelhos;
b) Zootecnia Il, para producdo de animais de médio porte, geralmente suinos e
caprinos;
c) Zootecnia lll, para produgéo de animais de grande porte, geralmente bovinos;
d) Agricultura |, para producéo de hortifrutigranjeiro;
e) Agricultura ll, para producéo de culturas de vegetais de ciclo anual;
f) Agricultura lll, para producao relativa a Silvicultura e Fruticultura;
g) Mecanizacao, para prestar servicos as outras UEP's; e
h) Industrias Rurais, para o processamento de produtos de origem animal,
vegetal ou ndo-animais e ndo-vegetais.
Para a Coagri, 0 coracdo da dindmica do modelo escola-fazenda era configurado
pelos projetos agropecuérios, pelas UEPs (MEC, 1980). Existem outras peculiaridades
relativas ao modelo escola-fazenda e seu modo de funcionamento: a monitoria, o estagio

curricular supervisionado e os plantdes (férias, feriados e final de semana). A monitoria
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proporciona ao monitor, aluno do ultimo ano do curso, o exercicio da coordenacédo de
grupos de trabalho, sob a orientacdo e supervisdo de professor. O estagio proporcionado
aos alunos que terminam seus estudos visa a gradual insercdo do jovem no mundo do
trabalho, ja que apesar da escola simular o ambiente de uma fazenda, essa continuava a
ser um ambiente escolar. Para a escola, o estagio representava a possibilidade de por meio
de instrumentos de captagdo da realidade e dificuldades vivenciadas pelos estagiarios
repensar sua pratica e curriculo, adequando-os as inovagfes tecnolégicas e mudancas
ambientais. Os plantbes devem-se a necessidade diuturna de pessoal para as atividades de
manejo dos setores, 0s quais ndo paralisam suas atividades em virtude de fins de semana,
feriados e férias.

Em relatério de pesquisa feita pela Divisdo de Pesquisa e Desenvolvimento do
préprio Cenafor, publicado em 1976, intitulado “A posicdo do ensino agricola de 2° grau no
Brasil”, observa-se questionamentos a efetividade do modelo. O custo de manutencao dos
estabelecimentos de ensino agricola era muito oneroso em virtude da infra-estrutura de
todos os setores produtivos. Esse discurso € presente nos documentos relativos ao modelo,
reiterando a necessidade de producdo com vistas a auto-manutencdo dessas escolas, ja

que

uma das formas de se diminuir tais custos seria a idéia de que os alunos explorassem a terra
das escolas e comercializassem o excedente, cobrindo assim, pelo menos em parte, 0s gastos
com sua manutengdo. Essa € uma das preocupagdes contidas na proposicdo do Sistema
Escola-Fazenda, que orienta as escolas no sentido de se tornarem auto-suficientes, através da
atividade produtiva dos alunos. De outro lado, esta proposicdo apresenta ao mesmo tempo
uma finalidade didatica, pois familiariza o aluno com as técnicas e atividades requeridas para o
exercicio de atividades profissionais futuras (CENAFOR, 1976, p. 14).

Outro documento do Cenafor, intitulado “Escola-fazenda: um sistema brasileiro
onde o jovem aprende, trabalha e ganha”, de 1981, de autoria de seu vice-diretor, Shigeo
Mizoguchi, um dos pioneiros no gerenciamento de escolas desse tipo, expressa as
orientacdes das premissas econdmicas do modelo escola-fazenda, conforme pode-se ver a

seguir:

12 - Compete ao governo dar as escolas as condi¢Ges iniciais de funcionamento, através de
recursos materiais e humanos previstos os projetos educativos;

22 - Os recursos fornecidos pelos cofres publicos, quando bem aplicados, significam
investimento, sendo tanto mais eficiente a sua utilizagcdo, quanto mais amplo e multiplicado for
o retorno;

32 - A possibilidade de previsdo do retorno, segundo metas claramente definidas, representa
um crédito de continuidade do processo educativo no qual foi aplicado;

42 . E indicador de operacdo eficiente do sistema educativo, a sua progressiva
independentizagéo (sic) econdmica do érgdo que lhe deu origem;

52 - A autonomia econémica da Escola-Fazenda representa o primeiro passo na consecucao
de seus objetivos educativos. Se pretende formar agricultores independentes polivalentes,
estara atingindo seu objetivo, na medida em que o trabalho dos alunos possibilitar a auto-
suficiéncia da escola;

62 - Sendo a auto-suficiéncia da escola responsabilidade dos alunos, ha necessidade de um
orgdo que funcione como elemento de ligagao entre governo e escola, e catalizador (sic) das
atividades educativas e econémicas nela desenvolvidas;

72 - O 6rgdo que deve integrar, na escola, as atividades educativas e econdmicas num
processo de formacdo do homem e do profissional é a Cooperativa Escolar (CENAFOR, 1981,
p. 23-24, grifo nosso).
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O relacionamento entre producdo e ensino mostrou o0 predominio da primeira em

detrimento do segundo. Essas atividades que deviam ser paralelas mostraram-se

concorrentes e incompativeis devido a méo-de-obra necessaria para a consecucao dos fins
produtivos da escola-fazenda. Essa situacdo gera problemas uma vez que devido

a deficiéncia de tais condi¢des para producdo e a necessidade de produzir acabam tornando

prioritaria essa atividade sobre o ensino. Com isto, os alunos passam a ocupar grande parte de

seu tempo na producdo, mesmo em horarios reservados as aulas praticas, transformando
estas praticas em servicos de campo (CENAFOR, 1976, p. 14).

Outro aspecto significativo nhotado no relatério sobre o ensino agricola de 2° grau no
Brasil foi quanto a utilizacdo de tecnologia na producdo. Essas escolas, muitas das quais
com uma infra-estrutura longe de compatibilizarem-se com o padréo das grandes empresas
agropecuarias, valorizavam o uso das modernas tecnologias e desconsideravam a realidade
regional em que estavam inseridas, e, por conseguinte, o técnico que estavam formando
tinha somente um padréo de tecnologia, a industrializada. Desta forma, como esse técnico
ajudard no aumento da produtividade da agropecudria brasileira uma vez que sua formacéo
encontra-se alheia a realidade para onde o sistema intenciona que 0 mesmo volte, as suas
origens.

Caracteriza-se 0 modelo escola-fazenda como um laboratério de préatica e
producdo, cuja finalidade, dentre outras, era a de auto-manutencdo da instituicdo. Sobral
(2006) afirma que

tal sistema tem por objetivo proporcionar condicbes para a efetividade do processo
ensino/producdo, bem como patrocinar a vivéncia da realidade social e econ6mica da

comunidade rural, fazendo do trabalho um elemento integrante do processo ensino-
aprendizagem, visando conciliar educagédo-trabalho e producao (SOBRAL, 2006, p. 29).

Da estrutura produtiva da escola-fazenda, ao longo do tempo, esperava-se a auto-
sustentabilidade e ao mesmo tempo a comercializagdo dos produtos no mercado local. Esse
funcionamento, tanto do ponto de vista interno dos setores quanto externo com o mercado,
pode ser confirmado nos graficos de organiza¢cdo do modelo, conforme visto.

Desse entendimento, Saviani (2007) nos mostra que se na pedagogia tradicional o
lema € aprender, e na pedagogia nova, aprender a aprender, ha pedagogia tecnicista o lema
€ aprender a fazer. De acordo com essa perspectiva, o principio adotado nas escolas
agrotécnicas federais é “aprender para fazer, fazer para aprender’. Outro aspecto
interessante ressaltado pelo autor € a tentativa de trazer para a escola o ambiente fabril, no
caso das escolas industriais, ou 0 ambiente da fazenda, no caso das escolas agricolas,
ignorando-se que essa relagdo entre escola e processo produtivo se da somente de forma
indireta e por mediacGes complexas.

O modelo escola-fazenda absorve os pressupostos da pedagogia tecnicista que
dentre outros aspectos evidencia 0os métodos e técnicas no processo de ensino e

aprendizagem uma vez que elege como principal aspecto nessa relacao
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a organizagdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo secundaria,
relegados que sédo a condicdo de executores de um processo cuja concepgao, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos e imparciais. A organizagdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia,
compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua
intervencdo (SAVIANI, 2007, p. 380).

O carater tecnicista visualizado nos curriculos dessas escolas, baseados em
predeterminacdo de objetivos, selecdo e organizacdo de experiéncias que refletiam esses
objetivos, acompanhados de avaliacGes para verificar suas realizacdes “dominou os estudos
curriculares e ainda hoje tem adeptos, em especial a tecnocracia que evita a discusséo
filosofica, politica e social sobre o curriculo” (SOARES, 2003, p. 138). A concepc¢ao reinante
nessas instituicbes de forma geral denotava um entendimento instrumentalista e
funcionalista da educacdo: conseguir um emprego. O que reforca o atrelamento dessas
escolas-fazendas a légica do mercado numa relacéo superficial, mecéanica e utilitarista. No
caso das escolas-fazendas, o modelo absorve para as mesmas, a légica do mercado que

passa a fundamentar o direcionamento escolar, 0 que exige uma articulagdo do sistema
educativo com o sistema produtivo, onde o primeiro deve responder as demandas do segundo.
Nesse contexto o curriculo ndo pode ser compreendido como cultura, como um espago critico e
como uma pratica social concreta, uma vez que a neutralidade e a objetividade que lhe séo

demandadas e a forma homogénea de sua aplicacdo a grupos diferentes, inviabilizam essa
compreensao (lbid., p. 139).

O modelo escola-fazenda era esquemaético e racionalizado. Previa-se inclusive o
percentual madximo de evasdo para ndo comprometer os projetos produtivos. A cada ano
tinham que entrar cento e sessenta alunos, divididos em quatro turmas, duas pelas manha e
duas pela tarde, a fim de por meio de rodizio entre aulas tedricas e “aulas praticas”, leia-se
trabalho nos setores, ndo se deixasse 0s setores sem mao-de-obra para 0s respectivos
manejos. Algumas turmas tinham aulas tedricas pela manhad enquanto as outras tinham
nesse mesmo horario “aulas praticas”. A tarde a situacdo se inverte e a producéo no para.

A adocao do sistema escola-fazenda foi considerada como uma inovacdo no campo
educacional brasileiro por intermédio do Banco Mundial (FONSECA, 1998) ainda que suas
metas de uma forma geral ndo tenham sido atingidas nos varios projetos financiados. Essa
nova configuracdo do ensino agricola foi fruto do cenério produtivo no campo brasileiro que
ensejou uma nova filosofia nessa modalidade de ensino, também estimulado pelos
idedlogos da Revolucdo Verde. No ambito do Banco Mundial® foi pensada a reformulacéo
do ensino agricola com vistas a adotar o modelo escola-fazenda, ja que essa acgédo “visava
reforcar o modelo norte-americano de desenvolvimento rural, que fundamentava o enfoque
pedagogico da escola-fazenda” (lbid., p. 236). A intencdo era “reforcar” porque havia a

orientacdo de seguir esse modelo desde o inicio da década de 1960. Esta incumbéncia de

*% 0 Banco Mundial, criado em 1944, trata-se de “uma instituicdo financeira que maneja operacdes de créditos,
financiamentos e investimentos envolvendo dinheiro publico e privado” (SILVA, 2002, p. 50). Compdem o Banco
Mundial: o Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), a Agéncia Internacional de
Desenvolvimento (AID), a Corporagdo Financeira Internacional (CFl), a Agéncia de Garantia de Investimentos
Multilaterais (MIGA) e o Centro Internacional para a Resolucdo de Disputas sobre Investimentos (ICSID).
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pensar como implementar a nova metodologia para essa modalidade de ensino ficou aos
encargos da Diretoria de Ensino Agricola e o modelo escola-fazenda
foi introduzido no Brasil em 1966, como conseqiiéncia da implantagdo do Programa do
Conselho Técnico-Administrativo da Alianca para o Progresso — CONTAP Il (Convénio Técnico

da Alianca para o Progresso, MA/USAID [sic] para suporte do ensino agricola de grau médio)
(SOBRAL, 2006, p. 29).

Foi no periodo compreendido entre 1966 a 1975 que ocorreram 0s acordos
internacionais entre o0 governo brasileiro, por intermédio do Ministério da Educacao, e o
Programa do Conselho Técnico-administrativo da Alianca para o Progresso-CONTAP I,
com o objetivo de implantar projetos agropecudrios necessarios ao modelo escola-fazenda e
estruturar fisicamente as escolas agricolas. As verbas destinadas para tal finalidade
transformaram as escolas agrotécnicas federais em verdadeiros canteiros de obras. Muitas
das atuais estruturas fisicas que ainda existem nas escolas agrotécnicas federais mais
antigas foram construidas nesse periodo. Foram construidas e/ou ampliadas as Unidades
de Ensino e Aprendizagem (UEP's), quadras esportivas, bibliotecas, laboratérios, salas de
aula. Foram implantados os servicos de orientagdo e supervisdo educacional. Os terrenos
dessas escolas tiveram suas posses regularizados. Esse periodo também foi marcado como
de grande importancia para a capacitacdo de recursos humanos voltados para atender o
ensino agricola (SOBRAL, 2006; BRASIL, 1984).

Quando da implantacdo do modelo escola-fazenda na rede federal, por motivo de
compor o sistema implantaram-se as cooperativas juntamente a cada escola agricola.
Entretanto, o sistema das cooperativas apresentava alguns problemas com vistas a
consecucao dos seus fins:

- a cooperativa escolar sé estava habilitada, de direito, a realizar o ato cooperativo, limitava-se
a venda de material escolar aos associados;

- o fato de néo ser cadastrada na Receita Federal, na Receita Estadual e na Junta Comercial,
impedia a transagdo comercial a terceiros, pois, ndo possuia inscricdo no Cadastro Geral dos
Contribuintes — CGC, nem no respectivo Estado onde se localizava,;

- o fato de néo ter competéncia legal para gerir os recursos por ela arrecadados (BRASIL,
1984, p. 32).

Essas limitagbes acabavam por provocar, segundo palavras do préprio MEC, “o
estrangulamento do sistema nos seus aspectos financeiros e de comercializacdo, pois
dificultava o escoamento da producdo e a conseqiiente movimentacao de capital de giro”
(Ibid., p. 32). A linguagem era claramente de principios comerciais. Essa contextualizacao
nos leva a inferir sobre o predominio das ac¢des de producdo e comercializagcdo em
detrimento das atividades de ensino. Enfim, realizaram-se uma série de inferéncias junto a
orgdos de controle e fiscalizagcdo do Estado com o intuito de sanar as demandas
apresentadas. A alternativa para os problemas relatados efetivou-se com o Decreto n°
88.244, de 20 de abril de 1983, “que autoriza a COAGRI a passar, em regime de comodato,
para as cooperativas-escolas 0os bens e instalacbes das escolas agrotécnicas federais,

necessarios a implantacéo dos projetos resultantes das praticas de ensino” (Ibid., p. 33).
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Por si s0, o0 estatuto das cooperativas como instituicdes de direito privado joga luz a
complexa relacdo entre as esferas publica e privada no Estado brasileiro. Ainda que com a
finalidade propagada de atividades de producao voltadas ao ensino, essa transferéncia ndo
deixa de representar a apropriacdo privada dos recursos publicos, mesmo que temporéria
devido ao regime de comodato.
A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, especificamente sobre ensino agricola, faz referéncias no artigo 47, que
divide essa modalidade de ensino em industrial, agricola e comercial, e no artigo 49

estipulando que

Art. 49. Os cursos industrial, agricola e comercial serdo ministrados em dois ciclos: o ginasial,
com a duragdo de quatro anos, e o colegial, no minimo de trés anos.

§ 1° As duas Ultimas séries do 1° ciclo incluirdo, além das disciplinas especificas de ensino
técnico, quatro do curso ginasial secundario, sendo uma optativa.

§ 2° O 2° ciclo incluira além das disciplinas especificas do ensino técnico, cinco do curso
colegial secundario, sendo uma optativa.

§ 3° As disciplinas optativas seréo de livre escolha do estabelecimento. (BRASIL, 1961).

A ditadura militar instaurada mediante o golpe de 1964, efetivou uma série de
reformas educacionais, dentre as quais nos interessa prioritariamente a Lei n° 5.692, de 11
de agosto de 1971, que estabelece dentre outros aspectos a profissionalizacdo compulséria
do ensino de 2° grau (BRASIL, 1971). Entretanto, engana-se quem pensa que o advento da
Lei n® 5.692/71 inicia-se um novo momento, de superacao da influéncia do tecnicismo na
formulacdo da educacdo brasileira, principalmente se observarmos os objetivos das

entrelinhas, vez que

da impressdo de que a inspiragdo da Lei n°® 5.692/71 é de base liberal (humanista moderna),
causada pelo exame dos objetivos proclamados, passa-se a conclus@o de que a inspiragéo &
em Ultima instancia de base tecnicista, quando do exame dos objetivos reais, orientados por
uma compreensao sobre o contexto no bojo do qual a lei foi projetada e aprovada (RIBEIRO,
2000, p. 194-195).

Porém, no que diz respeito a iniciativa da profissionalizacdo, essa se mostrou um

fracasso uma vez que

a) a profissionalizagao se restringiu, praticamente, as escolas publicas e privadas que ja eram
profissionalizantes antes da promulgacéo da lei;

b) as redes estaduais ainda possuiam escolas com ensino exclusivamente propedéutico;

c) a preferéncia era pela implementagdo de habilitagdes de baixo custo, geralmente ligadas as
atividades terciarias (sobretudo magistério, contabilidade e secretariado), sem qualquer
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho ou com as aptiddes manifestas
pelos alunos;

d) a oferta de habilitacdo profissional pela escola de 2° grau ndo diminuiu a demanda de
candidatos aos concursos vestibulares;

e) o crescimento do ensino de 2° grau vem ocorrendo mais acentuadamente nos cursos que
privilegiam a formacé&o geral;

f) a maioria dos alunos de 2° grau ndo tem interesse em adquirir uma profissao, sendo que a
grande motivacgao € a continuidade dos estudos em grau superior;

g) a maioria dos egressos de cursos profissionalizantes néo exerce atividades de técnicos de
nivel médio (CUNHA, 2005c, p. 195).

Efetivamente, o fracasso da profissionalizagdo suscitou uma “reforma da reforma”,

baseada no Parecer n° 76/75 do Conselho Federal de Educagdo que explicitava a
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inviabilidade de que todas as escolas de 2° grau se tornassem escolas profissionalizantes,

apontando as seguintes razdes:

- a formacgéo especifica poderia fazer com que os estudantes levassem para as empresas
certos vicios resultantes de uma formacéo que poderia estar distorcida em relagdo a atividade
gue iriam efetivamente exercer;

- a formagdo especifica exige que se conhecam dados de dificil obtengdo sobre as
necessidades do mercado de trabalho, considerando-se que haveria cerca de mil ocupacdes
gue exigiriam escolaridade de 2° grau;

- a formacédo especifica exige que as escolas acompanhem as transformacgdes tecnoldgicas
mais freqlientes, o que é muito dispendioso;

- a formacédo especifica dificulta a adaptagdo a novas ocupacgdes, havendo o perigo do
excedente profissional;

- a formagé&o especifica exige a reprodugéo de todo o ambiente das empresas dentro de cada
escola, acarretando duplicagfes que elevariam de muito os custos do ensino (lbid., p. 202).

Em 1979, a denominacéo de Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz substituiu a
nomenclatura de Colégio Agricola do Maranhdo por meio do Decreto n° 83.935, de 04 de
setembro de 1979, sob a presidéncia do General Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo. O
Ministro da Educacédo era Eduardo Mattos Portella e no governo do Maranh&do encontrava-
se Jodo Castelo Ribeiro Gongalves®’. O referido decreto manteve a subordinagédo das
escolas agrotécnicas federais a Coagri, conforme podemos observar:

Art. 1° - Os estabelecimentos de ensino subordinados a Coordenacdo Nacional de Ensino
Agropecuario — COAGRI, ¢rgdo vinculado a Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus do
Ministério da Educacgéo e Cultura, terdo a denominagdo uniforme de ESCOLA AGROTECNICA
FEDERAL, seguida do nome da cidade em que se localiza o estabelecimento, conforme
relacéo anexa. ]

Paragrafo Unico. E facultada a manutencdo do nome de personalidade com a qual ja se

identifique oficialmente a escola, como complemento a denominacédo estabelecida por este
Decreto. (BRASIL, 1979).

O modo de funcionamento, isto €, a cultura institucional do modelo escola-fazenda
serve a um propédsito. Tamanha rigidez, hierarquizacdo, sistematicidade ndo sdo pensadas
de forma aleatdria, ou seja,

as escolas agrotécnicas, naquele contexto, atuavam tanto como uma instituicdo que ensinava
os futuros técnicos a exercer o papel de controle e dominagdo sobre os trabalhadores rurais,
como uma instituicdo que ensinava estes técnicos a serem, também eles, dominados. Para
isso, todo um ritual e uma organizacao hierarquica e extremamente rigidos eram necessarios:
disciplina rigorosa, autoritarismo, carga horaria pesada, exames freqlientes, desprezo pela
discussao a respeito dos fins das técnicas que sao aprendidas, auséncia de espirito critico, etc.

Neste sentido, o0 modelo escola-fazenda e o regime de internato desempenhavam um papel
fundamental. (TAVARES, 2004, p. 34).

Finalmente, o ensino agricola federal desde que adotou 0 modelo escola-fazenda
desenvolveu-se sem mudancas substanciais. Alteraram-se nomes de escolas e de 46rgaos
controladores ou supervisores, contudo, o cerne do sistema foi mantido intacto. O modelo
pedagdgico continuou 0 mesmo e a preocupacao com a estruturacdo de seus recursos
fisicos e humanos era o principal campo de atuacao por parte da Coagri. Esse periodo, da
supervisdo da Coagri é caracterizado como um periodo importante para ensino agricola do

ponto de vista da recuperacdo da infra-estrutura. No a@mbito da educacgdo profissional de

> Eleito prefeito de S&o Luis, no ano de 2008.
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forma geral, a discussdo pairava em torno da necessidade de “cefetizacdo” das escolas
técnicas federais, possibilitando-lhes a oferta de curso superior de curta duragdo, como
forma de salvaguardar o fracasso da profissionalizacdo do ensino de 2° grau que néo

amenizou a demanda por cursos superiores.

2.7 O surgimento dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica no cenério

da educacéo profissional

A Lei n°® 6.545/78 transformou as Escolas Técnicas Federais do Rio de Janeiro, do
Parana®® e de Minas Gerais em Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica (Cefet’s). Os
objetivos dos Cefet’s foram regulamentados por intermédio do Decreto n°® 87.310/82, que
regulamentou a lei:

a) integracdo do ensino técnico de 2° grau com 0 ensino superior;

b) oferecimento do ensino superior em continuidade ao ensino técnico de 2° grau, diferenciado
do sistema universitario;

c¢) énfase na formacao especializada, levando em conta as tendéncias do mercado de trabalho
e do desenvolvimento do pais;

d) atuacdo do ensino superior exclusiva na area tecnologica;

e) formacédo de professores e especialistas para as disciplinas especializadas do ensino de 2°
grau;

f) realizacdo de pesquisas aplicadas e prestagéo de servicos; e
g) estrutura organizacional adequada a prestagéo de servigos (CUNHA, 2005c, p. 209).

As escolas técnicas e agrotécnicas federais foi possibilitada a transformacdo em
Cefet’'s desde que apresentassem as condicOes exigidas para tal. As condi¢cdes sao
avaliadas pelo MEC, mediante parecer.

Cunha (2005c, p. 211) afirma que a chamada “cefetizacdo” das escolas técnicas
federais tratou-se de “reproducdo ampliada da dualidade da educacéo brasileira”, fato que
se deve a compreensdo explicita nos objetivos dos Cefet’s, descritos no Decreto n°
87.310/82 como instituicbes oferecedoras de um ensino superior “diferenciado do sistema
universitario”, leia-se de curta duracao, voltado a outro publico diferente do que costumava
recorrer as universidades e cursos tradicionais, oriundos de escolas profissionalizantes.

No ano de 1984, cria-se o Conselho Comunitario na estrutura das escolas
agrotécnicas federais, por meio da Portaria n°® 002, de 04 de janeiro, do Ministério da
Educacao, com as seguintes competéncias:

| — subsidiar a definicdo de diretrizes para a atuagao da escola;

Il — contribuir para que as ac¢des educativas, desenvolvidas pela escola e pela comunidade,
sejam realizadas de forma integrada e produtiva;

Ill — colaborar na adequacédo do curriculo as necessidades e peculiaridades regionais;

IV — elaborar lista triplice para indicagéo de diretores;
V — opinar sobre questdes submetidas a sua apreciacédo. (MEC, 1984).

®8 Transformada em Universidade Tecnoldgica Federal do Parana mediante a Lei n° 11.184, de 7 de outubro de
2005.
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Essa portaria aprovou o regimento da Coagri e estabeleceu a composicdo do

conselho com os seguintes membros:

| — Diretor da escola

Il — 2 (dois) representantes do corpo docente

Il = 1 (um) representante do corpo discente

IV — Diretor de Divisdo de Atividades Técnicas

V — Diretor da Divisdo de Atividades Auxiliares

VI -1 (um) representante dos pais de alunos

VII = 1 (um) representantes dos ex-alunos

VIII = 1 (um) representante dos sindicatos rurais

IX =1 (um) representante da Prefeitura Municipal
X —1 (um) representante de 6rgédos regionais ligados a agropecuaria. (MEC, 1984).

Ressalte-se que ndo havia representante do corpo técnico-administrativo®®, de
positivo tinha representacdo de pais de alunos e dos sindicatos rurais. No que diz respeito
as acbes de capacitacdo de recursos humanos a Coagri oferecia cursos de Magistério de
Economia Doméstica Rural, Didatica do Ensino Agricola e Administracdo do Ensino
Agricola.

O ciclo® de estruturacdo do ensino agricola sob a supervisdo da Coagri teve fim
com a extincdo da coordenacdo em 1986, em decorréncia do fim do acordo com o Banco
Mundial, durante a presidéncia de José Sarney (1985 a 1989). Jorge Konder Bornhausen
era o Ministro da Educacéo e Luiz Alves Coelho da Rocha exercia o cargo de governador do
Maranhé&o.

O Decreto n°® 93.613, de 21 de novembro de 1986, extinguiu a COAGRI também
criou a Secretaria de Ensino de Segundo Grau — SESG, responsavel pelas atividades do
antigo 6rgdo e pela supervisdo das escolas agrotécnicas federais a partir de entéo,
conforme podemos ver em:

Art. 1° Ficam extintos os seguintes 6rgédos, integrantes da estrutura do Ministério da Educacéo:
| — 0 Conselho Nacional de Servigo Social;
Il —a Comissao Nacional de Moral e Civismo;

Il — a Coordenagéo de Ensino Agropecuério — COAGRI; e
IV — a Delegacia Regional do Distrito Federal.

[...]

Art. 4° A Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus é desdobrada em:

| — Secretaria de Ensino Béasico — SEB; e

Il — Secretaria de Ensino de 2° Grau — SESG.(BRASIL, 1986, grifo nosso).

A extincdo da Fundacdo Cenafor também se deu mediante o Decreto n°
93.613/1986, sob a alegacado da necessidade de reducdo de despesas.
Art. 2° Fica extinta a Fundacdo Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para

Formacéo Profissional — CENAFOR, cuja institui¢do foi autorizada pelo Decreto-Lei n. 616, de 9
de junho de 1969, revertendo o seu patrimdnio para a Unido. (BRASIL, 1986).

Cunha (2005c) afirma que uma das realizagbes do governo Sarney no campo da

educacéo profissional, 0 PROTEC (Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Técnico)

% De acordo com o Decreto n° 2.548, de 15/04/1998, que aprovou 0 modelo padrdo de Regimento Internos das
escolas agrotécnicas federais, o Conselho Diretor € composto por representantes das federacBes da industria,
comércio e agricultura, representantes dos docentes, técnico-administrativos e discentes, representante dos
egressos e pelo representante da SETEC.

90 ciclo da Coordenacao Nacional de Ensino Agricola compreende o periodo de 1973 a 1986.
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gque consistiu basicamente na construcdo e reaparelhamento de escolas técnicas e

agrotécnicas®', ndo compensou a extingéo daquele centro, uma vez que desde sua criagao

foram desenvolvidas

acdes de capacitacdo de recursos humanos para atuar no ensino técnico industrial e agricola,
como atualizagcdo pedagdgica de professores, orientadores e supervisores; atualizagdo em
contelidos especificos; formagdo docente para professores ndo habilitados, atuando
diretamente com as escolas técnicas federais, em convénios com as secretarias estaduais de
educacdo e com entidades de formacéo profissional como o Senai, 0 Senac e o Senar. O
Cenafor desenvolveu, também, pesquisas sobre questdes pertinentes ao ensino profissional,
como, por exemplo, a das causas das altas taxas de reprovagdo nos exames de supléncia
(profissionalizante). Além disso, a entidade desenvolveu importantes atividades de
documentacéo e informacgdo na area do ensino profissional, assim como de intercambio com
organismos internacionais (CUNHA, 2005c, p. 149).

Na gestdo de Fernando Collor de Melo tendo como Ministro da Educacado Carlos

Alberto Gomes Chiarelli, o Decreto n°® 99.244, de 10 de maio de 1990, alterou a

denominacao da Secretaria de Ensino de Segundo Grau (Sesg) para Secretaria Nacional de

Educacéio Tecnoldgica (Senete)®, com as seguintes atribuicdes:

Art. 123. A Secretaria Nacional de Educacéo Tecnolégica compete:

| - propor politicas e diretrizes para o desenvolvimento do ensino de formacgéo profissional, a
nivel de pré-qualificacé@o técnica e tecnoldgica, nas areas industrial, agricola e de servicos;

Il - promover e coordenar o ensino para formacdo profissional, mediante convénios de
cooperagao técnica e financeira com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

Il - estabelecer prioridades para o desenvolvimento do ensino de formacdo profissional,
considerando as caracteristicas locais e regionais;

IV - promover mecanismos de articulagcdo e interpretacdo com as entidades e diversos
sistemas de ensino inclusive estadual e municipal, bem assim com os demais setores sociais;
V - promover estratégias alternativas para o desenvolvimento de recursos humanos no ensino
de formacéo profissional;

VI - divulgar documentacéo técnica e pedagdgica relacionada com o ensino de formagao
profissional. (BRASIL, 1990).

Em 1992, apés o impeachment de Fernando Collor, no contexto politico de Itamar

Franco, a Senete passou a ser denominada de Secretaria de Educacdo Média e

Tecnologica (Semtec) em virtude da reforma administrativa, realizada pela Lei n°® 8.490, de

19 de novembro de 1992 que prescreveu:

Art. 19. S&o 6rgaos especificos dos ministérios civis:

[...]

V - no Ministério da Educacéo e do Desporto:

a) Conselho Federal de Educacéo;

b) Conselho Superior de Desportos;

c) Secretaria de Educac¢do Fundamental;

d) Secretaria de Educacéo Média e Tecnoldgica;

e) Secretaria de Educacgéo Superior;

f) Secretaria de Desportos;

g) Secretaria de Projetos Educacionais Especiais;

h) Secretaria de Educacé&o Especial;

i) Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais;
j) Instituto Benjamin Constant;

1) Instituto Nacional de Educacéo de Surdos. (BRASIL, 1992, grifo nosso).

1 A Escola Agrotécnica Federal de Codo, a segunda no Maranh&o, foi criada mediante a Lei n® 8670, de 30 de

i

nho de 1993, durante a presidéncia de Itamar Franco.
O Maranhéo era governado por Jodo Alberto de Sousa que assumiu o lugar de Epitacio Cafeteira, eleito para o

Senado da Republica.
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As escolas agrotécnicas federais foram transformadas em entidades vinculadas ao
MEC na forma de autarquias“, isto é, administracdo direta com autonomia administrativa,
financeira e pedagdgica mediante a Lei n° 8.731, de 16 de novembro de 1993, cabendo a
Semtec as atribuicdes de estabelecer politicas para educacgéo tecnolédgica além de exercer a
supervisdo do ensino médio e técnico federal.
Art. 1° As atuais Escolas Agrotécnicas Federais, mantidas pelo Ministério da Educagéo,
passardo a se constituir em autarquias federais.

Paragrafo Unico. Além da autonomia que lhes é prépria como entes autarquicos, as Escolas
Agrotécnicas Federais terdo, ainda, autonomia didatica e disciplinar.

[...]

Art. 5° A organizacdo administrativa e as atividades das Escolas Agrotécnicas Federais,
vinculadas aos seus fins legais, serdo definidas em Regimento Interno, aprovado por decreto.
Paragrafo Unico. O Regimento também dispora sobre a forma de nomeacgdo do Diretor das
Escolas Agrotécnicas Federais. (BRASIL, 1993).

Para as escolas agrotécnicas federais, a condicdo de autarquias, propiciou
autonomia financeira e administrativa dos recursos fisicos e humanos, assim como,
autonomia pedagogica, com a definicdo de cursos a serem oferecidos de acordo com suas
realidades e decisdes internas. Segundo palavras de alguns entrevistados, a escola deixava
sua condicdo de “engessada’ e dependente das ac¢des da administracdo do MEC para uma
condicdo de maior agilidade de gestao,

Ela era muito engessada. Antigamente essa liberdade de usar seus orcamentos era muito

engessada, a pessoa nao podia sair muito daquele planejamento que vinha, inclusive, de cima
para baixo, de Brasilia e a gente tinha que seguir religiosamente (Gestor-2).

também a descentralizagdo de determinados assuntos administrativos que eram deliberados
exclusivamente a nivel de Brasilia, de Ministério da Educacgéo, as instituicbes passaram a ter
maior poder de autonomia, de decisdo, em relacdo a definir seus quadros de recursos

humanos [...] isso melhorou muito, foi um avanco, hoje, se pode citar, que se faz um
aposentadoria rapida, sem traumas, antigamente nao, tinha que mandar tudo para Brasilia
(Gestor-1).

Entretanto, um aspecto significativo para a relacdo producdo-comercializacdo foi
gue apos a transformacdo em autarquias, a escola poderia ter suas préprias notas fiscais
para venda de bens, produtos e servicos. Antes a producdo e servicos eram prestados e
certificados mediante as cooperativas-escolas do modelo escola-fazenda, ja que essas eram
instituicdes de direito privado e possuiam por isso suas notas fiscais. Uma conseqiéncia
disso € que em vérias escolas, as cooperativas foram fechadas e criadas se¢fes de venda
de produtos como componente da estrutura organizacional da escola, isto é, foram criados
postos de vendas, explicitando sem subterfagios o carater comercial do modelo escola-
fazenda, ou seja, o discurso de que as cooperativas eram instituicbes em que se praticavam
formas alternativas de organizacdo de trabalho, servindo como laboratério de ensino de

cooperativismo, ndo passava de discurso sem consisténcia.

% Ressalte-se que as Escolas Técnicas Federais vivenciaram essa mesma reestruturagdo 34 anos antes,
mediante a Lei n° 3.552, de 1959. O tempo parece transcorrer mais lentamente nas escolas agrotécnicas
federais. As mudancas também tém um ritmo lento, sujeitas aos desatinos e interesses politicos.



82

Os governos de Fernando Collor de Melo e de Itamar Franco nao trataram de forma
substancial o ensino profissional, muito menos a educacao agricola, ainda que no governo
de Itamar Franco tenha sido criado o Sistema Nacional de Educagdo Tecnolbgica, por
intermédio da Lei n°® 8.948, de 8 de dezembro de 1994. Na verdade, essa lei trata
basicamente da transformacgé@o das Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais em Cefet’s.
Apesar de mudancas significativas na educacao profissional nos dois governos de Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002), no que tange ao ensino agricola as alteracdes
dizem respeito a sua estrutura em termos de conteldos e direcionamentos. O modelo
pedagdgico de funcionamento das escolas agrotécnicas federais foi deixado de fora no bojo

das alteracoes, isto €, continuam reconhecidas pelo modelo escola-fazenda.

2.8 A reforma da educacédo profissional e tecnolégica no governo Fernando

Henrique Cardoso

O governo Fernando Henrique Cardoso com relacdo ao ensino profissional,
explicitou seu direcionamento no planejamento politico e estratégico para o quadriénio 1995-
1998, quando propés:

- separar, do ponto de vista conceitual e operacional, a parte profissional da parte académica;

- dar maior flexibilidade aos curriculos das escolas técnicas de forma a facilitar a adaptacdo do
ensino as mudangas no mercado de trabalho;

- promover a aproximacgdo dos nucleos profissionalizantes das escolas técnicas com o mundo
empresarial, aumentando o fluxo de servigos entre empresas e escolas;

- progressivamente, encontrar formas juridicas apropriadas para o funcionamento autbnomo e
responsavel das escolas técnicas e Cefets e, ao mesmo tempo, estimular parcerias para
financiamento e gestao;

- estabelecer mecanismos especificos de avaliacdo das escolas técnicas para promover a
diversificacdo dos cursos e a integracdo com o mercado de trabalho (CUNHA, 2005c, p. 252).

Durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1994 a 1998) se p6s em pratica a
Reforma do Estado. O interlocutor oficial foi o Ministério de Administracdo e Reforma do
Estado (MARE), coordenado por Luiz Carlos Bresser Pereira. Essa nova ordem na
configuracdo do Estado foi resultado da crise mundial apés os anos 1980 em que o
capitalismo mudava suas fei¢cdes. Esse realinhamento mundial do Estado foi resultante de
“uma crise fiscal, uma crise do modo de intervencao do Estado e da forma burocréatica de
administra-lo” (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 91). Entretanto, a alcunha de neoliberal era
rejeitada pela intelectualidade instalada no governo Fernando Henrique Cardoso, que se
intitulava de centro-esquerda moderna, social-democrata ou social-liberal.

No entendimento do governo, a centro-direita pragmética primava somente pelo
ajuste fiscal e pela flexibilizagdo dos precos, isto €, 0s aspectos macro-econdmicos. A direita
neoliberal por sua vez superestimava a auto-organizacdo do mercado e centrava forcas no
Estado minimo. Diferentemente das duas vertentes anteriores, a centro-esquerda moderna

acreditava que o Estado do século XXI terd o carater tanto social quanto liberal.
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Sera social porque continuara responsavel pela protegdo dos direitos sociais a educacédo, a
saude e a previdéncia basica (...) e porque embora diminuindo sua atuacdo nessa area,
continuara a desenvolver o desenvolvimento econémico. Serd liberal porque realizara estas
tarefas de forma muito mais competitiva, deixando de oferecer a burocracia estatal o monopdlio
das verbas orcamentarias para educacgéo, saude e previdéncia (BRESSER PEREIRA, 1998, p.
95).

Na verdade, leia-se fim do “monopdlio estatal das verbas orcamentarias para
educacao, saude e previdéncia’ como a intensificacdo da destinacdo de verbas publicas
para a iniciativa privada nessas trés esferas dos direitos sociais. Apesar de que ha a defesa

de uma terceira esfera situando-se entre o publico e o privado, tanto no aspecto de

7

organizacdo quanto no de propriedade, isto é, o setor publico nado-estatal, também
conhecido como “terceiro setor”, “setor ndo governamental” ou “setor sem fins lucrativos”.
Essas instituicbes “ndo sdo privadas porque ndo visam ao lucro; ndo sdo estatais porque
ndo tem servidores publicos em seus quadros, nem estdo subordinadas diretamente ao
governo” (BRESSER PEREIRA; GRAU, 1999, p. 39).

Segundo Paulo Modesto, a reforma tinha os seguintes objetivos:

a) objetivo econdmico: diminuir o “déficit” publico, ampliar a poupanga publica e a capacidade
financeira do Estado concentrar recursos em areas em que € indispensavel a sua intervengao
direta;

b) objetivo social: aumentar a eficiéncia dos servigos sociais oferecidos ou financiados pelo
Estado, atendendo melhor o cidaddo a um custo menor, zelando pela interiorizacdo na
prestacéo dos servicos e ampliagdo do seu acesso aos mais carentes;

c) objetivo politico: ampliar a participacdo da cidadania na gestdo da coisa publica; estimular a
acdo social comunitéria; desenvolver esforcos para a coordenacédo efetiva das pessoas
politicas no implemento de servicos sociais de forma associada;

d) objetivo gerencial: aumentar a eficacia e efetividade do nucleo estratégico do Estado, que
edita leis, recolhe tributos e define as politicas pulblicas; permitir a adequacédo de
procedimentos e controles formais e substitui-los, gradualmente; porém, de forma sistematica,
por mecanismos de controle de resultados. (MODESTO, 1997, p. 28-29).

Os arautos desse modelo afirmavam que o Estado deve se concentrar
prioritariamente no financiamento dos direitos sociais, ndo ser mais exclusivamente o
executor, isto €, agindo de forma complementar ao mercado.

Deste modo o Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de servigcos, mantendo-
se entretanto no papel de regulador e provedor ou promotor destes, principalmente dos
servigos sociais como educacdo e saude, que sdo essenciais para o desenvolvimento, na
medida em que envolvem investimento em capital humano; para a democracia, na medida em
que promovem cidaddos; e para uma distribuicdo de renda mais justa, que o mercado é
incapaz de garantir, dada a oferta muito superior a demanda de mao-de-obra nao-

especializada. Como promotor desses servigos o Estado continuara a subsidia-los, buscando,
ao mesmo tempo, o controle social direto e a participacdo da sociedade (BRASIL, 1995, p. 13).

O Estado estimula com isso, visando uma melhor eficiéncia entre as organizacdes
sociais, uma concorréncia entre si por recursos publicos com vencedores e vencidos. As
organizacdes vencidas “ndo podem transferir essa responsabilidade para fora da
organizacdo — em especial para o 'governo’, que nao garante recursos suficientes”
(BRESSER PEREIRA; GRAU, 1999, p. 36).

No plano econbmico, a reforma do Estado adotou a maior parte das
recomendacdes listadas pelos organismos internacionais, subscreveu os ditames com o

consentimento de forcas nacionais. Entretanto, no campo politico pouco ou quase nada fez
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no sentido de avancar para uma sociedade mais democratica. “A heranca patrimonialista
continuou predominando nas rela¢des sociais e politicas e o Estado permaneceu incapaz de
garantir a gestdo democratica e os direitos civis” (GANDINI; RISCAL, 2002, p. 57). De uma
forma geral, o cenéario que instou a reforma do Estado e a consequente reforma da
educacdao profissional denomina-se modernizagc&do conservadora que
impde reformas educacionais ajustadas ao processo de desregulamentacdo e privatizacdo. A
educacdo, de direito social e subjetivo, passa a ser vista como servico, e seu ideario é o
pensamento dos aparelhos de hegemonia do capital. Na formulagdo tedrica e nas politicas
concretas, instaura-se uma profunda regressdo ao produtivismo, fragmentacdo e
economicismo. A reforma da educacdo profissional, por ser de interesse direto do capital,

talvez expresse essa regressao de forma mais emblematica, bem como um tecido cultural na
area, no plano dirigente, mas ndo s6, dominantemente conservador (FRIGOTTO, 2006, p. 49).

Ramos (2006) em relagdo a década anterior faz uma analise consistente quando
compara a educagédo profissional e tecnoldgica daquela época a implementada na década
de 1990.

Institucionalmente, a reforma ocorrida nos anos 1980 fortaleceu a rede federal, posto que a
distencdo relativa a profissionalizagcdo universal e compulséria antes imposta pela Lei n.
5.692/71 destacou as escolas técnicas e os entdo poucos CEFETs como as instituicbes mais
apropriadas para realizar a educacéo profissional no segundo grau. Em relacédo a reforma dos
anos 1990, porém, a relacéo politica com o Ministério da Educagédo foi marcada por jogos de
interesses, entre eles o de manté-las na esfera federal e ter sua identidade diferenciada e
valorizada frente as instituicdbes dos demais sistemas de ensino, incluindo as de ensino
superior. Isto fez com que negociacdes relacionadas ao processo de cefetizagcdo das escolas
técnicas federais e as indugBes promovidas pelo PROEP fossem cruciais para conquistar o
consentimento ativo dos grupos dirigentes dessas instituicbes a reforma dos anos 1990
(RAMOS, 2006, p. 302-303).

No que tange a educacdo profissional, o ato mais polémico da década de 1990 no
governo Fernando Henrique Cardoso foi o Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997%, que
reordenou essa modalidade de ensino instituindo no artigo 5° que a “educacgéo profissional
de nivel técnico terd organizacdo curricular prépria e independente do ensino médio,
podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiiencial a este” (BRASIL, 1997, grifo
N0sSS0).

A justificativa para a reforma instituida pelo Decreto n°® 2.208/1997 alegava que

as escolas técnicas, especialmente as da rede federal, operam a custos®® muito elevados,
injustificados para os efeitos correspondentes; e seus efeitos sdo mais propedéuticos do que

propriamente profissionais, o que néo se justifica num cendrio de escassez de recursos para a
educacdo, em especial para o ensino médio (CUNHA, 2005c, p. 244).

Em suma tratava-se de proibir a oferta de ensino técnico profissionalizante
integrado ao ensino médio. As mudangas advindas do Decreto n°® 2.208/1997 também foram
responsaveis por criarem outras modalidades para 0s cursos até entdo ofertados

unicamente como ensino técnico integrado ao ensino médio. Surgiram as modalidades

0 parecer foi elaborado por Guiomar Namo de Mello pelo Conselho Nacional de Educacéo.

% Nesse aspecto do custo, € interessante que a relagdo custo versus qualidade do ensino ministrado nessas
escolas, ndo é comparado com as escolas particulares que ministram ensino de boa qualidade. Ao contrario,
comparam-na com a rede estadual que mostra uma qualidade questionavel, devido aos poucos investimentos
em infra-estrutura e salarios para pessoal docente e técnico-administrativo. A alternativa politica entdo € diminuir
o0s recursos das federais? Por que ndo elevar os recursos para as estaduais?
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subseqliente e concomitante. A modalidade subsequiente atendia quem j& possuia o ensino
médio e a modalidade concomitante permitia ao estudante cursar o ensino médio e o ensino
técnico em escolas diferentes.

Do ponto de vista da gestdo administrativa, a reforma gerou algumas complicacoes,
para as escolas agrotécnicas entre elas a carga horaria dos cursos técnicos impossibilitava
a mesma dedicacao dos alunos as atividades praticas dos setores, 0 que levou o governo
acenar com recursos para terceirizacdo de méo-de-obra

ai veio a terceirizagdo, aumentou o numero de disciplinas para universalizar melhor o
conhecimento dos alunos, embora o tempo as praticas tenha sido relativamente prejudicado

[...] mas com a reforma do ensino o aluno ficou muito envolvido e com muitas disciplinas e
nisso teve um prejuizo nas aulas praticas (Gestor-1).

De acordo com Tavares (2004) em estudo sobre o impacto da reforma do ensino
profissional nas escolas agrotécnicas, o Decreto n° 2.208/97 e seus desdobramentos

além de afetar a aprendizagem dos alunos, a reducéo da carga horaria destinada a realizagédo

de aulas praticas acarretou em prejuizos para o funcionamento do sistema escola-fazenda.

Nas UEP's, além de aprenderem e desenvolverem suas habilidades praticas, os alunos

auxiliavam os funcionarios da escola nos servigcos de manutencédo da fazenda. Em razdo da

escassez de alunos nas UEP's, o funcionamento do sistema escola-fazenda tornou-se mais

dependente da contratacdo de funcionarios (geralmente terceirizados), que também sé&o
escassos. (TAVARES, 2004, p. 87).

No que diz respeito & organizacdo burocrdtica, alguns cargos trocam de
denominacdo, mas o pensamento continuava 0 mesmo, uma gestdo ndo participativa. As
instancias colegiadas continuavam a funcionar da mesma forma, isto €, referendando o
pensamento do diretor, um dos entrevistados € categdérico quanto a isso: “[...] os conselhos
tinham uma funcéo mais de referendar. Existiam palidamente” (Gestor-1). Entretanto, pode-
se vislumbrar uma iniciativa ainda timida de trilhar os rumos de uma gestao republicana em
relacdo aos anos anteriores tradicionalismo em suas relacdes institucionais por parte das
escolas agrotécnicas, que na sua estrutura sequer possuiam instancias colegiadas.

Do ponto de vista pedagdgico, a escola continuava com o modelo escola-fazenda e
a mudanca significativa deu-se na fragmentac¢do do curso técnico em agropecudria em trés
habilitacbes: agricultura, zootecnia e industrias rurais. Essa foi uma decisdo polémica e
dificil para as escolas, utilizou-se do subterfugio de “premiar” a adesdo a reforma com
recursos do Programa de Expansdo da Educacdo Profissional (Proep). Na verdade, o
programa configura-se em

um instrumento juridico-normativo ao qual se seguiram diversas portarias, pareceres e normas
complementares que estabeleceram e conduziram o processo de reforma educacional
realizado até 2002, com impactos determinantes na concepg¢ao e na organizacao das redes,
das instituicdes e dos programas de educacéo e formacgédo profissional na esfera publica, tanto
na rede federal quanto nas redes estaduais de educagdo, no segmento comunitario e na
iniciativa privada. Segundo dados apresentados na Proposta de discussdao de uma politica
publica para a Educagéo Profissional (MEC, 2003), o Proep dispds de U$ 500 milhdes (U$ 250

milhdes do BID, U$ 125 milhdes do FAT e U$ 125 milhdes provenientes de recursos
or¢camentarios do Governo Federal). (FERREIRA, 2006, p. 279-280).

O Programa de Expanséo da Educacéo Profissional visava a
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implementagdo e/ou readequacé@o de 200 centros de educagdo profissional, distribuidos da
seguinte forma: 70 na esfera federal, 60 na estadual e 70 no “segmento comunitario”. Quanto
ao alunado, a meta era atingir 240 mil vagas nos cursos técnicos; 600 mil concluintes de cursos
profissionais basicos. Além do mais, o programa estabeleceu como meta atingir o indice de
70% de insercao de egressos dos cursos técnicos no mercado de trabalho (CUNHA, 2005c, p.
256-257).

Segundo Cunha (2005c), os recursos do Proep somaram um montante de 500
milhdes de dolares, e originaram-se de empréstimo junto ao BID, no valor de 250 milhdes
mediante contrapartida do governo federal no mesmo valor, dividida entre o Fundo de
Amparo ao Trabalhador, com 125 milhdes, e recursos do Tesouro Nacional, com 125
milhdes. A divisdo dos recursos ficou organizada da seguinte maneira:

apenas 40% dos recursos do PROEP foram destinados as instituigdes publicas da rede federal
e das 54 redes estaduais. Os 60% restantes sao dirigidos aos projetos do chamado “segmento

comunitario”, no qual se incluem a iniciativa privada, organizagfes ndo governamentais e
unidades escolares da esfera municipal. (TAVARES, 2004, p. 53-54).

Para pleitear recursos junto ao Proep, cada instituicdo tinha que apresentar
planejamento estratégico que dentre outros aspectos, demonstrava:
a) que esta sendo progressivamente estabelecido um modelo de gestdo autbnoma, com
participacdo de empresarios e trabalhadores em seus conselhos de ensino e de administracao;
b) que é crescente a integracdo com o setor produtivo através de parcerias, vendas de servigcos
e outras formas;
C) que existe a capacidade de geracéo de recursos proprios, em funcdo dos cursos e servicos

estabelecidos, de modo que suas projecdes contemplem a diminuicdo da dependéncia de
recursos financeiros do orgcamento publico (CUNHA, 2005c, p. 258).

Essa foi uma exigéncia nova na estrutura da rede. Antes da transformacdo das
escolas agrotécnicas federais em autarquias, elas eram administradas com a coordenacgéo
dos orgdos centrais e o planejamento era feito pelos tecnocratas. A participacdo da
comunidade néo era privilegiada, o diretor era indicado por conveniéncias politicas e usava
desse artificio até mesmo para conseguir mais verbas para suas escolas, sem necessidade
de nenhum planejamento, para atingir determinados indicadores, conforme se pode ver no
seguinte depoimento:

outro fator importante desse periodo era que a matriz orgamentaria ainda nédo era claramente
definida como é hoje, isso quer dizer o qué? Que na época se trabalhava muito a influéncia
politica, ou seja, as escolas que tinham representante de maior peso politico conseguiam mais
recursos, isso é um fato. Atualmente, com a reforma do ensino, se passou a trabalhar melhor a
matriz orcamentéria com a definicdo dos indicadores de cada instituicdo, a instituicdo tem
tantos docentes a nivel de mestrado, tantos a nivel de doutorado, tantos cursos, tantos alunos
matriculados, entdo tudo isso influenciou na definicdo dessa matriz, isso fez com que houvesse

uma distribuicdo mais eqitativa. Antes se trabalhava muito esse lado politico no sentido de
conseguir mais verba para a instituicdo (Gestor-1, grifo nosso).

Nota-se um caminhar no sentido de racionalizar a gestdo. A matriz orcamentaria
agora passou a ser estabelecida com base em critérios mensuraveis, nimero de alunos,
namero de cursos, relacdo professor-aluno, relagéo técnico-aluno, relacao técnico-professor.
Porém, os numeros reais eram falseados, uma vez que era informado o numero de
matriculas total. Nao se informavam as matriculas duplicadas por conta das modalidades

dos cursos. Um aluno podia ter duas matriculas, uma no ensino meédio e outra no técnico.
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Nao se informava o ndmero per capta. Com isso, 0 nimero de alunos era menor que o
numero de matriculas.

No caso da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, o Proep foi a opgéao, isto €, a
escola seguiu a orientacdo oficial, mas ndo obteve a compensacgdo, reunifes foram
realizadas na escola para discutir a fragmentagéo das habilitacdes, posterior ao Decreto n°
2.208/97. Nos depoimentos de alguns entrevistados percebe-se a justificativa e a

perplexidade sobre o ocorrido:

todo o ensino da educacdo profissional estava baseado no Decreto 2.208. Entdo antes da
implantacdo dos cursos daquela época nos fizemos uma pesquisa de mercado. Essa pesquisa
foi entre os servidores, entre os alunos, os ex-alunos e também pessoas da comunidade
externa da escola para que 0s cursos na época fossem trabalhados na escola. Ai o projeto
politico pedagoégico foi fundamentado em cima dessas demandas que foram levantadas da
sociedade (Gestor-3, grifo nosso)

eu nunca consegui entender na gestao anterior era aqueles cursos de zootecnia que eles
viravam s6 para agricultura, sé para pecuaria que eu acho que ndo tinha nada a ver. Embora
sendo ignorante no assunto, vocé ndo podia usar toda a estrutura dessa escola para vocé
ensinar especialistas. (Técnico-1).

teve um decreto que criou as especializacdes, s6 que esses técnicos em areas especificas:
técnicos na area de agropecuaria, técnicos na area de agricultura, onde o decreto disse que
poderia ou ndo fazer esse tipo de especializacéo, teve algumas escolas que néo fizeram e
essa aqui fez e deu no que deu, deu um problema sério no mercado de trabalho, as empresas
ndo queriam, o mercado de trabalho ndo estava preparado para algumas atividades
especificas naquele momento, ndo sei se agora esta, e a demanda toda era para a area de
agropecuaria. Isso a meu ver foi um periodo que deu uma decadéncia maior na escola
(Técnico-2).

Nas atas do Conselho Técnico Consultivo, colegiado méaximo, demonstrou que a
escola discutiu por duas vezes a reforma da educacgéo profissional e tecnoldgica. Entretanto,
na primeira discussao a superficialidade da ata ndo deixa interpretar mais profundamente as

discussfes no ambito do conselho, uma vez que o que tem registrado € o seguinte:

fez uso da palavra a professora Alice Cadete, diretora do DPAD [Departamento pedagégico de
Apoio Didatico], convidada especial para falar da reforma do ensino técnico, apds estudo o
grupo sugeriu visita a outra escola, onde se desenvolve a proposta para melhor se situar
(EAFSL, 1996).

Essa reunido ocorreu em 1996, pelo que se presume a discusséo girou em torno do
projeto de Lei n° 1.603/1996 de reforma da educacdo tecnologica. Somente em 2001, o
Conselho Diretor aprovou o projeto do curso técnico agricola com habilitagdo em

agropecuaria, em que

participaram, também, da reunido, as professoras Maria Alice Cadete Silva Lisboa,
Coordenadora Geral de Ensino da instituicdo e Jandira Pereira Souza, Coordenadora de
Supervisdo Pedagodgica, que falaram sobre a reforma do ensino técnico e sobre Educagéo
Profissional, tendo em vista o segundo item de pauta [...] passou a palavra a diretora do DDE
[Departamento de Desenvolvimento Educacional], que fez uma explanagéo sobre a reforma do
ensino técnico onde, dentre os assuntos, falou sobre: reforma curricular, objetivos da educacéo
profissional, organizacéo curricular e fundamentacdo tedrica. A professora Jandira Pereira
Souza fez a explanagdo sobre o curso técnico agricola com habilitagdo em agropecuéria,
zootecnia e agroindistria, ao tempo em que apresentou também as grades curriculares dos
cursos supracitados, sendo que os trés ultimos, digo as duas Ultimas, serdo trabalhados no ano
de dois mil e um. Apds a explanacéo e esclarecimentos devidos, os conselheiros presentes
aprovaram por unanimidade o projeto [...]. (EAFSL, 2000).
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Na verdade, o cenario era de inseguranca e por outro lado de resisténcia velada
guanto a reforma, ou ainda, uma tatica de esperar o desenrolar dos acontecimentos.
Outras providéncias importantes sdo dadas pela Portaria Ministerial 646/97, das quais se
destacam: autorizagdo para que as IFET's mantenham a oferta de ensino médio independente
da educacao profissional, de modo que o nimero de matriculas naquele nivel ndo exceda 50%
do total de vagas oferecidas pelo ensino regular em 1997; incremento do nimero de matriculas

em relagdo aquelas oferecidas no ensino regular em 1997 de, no minimo, 50% no periodo de
até 5 anos. (TAVARES, 2004, p. 40).

Entretanto, algumas conclusdes podem ser tiradas do processo. A fragmentacéo e
a modularizacdo tendem, segundo aponta Ney (2006, p. 274), para um processo de
aligeiramento da formag¢&@o com base no modelo praticado no sistema S. Prioriza-se também
mais o fazer do que a consciéncia do tedrico, apontando a contradicdo na formacdo uma
vez que o0 mercado almeja um técnico polivalente com formacdo consolidada
completamente o contrario da formacéo propiciada, o que nos leva a concluir que a boa
formacao seré para poucos, assim como esses postos de trabalho. Merece registro ainda, a
insisténcia na inser¢cdo de conteudos relativos a empreendedorismo nessa formacgéo
visando oportunizar os que nao forem absorvidos no mercado convencional, na condi¢do de
assalariados.
Havia a intencao de tornar essas escolas em organizacfes sociais, base da reforma
do Estado, proposta duramente criticada pela organizacéo dos trabalhadores.
Para alguns [juristas], trata-se de beneficio revelador de que as organizagbes sociais nao
passardo de entidades estatais de administracéo indireta, encobertas sob a forma de pessoas
privadas, mas na verdade veiculos expressivos do Poder do Estado. Para outros, trata-se de
demonstracdo de que as organizagBes sociais hada mais sdo do que uma nova forma de

privatizagdo, de dissolugdo do patrimdnio publico, em detrimento do interesse coletivo
(MODESTO, 1997, p. 33-34).

Entretanto, para as criticas sobre as organizacbes sociais, seus idealizadores
argumentavam que os temores ndo se faziam pertinentes uma vez que essas nao seriam
autarquias veladas, apenas se sujeitando ao controle e fiscalizacdo do Estado, o0 mesmo
que é administrado por uma burocracia patrimonial, nas palavras do préprio ministro.
Também as organizac¢des sociais ndo podem ser vistas como privatizacdo do Estado, uma
vez que teriam apenas autorizac&o para usufruto® de bens publicos que tivessem resultado
de extingdo de instituicdo publica. Para Bresser Pereira (2007), o Estado continua a
fiscalizar as organizacdes sociais, e atuar em conjunto com as mesmas no sentido de
garantir os direitos sociais aos cidaddos, no caso brasileiro configurou-se no ambito

administrativo como

® Existe um caso emblematico no Maranh&o. Um prédio histérico abriga o Museu da Meméria Republicana, isto
€, a memoria da presidéncia de José Sarney. Esse prédio foi reformado com recursos publicos e repassado para
a Fundagdo Convento das Mercés administra-lo. O prédio abriga o futuro mausoléu do ex-presidente José
Sarney. Ressalte-se que por iniciativa de um deputado estadual maranhense, o Estado tentou reaver as
instalagBes do convento ndo tendo sucesso em virtude da habilidade do ex-presidente em conservar em poder
da fundacdo as instalagBes. Parece-nos que em permanecendo a conjuntura, o “usufruto” das instalacdes
publicas referidas sera ad infinitum.
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patrimonial até os anos 1930, prevalecendo, entdo, a confusdo intrinseca ou inerente ao
patrimonialismo entre o patrimdnio publico e o privado. Nos anos 1930 comec¢a a Reforma
Burocratica ou do servico publico. A administracdo passa a ser burocratica ou weberiana,
preocupada principalmente com a efetividade da agdo publica. A partir de 1995, quando
comeca a Reforma gerencial ou da Gestdo Publica, a administracdo assume carater
crescentemente, gerencial na medida em que o critério da eficiéncia torna-se decisivo. A estas
formas de Estado correspondem formas de burocracia: patrimonial, weberiana e gerencial, as
duas ultimas podendo ser consideradas “modernas”, mas a weberiana esta ainda preocupada
com a racionalidade formal da organizacdo e com a efetividade de suas normas e
regulamentos, enquanto que a gerencial ja esta voltada para a realizagdo eficiente das tarefas,
ou seja, para a redugdo dos custos e o0 aumento da qualidade dos servigos,
independentemente das normas e rotinas, que continuam necessarias, mas sao flexibilizadas
(BRESSER PEREIRA, 2007, p. 12).

No entanto, Weber (2004) define essa tipificacdo como recurso metodolégico, ou
seja, as formas puras na realidade ndo existem, isto €&, influéncias dos diversos tipos
entrelagcam-se entre si e possuem carater processual e conflituoso no desenvolvimento do
Estado. As diversas matizes lutam para ndo perderem espaco, para ndo perderem poder.
N&o se muda a cultura arraigada por decretos, leis ou reformas.

Quanto a reforma da educacado profissional, o Decreto n° 2.208/97 separava 0
ensino médio do ensino profissional, institucionalizando a dualidade estrutural na educacéo
brasileira. Essa era a orientagdo do Banco Mundial para o qual,

a educacdo e a capacitacdo demandariam coisas diferentes dos sistemas, das instituicdes, dos
instrutores e dos administradores. Embora essenciais para a produtividade, elas seriam dificeis
de se administrar eficazmente dentro dos mesmos formatos institucionais. A clara separacéo
entre a educacdo e a capacitacdo traria vantagens para ambas, ja que permitiria aos
educadores e aos instrutores concentrarem-se em suas missfes proprias. No caso destes
ultimos, eles poderiam desenvolver as qualificacdes técnico-administrativa e técnica

especializada necessarias para vincular a capacitacdo mais estreitamente a economia
(CUNHA, 2000, p. 49).

A orientacdo® do Banco Mundial pairava sobre as instituicdes de educacéo
profissional e tecnoldgica desde 1996 quando da discussdo sobre o projeto de Lei n°
1.603/1996, para o qual, varias audiéncias publicas foram realizadas no pais todo pelo
relator do projeto, o deputado federal Severiano Alves, do PDT-BA. Uma dessas audiéncias
foi realizada em Sao Luis, no Anfiteatro do Cefet-MA, que contou com a participacdo de
varios representantes da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz. Cunha (2005c, p. 244)
alega que o governo retirou o projeto de lei devido a aprovacdo em dezembro da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB n° 9.394/1996, o que pela interpretacdo do
MEC bastava a normatizacao via decreto presidencial, das intencdes previstas no projeto de
lei.

Entretanto, diferentemente de Cunha (2005c) consideramos a rejeicdo publica ao
projeto de reforma do ensino profissional como uma das motivacdes para sua retirada do
Congresso Nacional pelo governo federal, visto que nesse mesmo ano foi deflagrada uma
greve na rede federal que dentre outras reivindicacdes exigia a retirada do referido projeto

de lei do Congresso Nacional.

" Em alguns paises da América Latina, o Banco Mundial chegou mesmo a sugerir a retirada das escolas
profissionalizantes da estrutura dos ministérios da educagédo (CUNHA, 2000).
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Ainda que o projeto de lei tenha sido retirado do Congresso, o governo editou o
Decreto n°® 2.208/97 da reforma da educacéo profissional. Algumas instituicbes federais de
ensino técnico e profissional concordavam com o decreto, ou pelo menos silenciaram diante
dele, entre elas, a Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luiz, em virtude do aceno com 0s
recursos do Proep que nunca chegaram. Depois de todo o processo de contestacdo e
alteracdo proposta pela reforma, os projetos ndo sairam do papel e a Instituicdo continuou
sua trajetéria com 0s parcos recursos caracteristicos dos dois mandatos do presidente
Fernando Henrique Cardoso.

Além do nivel técnico, a reforma instituia outros niveis para a educacgéo profissional:
0 nivel basico e o tecnoldgico. Os cursos de nivel basico, com vistas a qualificacéo,
requalificacdo e reprofissionalizacdo, eram destinados a trabalhadores independentemente
de escolaridade. Esses cursos foram oferecidos nas escolas profissionalizantes também
para alunos do ensino basico da rede publica e privada. Eram cursos de curta duracdo
semelhantes aos ofertados pelo Sistema S® por exemplo: criagdo de galinhas caipiras,
jardinagem, etc, com carga horaria em geral de quarenta horas. Cunha (2005c) define esse
processo como uma tentativa de “senaizacdo” das escolas técnicas federais. O nivel
tecnoldgico é destinado aos egressos do ensino médio e técnico. Sao os cursos de nivel
superior de curta duracdo, de dois a trés anos em meédia, e que concedem o titulo de
tecndlogo na respectiva area de formacao. Esses cursos eram ofertados exclusivamente
pelos Cefet's®, sendo excluidas do processo as escolas agrotécnicas federais, mais um
sinal de desprestigio dessas escolas no tratamento oficial na rede federal.

O que se pretendia com o Decreto n°® 2.208/97 era que, com a proibi¢cdo da oferta
de cursos técnicos integrados ao ensino médio, somente procurassem escolas
profissionalizantes os jovens que efetivamente almejassem uma profissdo técnica,
incrementando 0 nimero de egressos no mercado de trabalho. Essa orientacdo se deu em
virtude da pouca insercéo dos egressos no mercado de trabalho, uma vez que segundo as
informacfes do governo, os mesmo se dirigiam as universidades para cursarem o0 nivel
superior.

Entretanto, cabe uma reflexdo sobre a possibilidade de explicacdo do baixo
namero de jovens formados nas escolas técnicas federais que seriam absorvidos pelo

mercado. Nao se atentava para o fato de que o mercado conta com um elevado nimero de

8 Trata-se de um conjunto de instituicbes das entidades corporativas empresariais direcionadas para

treinamento profissional, assisténcia social, assisténcia técnica, consultoria e pesquisa, possuindo origens
comuns e similaridades organizacionais. S8o custeadas com recursos provenientes da contribuicdo universal
obrigatéria de 0,1% incidente na folha de pagamento das empresas. As instituicdbes que compdem o que se
convencionou chamar de “Sistema S” sdo o Senai - Servico Nacional de Aprendizagem Industrial, Sesi - Servico
Social da Industria, Senac - Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio , Sesc - Servico Social do
Comércio, Sebrae - Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas, Senar - Servico Nacional de
Aprendizagem Rural, Sest - Servico Social de Transporte, Senat - Servico Nacional de Aprendizagem do
Transporte e 0 Sescoop - Servi¢co Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo.

% Essa exclusividade da oferta dos cursos tecnologos pelos Cefet’s durou até o ano de 2004 entretanto mais a
frente refletiremos sobre a mesma.
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profissionais de nivel superior sujeitando-se ganhar menos devido a pouca oferta de vagas
para seu grau de formacg&o.

Por outro lado, além da restricdo orcamentaria para as instituicdes federais de
educacao profissional e da proibicdo de oferta de ensino profissional integrado ao ensino
médio, pode-se vislumbrar o desmonte do aparelho estatal mediante a criagdo de
instituicdes que no seu nascedouro tinham o viés privatista, ou seja, explicitando claramente
uma tentativa de reduzir a execucéo direta pelo MEC, direcionando a atuacdo do Estado
para a formacao de politicas, a inducéo financeira e a avaliagdo (CUNHA, 2005c, p. 264). O
texto do decreto sinaliza a expansdo da educacdo profissional ndo somente em parceria
com setores publicos, mas principalmente com a iniciativa privada e OnG’s. O que de certa
forma confirma a crescente expansao de cursos técnicos na iniciativa privada, sobretudo os
da modalidade subsequente.

Os dados mais atuais, relativos ao periodo entre 2003 e 2004, revelaram que o setor privado
foi o segmento que apresentou o indice de expansdo de matriculas mais elevado entre os
quatro segmentos que atuam neste nivel: o setor privado apresentou um crescimento de

20,8%; o municipal cresceu 11,9%; o estadual 8,6%; e a rede federal apenas 1,4% (TAVARES,
2004, p. 95).

Importante salientar que a educacgdo profissional e tecnolégica, como qualquer
outra politica publica, ndo foge ao campo da “disputa entre os setores progressistas e
conservadores da sociedade brasileira” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1089).
Nesse sentido, invariavelmente, pela dindmica da disputa, em alguns momentos sinaliza
avancos, retrocessos e/ou continuidades. Nos dois mandatos do governo Fernando
Henrique Cardoso, a classe empresarial atuou de forma mais explicita no direcionamento
das politicas publicas aos seus objetivos. No jogo politico nota-se o quanto a iniciativa
privada cresceu em termos de atuacdo nesse setor e como a rede federal ficou engessada
nesse periodo, com possibilidade de crescer com uma série de exigéncias impostas mais
para dificultar do que facilitar o processo.

De certa forma, os aspectos referentes a gestdo dessas instituicdes federais,
especificamente sobre elei¢cdo para diretor geral, demonstram o distanciamento do publico
beneficiario e segmentos dos trabalhadores da educacédo profissional sobre as decis6es do
destino dessas instituicdes, uma vez que a eleicdo se dava de forma indireta no Conselho
Diretor, o qual elaborava uma lista triplice e a encaminhava ao Ministro da Educac¢éo para
nomeacao dentre os trés indicados, sem a participacdo da comunidade. Como podemos ver
nos depoimentos de alguns entrevistados, a escolha anterior ao processo de lista triplice se
dava por intermédio da indicacdo pura e simples, podendo inclusive ser pessoas fora do
gquadro de docentes da instituicao.

Mas na verdade as indicagfes eram mais de natureza politica, era o diretor tal que faz parte de
partido tal, ai quando n&o dava certo tirava, ndo se ouvia a comunidade [...] a participacédo da
comunidade era minima, eram mais indicages mesmo, depois veio a evolugédo [...] com a

indicacao de diretores s6 do quadro institucional, antes nao era assim, podia vir uma pessoa de
fora (Gestor-1).
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Os diretores eram nomeados através do diretor geral da Coagri e com isso ele néo tinha
estabilidade, a qualquer momento ele poderia ser exonerado, ele ndo tinha um mandato
constituido pela comunidade (Gestor-2).

Assim que eu entrei aqui na escola em 1983, quem indicava acho que era o secretario de
educacdo, os ministros de educagéo, eles que indicavam os diretores [...] Eu ndo sei, porque
quando a gente estava aqui chegava o diretor com a portaria e pronto: esse era o diretor. SO
sei que mudou o presidente mudava o diretor, isso ninguém sabia quem mandava, quem era o
padrinho, agora depois da lista triplice a gente passou a perceber quem era o padrinho
(Docente-1).

Essa era a realidade da instituicdo no tocante a escolha de diretores. Pode-se
tentar compreender a resisténcia em ampliar o processo que desde 1998, poder-se-ia ter
sido feita uma consulta a comunidade escolar para elaboracdo da lista conforme
regulamentava o Decreto n°® 2.548, de 15 de abril de 1998:

Art. 5° A escola agrotécnica federal sera dirigida por um diretor-geral, nomeado pelo Ministro de
Estado da Educacgdo e do Desporto, para um mandato de quatro anos, dentre os escolhidos
em lista triplice, elaborada de acordo com os critérios estabelecidos pelo conselho diretor da
escola.

§ 1-° Em caso de consulta prévia a comunidade escolar, nos termos que forem estabelecidos
pelo Conselho Diretor, prevalecerdo a votagao uninominal e o peso de 70%, no minimo, para a

manifestacdo do pessoal docente em relacdo ao total do universo consultado. (BRASIL, 1998,
grifo nosso).

Essa prerrogativa de consultar a comunidade nao saia do papel. O referido decreto
foi assinado por Fernando Henrique Cardoso (1995-1998) juntamente com o Ministro da
Educacao Paulo Renato Souza, quando a frente do Estado do Maranh&o, estava Roseana
Sarney.

No entanto, apesar da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei n° 9394/96 terem
prescrito o principio da gestdo democréatica do ensino publico somente com o Decreto n°®
4877, de dezembro de 2003 modificou-se a realidade na educacdo profissional e

tecnolégica da rede federal.

2.9 A expanséo educacdao profissional no governo Luis In4cio Lula da Silva

No primeiro mandato do presidente Luis Inacio Lula da Silva (2003 a 2006),
acontece o “Seminario Nacional de Educacdo Profissional — Concepcdes, experiéncias,
problemas e propostas”, durante o periodo de 16 a 18 de junho de 2003. O resultado do
relatorio pode ser conferido em seus anais e nosso foco se voltara para as discussdes
relativas a gestdo democratica, travadas no grupo trabalho de nimero 02, cujas propostas

apontaram para:

- Garantir autonomia das Institui¢cdes;

- Rever 0s mecanismos que garantam a gestao democratica contemplando:

- a eleicdo direta para dirigentes das instituicbes garantida em legislagéo;

- a composicao paritaria dos conselhos escolares, viabilizando a participagao efetiva de todos
0S segmentos e atores que compdem a comunidade escolar nas decisdes, a eleicdo de todos
0s membros e a reparticdo de responsabilidades legais;

- selecdo de dirigentes, com estabelecimento de pré-requisitos minimos para a disputa do
cargo;
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- realizac&@o de congressos estatuintes.

- Publicar orgamentos, relatdrios de gestéo, avaliagdes institucionais;

- Criar mecanismos que garantam a gestdo democratica da educacéo em todas as instituicbes
inclusive nas instituicdes privadas, no sistema S e terceiro setor;

- Criar espagcos em eventos para relatos de experiéncias de gestdo democratica, visando
divulgar, aprofundar o debate e possibilitar avancos;

- Discutir alternativas de inclusdo de minorias na educacdo profissional (BRASIL, 2003b, p.
104).

Com o Decreto n° 4.877/03, instituiu-se a eleicdo direta para o cargo de diretor
geral das instituicdes federais de ensino técnico e profissional, vinculadas ao Ministério da
Educacao, dirigido por Cristovam Buargque. Esse Decreto além de instituir a eleicdo direta
para diretor geral das instituicbes da rede federal de educacgdo profissional e tecnoldgica
acabou com a lista triplice a ser submetida ao Ministro da Educacao para analise e posterior
nomeacao.

Art. 1° Os Centros Federais de Educagio Tecnolégica, as Escolas Técnicas Federais e as
Escolas Agrotécnicas Federais serdo dirigidos por um Diretor-Geral, nomeado pelo Ministro de
Estado da Educacdo, a partir da indicacéo feita pela comunidade escolar, nos termos deste
2ret.cr2‘39toéompete ao Conselho Diretor de cada instituicdo deflagrar o processo de escolha, pela

comunidade escolar, do nome a ser indicado ao Ministro de Estado da Educagao para o cargo
de Diretor-Geral.

[.]

Art. 4°..]

§ 1° Do processo de escolha a que se refere o caput participardo todos os servidores que
compdem o Quadro de Pessoal Ativo Permanente da Instituicdo, bem como os alunos
regularmente matriculados. (BRASIL, 2003a, grifos nossos).

Portanto, em 2004, depois de um longo periodo de elei¢cdes indiretas no Conselho
Diretor, estudantes, técnico-administrativos e docentes escolheram seu diretor geral para
um mandato de quatro anos, mediante eleicao direta e sem o subterfugio da lista triplice.
Esse mesmo ano marcou a reorganizagdo da educacéo profissional e tecnoldgica,
fruto dos debates que ocorreram desde os anos noventa, fato que culminou na edicdo do
Decreto n® 5.154, de 23 de julho de 2004, determinando que o ensino profissional voltasse a
oferecer o curso técnico integrado ao ensino médio, sinalizando um avanco.
No caso da educacéo basica, a LDB define a habilitagdo profissional como o resultado de uma
formacdo no ensino médio quando este, atendida a formagdo geral do educando, também
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas (artigo 36, paragrafos 20., 30. e 40.).
Entretanto, o Decreto no 2.208/97, ao regulamentar a educacdo profissional, incluindo o
paragrafo 20. do artigo 36, impossibilitou qualquer perspectiva profissionalizante no ensino
médio. Esta medida é carente de respaldo legal, uma vez que estabelece uma restricdo a algo

que a lei maior da educacgédo permite. Com isto, urge que este decreto seja revogado (BRASIL,
2004b).

O Decreto n° 2.208/97 foi revogado, porém, o Decreto n° 5.154/04 ndo extinguiu as
modalidades concomitante e subseqiiente. Alguns autores afirmam ser essa uma tentativa
de conciliacdo dos diversos interesses que permeiam o cenario da educacéao profissional no
pais. (OLIVEIRA, 2004; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005). O fato é que essa
orientacdo manteve 0 espaco para a atuacdo privada nesse setor, assegurada desde o

Decreto n°® 2.208/97. Essas idas e vindas, no que se refere a organizacdo da educacéo
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profissional demonstram os embates e conflitos de forcas que lutaram pela efetiva

participacdo da sociedade na gestéo publica dessa politica. Segundo alerta Kuenzer (2006),

por forca de politicas publicas “professadas” na direcdo da democratizagdo, aumenta a
inclusdo em todos os pontos da cadeia, mas precarizam-se 0s processos educativos, que
resultam em mera oportunidade de certificacdo, os quais ndo asseguram nem incluséo, nem
permanéncia (KUENZER, 2006, p. 880).

Entretanto, diferentemente do Decreto n° 2.208/97, o Decreto n° 5.154/04 por néo
obrigar as instituicbes a seguirem uma modalidade especifica dentre as relacionadas:
integrada, concomitante ou subseqtiente, e por ter retornado a cena a modalidade integrada
representou um avango por propiciar as instituices a decisdo da melhor forma de atuacao
em conformidade com suas caracteristicas e prerrogativas.

O principal dilema, entretanto, é a finalidade a que se propde a educacao em todas
as dimensdes: servir ao coletivo e ser publica ou transformar-se em bem privado,
mercadoria exacerbando o aspecto do individualismo nas pessoas. Todavia vive-se 0

contexto da sociedade capitalista

na qual se produzem relagdes sociais e produtivas que tém a finalidade precipua de
valorizacdo do capital, ndo ha inclusdo que ndo atenda a esta légica, como ndo ha
possibilidade de existéncia de praticas pedagoégicas autbnomas; apenas contraditérias, cuja
diregdo depende das opcgdes politicas que definem os projetos, seus financiamentos e suas
formas de gestdo. O desafio que se coloca é o rompimento deste circulo, o que demanda
novas leituras, propostas e praticas a partir da ampliagédo da participagédo dos trabalhadores na
formulacdo das politicas e na gestdo dos processos, capazes de interferir positivamente no
atendimento as necessidades dos que vivem do trabalho, tendo sempre em mente que nao é
possivel fazé-lo sem criar oportunidades dignas de trabalho (Ibid., p. 907, grifo nosso).

O Decreto n° 5.154/2004, assinado pelo presidente Luis Inacio Lula da Silva e o
Ministro de Estado da Educacdo Tarso Genro, reordenava a educacdo profissional e

tecnoldgica. Dentre outros aspectos, estabelecia que

Art. 4° A educacao profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 2° do art. 36,
art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n°® 9.394, de 1996, sera desenvolvida de forma
articulada com o ensino médio, observados:

[...]

§ 1° A articulagdo entre a educagéo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio dar-
se-a de forma:

| — integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica de nivel médio,
na mesma instituicdo de ensino, contando com a matricula Unica para cada aluno;

Il — concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental ou
esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre educacdo profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio pressupfe a existéncia de matriculas distintas para
cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ou

c) em instituicdes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, visando
o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdégicos unificados;

Il — subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio. (BRASIL,
2004b).

O processo de reestruturacéo da educacédo profissional contou ainda com o Decreto

n® 5.159, de 29 de julho de 2004, que aprovou uma nova estrutura regimental para o
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Ministério da Educacdo e mudou a denominacdo da Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica (Semtec) para Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica (Setec), que

no artigo 14 prescreveu a competéncia para:

| - planejar, orientar, coordenar e supervisionar o processo de formulagéo e implementagdo da
politica de educacéo profissional e tecnoldgica;

Il - desenvolver, implantar e acompanhar a politica de formacgéo inicial e continuada para
profissionais da educacao profissional e tecnolégica;

Il - promover o desenvolvimento da educacao profissional e tecnoldégica em consonancia com
as politicas publicas e em articulagdo com os diversos agentes sociais envolvidos;

IV - definir e implantar politica de financiamento permanente para a educacéo profissional e
tecnolégica;

V - instituir mecanismos e espacos de controle social que garantam gestdo democratica,
transparente e eficaz no ambito da politica publica e dos recursos destinados a educacao
profissional e tecnolégica;

VI - fortalecer a rede publica federal de educagdo profissional e tecnoldgica, buscando a
adequada disponibilidade orcamentaria e financeira para a sua efetiva manutencdo e
expansao;

VIl - promover e realizar pesquisas e estudos de politicas estratégicas, objetivando o
desenvolvimento da educacao profissional e tecnoldgica;

VIII - desenvolver novos modelos de gestdo e parcerias publico-privadas, na perspectiva da
unificacéo, otimizagdo e expansao da educacgéo profissional e tecnoldgica;

IX - estabelecer estratégias que proporcionem maior visibilidade e reconhecimento social da
educacdao profissional e tecnolégica;

X - apoiar técnica e financeiramente o desenvolvimento da educacao profissional e tecnologica
dos sistemas de ensino, nos diferentes niveis de governo;

Xl - estabelecer mecanismos de articulagdo e integracdo com o0s sistemas de ensino, 0s
setores produtivos e demais agentes sociais no que diz respeito a demanda quantitativa e
qualitativa de profissionais, no &mbito da educacao profissional e tecnoldgica;

XIl - zelar pelo cumprimento da legislacdo educacional no &mbito da educagao profissional e
tecnolégica;

XIllI - credenciar e recredenciar os centros de educacdo tecnolégica privados, bem como
autorizar, reconhecer e renovar o reconhecimento de seus cursos superiores de tecnologia;
XIV - supervisionar as atividades desenvolvidas pelas Escolas Agrotécnicas Federais, pelas
Escolas Técnicas Federais e pelos Centros Federais de Educagao Tecnoldgica;

XV - apoiar as atividades do Férum Nacional de Educacéo Profissional e Tecnoldgica;

XVI - promover a articulagdo e integracdo da educacgdo profissional e tecnolégica com as
demais politicas publicas de desenvolvimento sustentavel; e

XVII - estabelecer diretrizes para as agdes de expanséo, supervisdo e avaliacdo da educacéo
profissional e tecnolégica em consonancia com o Plano Nacional de Educagédo. (BRASIL,
20044, grifos nossos).

Os cursos tecnoldgicos de nivel superior eram de oferta exclusiva dos Cefet’s, até o
ano de 2004, quando passaram a ser ofertados também pelas escolas agrotécnicas
federais, mediante o Parecer n°® 14/2004, da Camara de Educacdo Béasica do Conselho
Nacional de Educacdo, homologado em 4 de outubro de 2004, pelo MEC, também no
primeiro governo Luis In4cio Lula da Silva, pondo fim a essa discrepancia e desprestigio das
escolas agrotécnicas federais dentro da rede federal, segue trecho selecionado:

em nenhum momento o Conselho Nacional de Educacéo, através dos mencionados Pareceres,
pretendeu excluir as Escolas Agrotécnicas Federais dessa politica de oferta de cursos
superiores de Tecnologia. Ao se referir a Centros de Educagdo Tecnolodgica, publicos, os

referia de maneira geral, a luz do Decreto 2.406/97, o qual incluiu as Escolas Agrotécnicas
Federais em seu art. 9°. (BRASIL, 2004c).

A impressdo com o préximo trecho do parecer do Conselho Nacional de Educacgéo
(CNE) € um “jogo de empurra” no qual o CNE tenta se livrar do equivoco
O oOrgdo competente para a referida aprovacdo é a SEMTEC/MEC, a qual se prople a

conceder as solicitadas autoriza¢do de funcionamento, em carater experimental, para a oferta
de cursos superiores de Tecnologia nas Escolas Agrotécnicas Federais, “apos visitas in loco e
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comprovadas as condi¢cfes de ensino”. Nestes termos, a solicitagdo da SEMTEC/MEC tem
plenas condic¢bes de ser aprovada por este Conselho.

A vista do exposto, nos termos deste Parecer, a SEMTEC/MEC é competente para tomar as
providéncias de autorizagcdo necessdrias, a partir de visitas in loco e da comprovagdo das
condicbes de ensino, para a autorizacdo de funcionamento, em regime experimental, nos
termos do art. 81 da LDB e do art. 14 da Resolugdo CNE/CP 03/2003, de cursos superiores de
tecnologia nas Escolas Agrotécnicas Federais. (BRASIL, 2004c).

No processo de elaboracdo do jogo politico, as instdncias do préprio governo
evidenciam suas preferéncias e interesses, controle, regulagéo, fiscalizacdo e avaliagdo.
Reforca o entendimento de politicas como resultados de conflitos e embates.

A expansdo da educacdo profissional alardeada pelo governo federal apontava
perspectivas de revigoramento para as escolas agrotécnicas federais. Esta mudanca de
direcionamento foi apontada na | Conferéncia Nacional de Educacgdo Profissional e
Tecnoldgica (Confetec), em Brasilia-DF, conforme se observa no discurso presidencial no
trecho que segue:

Houve todo um processo que comegou com 0 ministro Tarso Genro, depois culminou com o
ministro Fernando Haddad, para que a gente fizesse uma reversdo no quadro negativista que
estava acontecendo no Brasil e pudesse apresentar para a sociedade brasileira um alento a

idéia firme de que nds iriamos recuperar a educacgédo profissional e tecnolégica no nosso pais
(CONFETEC, 2007, p. 308).

Y

Entretanto, no que diz respeito a politica do ensino agricola na rede federal,
estagnado metodologicamente desde a década de 1960 com a experiéncia da escola-
fazenda, o ano de 2007, marcou com uma série de seminarios regionais, fruto de iniciativa
da Setec que instituiu um grupo de trabalho com essa finalidade. Dentre outras atividades,
esse grupo de trabalho organizou cinco seminarios regionais, no ano de 2007, e um
seminario nacional, no ano de 2008, para discutir o referido ensino com a possibilidade de
ressignifica-lo. Para tanto, o referido grupo de trabalho sistematizou as contribuicdes das
instituicdes de ensino agricola sobre o texto-base e elaborou a versao que foi discutida nos
cinco seminarios regionais. Por sua vez, cada seminario regional gerou um relatério
consolidado, o qual serviu para redigir o texto-base do seminario nacional. Para o seminario
nacional, cada instituicdo da rede, entre escolas agrotécnicas federais, Cefet's e Colégios
vinculados as Universidades Federais que tivessem atua¢do no ensino agricola enviou dois
delegados com o requisito de terem participado dos seminarios regionais. O seminério
nacional discutiu e aprovou as novas bases do ensino agricola, no pais. O seminario foi
organizado em trés eixos tematicos: Democratizacdo da educacdo; Curriculo e
Desenvolvimento local e financiamento, além de ter discutido o modelo escola-fazenda.

Em artigo intitulado SETEC/MEC: Bases para uma politica nacional de EPT (2008)
0 Secretario de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, Eliezer Pacheco, ao tratar sobre
“ressignificacdo do ensino agricola” acenou com a desqualificagdo ou enfragquecimento
prévio do modelo escola-fazenda, ja que no referido artigo argumenta-se que

As mudancas no sistema capitalista e o acentuado processo de urbanizacdo da sociedade

brasileira atualmente absorvem 83% da populacdo. Em nossa sociedade, praticamente, ja ndo
existem comunidades exclusivamente agricolas e as atividades primarias se complementam
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com as industriais, numa estreita relagdo entre ciéncia e tecnologia. Esta realidade repercute
em nossas escolas; o modelo das chamadas ‘escolas-fazendas’ ja ndo responde a nova
realidade, o que coloca a necessidade urgente do debate no sentido de sua ressignificacao.

A SETEC/MEC pretende oportunizar e apoiar a reestruturacdo dessa area, fazendo com que,
sem abandonar sua identidade originaria, mas pela abrangéncia de atuacdo em esferas mais
amplas e complexas, possa situar-se como referéncia de qualidade em suas regifes. Além
disto, face a concepgdo que se configura onde as novas tecnologias passam a ser forte
componente na formagdo, compreende-se que essas escolas poderiam estar compondo o
universo dos IFETs (PACHECO, 2008, p. 11, grifo nosso).

A rede federal tornou-se objeto de discussdo em meio a reforma do Estado, por
meio de um projeto com vistas a reorganiza-la sob o manto de uma nova instituicdo: os
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (Ifet's). Os institutos englobariam com
excecdo da Universidade Tecnolégica Federal do Parana, as demais instituicbes que
compdem a rede federal: Cefet's, escolas agrotécnicas federais, ETF e Colégios vinculados
as Universidades Federais, desde que manifestassem o aceite por meio de suas
comunidades académicas. O debate foi polémico, principalmente, nas escolas agrotécnicas
federais que temiam perder sua condicdo de autonomia didatica e administrativa,
conseguida por intermédio da transformacgédo em autarquias ocorrida no ano de 1993. Dai a
impressdo sobre a afirmacdo da inexisténcia de “comunidades exclusivamente agricolas”
parecer-nos mais uma afirmacdo de base ideoldgica para justificar a criacdo dos institutos
com o englobamento das escolas agrotécnicas federais do que algo assentado na realidade.
O documento base que foi compilado dos relatérios dos seminarios regionais apontou no
sentido de “manter o sistema escola-fazenda de forma a propiciar beneficios aos estudantes

e a instituicdo, sem excesso de carga de trabalho” (Brasil, 2008b, p. 24).

BN

No eixo tematico relativo a “democratizacdo da educacao”, foi reafirmada por meio

de diversas propostas, dentre outras, a manutengdo do modelo escola-fazenda:

- Manter o sistema escola-fazenda de forma a propiciar beneficios aos estudantes e a
instituicdo, sem excesso de carga de trabalho;

- Regulamentar as praticas agropecuarias didaticas a serem realizadas pelos alunos, com
especial atencdo ao Menor Aprendiz, diferenciando-as das atividades de manutencdo dos
setores da escola;

- Utilizar funcionarios efetivos, terceirizados e bolsistas para a realizagdo das atividades de
manutencao da escola e dos setores, através da alocacao de recursos publicos, no sentido de
evitar a utilizagdo do aluno como mao-de-obra;

- Adequar os ambientes de aprendizagem (setores) as necessidades didaticas e repensar os
projetos de manutencéo da escola;

- Articulagdo do MEC com outros ministérios responsaveis para adequar a legislagdo em
funcao do trabalho infantil e das atividades praticas e de estagio;

- Utilizar funcionarios efetivos, terceirizados e bolsistas para a realizagdo das atividades de
manutencéo da escola e dos setores, através da alocacéo de recursos publicos, no sentido de
evitar a utilizagdo do aluno como méao-de-obra;

- Adequar os ambientes de aprendizagem (setores) as necessidades didaticas e repensar os
projetos de manutencéo da escola;

- Articulagdo do MEC com outros ministérios responsaveis para adequar a legislagdo em
fungéo do trabalho infantil e das atividades praticas e de estagio;

- Reorganizar a infra-estrutura na escola-fazenda, na perspectiva fundamentalmente do ensino
(BRASIL, 2008b, p. 24-26).

Em termos estruturantes, € preocupante no sistema a relacao entre aulas praticas e
trabalho de manutencdo nos setores, ou seja, a utilizacdo de funcionarios efetivos,

terceirizados e bolsistas nas atividades de manejo, assim como a forma que os estudantes
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sdo utilizados como mao-de-obra, privilegiando o aspecto produtivo em vez de se aterem ao
processo somente no sentido ensino-aprendizagem. No tocante a discussao sobre curriculo,
a esséncia do ensino agricola foi objeto de reflexdo. Historicamente, 0 ensino agricola
privilegiou o agronegécio em seus curriculos. Desta vez, a preocupagdo de discutir a
agricultura familiar e a agroecologia como possiveis focos de acao veio a tona e manifestou-
se em varias propostas, desfocando o olhar concentrado nas monoculturas exportadoras do
agroneg6cio’®, por exemplo:

- Reorganizar os Setores Didaticos, adequando-os as diferentes formas de producéo;

- Organizar o curriculo e o calendéario escolar de forma que facilite o acompanhamento de

todas as etapas do processo de producao;

- Reorganizar os curriculos na perspectiva do técnico poder atuar mais competentemente

também nos arranjos produtivos da agricultura familiar e nos movimentos sociais;

- Inserir 0 tema “principios agroecoldgicos” na matriz curricular;

- Criar cursos especificos na area de agroecologia (Técnico; Tecnoldgico; Licenciatura etc);

- Introduzir préaticas agroecolégicas e criar unidades referenciais de producéo agroecolégicas;

- Fomentar a pesquisa (pratica, comercializagdo) agroecoldgica;

- Promover a extensdo “comunicacéo agroecoldgica”;

- Divulgar e difundir a agroecologia;

- Incorporar os principios agroecolégicos em disciplinas, praticas, pesquisa e extenséo;
- Incorporar os principios e praticas ambientais na instituicao; (Ibid., p. 26-29).

Em suma, a afirmacdo do secretério de que “praticamente, ja ndo existem
comunidades exclusivamente agricolas” expressa escolhas politicas de um grupo que
valoriza o urbano frente ao rural, o ensino industrial frente ao ensino agricola. Sabourin
(2007) ao criticar o privilégio da agricultura empresarial frente a agricultura familiar, nos
mostra os disparates quantitativos dos respectivos lados nesse embate. Em termos
numeéricos temos que

A agricultura familiar (4,2 milhées de estabelecimentos e 70% da populacao ativa agricola) esta
administrada pelo pequeno Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA) e a agricultura
empresarial (550.000 estabelecimentos, ou seja 12% do total para 70% das terras agricolas)

pelo potente Ministério da Agricultura, da Pesca e da Alimenta¢do (MAPA) (SABOURIN, 2007,
p. 716).

Enfim, quanto ao modelo escola-fazenda, fica explicito o seu carater mercantil, em
gue as atividades de producéo e comercializagdo parecem sufocar o viés do ensino. Por um
lado, a hierarquizacdo e a forte disciplina imposta nessas escolas servem a um propaésito:
adestrar o futuro trabalhador do campo, seja na condicdo de mao-de-obra, seja ha condicdo
de supervisor. DiscussGes sobre a vida no campo, latifandios, financiamento para
agronegdcio em detrimento da agricultura familiar, desenvolvimento sustentavel, trabalho
escravo, violéncia contra lideres camponeses, analfabetismo, mandonismo politico local,
sdo deixadas de lado. Tenta-se passar, e se esta conseguindo até o presente momento, que

0 problema do campo brasileiro é uma questdo técnica, quando na verdade somos

© O conceito de agronegécio engloba os fornecedores de bens e servigcos ao setor agricola, os produtores
agricolas, os processadores, os transformadores e os distribuidores envolvidos na geragdo e no fluxo dos
produtos da agricultura, pecuaria e floresta até o consumidor final. Entre os produtores agricolas, incluem-se a
agricultura familiar em suas diferentes modalidades, os assentados da reforma agraria e as comunidades
tradicionais. Participam também do agronegdécio os agentes que coordenam o fluxo dos produtos e servigos, tais
como, O governo, 0Ss mercados, as entidades comerciais, financeiras e de servigos. In
http://www.cpamn.embrapa.br/aunidade/missao.php acesso em 09/03/2008.



99

sabedores que é a dimensao politica, social e ambiental sdo reflexdes a serem travadas. A
ideologia do desenvolvimento como estratégia de controle dos paises subdesenvolvidos tal
qual salienta Silva (2002, p. 203) pode ser utilizada como instrumento explicativo para o
controle do campo em nivel de dominacgdo interna, servindo para incutir na mentalidade do
campo, ndo s6 do campo, a eterna idéia do Brasil como “pais do futuro”.

Por outro lado, o viés produtivo nessas escolas e o discurso da auto-sustentacao
podem reforcar o argumento de desobrigacéo de financiamento dessas escolas por parte do
Estado, servindo como exemplo para outras instituicbes do ambito dos direitos sociais,
incentivando-as a buscarem outras fontes de recursos por meio de “parcerias”. Outro
aspecto preocupante pode ser visualizado no trecho seguinte de um dos entrevistados. A
guestao da sustentabilidade provoca uma situacdo em que 0s alunos sao vistos como mao-
de-obra e imprescindiveis para a manutencdo dos setores de producdo, ao tempo em que 0
entrevistado reclama do fato de que

se deu maior atencéo a parte de ensino, em detrimento da producdo agropecuaria. Dantes
tinha um envolvimento maior dos alunos em termos de, ndo s6 de mao de obra — nédo se pode
dar s6 essa conotacdo — 0 aluno passava mais tempo no campo, o humero de disciplinas era
menor e permitia que o aluno passasse mais tempo no campo, ele assistia as aulas tedricas,

num primeiro momento, nos demais horarios ele era direcionado para a pratica, na parte de
criacdo e cultivo. (Gestor-1).

O entrevistado lembra ainda de como funcionava na década de 1978, quando da
adocdo do sistema escola-fazenda por parte da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz.
Relembrando, os documentos da Coagri e do Cenafor explicitavam que o sistema
funcionava num esquema de revezamento. Os alunos que tivessem aulas téoricas pela
manhd, a tarde iam para o setor de produgdo e os alunos que tivessem nos setores de
producdo no periodo da manha, a tarde iam para as salas de aula, isto era o prescrito
oficialmente. Entretanto, na fala do entrevistado percebe-se que a proporcionalidade de
distribuicdo de tempo para o bindmio ensino-producdo ndo era organizado de forma
equitativa, j& que é informado que

o aluno passava mais tempo no campo, o0 nimero de disciplinas era menor e permitia que o
aluno passasse mais tempo no campo, ele assistia as aulas teéricas, num primeiro momento,
nos demais horarios ele era direcionado para a pratica, na parte de criagdo e cultivo [...] na
década de 78, tinha os horarios iniciais, no turno matutino, os dois primeiros horarios eram
dedicados a atividades tedricas e o restante dos horarios eram dedicados as praticas. Era
comum os alunos passarem em torno de 15 dias em um setor [...] criou-se [...] maldosamente,
uma idéia que os alunos eram meramente mao-de-obra e em momento nenhum era dado essa
conotagao, entdo isso criou um comportamento no discente, no aluno, de que ele ndo deveria
pegar numa enxada, quem deveria pegar numa enxada era um cara terceirizado [...] Parte da
comunidade era contra o aluno pegar numa enxada, que ele deveria ficar ali s6 olhando, ter
aula teérica e ver pouco de campo, que ndo deveria limpar uma suinocultura, quando na

verdade o processo de ensino-aprendizagem passa por isso. Como é que o aluno vai ensinar o
agricultor a capinar se ele ndo sabe nem colocar o cabo na enxada? (Gestor-1).

De fato, os defensores do modelo escola-fazenda até parecem utilizar argumentos
defendidos por setores progressistas de integracdo entre teoria e pratica na educagao.
Entretanto, a pedagogia tecnicista que fundamenta o modelo escola-fazenda enfatiza a

técnica em vez de balancear o bindmio teoria e pratica. Ademais, outra critica que se faz ao
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modelo escola-fazenda é quanto a énfase dada a pratica, leia-se producdo. Nesse modelo,
as préticas sao inseridas num superdimensionamento do aspecto produtivo e de certa forma
antecipa a vida produtiva desses jovens, que poderiam utilizar esse tempo para vivenciarem
outras formas de conhecimento e relacionamentos. A finalidade de uma escola € a
educacdo. A finalidade de uma fazenda é a producéo. A escola-fazenda é antes de tudo, e
até nominalmente, uma escola, assim sendo, sua énfase deve se dar desinteressadamente
nos aspectos educativos e ndo nos aspectos produtivos. Ressalte-se que algumas escolas
agrotécnicas federais tém esse entendimento de pequenas unidades de ensino e producéo,
funcionando mais como laboratérios do que setores de producdo, outras, entretanto, se
assemelham em termos de comparacdo de producdo com propriedades rurais de médio e
grande porte. Externando a preocupa¢do com 0s aspectos orcamentérios e financeiros, o
mesmo entrevistado fala até que uma das preocupacdes era “gerar um superavit nas
escolas no setor produtivo.” (Gestor-1), novamente denotando 0s principios comerciais.

Por outro lado, o funcionamento do modelo escola-fazenda denota o seu carater
sistémico hierarquizado, no qual existiam os técnicos da Coagri que planejavam e os das
escolas que executavam, reforcando a idéia da divisdo social do trabalho. Por sua vez, a
adesdo dos gestores e politicos ao modelo pode ser também analisada desse ponto de
vista. Os técnicos estrangeiros constituiam-se naqueles que pensavam e os brasileiros
naqueles que implementavam o modelo, nesse caso, denotando uma divisdo internacional
do trabalho. Por conseqiiéncia, os paises desenvolvidos fornecem implementos e insumos e
0s paises subdesenvolvidos fornecem géneros necessarios as agroindustrias estrangeiras,
como soja, café, laranja, carnes e outros.

As elites brasileiras — campo e cidade - aderem ao sistema la na década de 1960,
guando no cendrio avistavam-se riscos para a hegemonia no campo politico tanto em nivel
internacional quanto em nivel local, ou seja, pactuou-se uma intervengéo consentida (SILVA,
2002). Nesse caso, “0 consentimento dos governados € obtido na mudanga de governos e
também quando as condi¢Bes internas atingem dimensdes criticas e insustentaveis de tal
modo que a intervencdo externa possa parecer alivio necessario” (SILVA, 2002, p. 203). A
fixacdo do homem a terra e dentro desse modelo, tem dois objetivos: um para o campo e
outro para cidade. O objetivo para o campo é modelar o comportamento e manter o status
quo, com vantagens para os grandes latifundiarios, usufruindo do trabalho de uma massa
capacitada tecnicamente e adestrada politicamente. Para a cidade, evita-se o0 inchaco
urbano e a possibilidade de aglomeracdes politicas e refreando os animos com politicas
compensatorias.

Oliveira (2006) salienta o carater autoritario com que se pensa e age em matéria de
educacao no pais.

A implementacdo de reformas sem a consulta e sem um amplo debate com aqueles

interessados pela questdo tem sido algo costumeiro na sociedade brasileira. A
profissionalizacdo compulséria imposta pela Lei n°® 5.692/71 (tornada opcional pela Lei n°
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7.044/82), tal como a separacdo entre o ensino médio e a educagado profissional estabelecida
pelo Decreto n° 2.208/97, é expressao de a¢des autoritarias que, por terem essa caracteristica,
ndo conseguiram encontrar respaldo entre aqueles que lidam com a problematica da formacgéao
profissional (OLIVEIRA, 2006, p. 151-152).

Primeiro, ha que se perceber que a mudanca conjuntural e estrutural da sociedade,
ainda que somente no campo educativo, se faz lenta em virtude dos interesses de classe
envolvidos e segundo, que a luta por mudancas mais radicais € marcada por fortes conflitos
e contradi¢des, implicando avancos em alguns momentos, mas também retrocessos, em
outros, demarcando o campo conflituoso e dialético que envolve as relagdes entre Estado e

sociedade civil.

2.10 Considerac0es finais do capitulo

Pode-se apreender do presente capitulo a relagdo intrinseca do ensino agricola
com o0 setor produtivo. Essa relacdo em determinados momentos mostrou-se
desinteressada por parte dos latifundiarios e ruralistas. Na dindmica social, o ensino agricola
tornou-se reprodutor do sistema, provendo tanto mé&o-de-obra qualificada quanto
trabalhadores passivos com relacdo a questionar o préprio sistema como mecanismo de
exploracdo que da suporte as atividades comerciais e industriais da cidade. Historicamente,
0 ensino agricola voltou-se aos “desprovidos da sorte” tornando-os trabalhadores /
reprodutores do sistema.

Uma relacdo conflituosa entre ensino e producdo mostra aspectos do embate entre
as esferas publica e privada na estrutura do Estado brasileiro, historicamente voltado para
atender aos interesses de uma minoria dominante politica e economicamente.

O modelo Escola-Fazenda servia tanto para inserir o jovem técnico em
agropecuaria, no mercado, quanto para difundir um modelo de agricultura baseado no que
havia de “mais moderno e progressista”. Esse mercado, em se tratando da esfera rural, ndo
devemos ignorar, se configura num cendrio extremamente concentrador fundiério. A escola
domesticava o jovem moldando-o ao funcionamento “dindmico e racional” de médias e
grandes propriedades, nunca questionadas do ponto de vista de sua injustica social,
servindo assim, ao aspecto reprodutivista do sistema. A tecnologia apreendida no percurso
de formacdo, ainda que longe de ser comparada as dos grandes empreendimentos
agropecuarios, mostra-se concretamente longe da realidade dos pequenos agricultores,
sobretudo levando-se em consideracéo a realidade maranhense.

O ambiente altamente hierarquizado e disciplinado tornava o jovem mais
familiarizado com seu futuro ambiente de trabalho. A escala hierarquica “Diretores,
professores, monitores/estudantes e mao-de-obra/estudantes” na escola antecipava o que
estava por vir na vida produtiva-remunerada desses jovens: ‘“patrdo/fazendeiro,

gerente/capataz, técnicos agricolas e pedes”.
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No que diz respeito a gestdo da instituicdo, aprofundaremos essa discussdo no
capitulo seguinte. Entretanto, por ora basta-nos visualizar as possibilidades que surgiram no
cotidiano dessas escolas com o0 advento de algumas orientacbes no plano geral de
relacionamento com o Estado e seus aparatos. O fato das escolas agrotécnicas federais
terem se equiparado aos Cefet's quanto a sua natureza autarquica concedeu-lhe maior
autonomia e agilidade na conducdo de seus processos administrativos e pedagdgicos,
esses ultimos ainda com algumas limitagbes em comparacdo ao Cefet’s, por exemplo,
guando se coloca o carater de experiéncia em relagdo aos cursos tecnologos. Outro aspecto
gue nado se pode deixar de perceber um avangco com relacdo ao passado € o da escolha
para diretor geral, que foi das indicacdes politicas e ministeriais, a consulta com lista triplice,
culminando com a elei¢cdo direta para diretor geral. Esse aspecto processual nos faz ver o
carater de possibilidade de ampliacdo da participacdo de alunos, pais, técnico-
administrativos e docentes na definicdo dos rumos dessas instituicoes.

A capacitacgdo de mao-de-obra dos futuros empregados dos grandes
empreendimentos repassada as instituicbes publicas, como as escolas agrotécnicas
federais, denota uma concepc¢ao instrumentalista e utilitarista que vé nos estudantes dessas
escolas somente trabalhadores assalariados. As relacBes sociais nessas escolas longe de
propiciarem um ambiente participativo e apto ao exercicio da democracia, contribuem para
incutir nos seus estudantes um perfil de trabalhador adequado ao mercado de trabalho: uns
planejam e mandam e outros obedecem e executam. As conquistas ocorrem pela
organizacao e pela capacidade de luta no parlamento para fazer a politica.

Ainda existem resisténcias ao ensino agricola na contemporaneidade, mas o
avanco foi significativo no ponto de vista de ndo ser mais percebido como castigo, puni¢do
ou mero assistencialismo. Penso que a motivagéo para tratamento diferenciado do ensino
agricola em relagdo a educacao profissional e tecnolégica de uma forma geral reside de
fato, num duelo entre poderosas for¢as econdmicas rurais com poderes para sustentar seus
interesses e o proprio Estado e uma miriade de forcas comerciais e industriais na cidade
gque encastelam-se no parlamento e exigem por forca de sua composi¢cdo que o Estado
atenda seus desatinos, entre eles configurar a educacéo profissional. Sdo os designios do

capital, em diferentes momentos histdéricos.
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Capitulo 3 - A gestdo democratica em construcdo na Escola

Agrotécnica Federal de Séo Luiz

3.1 Introducéao

Somos sabedores do aspecto processual que envolve a gestdo da educacao rumo

a democratizacdo e essa caracteristica faz com gque em alguns momentos se conquistem

avangos e em outros permanecam resquicios autoritarios. Em termos de gestdo, as escolas

profissionais da rede publica federal foram transformadas em autarquias pela Lei n°

8.731/93, o que lhes concebeu maior autonomia administrativa e pedagdégica. Este caminhar

processual no que diz respeito & gestdo democratica da educacdo coexiste com 0os modos
autoritarios vigentes.

[...] Na realidade aquela escola tradicional, transmissiva, autoritaria, verticalizada,

extremamente burocratica mudou. O que nao quer dizer que estejamos diante de uma escola

democratica, pautada no trabalho coletivo, na participacéo dos sujeitos envolvidos, ministrando
uma educacéo de qualidade (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Diversos elementos compdem o que se entende por gestdo democratica da
educacao: participacdo da comunidade interna e externa, mecanismos de escolha de
diretores, implantacdo e funcionamento de colegiados, descentralizacdo das decisfes,
autonomia escolar (MENDONCA, 2000; PARO, 2003, 2006, 2007). Desse modo,

uma gestao democratica da educacao, que reconhecesse a escola como espaco de politica e
trabalho, era buscada nos emblemas de autonomia administrativa, financeira e pedagégica, na
participacdo da comunidade nos designios da escola (elaboragdo dos projetos pedagdgicos e
definicdo dos calendarios) e na criagdo de instancias mais democréticas de gestéo (eleicdo de

diretores e constituicdo dos colegiados). Tudo isso conjugado a luta pelo reconhecimento
profissional desses trabalhadores (OLIVEIRA, 2004, p. 1135).

Efetivamente é necessario um estudo que apreenda o significado da Lei n°
8.731/93 e seus reflexos nessas escolas, ao estabelecer que:
Art. 1° As atuais Escolas Agrotécnicas Federais, mantidas pelo Ministério da Educacao,
passardo a se constituir em autarquias federais.

Paragrafo Gnico. Além da autonomia que lhes é prépria como entes autarquicos, as Escolas
Agrotécnicas Federais terdo, ainda, autonomia didatica e disciplinar. (BRASIL, 1993).

De qualquer forma, a gestdo democratica da educacdo necessariamente

implica em dar relevancia aos principios de descentralizacdo e participacédo, basicos para
implementagdo de um processo responsavel pela condugéo dos destinos da instituico escola,
em busca da transformacéo social. E, ainda, em dar relevancia ao principio de autonomia da
escola, condi¢do necesséria para a ampliagdo da democratizacéo da gestéo escolar. (PERINI,
2007, p. 40-41).

Bordignon (2004, p. 304) relaciona a qualidade da cidadania a qualidade da
autonomia da escola de forma diretamente proporcional, ou seja, quanto mais auténoma for
a escola maior qualidade para a cidadania. Uma escola autbnoma propicia elementos para a

formacdo de cidaddos autbhomos, enquanto uma escola sudita forma suditos e dentro de
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uma sociedade democratica, ndo se admite a existéncia de suditos. Entretanto, pensa-se
gue essa relacdo ndo seja tdo direta assim. No caso da autonomia dessa escola é essencial
a participacado da comunidade escolar na vivéncia das tomadas de decisdo de seu destino,
sob pena dessa autonomia ser desfrutada somente pelos dirigentes, alijando a comunidade
desse espaco de vivéncia de cidadania.

Ainda que se constate um propdésito de confundir, os conceitos de descentralizagdo

e autonomia ndo sdo sinbnimos de democratizacdo ou garantia de participacdo. Os

aspectos administrativos e burocraticos também podem prevalecer sobre os aspectos
pedagdgicos. O entrevistado ressalta que a transformacao das escolas em autarquias

facilitou muito a gestdo das escolas e também a descentralizacdo de determinados assuntos

administrativos que eram deliberados exclusivamente a nivel de Brasilia, de Ministério de

Educacdo, as instituicdes passaram a ter maior poder de autonomia, de deciséo, em relagdo a

definir seus quadros de recursos humanos. [...] isso melhorou muito, foi um avanco, hoje, se

pode citar, que se faz uma aposentadoria rapida, sem traumas, antigamente ndo, tinha que
mandar tudo para Brasilia. (Gestor-1, grifo nosso).

Assim, o presente capitulo procura identificar e analisar na EAF S&o Luiz as
estruturas, as praticas de gestdo e sua relacdo com as praticas patrimoniais e
republicanas, assim como interpretar o movimento politico nacional que conduz as escolas
agrotécnicas federais a outra configuracdo. Além disso, a analise prossegue sobre 0s
aspectos da transicdo que geraram o movimento interno de gestdo na EAF S&o Luiz,
inserindo-a no contexto nacional. Tentar-se-4 ainda, identificar e compreender as
possibilidades e limites de controle social na EAF Sao Luiz, por meio da configuracédo
dos espacos colegiados na instituicdo, nos quais a compreensdo e percepcdo da
comunidade (gestores, professores, técnico-administrativos, alunos) sobre esses espacos
internos de expressdo e de participacdo da comunidade nos dao pistas para compreender
como sdo tomadas as decisdes nos colegiados e como acontece a participacdo da
comunidade escolar.

Elegeram-se trés documentos importantes para a andlise seja pelo processo de
elaboracdo, seja pelo contetdo, sé@o eles: o Projeto Politico Pedagdgico, o Planejamento
Estratégico e o Regimento Interno da Escola Agrotécnica de Sao Luiz.

Essas reflexdes estdo inseridas na pratica e movem as seguintes indagacoes: a)
Como as praticas da cultura patrimonial e autoritaria foram incorporadas na gestédo da
Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz? b) Em que medida a estrutura, a composigéo
e o funcionamento dos colegiados internos da EAF S&o Luiz de forma geral
demonstram um trilhar rumo a uma gestdo democréatica, assim como possibilitam
controle social da educacédo? c¢) Como se caracteriza a gestdo da EAF S&o Luiz, no
periodo entre 2002 a 20067 d) O Decreto 4.877/2003 interferiu na caracterizacdo da
gestdo, tomando-se como parametro a concepcdo de gestdo democratica? e) No
processo de elaboracdo e no contetdo, o planejamento estratégico, o projeto politico

pedagolgico e 0 regimento interno apresentam tracos que caracterizam a gestdo
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democrética? f) Percebe-se um processo de reordenamento da gestdo da educacdo
profissional agricola apés os Decretos 4877/03 e 5154/04? g) Que elementos evidenciam

esse reordenamento interno?

3.2 As praticas de gestdo na EAF S&o Luiz e implicagcfes advindas do Decreto
4.877/2003

No presente momento, com a proximidade das comemoracdo do centenario da
rede federal, surgem iniciativas para a reconstrucdo da historia dessas instituicoes
escolares. Entretanto, ainda que sua histéria esteja por reconstruir, alguns documentos
encontrados permitiram tracar uma analise do perfil dessas instituices no que diz respeito a
uma abertura participativa. No ano de 1975, por exemplo, os Colégios Agricolas por meio do
Decreto n°® 76.436, de 14 de outubro de 1975, passaram a ter o seguinte organograma:

Gréfico 3 — Organograma das Escolas Agrotécnicas Federais no ano de 1975

Diretor
Secretaria
Escolar
Divisdo de Atividades Divisdo de Atividades
Técnicas - DAT Auxiliares - DAA
~ . 30 de Execucao
Secdo de Supervisao gerx; entéria e(;
Pedandaica - SSP . Gam .
Financeira- SOF
Secdo de Orientagdo Secéo de Pessoal -
Educacional - SOE SEP
Secéo de Projetos Secéo de Servicos
Aaronecudrios - SPA Gerais - SSG

Fonte: BRASIL (1975)

Como se pode ver na estruturacdo dos cargos e instancias de decisdo ndo existe
no presente organograma uma instancia colegiada que privilegie a participacdo da
comunidade nos aspectos decisoérios da escola, ainda que somente com carater consultivo.
Esse periodo do pais foi marcado pela ditadura militar, e neste caso, permitia-se uma
participacdo vigiada. Perini (2007, p. 43) salienta que em algumas escolas da “Federacgéo,

ainda durante o regime militar, érgdos colegiados foram criados [...], para serem compostos
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por representantes da comunidade escolar, porém, com atribuicdes apenas de natureza
consultiva”.

Quanto aos cursos ofertados pelas Escolas Agrotécnicas Federais, ao longo da sua
existéncia, o principal foi o de Técnico em Agropecuaria. A escola ofertou no inicio da sua
historia o curso de Ginasio Agricola, que correspondia as quatro Ultimas séries do ensino
fundamental. Logo ap6s a conclusdo da primeira turma, passou-se a ofertar o Curso Técnico
em Agropecuaria de nivel médio. A escola possuia outro curso, destinado ao publico
feminino, o Técnico de Nivel Médio em Economia Doméstica, cuja oferta cessou no ano de
2002, de acordo com orientacdo da SEMTEC.

Em 2005, a escola firmou parceria com o governo do Estado, em articulagcdo com a
Secretaria do Estado da Educacdo, para desenvolver o projeto Saberes da Terra,
coordenado pela supervisdo de educacdo do campo. O referido projeto consiste em ofertar
qualificacdo profissional para 600 (seiscentos) agricultores e agricultoras do Estado do
Maranhdao, divididos por 22 polos, localizados em varios municipios do Estado.

A partir de 2006, a escola em parceria com o Movimento dos Trabalhadores e
Trabalhadoras Rurais Sem Terra (MST), o Incra-MA e a Fundacdo de Apoio a Educacéo e
ao Desenvolvimento Tecnoldgico do Maranhdo (Funcema)’ instituiu o projeto Curso
Técnico em Agropecuaria para assentados e filhos de assentados nos estados do
Maranhdo, Para e Tocantins, financiado pelo Programa de Educa¢do da Reforma Agraria
(Pronera) mediante a pedagogia da alternancia, com o objetivo de formar cem técnicos em
agropecuaria com foco em agroecologia e agricultura familiar.

Desde o ano de 2007, a escola possui ainda um projeto piloto denominado “Projeto
Social de Certificacdo Profissional” que oferta formagéo inicial e continuada para uma turma
de 10 (dez) alunos adultos, egressos do sistema prisional do Estado do Maranh&o em
parceria com a Vara de Execucdo Criminal. Esse projeto composto de aulas tedricas e
praticas aos alunos que recebem uma bolsa no valor de 2/3 (dois tergos) do salario minimo,
almoco e transporte. Em 2008, a escola formou a primeira turma e selecionou uma nova
turma do projeto.

Quanto aos cursos convencionais e presenciais, a partir de 2009, a Escola
Agrotécnica Federal de S&o Luiz passa a oferecer quatro cursos nos turnos matutino e/ou
vespertino. Sao eles: Técnico de Nivel Médio em Agropecuéria, em trés modalidades:
integrado ao Ensino Médio, subseqtiente e Educacao de Jovens e Adultos; Técnico de Nivel
Médio em Agroinddstria, na modalidade subsequente; Técnico de Nivel Médio em
Aquicultura, na modalidade subseqiiente; e Técnico de Nivel Médio em Cozinha’®, na

modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos.

"> Fundacao de direito privado, vinculada ao Cefet-MA.

2.0 curso técnico em cozinha foi o primeiro a ser oferecido na instituicdo na modalidade Educac¢éo de Jovens e
Adultos, o que motivou muitas discussdes com os docentes, fato que gerou a perda de prazo para utilizacdo dos
recursos para implantacdo do curso em 2006. Entretanto, apesar dessa profunda discusséo, afirmava-se todo o
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No ano de 2009, iniciou a oferta do curso Técnico de Nivel Médio em Agropecuaria

nas modalidades subseqiiente e Educacdo de Jovens e Adultos, ofertados na forma de

educacdo a distancia, contemplados com recursos do programa E-tec Brasil”®, de educacéo

profissional a distancia do MEC. O curso esté previsto para funcionar em 08 (oito) polos, a

saber: Sao Luis, Barra do Corda, Brejo, Caxias, Cururupu, Imperatriz, Pinheiro e Porto

Franco, com previsdo de atender 480 alunos. Em termos gerais o nimero de estudantes fica
mais visivel no quadro a seguir:

Quadro 2 — Evolugéo de Matriculas e Concluintes

2002 2003 2004 2005 2006 2007
Matriculas 1.153 1.162 1.038 818 842 867
Concluintes 213 250 323 103 239 261

Fonte: Secdo de Registros Escolares — EAFSL

A principio podemos ser levados a notar um decréscimo no namero de alunos.
Entretanto, durante a vigéncia do Decreto n°® 2.208/97, as escolas possuiam matriculas
duplicadas para um mesmo aluno e os dados informados ndo foram separados por
matriculas no ensino médio e no ensino técnico. A partir da vigéncia do Decreto n° 5.154/04,
0 numero de matriculas passou a ser o numero de estudantes reais. Nesse caso, a partir
dos dados do ano 2005 em diante, podemos observar um crescimento no numero de
alunos/matriculas e também no numero de alunos/concluintes. No ano de 2005, o
percentual de concluintes em relacdo ao nimero de matriculas foi de 12,59%. J& no ano de
2006, esse percentual foi de 28,38%. No ano de 2007, o acréscimo em relacdo ao periodo
anterior foi bem pequeno, ficando em 28,95% de concluintes em relacdo ao numero de
matriculados. N&ao foram informados os dados de alunos matriculados e alunos concluintes
referentes ao ano de 2008, nem o nimero de alunos matriculados em 2009.

A instituicdo possui 37 (trinta e sete) docentes entre o regime de 40 (quarenta)
horas e dedicacdo exclusiva, para atividades de ensino, pesquisa e extensdo. O quadro
efetivo de docentes da EAF S&o Luiz cresceu no governo Luis Inécio Lula da Silva numa
acdo do MEC para recompor o quadro docente na rede federal de educacéo profissional e
tecnoldgica. A escola conta ainda com 06 (seis) professores substitutos em virtude

afastamentos oficiais de docentes para doutoramento e exercicio de cargo de direcéo.

tempo que o curso teria que ser oferecido por exigéncia do Decreto n® 5.840, de 13 de julho de 2006, o que
realmente se efetivou no ano de 2007. Ressalte-se que a oferta de cursos na modalidade da Educacgéo de
Jovens e Adultos foi regulamentada inicialmente pelo Decreto n® 5.478, de 24 de junho de 2005. A principal
diferenca e motivadora dos debates é que este Ultimo decreto estipulava uma carga horaria maxima de 1.400
horas enquanto que o atual estipula que os cursos “deverdo contar com carga horaria minima de mil e
quatrocentas horas”, desde que se assegure de forma cumulativa, “a destinagdo de, no minimo, mil e duzentas
horas para formacao geral; e [...] no minimo, duzentas horas para a formacao profissional.” (BRASIL, 2005).

"o Programa E-Tec Brasil trata de educagdo profissional a distancia. Por meio de edital publico, o MEC
disponibiliza recursos para as despesas com 0s cursos, no que diz respeito a bolsas para os coordenadores e
tutores, assim como as demais despesas dos cursos, incluindo confecgdo de material didatico. Os projetos séo
selecionados por intermédio da andlise de pareceristas.
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Quadro 3 — NUumero de servidores docentes e técnico-administrativos efetivos

Ano 2002 2006 2009
Docentes 33 34 37
Técnico-administrativos 68 70 74
Total 101 104 111

Fonte: Coordenacgéo Geral de Recursos Humanos

A instituicdo conta ainda com um quadro de servidores técnico-administrativos
formado por setenta e quatro servidores. Dentre docentes e técnicos, cerca de um tergo
ingressou na instituicdo antes da Constituicdo Federal de 1988, mediante concurso publico
simplificado ou incorporacdo dos trabalhadores contratados pelo regime celetista. Apds a
promulgacdo da Constituicdo, todos os servidores ingressaram no oOrgdo por meio de
concurso publico de provas ou provas e titulos. Entretanto, os dados repassados pela
Coordenacdo Geral de Recursos Humanos ndo incluem os aposentados para melhores
analises, sobre o perfil do grupo em termos quantitativos e qualitativos. Contudo, pode-se
perceber um crescimento no total de servidores.

Estes elementos politicos e pedagdgicos situam a Escola Agrotécnica Federal de
Sao Luiz no tempo/espaco. Para aprofundar a visdo acerca da gestdo no seu cotidiano o
texto que se segue prioriza 0s mecanismos de escolha de diretor, os colegiados internos, o
projeto politico pedagdgico, o planejamento estratégico, o regimento interno e a participacéo
da comunidade escolar de uma forma geral na gestdo administrativa e pedagogica da

instituicao.

3.3 A Escolha de diretores na dinamica da educagéo profissional

Um dos temas mais recorrentes ao se discutir gestdo democratica da educacéo é a
forma de escolha dos diretores escolares. A eleicdo para diretores associa-se a democracia
até mesmo por analogia como processo eleitoral na sociedade de uma forma geral. Para
Lima (2001, p. 73-74) a eleicdo é forma tradicional de participacdo direta que dispensa
intermediarios. Essa participacdo direta pode se ocorrer também nas assembléias gerais
deliberativas. A essa forma de participacdo denominada pelo autor como direta contrapde-
se a participacdo indireta por meio de representantes ainda que os mesmos assumam um
carater de delegados opondo-se aos fiduciarios. Lima (2001) classifica a participacao
indireta por meio dos delegados como uma patrticipacdo semi-direta, na qual o poder dos
representados se faz presente mais cotidianamente no mandato dos representantes.

O certo € que a elei¢do direta é o processo que melhor propicia o aprendizado da

cidadania e da democracia, mediante o exercicio direto sem intermediarios, apesar das
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criticas difundidas pelos defensores das outras modalidades de escolha de diretor. Ainda
gque tenha ficado demarcada a opcéo pela eleicdo direta, transitaremos pelas outras formas
de escolha de diretores, como forma de explicitar seus meandros. Antes porém, convém
ressaltar nossa concordancia com Zero (2006) no que diz respeito ao entendimento sobre o
papel do diretor na dindmica escolar ao qual
compete uma responsabilidade diferenciada, pois ndo é possivel surgir uma situagdo criativa
para o trabalho dos professores e alunos, se a frente estd um profissional que s6 sabe ordenar.
Afinal, é dificil supor que uma relagdo de aprendizagem possa ser hierarquica. A desigualdade
no exercicio do poder aumenta a distancia entre os superiores e os dependentes e prejudica
comportamentos de autonomia. O poder institucional despético incentiva o surgimento de

seguidores passivos e sem capacidade de decisdo. Uma participagdo responsavel promove a
descoberta e 0 questionamento e permite discernir autoridade acritica. (ZERO, 2006, p. 307).

O regimento das escolas agrotécnicas federais prescreve no artigo 29, para o

diretor geral as seguintes atribuicoes:
| - planejar, dirigir, coordenar, orientar, acompanhar e avaliar a execucdo das atividades das
unidades que integram a estrutura organizacional da instituicdo, ordenar despesas e exercer

outras atribuicdes, de conformidade corna a legislagdo vigente;
Il - presidir o Conselho Diretor e 0 Conselho Técnico-Profissional. (BRASIL, 1998).

No que diz respeito a relacdo entre a forma de escolha de diretor e aspectos
referentes a légica de dominacdo politica subjacente aos aspectos patrimoniais e
impregnada no nas escolas publicas pode ser rompida com a eleicdo de diretores pela
comunidade escolar. A eleicdo de diretores confronta-se principalmente com a indicacdo
politica, advinda da dominacéo tradicional. Com efeito, existe ainda, a escolha de diretores
mediante 0 concurso publico de provas e titulos, forma que supera a dominagéo tradicional,
entretanto atrelando-se a dominacao racional-legal, uma vez que o cargo torna-se 0 ponto
chave da autoridade. Outra forma de provimento do cargo de diretor € a que se da por
carreira, na qual o diretor € nomeado para o cargo numa forte hierarquia, que o faz
obedecer somente as obrigacbes do cargo. O modelo burocratico e a excessiva
centralizacdo do poder sdo suas maiores caracteristicas, tornando a gestédo escolar em algo
burocratico e centralizado.

Essa interferéncia acaba por neutralizar, na maioria das vezes, qualquer iniciativa na busca de
uma gestdo democratica na unidade escolar. Consideramos raras essas iniciativas,
principalmente por parte do ocupante do cargo diretivo, pelo fato do mesmo ja ter atingido o
maximo em sua carreira, sem alternativas de promocdo, o que pode fazer com que se
acomode e fique por administrar a situagcdo da forma como esta até que se aposente. Qualquer
proposta que acene com possibilidades de mudanga pode provocar uma predisposi¢cdo a ndo
aceita-la. A comunidade tera de ter consciéncia de suas reais possibilidades e condi¢des para

conseguir tira-lo dessa estagnacdo e provocar as mudancas que considere necessarias.
(SILVA, 2002, p. 53-55).

As quatro formas explicitadas s&o consideradas formas puras. Existem ainda, as
formas mistas que utilizam duas ou mais etapas para finalizar o processo: 0 concurso com
posterior elei¢do, a indicagdo politica apos consulta formal ou informal a comunidade escolar
e a eleicdo mediante freqUéncia anterior em curso de capacitacao obrigatério (MENDONCA,
2000).



110

As reflexdes sobre gestdo democratica, especificamente sobre as formas de
provimento do cargo de diretor, defendem que a forma como a escolha do diretor é feita
chega até a moldar o comportamento desse, frente ao cargo durante o exercicio de seu
mandato, atribuindo-lhe um perfil mais ou menos democréatico de acordo com a forma de
escolha utilizada.

O que se constata é que a forma como é escolhido o diretor tem papel relevante — ao lado de
multiplos outros fatores — seja na maneira como tal personagem se comportard na condugédo
de relagcdes mais ou menos democraticas na escola, seja em sua maior ou menor aceitacdo
pelos demais envolvidos nas relagdes escolares, seja, ainda, na maior ou menor eficacia com

que promovera a busca de objetivos, seja, finalmente, nos interesses com o0s quais estara
comprometido na busca desses objetivos (PARO, 2003, p. 7-8).

Todavia, a forma de provimento de diretores mais nociva aos principios e valores
democréticos € a indicacdo politica que se d& quando o cargo é ocupado pela escolha de
uma pessoa mediante a confianca. Quem indica presume-se confiar no indicado e esse por
sua vez revigora a relacdo de lealdade e confianca, sendo, portanto uma relagéo
pessoalizada, permeada pela satisfacdo das vontades e anseios daquele que indicou e n&o
da coletividade. Esse tipo de gestdo se faz por atos descompassados com 0s interesses da
comunidade, devido interessar ao politico somente a lealdade do diretor indicado para com
a sua pessoa, 0 que serviria para manté-lo ou afasta-lo do cargo, ndo Ihe interessando
necessariamente a qualidade da educacdo ministrada nessa escola. Esse € um dos
mecanismos, ainda presente, no cenario politico e educacional do pais (MENDONCA,
2000). O clientelismo, caracteristica marcante dessa forma de escolha, € também presente
na vida politica brasileira.

A indicacdo, como meio de provimento do cargo de diretor de escola, a despeito das
justificativas apresentadas pelas autoridades educacionais que ainda a utilizam, ndo é a meu
ver, um mecanismo que se inclui no rol das medidas de gestdo democratica. Menos ainda,
pode a indicacdo ser considerada medida de burocratizacdo do Estado. Ao contrario, sua
implementagdo enseja, muito mais, os ordenamentos patrimoniais que apequenam a
organizagdo social e fortalecem os grupos que dominam o Estado. Na indicacdo, a escolha de
pessoas para ocupar o cargo publico de diretor recai sobre os que merecem a confianga
pessoal e politica dos padrinhos e ndo dos que tém a capacidade prépria, faltando, por isso, a

ordenagdo impessoal que caracteriza o Estado burocratico. Nesse sentido é possivel
caracterizar o diretor como um funcionario patrimonial” (MENDONGCA, 2000, p.187).

A indicagéo politica como forma de provimento do cargo de diretor escolar é algo
gue marcou a histéria da educagéo no pais desde os anos de 1960,
as relacbes entre escola e Estado, na questdo da escolha de seus diretores, eram
estabelecidas, na sua maioria, pela politica do clientelismo e decidida no ambito do comando
politico local ou regional. Eram as liderancas locais partidarias que indicavam os diretores das

escolas. A hegemonia de poder carrega sempre um sentido histérico, assim sendo, faz parte
do campo de exercicio de poder das referidas liderancas politicas. (BERTAN, 1996, p. 45).

Em se tratando da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, a conjuntura ndo era

diferente, conforme se pode ver nos trechos seguintes dos entrevistados.

[...] as indicagbes eram mais de natureza politica, era o diretor tal que faz parte de partido tal,
ai quando ndo dava certo tirava, ndo se ouvia a comunidade.
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[Na escolha do diretor] a participagdo da comunidade era minima, eram mais indicagfes
mesmo, depois veio a evolugdo, o choque de gestdo, com a indicacdo de diretores sé do
quadro institucional, antes ndo era assim, podia vir uma pessoa de fora. Hoje a comunidade
escolhe seu diretor. Seu gestor é transparentemente escolhido, sem nenhum trauma, ou seja, a
comunidade é responsavel, ela tem autonomia [...] (Gestor-1).

[...] o diretor ndo era eleito, os diretores eram nomeados através do diretor geral da Coagri e
com isso ele ndo tinha estabilidade, a qualquer momento ele poderia ser exonerado, ele néo
tinha um mandato constituido pela comunidade, ele era um professor que passava 8 anos, 12
anos, mas era um sistema muito fechado, inclusive isso refletia muito na formagéo do aluno, da
submissao, o aluno saia com a mente muito fechada, até porque a nossa clientela ja era do
interior e ja vinha com uma certa rigidez cultural e quando ele chegava aqui encontrava essa
instituicdo ainda com esses moldes, conseqlientemente, o aluno saia muito a desejar em
termos de liberdade social [...] (Gestor-2).

Essas relacdes clientelisticas marcam tanto a nomeacgdo quanto o indicado e
engana-se quem pensa que o procedimento politico do clientelismo ndo se encontra
instalado dentro das escolas que adotam a eleicdo como escolha de seus diretores. A
barganha por votos e as relagdes de trocas de favores aparecem também no cenario das
elei¢cdes para diretores das escolas profissionais, como as agrotécnicas.

No afd de se manter no cargo, o diretor age de forma que aos olhos dos politicos
gue o indicaram ndo cause nenhuma perturbacéo a ordem instituida,

mergulha na acéo centralizadora e autoritaria que lhe permite o controle e a fiscalizagdo das
atividades, desenvolvendo um modo de organizagcdo que acaba por separar a concepgdo da
execucdo, fazendo com que o professor tenha a sua agéo fragmentada, obrigando-o a realizar

uma atividade pedagodgica planejada por técnicos ou especialistas em educagdo que sdo
responsaveis também pelo seu controle (HORA, 1998, p. 19).

Ainda neste raciocinio, o concurso publico para diretor segundo seus defensores
privilegia a objetividade e capacidade técnica do candidato e proporciona igualdade de
condicbes a todos o0s concorrentes. Entretanto, ao mesmo tempo em que qualifica
tecnicamente o futuro diretor, desqualifica a comunidade escolar como capaz de escolher
seu dirigente. Vereadores, prefeitos, deputados, governadores, senadores e presidente da
republica podem ser escolhidos pela comunidade escolar na qualidade de cidad&os do pais.
Entretanto, escolher o diretor de escola seria privilégio de uma banca examinadora,
composta na maioria dos casos, por trés membros, também especialistas qualificados,
secundarizando o carater politico que envolve o cargo. Outro aspecto essencial refere-se a
resolucdo dos problemas da escola na busca por recursos e melhorias. Neste caso, a
lideranca legitimada por um processo eleitoral, ndo é privilegiada e sim pode-se resvalar nas
antigas préticas de barganha e favorecimento.

A principal insuficiéncia que se aponta no concurso publico como critério para a escolha de
diretores é o fato de que ele ndo se presta a afericdo da lideranca do candidato diante do
pessoal escolar e dos usuarios da escola publica [...] Exigir atributos de lideranca do candidato

a diretor é reconhecer o carater eminentemente politico dos problemas “administrativos” que
afetam a escola publica (PARO, 2003, p. 21).

Outro aspecto complicador do processo de escolha do diretor mediante concurso
refere-se ao fato da aquisicdo de estabilidade no cargo, fenbmeno que implica em

possibilidade de acomodacdo daquele para com os interesses da comunidade escolar e
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numa maior dificuldade e morosidade para demissdo ou exoneracao por inépcia no cargo.
Ressalte-se ainda, que no caso desse tipo de provimento do cargo de diretor, € esse que
escolhe a escola, sendo negada a essa a possibilidade de escolher seu diretor. E uma
relacdo de méo Unica que inibe as aprendizagens coletivas de democracia. Em virtude dos
problemas levantados em relagéo aos outros métodos de escolha do diretor, a elei¢éo direta
dos diretores “é o processo que melhor materializou a luta contra o clientelismo e o
autoritarismo na administracdo da educacéo, tendo sido, durante seguidos anos, a principal
bandeira de luta a favor da gestdo democratica do ensino publico” (MENDONGCA, 2000, p.
410).

Todavia, a elei¢do de diretor geral € atacada por seus criticos que atribuem a ela a
explicitacdo de conflitos perturbadores da “harmonia” escolar o que denota a ideologia ou no
minimo o equivoco de pensar a escola como uma “grande familia”, onde todos se entendem
e na qual ndo ha espaco para os conflitos. Com relacdo a isso, Bordenave (1994) afirma ser
uma viséo estreita

esperar que a participacdo traga necessariamente a paz e a auséncia de conflitos. O que ela
traz € uma maneira mais evoluida e civilizada de resolvé-los. A participagdo tem inimigos
externos e internos: em nossa sociedade classista e hierarquica nem sempre se aceita 0
debate com 'inferiores' na escala social ou de autoridade. Dentro do proprio grupo havera

pessoas que, mesmo admitindo que todos sdo iguais, consideram-se 'mais iguais' que o0s
demais. (BORDENAVE, 1994, p. 79-80).

Desde a década de 1980, durante a luta pela redemocratizacdo do pais, alguns
Estados instalaram processos de escolha do diretor por meio da eleicdo direta. Muitos
desses processos foram implementados e suspensos em decorréncia de acbes de
inconstitucionalidade impetradas pelos governadores eleitos que em suas plataformas de
campanha defendiam a eleicdo direta e mudavam de opinido logo apds os resultados da
eleicdo (MENDONGCA, 2000; PARO, 2003). Esse posicionamento evidencia resquicios dos
ordenamentos patrimonialistas nas relagfes politicas no Brasil, de que para os que estdo no
poder a letra da lei s6 “serve” para o caso de beneficiar quem detém a hegemonia. O
sentimento de posse relativo aos cargos oficiais surge tao logo se consiga essa hegemonia
politica e aliangas econémicas. Sendo em nome da manutencdo dessa hegemonia que se
procura manter sob seu dominio e tutela os referidos cargos e compromissos.

Pode-se, mesmo, afirmar que a mobilizacdo dos educadores, de suas entidades e
de outras instancias organizadas da sociedade civil em favor da inclusdo da gestdo
democrética do ensino publico na Carta Magna foi, em grande parte, influenciada pelas
experiéncias de adocao de eleicdes de diretores, entdo em curso em varios sistemas de
ensino (MENDONCA, 2000, p. 410).

Existem criticas ao processo de eleicdo direta alegando que 0 mesmo ndo impede
candidatos oportunistas e aventureiros. Entretanto, com a eleicdo direta de diretores “0 que
se busca ndo é uma formula méagica de escolher bons diretores, mas sim o modo de

provimento que garanta maiores probabilidades de se escolher o melhor” (PARO, 2003, p.
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35). De forma alguma, os que defendem a eleicdo de diretores em detrimento das outras
formas de provimento do cargo a colocam como um instrumento de combate ao clientelismo
das relag@es politicas tradicionais. E um mecanismo para vivenciar atitudes e virtudes como
solidariedade, diversidade, respeito. Criar oportunidades para que a comunidade possa
escolher e vivenciar a cidadania revela-se como um aprendizado para a vida. A respeito das
relagdes clientelisticas que permeavam a indicagéo de diretores é significativo o depoimento
de um dos entrevistados, que ingressou no 6rgédo na década de 1980:
[...] em 1983, quem indicava [o diretor] acho que era o secretario de educacéo, os ministros de
educacdo, [...] guando a gente estava aqui chegava o diretor com a portaria e pronto: esse era
o diretor. S6 sei que mudou o presidente mudava o diretor, isso ninguém sabia quem mandava,
quem era o padrinho [...] depois de algum tempo é que passou a ter indicagdo por lista triplice,
quando teve o colégio eleitoral. porque se candidatava 5 ou 6 e se fazia a lista, as vezes quem

tirava em ultimo lugar era chamado, dependendo do padrinho politico. Eu me lembro da
primeira eleicdo que teve aqui. O professor Evaristo tirou o primeiro lugar, mas quem ficou foi o

que tirou em terceiro lugar. [...] Depois da lista triplice a gente passou a perceber quem era o
padrinho. [...] Entdo com certeza teve isso aqui, acho que nado era s6 aqui na escola. (Docente-
1).

O fato relatado pelo entrevistado ocorreu no ano de 1988. O candidato mais votado
gque embora tivesse ficado em primeiro lugar ndo foi nomeado. O candidato empossado
como diretor foi o Vicente de Castro Santos que aparece em algumas falas dos
entrevistados. No entanto, sabe-se que arranjos politicos locais foram decisivos para sua
escolha.

Desse modo, no que diz respeito a eleicdo para diretor geral nas escolas
agrotécnicas federais esta ocorria de forma indireta até 2003. Ao Conselho Diretor cabia a
elaboracdo de uma lista triplice a ser encaminhada ao Ministro da Educagédo com vistas a
nomeacao do diretor dentre os nhomes indicados, conforme o Decreto n° 2.548/98.

Art. 5° A escola agrotécnica federal sera dirigida por um diretor-geral, nomeado pelo Ministro de
Estado da Educacgdo e do Desporto, para um mandato de quatro anos, dentre os escolhidos
em lista triplice, elaborada de acordo com os critérios estabelecidos pelo conselho diretor da
gsf-cz’laIém caso de consulta prévia a comunidade escolar, nos termos que forem estabelecidos

pelo Conselho Diretor, prevalecerdo a votagdo uninominal e o peso de setenta por cento, no
minimo, para a manifestacdo do pessoal docente em relagéo ao total do universo consultado.
[...]

§ 3° E permitida uma reconduc&o para o cargo de diretor-geral, observado o disposto no caput
deste artigo e no art. 6°.

§ 4°- Para os fins do disposto no paragrafo anterior, sera considerada primeira investidura,
aquela ocorrida ap6s a publicacéo da Lei n°- 8.731, de 1993.

Art. 6°- Poder&o candidatar-se ao cargo de diretor-geral, professores que integrem o quadro de
pessoal ativo permanente da escola, com experiéncia minima de cinco anos em escola
agrotécnica federal, que possuam especializagdo em gestdo ou experiéncia comprovada de
administragcdo na area de educagao profissional. (BRASIL, 1998, grifo n0osso).

O regimento modelo para as escolas agrotécnicas federais sugerido pelo Decreto
n® 2548/98 estabelece que os critérios da elaboracdo da lista triplice seriam estabelecidos
pelo Conselho Diretor de cada Unidade. A Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz instituiu
o dispositivo de eleicdo em trés turnos acrescentado ao Regimento Interno do Conselho
Diretor com vistas a composicdo dos nomes da lista triplice somente com professores do

campo majoritario.
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Art. 27 — A eleicao para a escolha dos nomes que integrardo a lista triplice sera realizada em
03 (trés) turnos. O primeiro turno para a escolha do primeiro nome, segundo turno para a
composicdo do segundo nome e terceiro turno para o terceiro nome da lista triplice.

81° — A escolha dos nomes serd feita por votacdo secreta nos trés turnos e s seré aceito o
nome que obtiver 2/3 de votos na 12 ou 22 votagdo. Caso isto ndo ocorra, sera aceito o nome
que obtiver a maioria simples dos votos, em terceiro escrutinio. (EAFSL, 1998, grifo nosso).

Essas votacGes eram fechadas a participacdo do publico, segundo definicbes do
regulamento eleitoral aprovados pelo préprio conselho, conforme a regulamentacdo, na
“ocasido da Eleicdo para composicdo da lista triplice, s6 poderdo se fazer presentes no
ambito do Conselho Técnico Consultivo, os conselheiros, as secretarias e o chefe de
gabinete.” (EAFSL, 1996, p. 4). Essa mesma definigdo surgiu no ano de 2000, no qual a
regulamentacdo aprovada manteve que na “ocasido da eleicdo para composicdo da lista
triplice, s6 poderdo se fazer presentes no ambito do Conselho Diretor, os conselheiros e
secretaria do respectivo conselho.” (EAFSL, 2000, p. 6). Com relacdo ao ano de 1996, o
trecho a seguir dado por uma das entrevistadas elucida o cenario politico instaurado nessas
instituicoes.

Naquele ano foi muito dificil conviver na escola, era no ano de 95 ou 96, agora ndo me lembro
direito. Lembro-me que era num periodo de eleicdes no Conselho Técnico Consultivo, a
reunido era fechada, s6 entre os que faziam parte do esquema do diretor, mas nés fizemos
uma frente contra a forma autoritaria de eleicées, porém alguns dos companheiros nao
acompanharam por completo o embate, apenas o professor Clauber e eu ficamos enfrentando
os desafios, no dia das eleigbes eu tentei entrar na reunido, mas fui barrada [...] chegando até
a ser empurrada pelos vigilantes, mas ndo desisti, entrei na marra, lembro-me que eles néo
gueriam me ouvir, entdo eu subi a mesa e comecei a ler o nosso documento que trazia as
nossas reivindicag6es, acredito que as copias ainda se encontram nos arquivos do SINDSEP,
nas pastas da Agrotécnica. Sendo assim alguns pais e alunos ficaram ao nosso favor, porém
como a arbitrariedade do diretor era tamanha ele conseguiu fazer tudo do jeito dele com o
apoio da sua assessoria pedagogica e técnica. No governo do Professor Padua, nao foi
diferente, o Conselho Técnico Consultivo continuou fazendo a eleigcdo do mesmo jeito, a equipe
continuou a mesma, a perseguicao aqueles que ndo aceitavam as praticas anti-pedagogicas
ficou mais fortalecida, pois o professor Padua a exemplo do professor Vicente, ndo tinha
nenhum interesse de democratizar a pratica pedagdégica da escola, e o pior € que a equipe

pedagdgica que os acompanhavam acolhia tudo que eles faziam sem questiona-los, sob pena
de serem destituidos dos cargos. (Docente-2).

Este trecho assinala que o fendmeno tipico do coronelismo, o uso da forca
institucional, ameacas, desmandos e arbitrariedades tipicos desse contexto vigorou no
pleito. Outro aspecto que se percebe no depoimento é a posse dos cargos pelo Diretor que
os entrega a quem lhe é fiel. Entretanto, nota-se que havia resisténcia, e mais, na ata da
referida reunido ndo houve qualquer mencdo ao episodio, compreensivel para evitar
gualquer resquicio que pudesse denotar o carater antidemocratico do processo.

Ainda com relagdo ao processo de lista triplice, ressalte-se, também que o
Conselho Diretor desde o Decreto n° 2.548/98 poderia se utilizar consulta & comunidade
escolar para sua elaboracéo, fato que ndo ocorreu. De 1992 a 2003, a elaboracéo da lista
triplice para diretor geral das escolas agrotécnicas federais ocorreu a portas fechadas sem a
participacao direta dos segmentos da escola, em plena vigéncia do decreto e Lei n°® 9394/06,
Artigo 14 que prescreveu a orientacdo legal do principio de gestdo democratica do ensino

publico, contido na Constituicdo Federal de 1988.
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E interessante observar que a luta pela democratizacdo da educacio, tanto os
embates travados durante a assembléia constituinte quanto os embates para se garantir o
projeto de LDB popular-democrético construido com a participagdo de varios intelectuais e
entidades da area frente aos substitutivos conservadores, relaciona-se de forma mais ampla
a movimentos mais gerais que buscavam maior participacdo e contrapunha-se a aspectos
mais especificos como

a centralizagdo administrativa em grau acentuado, a existéncia de uma estrutura hierarquica
rigida, estruturas centrais e intermediarias de grandes dimensdes enfraquecendo a autonomia

das escolas, planejamento e execucdo sendo tratados como processos distintos e a exclusdo
dos agentes educacionais dos processos decisorios. (MENDONCA, 2000, p. 92).

O principio da gestdo democrética do ensino publico foi mantido no texto final da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no entanto, as interpretacées sobre
esse principio eram diversas a exemplo das entidades que lutaram por sua manutencao no
texto da lei (Ibid., p. 115). Quanto a gestdo democratica na educacéo profissional, em 2003
com o “Seminario Nacional de Educagdo Profissional — Concepcdes, experiéncias,
problemas e propostas’, o cenario comecou a mudar fruto de debates realizados no
respectivo grupo de trabalho, no qual a proposta de eleicdo direta na rede federal foi
aprovada, em conjunto com outras acdes. Especificamente sobre a tematica da gestdo

democratica, de uma forma geral, 0 seminario explicitou que deveria:

(i) Reavaliar os mecanismos autoritarios estabelecidos nas escolas e entre as escolas e o
governo dentro dos marcos legais e administrativos da Reforma.

(ii) Democratizar o espago escolar e a cadeia de rela¢tes nele estabelecidas. (BRASIL, 2003b,
p. 29).

O seminario pontuou, ainda, a necessidade de serem adotadas as seguintes

medidas:

- Garantir autonomia das Instituicdes;
- Rever 0s mecanismos que garantam a gestdo democratica contemplando:

e aeleigdo direta para dirigentes das instituicdes garantida em legislacéo;

e a composicao paritaria dos conselhos escolares, viabilizando a participacéo efetiva de
todos os segmentos e atores que compdem a comunidade escolar nas decisdes, a
eleicdo de todos os membros e a reparticdo de responsabilidades legais;

e selecdo de dirigentes, com estabelecimento de pré-requisitos minimos para a disputa
do cargo;

e realizagcdo de congressos estatuintes.

- Publicar orcamentos, relatérios de gestéo, avaliagdes institucionais;

- Criar mecanismos que garantam a gestdo democratica da educagéo em todas as
instituicdes inclusive nas instituicbes privadas, no sistema S e terceiro setor;

- Criar espacos em eventos para relatos de experiéncias de gestdo democratica,
visando divulgar, aprofundar o debate e possibilitar avangos;

- Discutir alternativas de inclusao de minorias na educacao profissional. (Ibid., p. 104).

O seminario tornou publica a concepcdo de gestdo democratica demarcando
espaco no debate sobre gestdo democrética do ensino publico. Para os participantes desse
seminario, a gestdo democratica envolveria trés perspectivas:

E uma questdo de método porque recusa toda forma de autoritarismo, sabendo que o método

democratico constroi regras através do conflito, do dissenso, do reconhecimento de
alteridades, onde ganham relevancia os sujeitos coletivos, que abrem espacgo para a relevancia
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dos individuos e suas necessidades. Ndo se trata apenas de consulta ou de
participacionismos. O método se constréi através de toda uma cadeia extensa de relagbes
sociais.

E uma questdo de forma no sentido da ampliagdo e da consolidagéo de uma esfera publica
como condicdo sine qua non da democracia. No Brasil, a esfera publica € sempre truncada,
inacabada. A auséncia de sujeitos coletivos no enorme mercado informal de trabalho é uma
das fragilidades democraticas sobre o qual se apdia essa sociabilidade privada. A constituicdo
de uma esfera publica ndo se faz por decreto, mas pela complexidade da sociedade e pela
constituicdo de fortes sujeitos coletivos na interlocucéo politica.

E uma questéo de conteddo no sentido de que da combinacéo entre método democratico e a
constituicdo de uma esfera publica emerge a questdo da igualdade de direitos e de igualdade
de condicdes. A igualdade aparece como uma necessidade histdrica de avangco democrético.
(Ibid., p.28).

Esses embates evidenciam o jogo de forcas e press@es que culminaram no Decreto
n® 4.877/2003 e instituiu 0 mecanismo de eleicdo direta para o cargo de diretor geral das

instituicdes federais de ensino técnico e profissional.

Art. 12 Os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, as Escolas Técnicas Federais e as
Escolas Agrotécnicas Federais seréo dirigidos por um Diretor-Geral, nomeado pelo Ministro de
Estado da Educacdo, a partir da indicacéo feita pela comunidade escolar, nos termos deste
Decreto. (BRASIL, 2003a).

Um novo cendrio se descortinava para essas comunidades escolares, quanto a
forma do processo de escolha, desse podem participar “todos os servidores que compdem
0 Quadro de Pessoal Ativo Permanente da Instituicdo, bem como os alunos regularmente
matriculados.” (BRASIL, 2003a). O decreto exclui do processo professores substitutos,

funcionarios terceirizados e ocupantes de cargos de direcdo sem vinculo com a instituicdo’.

Art. 52 Em todos os casos prevalecerdo o voto secreto e uninominal, observando-se o peso de
dois tercos para a manifestacdo dos servidores e de um ter¢o para a manifestacdo do corpo
discente, em relacdo ao total do universo consultado.

Paragrafo Unico. Para os fins do disposto neste artigo, contam-se de forma paritaria e conjunta
os votos de docentes e de técnicos-administrativos. (Ibid., grifos nossos).

O peso diferenciado para os votos de servidores (2/3) e discentes (1/3) gerou
protestos por parte de alunos na eleicdo de 2008. Essa queixa nao foi observada no ano de
2004, Entretanto, na primeira eleicdo a luz do decreto, houve protestos isolados por parte
dos docentes, uma vez que os votos dos docentes foram computados em pé de igualdade
com os votos dos técnico-administrativos’®, numericamente superiores aqueles, ou seja, um
docente tinha o mesmo poder de voto que um técnico. Em relacédo a eleicdo de 2008, os
conflitos com relacdo a esse aspecto por parte dos docentes foram menores na Escola
Agrotécnica Federal de Sao Luiz.

O ciclo das elei¢cdes indiretas no Conselho Diretor, assim como a lista triplice,
chegava ao fim. Em 2004, a comunidade escolar da Escola Agrotécnica Federal de S&o

Luiz, por meio de seus estudantes, técnico-administrativos e docentes, escolheu seu diretor

™ Mesmo sabendo da importancia desses trabalhadores para o cotidiano dessas escolas, optou-se por ndo
aprofundar a discusséo sobre as condi¢gdes de sua participacéo, por uma questao de delimitacdo do escopo do
trabalho.

" A Lei 11.892/2008 que criou os Ifet’s em seu artigo 13 estipula que para eleicdo do reitor e dos diretores de
campus, os votos de docentes, técnico-administrativos e discentes sejam tomados na proporcionalidade de 1/3
para cada categoria dessas.
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para um periodo de quatro anos, dentre trés candidatos. O processo teve a dinamica de
debate entre os candidatos e um tempo de trinta minutos para cada um dos candidatos
percorrer as salas de aula por uma Unica vez. Nessas visitas os candidatos podem se
acompanhados pelos apoiadores de sua campanha. No ano de 2008, houve nova elei¢io’®,
na qual concorreram cinco candidatos, tendo sido reeleito o diretor vencedor das elei¢cbes
em 2004 para um mandato de quatro anos.
Sobre o processo de eleicdo de diretor, Fortuna (2002) reconhece a importancia do
processo por duas vias de andlise:
primeira, porque a cada processo eleitoral, o grupo se reorganiza, e reestimula, em cada um, a
utopia democratica que os sustenta. Segunda, a que os mandatos devem permanecer com
tempo definido ndo reconduziveis, exatamente pela possibilidade que essa formula traz, em

direcdo do ideal de ego nédo ficar preso a pessoa do diretor e, em conseqliéncia, poder ser
transferido para o ideal democratico (FORTUNA, 2002, p. 121).

Nas duas ultimas elei¢cBes para diretor geral na Escola Agrotécnica Federal de S&o
Luiz, ndo havia exigéncia dos candidatos apresentarem um plano de gestdo no momento da
inscricdo das candidaturas. Ressalte-se que o candidato que apresentou seu plano de
trabalho no ato de registro de sua candidatura, nas eleicbes de 2004 e 2008 foi o vencedor
nos dois pleitos. Entretanto, ndo da para inferir a maturidade politica da comunidade, uma
vez que nha eleicdo de 2008, houve um episddio no minimo curioso. Um dos candidatos, ndo
apresentou seu plano de trabalho para a comunidade, ndo participou do debate entre os
candidatos e ndo compareceu para votar no dia da eleicdo. Mesmo com atitudes como essa,
o referido candidato ainda foi votado pela comunidade escolar. Sobre eleicao e reeleicdo de
diretores, Silva (2006) analisando dados que apontam para uma maior participacdo da
comunidade nas escolas estudadas, salienta que
fica evidente que a comunidade das escolas nas quais os diretores foram reeleitos, em relagao
as outras, envolveram-se mais ao longo da gestao do diretor-candidato no periodo de 2000 a

2004; apesar desse fato, ndo podemos afirmar que nessas escolas ha uma participagéo efetiva
da comunidade na gestao escolar (SILVA, 2006, p. 143).

Paro (1986) alerta para o fato de que € necessario extrapolar essa visao limitada
que embaca a percepcao da consciéncia significativa do processo de eleicdo para diretor e
visualizar esse processo sob o ponto de vista de formar na préatica um cidaddo que conhece
0 candidato, discute com 0 mesmo suas propostas, procurando inferir até que ponto as
mesmas se mostram passiveis de execucdo, conhece a histéria de vida do candidato e por
fim escolhe aquele que melhor se alinha ao seu pensamento. O repasse do conhecimento

historicamente construido tem sua importancia na formacdo individual e coletiva. No

©A categorizacao dos eleitores foi um ponto polémico no que diz respeito a reconhecer o voto dos estudantes
de um projeto financiado pelo Incra-Pronera. Dois candidatos eram contra os votos dos estudantes de duas
turmas ligadas ao MST, cerca de 90 alunos. Alegou-se que eles ndo eram alunos da escola, pois tinham aulas
num assentamento do movimento, no qual funciona um centro de capacitagao. Entretanto, segundo o regimento
da escola alunos de projetos especiais sdo considerados alunos regularmente matriculados, independente do
local de funcionamento das aulas. Ponto que também se mostrou inconsistente haja vista que esses estudantes
tinham aulas referentes as disciplinas técnicas na escola, com a utilizagdo da infra-estrutura existente. O fato
gerou um abaixo-assinado por parte dos alunos entregue na direcdo geral que foi indeferido devido ao resguardo
do Regimento Interno.
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entanto, a participacdo efetiva na vida politica, nas varias esferas da sociedade, constitui um
exercicio pratico da cidadania visto que s@o poucas as oportunidades nesse sentido.
Entretanto, Silva (2006, p. 143-144) ressalta que uma participacdo realmente
efetiva da comunidade escolar, aquela em que vé os destinos da escola sendo alvo de
discussfes e encaminhamentos por todos os segmentos, ainda demanda compromissos. O
autor afirma que ha uma reclamacdo latente por parte dos diretores sobre um visivel
afastamento da comunidade em relagdo a alguns encaminhamentos. Silva (2006) atribui
esse distanciamento a democracia representativa que culturalmente leva as pessoas a
relegarem a outras o poder de decidir e agir sobre seus interesses, mas também as
condicbes materiais que dificultam a participacdo. O aspecto qualitativo do processo de
eleicdo carrega 0os mesmos aspectos estruturantes da sociedade, pois pode reproduzir
comportamentos, acdes e atitudes.
O que se evidencia é que as mesmas praticas, construidas a partir de interesses, por exemplo,
pela aprovacéo da reeleicdo de um presidente, ou ampliacdo dos mandatos de parlamentares
e prefeitos, entre outros, também estdo presentes quando se trata de eleger um simples diretor
de escola. As praticas politicas clientelisticas continuaram presentes, sendo reproduzidas pelos
candidatos ao cargo de diretor nas campanhas, com o predominio da ética da barganha, na
politica de aliangas e nas tramas para a conquista e a permanéncia no poder. O clientelismo
esta presente no interior da escola, por conta de garantir o pleito, materializado nas relagées de

compromisso, nas distribuicdes de fungBes, dentro da estrutura escolar (cargo de diretor-
auxiliar, coordenadores pedagdgicos e outros). (BERTAN, 1996, p. 126).

Entretanto, o processo de recuos e avancos faz parte do aprendizado. As
instituices escolares séo locais de aprendizagens.

Imperfeicdes advindas da implantacéo das eleices de diretores ndo devem ser tomadas como

indicadores de que esse processo nao funciona ou precisa ser abolido mas, ao contrario,

devem significar que ele reflete as imperfeicdes e as contradigdes da escola e da sociedade. O

exercicio da democracia impde riscos e o0 seu aperfeicoamento ndo se faz com menos

democracia. Somente o exercicio democratico é capaz de superar as dificuldades da propria
democracia. (MENDONGCA, 2000, p. 59).

Por fim, cabe ressaltar que o processo de elei¢cdo para diretor ndo é um fim em si
mesmo é um dos meios, para se avancar rumo ao efetivo controle social da educacao.
Mesmo com o sistema de eleicdo sdo necessarios outros aspectos para potencializar a
gestdo democrética nas escolas e inibir possibilidades de posturas tipicas clientelisticas e

autoritarias.

3.4 Os colegiados internos

Os colegiados internos e a gestdo democratica da escola, em especial o aspecto da
eleicdo para diretor, propiciam efetivos instrumentos de controle pela comunidade sobre a
autoridade deste com vistas a inibir comportamentos autocraticos. De certa forma, controla-
se 0 mandato do diretor e fiscalizam-se 0s objetivos da escola que devem estar sempre
coadunados com 0s objetivos da comunidade. A instituicdo dos colegiados internos propicia

as bases para o efetivo controle social da gestao da educacao pela sociedade civil.
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O colegiado como instancia de participagdo coletiva é visto como uma possibilidade
superadora da ordem autoritdria, a partir de uma concepgdo de administracdo escolar
democratica que promova o envolvimento de todos os que atuam direta ou indiretamente no
processo educacional. Essa forma de conceber o trabalho de geréncia escolar possibilitaria,
por conseqiiéncia a aproximacao ndo apenas entre 0s segmentos que atuam diretamente no
trabalho educativo — professores, especialistas, auxiliares técnicos e alunos — mas entre a
escola e a comunidade, aproveitando as competéncias especificas e as possibilidades de
colaboracdo de cada um dos grupos e dos individuos que venham a compor o colegiado
(MENDONCGCA, 2000, p. 266-267).

Entretanto, seja do ponto de vista de espaco aglutinador de esfor¢os coletivos seja
como espaco inibidor de posturas autocraticas, ndo é somente a criagdo dos colegiados que
propicia outra cultura. De fato, os sujeitos da instituicho num movimento de aprendizagem
haverdo de participar dos colegiados de maneira ativa e propositiva. As demandas por
decisfes, as iniciativas levadas ao seu espaco decisorio ndo devem partir somente da
direcdo. Os colegiados mais do que para legitimar as iniciativas da direcao, servem para se
captar e implementar os anseios dos representados nesses espacos de decisdes. A direcao,
por sua vez, de acordo com 0 contexto social da comunidade pode agir como agente
catalisador e impulsionador de um processo participativo pleno e com atribuicbes
institucionais a frente da comunidade.

N&o vejo os professores tomarem a iniciativa de marcarem uma reunido. E também confesso
gue nos enquanto grupo gestor quando vamaos organizar uma reunido, a gente pergunta entre
noés|...] na verdade eu néo tenho o cuidado de ligar para um professor que nao ocupe um cargo
se ele tem algum informe, alguma informacg&o a ser passada nessa reunido. Eu acho que esta
faltando também o caminho inverso [...] O departamento ndo faz o questionamento quanto aos
professores. Na verdade a gente ndo faz isso nem quanto aos alunos nem os técnico-

administrativos. E a direcdo que sente a necessidade de reunir para tratar de determinados
assuntos que é do interesse da escola (Gestor-6).

Paro (2006; 2007) propde um modelo de direcdo colegiada como forma de dividir o
poder e as tarefas, concentradas na figura do diretor geral que se transforma num
coordenador geral auxiliado por um coordenador financeiro, um coordenador pedagdgico e
um coordenador comunitério. Na sua viséo, isso propicia além de uma maior participacéo
nas decisdes da escola, a agilidade necessaria para a resolucdo dos problemas que
viessem a surgir. Entretanto, preocupa-me a idéia de receitas prontas e universais para
realidades plurais. H4 que se considerar os diversos contextos sociais. Na Escola
Agrotécnica Federal de S&o Luiz a visao do entrevistado ilustra as dificuldades nas relacées
sociais na instituicdo.

Houve uma sugestdo ha um tempo atras de criar o conselho de administracéo, até porque
havia a discussédo de que havia um conselho de professores que trata das ag8es pedagdgicas,
vinculadas ao ensino, muito estreitado na relagdo com o aluno [...] se pensou por qué néo ter o
conselho de administracdo? A direcdo ndo se fechou para isso, sabe que é importante, mas
temerosa com o0 que aconteceu com o conselho de alunos que ela provoca, mas ndo tem o
vigor, entdo ela deixou que tivesse toda uma discussdo entre os técnicos e se eles tivessem o
vigor nesse debate para que de fato fosse constituido, porque o Conselho Diretor pode instituir

qguantos novos conselhos sejam necessarios e se fizerem pertinentes na instituicdo. Mas ai ndo
houve esse caminho de volta, silenciou a conversa (Gestor-4).

Concordamos com Bordenave (1994) no sentido de que as pessoas devem se

sentir protagonistas de suas realizacdes e anseios. Priva-las disso ndo colabora no sentido
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de construcdo do ser humano na plenitude de suas capacidades de pensar e tomar
decisdes. Além do que, “0s servigos que 0s organismos oficiais [...] prestam ao povo sdo
aceitos na medida em que correspondem a percepcado que este tem de suas proprias
necessidades, percepcdo que se expressa mediante a participacdo” (BORDENAVE, 1994,
p. 13).

Os argumentos de que nao floresceram as condi¢cdes para a criagdo do referido
conselho, ndo servem como justificativas. A iniciativa de propiciar mais participacdo pode
partir da comunidade, mas pode partir também da dire¢do escolar. No caminho de uma
gestdo democratica as atitudes propositivas sdo de todos e para todos, um aprendizado
individual e coletivo.

Com esse raciocinio de (re)educacéo alertou-nos Paulo Freire todos se educam
mutuamente. Ademais, a escola estd a possibilitar a formacédo de cidadaos, isto requer
ampliar os espacos efetivos para vivenciar a democracia, faz-se necesséario aumenta-los.
Mendonca (2000) alertou que ndo se faz mais democracia com menos. Também Paro
(2003) insiste em mecanismos e espacos como estimulo e garantia de participacdo, ou seja,
no exercicio da democracia é que se conseguird maior envolvimento de toda a comunidade.

Nesse sentido, a criagcdo e funcionamento dos colegiados internos possibilitam
condicbes para romper com o0 gigantismo do Estado, subjugado por uma burocracia-
patrimonial, construida frente a fragilidade da sociedade civil, e assim inverter as regras do
jogo, viabilizar uma efetiva transformacdo social pela educagdo em favor dos menos
privilegiados (FELIX, 1989; PARO, 1986). Entretanto, mesmo com a existéncia de
colegiados de decisdo e com a abertura a participagéo, faz-se necessario a criacdo de outra
cultura de participacdo. Assim, como nao basta a elei¢cao para diretor, ndo basta a existéncia
dos colegiados sem as devidas condicdes objetivas e subjetivas para efetiva participagdo da
comunidade na vida escolar e nela tomando decisdes.

A participacao € o principal eixo no que tange a democratiza¢do da educacao. Dela
derivam o fracasso ou o sucesso de iniciativas concebidas no sentido de propiciar uma
gestdo democrética e o controle social das politicas publicas educacionais. Nesse sentido,
“as questdes ligadas a participacdo podem ser consideradas o pano de fundo de todos os
mecanismos que, de alguma maneira, materializam os processos de funcionamento da
gestdo democrética do ensino publico” (MENDONCA, 2000, p. 131).

Na Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz os colegiados internos historicamente
assumem uma postura de submissdo as vontades da direcdo, “os conselhos tinham uma
funcdo mais de referendar, existia palidamente” (Gestor-1). O trecho do entrevistado é
categorico ao descrever como se da a relacdo entre os colegiados internos e a direcao.

Tudo era um pouco tendencioso, porque tu sabes que o diretor é a figura maior na instituicao,
entdo, ele ja orientava quem deveria ser o membro do conselho, isso é uma politica que se faz

até nos governos, elegendo o presidente da camara, o presidente da assembléia, do senado,
em termos de conveniéncia politica, quer dizer, estamos passando por algumas aberturas, mas
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ha uns 15 ou 20 anos atras a coisa era muito tendenciosa [...] O diretor tinha muita influéncia
no conselho e com isso terminava influenciando no colegiado (Gestor-2, grifo nosso).

Na Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luiz, existem cinco conselhos em atividade
em 2009: Conselho Diretor, Conselho de Professores, Conselho de Classe, Conselho de
Pais e o Conselho de Alunos. Os dois Ultimos sdo mais recentes e quanto ao
funcionamento, o Conselho de Pais se mostrou mais ativo em sua organizacdo, enquanto
que, o Conselho de Alunos nao funcionou efetivamente. A seguir, a andlise prioriza cada um
dos conselhos, tendo como base seus regimentos, as percepc¢des dos entrevistados sobre
0s mesmos, as reflexdes tedricas sobre suas potencialidades e os tracos de reordenamento

por meio das atas das reunifes.

3.4.1 O Conselho Diretor

O Conselho Diretor € a instancia méaxima de decisdo dentro das escolas
agrotécnicas federais, antes da eleigéo direta para diretor tinha as atribuicdes de elaboracdo
da lista triplice a ser encaminhada ao MEC. Depreende-se disso, o0 clima de disputa que
envolvia a eleicdo de alguns de seus conselheiros. O Conselho Diretor tem sua existéncia e
composicao definida pelo Decreto n® 2548, de 15 de abril de 1998, que estabelece que

Art. 12. O Conselho Diretor, érgdo deliberativo e consultivo, sera constituido por dez membros
titulares e respectivos suplentes, designados por portaria do Ministro de Estado da Educacéo e
do Desporto, e tera a seguinte composicao:

| - o diretor-geral da escola, que o presidira;

Il - dois representantes do corpo docente indicado por seus pares;

11l - um membro do corpo técnico-administrativo indicado por seus pares;

IV - um representante do corpo discente escolhido por seus pares;

V - trés representantes das federacdes, sendo um da agricultura, um do comércio e um da
industria, indicados pelas respectivas entidades;

VI - um técnico, egresso da escola, indicado por associacdo representativa legalmente
constituida ou por assembléia de ex-alunos;

VIl - um representante da Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica, do Ministério da
Educacéao e do Desporto. (BRASIL, 1998).

No que diz respeito & sua composi¢éo, ressalto o fato de que o mesmo privilegia a
representacdo do mundo do trabalho somente pelo segmento patronal, conforme nota-se no
item V. Os representantes dos trabalhadores desses ramos ndo tém assento no conselho.
Isso foi objeto de discussdo sobre alteragdo do regimento interno da escola que foi
encaminhado a Setec para compilacdo das propostas da rede e posterior definigdo. Um
aspecto instigante € que os representantes dos servidores tanto docentes quanto técnico-
administrativos ndo podem pertencer simultaneamente as dire¢cdes sindicais, conforme
estipula o artigo 28 ao estabelecer que “0os membros do Conselho Diretor ndo poderao
exercer, cumulativamente, funcdes na CPPD e CIS-PCCTAE’’, bem como em entidades

representativas de classe de servidores da Escola.” (EAFSL, 2008, p. 6). Os conselheiros

" A CPPD é a Comiss3o Permanente de Pessoal Docente, gue assessora a dire¢do geral quanto a aspectos da
carreira docente. A CIS-PCCTAE é a Comissao Interna de Supervisdo do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-
administrativos em Educacéo.
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tem mandato com duracéo de 04 (quatro) anos. Os conselheiros listados nos incisos V, VI e
VIl do artigo 12 na primeira investidura contardo com um mandato de 02 (dois) anos,
podendo ser reconduzidos para mais 02 (dois) anos.

Esse veto é heranga dos regimentos do Conselho Diretor da Escola Agrotécnica
Federal de S&o Luiz e consta do Regimento do Conselho Diretor do ano de 1998. A
esséncia do artigo foi mantida pela gestdo 2004-2008, atualizado somente a comissdo dos
técnico-administrativos em virtude de lei sobre o0 novo plano de carreira. Tomando-se como
parametro os principios de formacgéo para cidadania e de gestdo democrética da educacao,
pergunta-se a que e a quem serve o proposito do artigo? A leitura do artigo é a seguinte:
qualquer servidor pode ser membro do Conselho, desde que ndo seja dirigente sindical.
Nesse sentido, o0 artigo ndo se mostra como estimulo a cidadania, pelo menos no que diz
respeito a organizacdo prépria e independente dos trabalhadores. Pode-se utilizar o
conceito de ndo-participacéo decretada de Lima (2001, p. 88) para classificar essa situacao.
Na qual se utiliza formalmente do cddigo para vetar a participacdo de determinadas
categorias ou segmentos.

Por outro lado, a respeito das representacdes ja asseguradas e ndo ocupadas,
percebemos na analise das atas do conselho que a representacdo discente no Conselho
Diretor, na gestdo 2004-2008, passa por uma vacancia significativa a partir 23/02/2006 a
29/07/2008, praticamente mais de dois anos sem participagdo estudantil no conselho.
Quanto ao mandato dos conselheiros e eventuais reconducdes/substituicdes, o regimento
prescreve:

Artigo 3° — Os membros do Conselho Diretor terdo mandatos de quatro anos, permitida uma
reconducéo para o periodo imediatamente subseqiiente, sendo que na primeira investidura, os
membros de que tratam os incisos V, VI e VIl serdo designados com mandato de dois anos.
Paragrafo Unico — Sessenta dias antes do término do mandato dos membros do Conselho
Diretor, devera ser enviada a Secretaria de Educacgdo Profissional e Tecnologica — SETEC a
relacdo dos nomes que compordo o novo conselho.

Artigo 4° — No caso de impedimento permanente de qualquer membro titular do Conselho
Diretor devera a vaga ser preenchida pelo seu respectivo suplente até o final do mandato.
Paragrafo unico — No caso de impedimento permanente do titular e do suplente, devera ser

providenciado o preenchimento das vagas os termos do paragrafo 2° ao 5° do artigo 2°, no
prazo de 30 dias.

[.-.]

Artigo 11 - Perdera o mandato o Conselheiro que:

a) Faltar, injustificadamente, a 02 (duas) reuniGes ordinarias/extraordinarias ou a 04 (quatro)
reunides consecutivas;

b) Vir a ter exercicio profissional ou representantivo diferentes daqueles que determinaram sua
designacao. (EAFSL, 2008, p. 3-4).

O fato marca tanto um desinteresse/desconhecimento por parte de alunos da
dindmica do conselho e sua representacdo quanto uma leniéncia dos gestores diante da
situacdo. A presenca ou nao de determinados seguimentos no Conselho denotam nuances
contraditérias na constru¢cdo de uma gestao democratica, ou seja, a0 mesmo tempo que se
diz buscar a ampliacdo da participacdo dos estudantes em outras instancias, como o
Conselho de Alunos na dindmica aparecem as contradi¢des, jogo de poder e 0s interesses.

Com relacéo a esse aspecto, Lima (2001, p. 90) esclarece que fenbmenos que demonstram
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a nao-participacdo devem ser compreendidos a luz das caracteristicas da organizacéo
incluindo cenarios participativos anteriores.
No que diz respeito as atribuicdbes do Conselho Diretor, de acordo com seu

regimento, compete-lhe:

| - Aprovar as diretrizes para atuacdo da Escola e zelar pela execucdo de sua politica
educacional;

Il - Apreciar o plano geral de acdo, a proposta orcamentaria e o orgamento plurianual de
investimentos;

11l - Deliberar sobre contribuigdes, emolumentos, prestacdo de servigos pelo fornecimento de
alimentacdo, alojamento, aluguel, expediente e outros a serem cobrados pela Escola
Agrotécnica Federal de Sao Luiz-MA;

IV - Apreciar as contas do exercicio financeiro, emitindo parecer conclusivo sobre a
propriedade e regularidade dos registros;

V - Aprovar acordos, convénios e contratos entre a instituicdo e outras entidades nacionais e
internacionais, propostas pela Diregdo Geral da Escola ou referenda-los, a posterior, quando
celebrados no interregno das reunides do Conselho;

VI - Propor alteracdo do Regulamento Interno da escola, submetendo-se a aprovacdo do
Ministério da Educacao;

VII - Deflagrar o processo de escolha, através de votacdo pela comunidade escolar do nome a
ser indicado ao Ministro do Estado da Educacé&o para o cargo de Diretor-Geral, conforme art.2-°
do Decreto n-°4.877 de 13 de novembro de 2003;

VIII - Alterar o Regulamento Interno do Conselho Diretor da Escola, submetendo-o a
apreciacéo do Secretario de Educacao Profissional e Tecnoldgica do Ministério de Educacéo;
IX - Aprovar as normas de constituicido da Comissdo Permanente de Pessoal Docente — CPPD
e Comisséo Interna de Supervisdo — CIS — PCCTAE (Plano de Carreira dos Cargos Técnico-
Administrativos em Educacao);

X - Aprovar os Regulamentos Internos da CPPD e CIS — PCCTAE;

XI - Estabelecer normas e critérios para concesséao, fixagdo e alteragdo do regime de trabalho
dos docentes;

XIl - Aprovar as normas do processo de acompanhamento das atividades dos servidores e
técnico-administrativos;

Xl - Analisar e aprovar as normas estabelecidas para progresséo funcional aos servidores
docentes e técnico-administrativos;

XIV - Aprovar as normas disciplinares do corpo discente;

XV - Opinar sobre questdes submetidas a sua apreciacao. (lbid., p. 3).

O Conselho Diretor deve se reunir em carater ordinario 04 (quatro) vezes ao ano,
isto €, uma vez a cada trimestre e extraordinariamente, quando convocado pelo presidente
do conselho ou pela maioria dos seus membros. Considera-se pouco 0 numero de reunifes
ordindrias do conselho para a dindmica de tomada de decisbes numa instituicdo desse
porte. Ainda que esteja previsto o instrumento das reunifes extraordinarias, as mesmas séo
convocadas por iniciativa da direcdo da escola, denotando a primazia dessa em relacdo aos
demais conselheiros. Quanto as convocacdes, as mesmas devem ter no minimo (quarenta e
oito) horas de antecedéncia. Junto das convocacbes encaminham-se os documentos
relativos a pauta da reunido. Entretanto, o texto do regimento no artigo 9°, paragrafo Unico,
estabelece que o envio de material relativo a pauta aos conselheiros sera desconsiderado
como exigéncia nos casos em que o0s assuntos forem:

I. Sigilosos - aqueles que devam ser do conhecimento prévio do Presidente do Conselho que
0s submetera a exame do plenario, nao devendo suas decisdes ser divulgadas;

Il. Reservados - aqueles que deveréo ter divulgagao restrita na comunidade escolar e deverdo
ser julgados pelo Conselho, podendo ser dado ciéncia aos interessados, caso assim deliberem
0S seus membros;

lll. Urgentes — aqueles que exijam analise preferencial e prioridade de julgamento por parte do
Conselho, ficando dispensados de seguir os procedimentos dos demais assuntos. (lbid., p. 4).
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Esse artigo também foi herdado do regimento de 1998 e prescreve de forma
sigilosa questfes pertinentes a um 6rgédo publico. Salvo o instrumento adotado pelo poder
judiciario de sigilo de justica, no qual investigagbes ocorrem em ambito restrito ao
acompanhamento da sociedade para salvaguardar possiveis injusticas ou ndo prejudicar as
investigacbes em curso.

Paradoxalmente, as reuniées do Conselho Diretor que na gestédo anterior ao ano de
2004 eram realizadas a portas fechadas sempre na sala do Gabinete da Direcdo Geral, a
partir da gestdo 2004-2008 passaram a ser realizadas no auditério da escola e abertas ao
publico. Ressalte-se que essa decisdo nao foi inscrita no regimento do colegiado o que a
tornaria uma decisdo institucionalizada e normatizada quanto ao funcionamento do
conselho. E significativa a existéncia de um instrumento como o assunto sigiloso juntamente
com reunides abertas ao publico. Essa situacdo explicita a contradicdo! No momento, em
que a escola ndo é mais um ambiente fechado a participacéo, é também um espaco que
ainda guarda resquicios do patrimonialismo, um organismo hibrido. Ao mesmo tempo em
gque a escola diz querer formar para a cidadania, limita a participacdo de servidores
sindicalistas no Conselho Diretor, posiciona-se de forma omissa diante de vacéncia de
conselheiros por segmentos.

No que diz respeito as decisdes relativas ao processo ensino/aprendizagem, as
mesmas séo antes discutidas no Conselho de Professores para s6 depois serem levadas
para deciséo final no Conselho Diretor que geralmente tem seguido a decisdo daquele. Com
relacdo a esse aspecto, pensamos que o fato de discutir antes com um nimero maior de
professores tem seu mérito. Entretanto, o carater restritivo do Conselho de Professores, que
ndo incorpora a opinido de técnico-administrativos e discentes em suas reunides, e a
consequente tendéncia do Conselho Diretor seguir a decisdo daquele, desprestigia a
participacdo dos outros segmentos na discussdo mais qualificada dessas tematicas, vez que
o Conselho Diretor, Unico espaco que garante a participacdo dos trés segmentos costuma
referendar a decisdo do Conselho de Professores. O fato € que se algum assunto relativo ao
processo ensino-aprendizagem ja foi discutido numa instancia como o Conselho de
Professores isso influencia na tomada de decisdo por parte dos conselheiros externos,
minimizando as possibilidades de maiores discussoées.

Sobre as reunides do Conselho Diretor abertas ao publico, a maioria dos
entrevistados disse

o Conselho Diretor ele é aberto, antes ele acontecia de forma restrita, s6 os conselheiros
faziam parte e acredito que apds um ano e meio da gestao do professor Vespasiano ele tornou
o conselho aberto a comunidade. Entédo, eu ndo sou do conselho diretor, mas sempre que tem
reunido do conselho e eu tenho oportunidade eu vou la e fico assistindo. Assim como esta
aberto para mim, esta aberto para qualquer pessoa da comunidade interna ou externa assistir
as reunides do conselho. A gente nao tem direito a voz e voto. A gente fica la assistindo. Mas

esta aberto a todo mundo que quiser participar tanto aluno quanto pais de alunos (Gestor-6,
grifo nosso).
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[Antes] ndo era aberto por isso que eu te disse que ndo sei se tem alguma lei que regulamente
isso de ser aberto ou ndo, acho que se a gestéo tiver interesse em manter escondido suas
decisdes entdo é fechado, sendo coloca em aberto, o certo é isso: colocar em aberto (Técnico-
2).

Ainda que seja considerado um avan¢o em relacdo ao passado de portas fechadas,
ainda ndo pode se configurar como uma situacdo que estimule a participacdo e que se
possa qualificar como gestdo democratica, uma vez que o0 aprendizado politico e
participativo se da na interacdo e conflitos de idéias, algo que um mondlogo, isto é, a fala
somente por parte do conselho ndo privilegia. Caberia uma reflexdo se essa passividade
ndo afasta as pessoas que ndo se sentem estimuladas a ficarem horas assistindo um
evento sem a possibilidade de emitirem pelo menos suas opinides. A abertura das reunibes
ao publico consiste num timido avanco em relagdo ao periodo anterior, contudo, ir além do
estabelecido continua, ainda, um desafio politico. A abertura das reunides deu-se pela
primeira vez no dia 23/02/2006, na 12 reunido ordinaria daquele ano, portanto, praticamente
um ano e meio apdés o inicio da gestdo 2004-2008. Entretanto, na visdo de alguns
entrevistados, a abertura das reuniées do conselho foi uma mudanca importante conforme
se pode ver nos depoimentos a segulir:

Eu acho que a unica diferencga [€] que o conselho [diretor] se redne no auditério, é aberto para
a participacdo de qualquer um. Com essa reunido aberta hoje, eu digo que o desinteresse ndo
€ nem do representante que foi eleito é do proprio servidor [...] e realmente existe uma

auséncia para ser inserida pauta relacionada a gente mas que também a gente vé uma grande
auséncia dos interessados nas reunides que séo abertas. (Técnico-1, grifo nosso).

Eu acho interessante hoje a postura do professor Vespasiano quando ele abre para a
comunidade. Mas eu compreendo o que vocé esta colocando. Se [na gestdo anterior] ela era
aberta como € hoje? Nao. Elas ndo eram abertas (Gestor-3).

Na gestdo anterior ndo era permitido, mas desde a primeira gestdo do professor Vespasiano, a
primeira coisa que ele fez foi liberar a participacdo de quem quiser no conselho diretor [...] nos
dois primeiros anos eu ainda participei, eu até fiquei surpreso quando ele disse assim: “a
reunido é aberta”. porque isso vai tratar de muitos assuntos, tem que ser mais restrito, mas ai o
professor disse que ndo, que a administragdo tem que ser aberta. (Docente-1, grifo nosso).

Eu participo do conselho diretor e ndo tenho visto nenhuma pauta de conselheiro ndo, sempre
€ a direcdo geral que faz a pauta, o préprio regimento interno coloca que pode haver a pauta,
mas de acordo com o presidente do conselho, deve receber o aval do presidente, caso ndo
tenha o aval, tem que ter pelo menos 50 por cento mais um, tem que coletar a assinatura de 50
por cento mais um dos conselheiros para incluir na pauta, e também para convocar uma
reunido extraordinaria. (Técnico-2).

Outro aspecto a ser considerado refere-s a publicidade das decisdes tomadas
nesse colegiado. Bordenave (1994) salienta que a informagdo € o nivel mais basico de
participacdo com vista ao controle social. O trecho seguinte do entrevistado que é membro
do conselho denota essa preocupacao.

N&o ha publicidade, foi até um ponto que eu coloquei na reunido que foi sobre a publicidade
das resolucdes tomadas, que era para ser feito um mural para se colocar todas as decisdes do
conselho, se eu for querer pegar alguma decisédo do conselho eu ndo consigo pegar, ninguém

sabe. Por exemplo, na gestdo do professor Padua ninguém conseguia um documento desses,
dificilmente se podia conseguir. (Técnico-2, grifo nosso).

Tornar publico todas as decisbes tomadas nos conselhos, isso possibilita uma

aproximacdo entre o representante e o0 representado. Caso contrario, ndo se pode
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acompanhar a postura dos representantes deixando-os a sua consciéncia individual. Nesse
sentido, o acompanhamento do mandato dos conselheiros parece ser um aprendizado que
extrapola a EAF. Essa prética ainda € muito restrita na sociedade e consequientemente nas
instituicdes também.

Ainda em relacdo a abertura das reunides do conselho, o regimento n&o
estabelece em nenhum artigo a publicidade das reunides. O depoimento do conselheiro
também aponta o principio publico e diz

como a escola é algo publico e todas as reunides devem ser publicas, até direito a voz deve

ter, aqui sO ndo teria direito a voto, isto é, vocé poderia até falar, explicar a situacéo, mas vocé
ndo vai votar. Eu tenho experiéncia de outro conselho, do CREA [Conselho Regional de

Engenharia e Arquitetura], e la também é publico, as reunides sdo publicas, todos os
profissionais, ou pessoas que ndo sdo profissionais da area podem participar, € publico
também, e vocé tem direito a voz, a voto é que nao tem, mas isso esta la no regimento. N&o sei
qual é o termo legal para isso, mas se 0 6rgdo € publico tem que ser aberto ao publico.

(Técnico-2, grifo nosso).

A cultura verticalizada e hierarquica impregnada nas préaticas pedagdgicas e
administrativas tornou-se explicita no entendimento contrario a abertura, o que denota as
contradi¢cdes do carater processual rumo a uma gestdo democratica. Ao mesmo tempo, que
para alguns nao basta o simples fato de poder observar as reunides e ndo poder falar nada,
para outros, isso ja € sinal de muita ousadia.

nao tem direito a voto, numa das Ultimas reunides que eu participei eu notei que tinha uma
pessoa e ele queria opinar alguma coisa, foi até um aluno, mas eu, particularmente, sou contra
isso, 0 assistente [expectador] querer dar palpite, ele pode até ouvir. Eu achei muita coragem
do professor Vespasiano abrir essas reunibes para todo mundo, acho errado, eu

particularmente deixaria como era anteriormente, s6 os conselheiros participando. (Docente-1,
grifo nosso).

Porém, mesmo com a abertura das reunifes do conselho ao publico, as mesmas ja
foram mais atrativas e significativas. E existem fatores objetivos e subjetivos corroborando
para esse desinteresse. Um aspecto objetivo pode ser a pauta sem assuntos mais
pertinentes a uma ou outra categoria de forma mais direta e explicita. Um aspecto mais
subjetivo talvez seja a falta de percepgéo sobre a importancia do conselho na vida da escola
e por consequliéncia na vida de todos. Como elemento subjetivo pode-se alegar ainda a falta
de uma cultura politica na sociedade de um modo geral construida ideologicamente para a
finalidade de expropriacdo do poder da maioria por uma minoria.

No comeco até que ia bastante gente assistir, mas depois foi perdendo o interesse, ndo sei
agora, mas depois que eu deixei de ser conselheiro eu ndo me interessei mais (Docente-1).

[...] o professor [que] ndo tem aula [...] se ele tiver num horario vago ele pode ir l4 assistir e
assim o que se percebe é que na verdade nés ndo temos uma cultura de participagdo. (Gestor-
6, grifo nosso).

A gente vé pelo nimero de participantes que é muito pequeno, s6 vai quem realmente quer
algum assunto que vai ser tratado nas reunides, diferente disso ndo tem, ou entdo quando um
tema é bem polémico ai aparece uma ou outra pessoa para participar, mas ndo tem essa
participacdo efetiva da comunidade da escola. [Isso é devido ao] desinteresse dos proprios
servidores e também a pouca divulgacdo e ao desconhecimento da pauta, a maioria ndo sabe
do que vai tratar la, s6 quem sabe da pauta sdo os conselheiros que a recebem
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antecipadamente definida, mas geralmente quando se coloca é s6 a data e o local, mas e a
pauta? (Técnico-2, grifo nosso).

eu acredito hoje que os culpados somos nés, que a gente ndo quer participar. A gente da
atribuicdo ao outro e ndo quer ajudar. [...] Anteriormente quando 0s representantes eram
eleitos exclusivamente com o objetivo oficial de escolher o diretor todo mundo sabia quem era
o representante. Hoje na Ultima eleicdo como ndo tem mais esse cacife de eleger o diretor,
porque o diretor é eleito diretamente pela maioria absoluta, se a gente perguntar hoje quem é o
representante técnico-administrativo no conselho eu vou dizer que uma grande maioria ndo vai
saber, porque quem ganhou foi uma e quem esta hoje € o suplente. E eu acho que ninguém
sabe quem é. (Técnico-1, grifo nosso).

Por outro lado, apesar do regimento do Condir afirmar no seu artigol2 que o
“comparecimento as reunifes do colegiado é preferencial a qualquer atividade da Escola”
(EAFSL, 2008, p. 4), as atividades no o6rgdo ndo sdo paralisadas, inclusive com
entendimento contrario a sua efetivagdo como se pode ver no trecho a seguir de um dos
entrevistados.

Na [reunido] que eu tive a oportunidade de adentrar e ficar por um determinado tempo ela
acontece num periodo normal, diferente do que eu ja vi em outras escolas onde houve
conselho fechado que funcionava num periodo noturno, nos domingos, até para favorecimento
de algumas agdes contrarias ao sistema da democracia que eram as elei¢des indiretas. [...] no
caso dentro da instituicdo tem sempre alguém que estd com um pouco mais de tempo. NGs
ndo podemos, até mesmo eu na posi¢do de diretor administrativo sou contrario muitas das
vezes as paralisages do 6rgdo de um modo geral porque nds temos obrigacdes, temos um
tempo técnico a ser cumprido. Entdo nés ndo podemos nos dar ao luxo de parar todas as
acoes para a realizagdo de uma reunido do conselho, da mesma forma que cada pessoa que
tenha interesse muitas das vezes ela pode priorizar isso ai. A questdo do interesse. Se me

interessa participar do conselho eu vou priorizar isso ai frente as demais a¢des que eu tenho
gue desempenhar durante o dia (Gestor-5, grifo nosso).

Os colegiados sao espagos para se vivenciar na pratica o exercicio da cidadania
seja emitindo opinides, seja refletindo sobre posicionamentos, seja avaliando seus
representantes. Penso que, se consta no calendario da escola dias especificos para os
conselhos de classe com aulas liberadas para que professores e alunos participem das
reunides, sem a penalidade das faltas, o0 mesmo poderia ser adotado nas reunibes dos
outros conselhos. Caso contrario, incentiva o comportamento de que votar nos
representantes a cada eleicdo é o bastante para a vivéncia da democracia. Propiciar o
cumprimento do “tempo técnico a ser cumprido” em detrimento da possibilidade de maior
aprendizado participativo denota a supremacia das atividades meio sobre as atividades fins
da escola. Desse modo, as engrenagens do sistema escola-fazenda ndo podem parar sob
pena de se prejudicarem as atividades de producado. Assim, de diferentes formas coexistem
as préticas da cultura patrimonial e hierdrquica com a cultura de participacdo e de
construcdo de uma gestdo democratica, ambas encasteladas na estrutura da escola
agrotécnica.

Também determinadas conquistas levam ao afrouxamento, a acomodacgédo. Persiste
a sensacdo de esvaziamento do poder do conselho apds eleicdo direta do diretor geral.
Constata-se um desinteresse na comunidade, em assistir tais reunides, de uma forma geral,
a eleicdo direta para diretor na vida da comunidade escolar, acomodou e reduziu o interesse

para com o Conselho Diretor. Entretanto, as razfes do desinteresse em participar da
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instancia maxima de decisdo da escola, l6cus de embates, de conflitos e de acBes para
inovacao, espaco de possibilidades de mudancas seja pela iniciativa da direcdo, seja pela
iniciativa da comunidade representada pelos seus conselheiros, podem ser explicadas pela
auséncia de uma “cultura de participacao” ou “cultura de acomodag¢éo”, como apontou uma
entrevistada. Lima (2001) salienta que a decisdo de ndo-participacdo denota um pano de
fundo que talvez tenha relacdo com o periodo anterior de autoritarismo e centralizac¢ao,
podendo inclusive ser uma atitude tomada conscientemente.

Entretanto, essa “cultura de acomodacg&do” ou de néo-participacdo ndo deve ser
personalizada. As rotinas, 0s costumes, 0s rituais internos e externos tém objetivos,
funcionam como parte de um contexto maior, que visa manter o status quo. Enfim, a
consciéncia da possibilidade de controle social da escola via participacdo ativa no Conselho
Diretor ainda néao aflorou nessa comunidade, que ainda ndo percebe o poder do conselho no

sentido de ditar politicas e orientacdes para a escola.

3.4.2 O Conselho de Professores

O Conselho de Professores da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz possui as
caracteristicas dos artigos 1° e 2° do Regulamento Interno como “6rgdo consultivo e
deliberativo, para assuntos pedagogicos e disciplinares em nivel de assessoramento da
Direcdo da Escola [tendo] ainda fungdo Normativa na area pedagogica e disciplinar com
vista a regulamentacao das atividades docentes e discentes da Escola” (EAFSL, 2005).

O Conselho de Professores funcionava na gestdo anterior a 2004 com uma
composi¢cdo oriunda ainda de resquicios da ditadura militar, com conselheiros natos,
representantes da dire¢do geral. Eram os “conselheiros bibnicos”, subterfugio para garantir
maioria no colegiado frente aos conselheiros eleitos pelos seus pares, conforme o artigo 3°
do seu regimento.

Artigo 3° — O Conselho de Professores sera constituido de 19 (dezenove) membros efetivos,
sendo 5 (cinco) professores da area de Formacgdo Geral; 5 (cinco) professores de Formacéo
Técnica; 1 (um) professor vinculado aos cursos de Qualificagéo Profissional — Supletivo; Pelo
Supervisor Pedagdgico; Orientador educacional; Coordenador de Producdo e Pesquisa;
Coordenador Geral de Ensino; Coordenador Geral de Assisténcia ao Educando; Diretor do

Departamento de Desenvolvimento Educacional; Diretor do Departamento de Administracéo e
Planejamento e pelo Diretor Geral. (EAFSL, 2004b).

A partir do ano de 2005, na gestdo 2004-2008 reformou-se o regulamento e
passou-se a eleicdo direta dos conselheiros pelos seus pares com a seguinte composi¢ao:
Artigo 3° — O Conselho de Professores sera constituido de 11 (onze) membros efetivos, sendo

5 (cinco) professores da area de Formacgao Geral; 05 (cinco) professores da area de Formagéao
Técnica Profissional; e pelo Diretor Geral da escola. (EAFSL, 2005).

A extincdo dos conselheiros natos e a eleigdo de todos os conselheiros diretamente
na categoria, sem duvida foi um avanco, que se concretizou no ano de 2006, com o término

do mandato dos conselheiros que foram indicados pelo modelo anterior.



129

Olha a escolha do conselho de professores antes quem tinha cargos de confianga faziam parte,
[...] eram os chamados conselheiros bidnicos. Na primeira oportunidade esse conselheiros
bibnicos foram extintos e passaram todos os professores a concorrer e hoje todos os
professores que ocupam o conselho de professores séo eleitos pelos seus pares. Tem uma
eleicdo onde todos votam, todos podem votar e ser votados e aqueles que obtém maior
nimero de indicagBes, maior nimero de votos, eles sdo os indicados pra fazer parte desse
conselho e o [mandato] tem validade de um ano (Gestor-6).

uma mudanga que aconteceu aqui e que eu recebi com muita felicidade do conselho na gestéo
do professor Vespasiano, foi a retirada dos bidnicos, e os bibnicos a gente ja sabe. Ja vinham
comandados pelo diretor (Docente-2).

A composicao de 6rgaos colegiados com membros natos, os chamados “biénicos”,
nos remete ao periodo da ditadura militar em que se utilizava o artificio de indicar senadores
“bibnicos” para compor o Parlamento. Este procedimento politico encastelou nos cargos
pessoas que garantissem a hegemonia do grupo dominante. Percebe-se com isso como a
cultura instituida de donos de lugares no ambito nacional se reproduzia no ambito local e
reforcava relacdes de leadade ao grupo que o indicou. O Regulamento Interno do conselho

estipula ainda as seguintes atribui¢cdes no artigo 12:

a) Assessorar a Diregéo do Estabelecimento em assuntos pedagdgicos;

b) Sugerir a Direcao da Escola medida com vistas a maior eficiéncia do ensino ministrado;

c) Analisar situagBes pedagdgicas e disciplinares, emitindo parecer em documentos
encaminhados pela Dire¢do da Escola;

d) Propor modifica¢cdes nos Regulamentos em uso na Escola;

e) Definir diretrizes para o Projeto Politico Pedagoégico;

f) Analisar o Plano de Curso com vistas a sua aprovacao;

g) Propor, modifica¢gdes na Grade Curricular da Escola;

h) Deliberar sobre problema disciplinar de alunos, quando a medida a ser adotada implicar
situacdes especiais;

i) Deliberar sobre medidas a serem adotadas junto aos professores, visando corrigir
deficiéncias e/ou implantar novas condi¢ées com vistas a melhoria do ensino;

j) Propor ou aprovar normas com vistas a melhor organizacéo didatico-pedagogica da Escola;
k) Analisar e dar parecer de reivindicagdo do Conselho de Alunos, quando encaminhada para
esse fim;

I) Reunir ordinariamente duas vezes a ano, uma em cada semestre e, extraordinariamente
sempre que for necessario, por iniciativa do Presidente ou pelo menos 6 (seis) dos membros
efetivos do Conselho de Professores, uma semana depois do Conselho de Classe. (EAFSL,
2005).

O Conselho de Professores revela a primazia docente nas relacfes escolares e
concentra a prerrogativa de pensar e decidir sobre o processo de ensino e aprendizagem.
Sobre a participacdo de representantes de alunos no Conselho de Professores, a
entrevistada € categédrica ao afirmar que ndo se admite alunos, “porque o [conselho] de
professores é de professores” (Gestor-3). Outros entrevistados também reforcam esse
entendimento, com relacdo a ndo se permitir a participacdo de outros segmentos, ou de
permitir uma participacdo limitada, demarcando espacos limitados, restritos, exclusivos,
conforme os seguintes trechos:

No de professores ndo, porque sé quem tinha assento era apenas o diretor de administracéo.

Os técnico-administrativos ndo. Dos técnicos da area pedagdégica s6 a orientadora educacional
(Gestor-3).

No conselho de professores, ndo. S6 fazem parte do conselho de professores os préprios
professores [...], ele funciona quando a gente tem algum tema, algum assunto que é do
interesse dos professores ou que trata da questdo dos alunos e que a gente ndo tem nenhuma
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resolugdo ou alguma situacdo que ndo esta prevista em normas didaticas e a gente se
encontra diante de uma situacdo complicada ai a gente retne o conselho de professores para
que dali a gente tire uma saida, uma solugéo para um determinado problema (Gestor-6).

Até ja sugeri como eu vi em outras escolas que todos [os professores] fossem conselheiros,
mas ele ainda obedece ao sistema de votagdo dos membros e estabelece um numero de
membros [...] Nado, o de professores é exclusivo para o quadro docente. Como eu disse eu ja
sugeri em outras oportunidades que esse conselho fosse constituido por todos os professores,
isto é, é professor entdo € membro. Em Urutai, na escola [agrotécnica federal] em que eu tive
oportunidade de trabalhar, hoje ela ja “cefetizou”, [...] todos os professores eram do conselho,
inclusive professores contratados podiam opinar e eram membros efetivos do conselho, ndo
tinha votacéo. (Gestor-5, grifo nosso).

Segundo Mendoncga (2000, p. 135), a primazia docente nos processos decisoérios
pode ser resultado de um processo histdrico de luta organizada no seio da sociedade, mas
pode denotar a legitimidade pela competéncia, que desqualifica os outros segmentos. Ainda
que se fale em ampliacdo do conselho de professores, a ampliacdo recairia sobre a
categoria docente, continuando o aspecto de um espaco exclusivo da categoria, fato que
ndo se coaduna com a concepc¢ao de gestdo ampla e democrética.

Os depoimentos seguintes assinalam o problema do desinteresse e da
desmotivacao pelas reunibes do conselho e apontam também alguns aspectos que podem

nos dar pistas para entender o fendémeno, sendo vejamos:

as vezes acontece a reunido do conselho de professores e tem varios professores la na sala
dos professores, ndo se sentem motivados, mesmo sendo convidados e tendo cartazes
colocando que o conselho vai acontecer tal hora mas as pessoas ndo vao. (Gestor-6, grifo
NOSSO0).

anteriormente ela era uma reunido fechada, até mesmo porque muitas das vezes ia definir
sobre a questdo de alunos, sobre a questdo disciplinar, a questdo de habitos que vao
contrarios as normas da escola e muitas das vezes tinha que ser de carater punitivo e por
vezes nao se permitia a participacao dos alunos (Gestor-5, grifo nosso).

o conselho de professores que antigamente existia e que agora nao existe mais, apesar de
pessoas terem sido eleitas ano passado [2007], [...] ndo esta funcionando, ele funcionou em
algum periodo na administracdo passada, mas nessa administracdo agora eu ndo vejo 0
funcionamento desse conselho, ndo sei 0 porqué, mas era um conselho assim de grande
relevancia na escola [...] na gestédo passada principalmente, ele era mais assim para resolver
problemas disciplinares de alunos, era mais reunido o conselho exatamente para isso, qualquer
problema com professor e aluno ia para o conselho de professores e também aquelas
penalidades mais rigidas com os alunos que iam para o conselho de professores para resolver,
0 que atualmente é resolvido s6 com a coordenacao [geral de assisténcia ao educando]. Eu, na
minha opinido acho que uma punicdo para aluno como era feito anteriormente, deveria passar
pelo conselho de professor num ambito maior e ndo tomar essa decisédo s6 na coordenacao.
(Docente-1, grifos nossos).

Nem sei te dizer assim, talvez que a finalidade maior desse conselho era para analisar as
questdes relacionadas aos alunos, ai como ficou tudo nas costas da coordenacéo, nao teve
mais sentido, eu suponho assim, mas que ndo funcionou mais, ndo funcionou. (Docente-1, grifo
NOSSO0).

Argumenta-se sobre um possivel esvaziamento de poder do conselho de
professores referente a perda da prerrogativa de aplicacdo de penalidades a alunos que
infringissem as normas disciplinares de “grande relevancia na escola” (Docente-1), ou seja,
no passado, “qualquer problema com professor e aluno ia para o conselho de professores e

também aquelas penalidades mais rigidas com os alunos que iam para o conselho de
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professores para resolver, o que atualmente é resolvido s6 com a coordenacdo.” (Docente-
1).

A questdo ndo é de desmotivacdo, nem de esvaziamento de poder. HA que se
perguntar para o fato de que a configuracdo punitiva do conselho de “grande relevancia”, e a
manutencdo dos aspectos restrito afasta a Escola Agrotécnica da compreensao de gestdo
democrética de educacdo. Permanece a conviccdo de que o Conselho de Professores
decidia e decide a vida de estudantes sem a presenca destes e sem a presenca dos
técnico-administrativos, outro segmento importante no processo de ensino/aprendizagem
numa concepg¢ao que extrapola a sala de aula como local do educar. Mudar essa pratica
produz muita inseguranca no que diz respeito a uma nova postura de participacdo. O
passado de relacbes de favor e papéis consolidados e de obediéncia ndo tem mais lugar e
esse novo espacgo para transitar traz posturas ainda nao vivenciadas, aflicdo e tensodes.
Poder-se-ia indagar por qué esses professores agem dessa forma? Que politicas induzem
os professores a perceberem a formacdo escolar profissional com esses pressupostos?
Que formacéao fundamenta o seu trabalho pedagdégico?

Na verdade, havia/ha uma cultura hierdrquica e vertical enraizada nas préaticas nos
orgaos colegiados de afirmacdo do poder do professor perante as demais categorias na
instituicdo, que associa a idéia de conhecimento com poder. Atualmente, vive-se a travessia
desse cenario anterior para um outro patamar em que todos aprendem e se educam
mutuamente. Também aqui o antigo ainda ndo morreu e o novo desponta no horizonte,
trazendo consigo as incertezas e tensGes de uma nova era, a dos direitos sociais. O carater
hibrido da gestdo da Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luiz também se revela e é parte
nesse cenario nacional. Essa cultura tradicional e autoritaria instituiu visdes, atitudes e modo
de agir e de conceber os sujeitos nessa escola - gestores, professores, técnicos, estudantes
e comunidade.

O Regulamento Interno do Conselho de Professores prescreve a participacdo da
comunidade nas reunides do colegiado na qualidade de ouvinte.

Artigo 28 — As reunifes do Conselho serdo realizadas em auditério aberto a comunidade, com

convite aos alunos, ao Grémio, a Cooperativa, ao Monitor Geral e ao Conselho de Alunos. Os
convidados néo terdo direito a voz muito menos a voto. (EAFSL, 2005).

Ainda que as pessoas envolvidas com suas discussdes e decisfes possam estar
presentes nas reunides do Conselho, o que de certa forma denota um avango em relacéo ao
passado, o fato de que as mesmas ndo podem manifestar-se sobre os assuntos discutidos.
Essa situacgédo distancia a Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz da gestdo democratica e
evidencia as amarras no seu interior que dificultam outras préticas.

Quanto ao funcionamento e estrutura do conselho, ndo ha candidaturas, todos os
professores votam e podem ser votados. O mandato dos conselheiros é de um ano. O fato

de nédo se ter um processo de candidatura e uma manifestacdo consciente e explicita dos
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professores em participar do conselho tira a oportunidade de politizar mais o processo,

inclusive com espacos para debates.

3.4.3 O Conselho de Classe

O Conselho de Classe ndo tem regulamento constituido como o Conselho Diretor e
o Conselho de Professores, o que dificultou apreender o sentido e os termos de organizagéo
mais sistematizado do conselho. Existem referéncias ao Conselho de Classe nas normas
didaticas relativas ao ano de 2007, funcionando precariamente como uma espécie de
regulamento. Esse documento foi utilizado, assim como a percepcdo da comunidade para
subsidiar nossas reflexoes.
Segundo as normas didaticas, os objetivos do Conselho de Classe sao:
13.1.1 - Avaliar o aluno, individualmente e por turma, nos aspectos quantitativos e qualitativos.
13.1.2 - Emitir parecer sobre a situac¢éo disciplinar do aluno quando se fizer necessario, antes
de ser encaminhado & Coordenagédo Geral de Assisténcia ao Educando para deliberagao final.
13.1.3 - Levantar dados reais, referentes a cada turma, com a participacdo dos professores e
alunos.
13.1.4 - Priorizar as dificuldades encontradas em cada turma para possivel acompanhamento.
13.1.5 Elaborar estratégias de acéo para solucao das dificuldades encontradas.

13.1.6 - Contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem, visando o maior indice
de aprovacéo na série. (EAFSL, 2007a, p. 19).

Outrossim, o Conselho de Classe da Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz
funciona com o objetivo de propor alternativas as dificuldades no processo de
ensino/aprendizagem, como na maioria dos colegiados desse tipo, também chamados de
conselhos de série nas estruturas dos diversos sistemas de ensino do pais. Neste caso,
existe ainda o objetivo de emitir “parecer sobre a situacédo disciplinar” a ser utilizado pelo
setor responsavel por aplicar o regimento disciplinar. A orientacdo que rege suas atividades
€ a de realizar um acompanhamento mais individualizado e amplo dos alunos com
dificuldades sdo acompanhados no sentido de se verificar se é uma situacdo especifica
daquela disciplina ou generalizada.

Quanto a sua composicdo, as normas didaticas ndo sinalizam nada nesse sentido,
restando-nos avaliar as informacgdes repassadas nos depoimentos, segundo 0s quais, 0
conselho de classe garante a participacdo dos estudantes ao tempo em que nao assegura a
participacdo dos técnico-administrativos.

Os alunos tinham assento quando era o conselho de classe, [por meio dos] representantes de
turma, eles iam porque eram convidados para levar o relatorio sobre a sua classe, o que a
turma precisava, principalmente na parte pedagogica. Era o que a gente enfatizava mais, mas

eles aproveitavam o momento para colocar as questdes outras que eles sentiam a necessidade
de serem resolvidas (Gestor-3).

No conselho de classe, os técnicos ndo tinham assento e continuam nao tendo. Quando é
conselho de classe, s6 os técnicos ligados a educagdo, tipo assim orientador educacional,
supervisor pedagdgico que sdo técnicos na verdade eles tem assento. Agora quando vocé fala
técnicos de um forma geral, ndo. Porque cada um... na verdade como 0 assunto versa mais
para a questéo do ensino e aprendizado, entdo a equipe pedagogica da escola juntamente com
0s técnicos que hoje assessoram a parte pedagdgica da escola eles tem assento. Tipo todo o
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pessoal do CGAE [Coordenacdo Geral de Assisténcia ao Educando] que tem muita
contribuicdo pra dar porque séo justamente eles que lidam com os alunos (Gestor-3, grifo
NOSSO0).

Tem representacao [de aluno]. Quem participa do conselho de classe séo os representantes de
turma. Entdo no inicio do ano é feita uma elei¢éo para lider e vice-lider de turma. Entdo o lider
e o vice-lider tem assento no conselho de classe. S6 posso dizer a vocé assim que a
participacdo dos alunos ndo é tdo como a gente gostaria que fosse (Gestor-6, grifo nosso).

Eu nao vejo nem técnico nem aluno nesse conselho, o que eu quero dizer é que isso também é
uma decisdo para o projeto politico pedagogico, meu companheiro, se essas discussfes nédo
passarem salutarmente, sem magoas, se ndo passar pedagogicamente em nossos debates,
vai continuar sendo mecénica. (Docente-2, grifos nossos).

Esses recortes sinalizam os tipos de participacéo, as visées de mundo imbricadas e
a cultura hierarquica incrustada nessa comunidade escolar. Uma entrevistada salienta que é
preciso extrapolar os limites do estabelecido, da realidade, e partir para a consecucao do
estabelecido pelas normas atuais, isto é, impregnar as préaticas cotidianas no sentido
afirmado no projeto politico pedagogico da escola, sob pena desse ser apenas um
emaranhado de belos principios. Depreende-se uma certa pressa em acertar, ao nao levar
em conta o proprio processo de construcdo politica, lento e demorado, muito diferente da
simples implementacgéo de belas idéias, que incorrem em n&o-participacdo. E ainda, nao se
pode pensar em mudar contextos sociais por intermédio de leis, decretos, portarias e
resolucdes, o0 processo é inverso, a conformacdo legal resulta da mudanca conjuntural e
cultural muito lentamente.
A presenca concreta dos estudantes nesses colegiados, e ndo apenas formal ou
informal, € fundamental uma vez que se trata de
um componente essencial neste colegiado: a presenca do aluno representante de sua classe
ou de sua série. Esta representagdo se constitui como o contraponto essencial para que 0s
docentes tenham a possibilidade de visualizar o que realmente realizam em sala de aula e de
que maneira sensibilizam ou ndo seus alunos do ponto de vista afetivo e pedagdgico, uma vez
gue este segmento muito tem a dizer sobre o andamento do professor em sala de aula. Essa

participacdo ndo deixa de ser também exercicio de cidadania que tanto se quer desenvolver
entre os discentes. (ZERO, 2006, p. 162).

Quanto a funcéo do conselho de classe, pode-se perceber que o0 mesmo € utilizado
para solucionar questdes relativas ao desempenho de alunos nas diversas disciplinas e

aspectos referentes a sua formacéo plena, que se diz voltada para a cidadania.

[O Conselho de Classe] é feito constantemente todos os bimestres para fechamento das notas
e verificacdo do aproveitamento escolar dos alunos, muitas das vezes com participagdo dos
alunos das turmas (Gestor-5)

E o conselho de classe que trata dos problemas especificos dos alunos, notas, reprovagao, se
€ possivel dar uma oportunidade ou nao, é o conselho de classe mesmo, conselho de aluno
ndo existe, até acho que deveria existir um conselho dos alunos. (Docente-1).

[...] Ali avalia-se nédo s6 o desempenho do aluno enquanto nota, contetdo etc, ali tem a idéia de
uma sintese de percepcao coletiva dos professores perceber que um aluno implicado em uma
nota baixa ele tem outras virtudes como cidadao que pode agregar valor a ele e fazer ele ter
uma elevacéo de nota. Geralmente isso ocorre muito em final de ano, na penultima semana
desse conselho ha muitos alunos que estdo em dificuldades, mas a percepgéo geral diz: néo,
esse aluno é responsavel, tem uma certa dificuldade, mas é um aluno que do ponto de vista de
sua formacéo geral ele merece e acaba promovendo o menino, porque esta muito ligado a
esséncia da formagdo enquanto cidadéo, ndo s6 enquanto um individuo que se apropria de um
contetido de um conhecimento, mas ele é mais pleno, essa idéia € muito boa, precisa tornar-se
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mais vigorosa esse tipo de [...] percepgdo, que ali € um espaco de elaboragdo conjunta de
guanto alguém avancou na sua construgdo mais ampla. (Gestor-4).

Segundo as normas didaticas, o conselho de classe tem reunifes ordinarias e
extraordinarias. As reunides ordinarias estdo previstas para o final de cada semestre,

conforme se pode ver a seguir:

As reunides ordinarias seréo realizadas ao fim de cada semestre, de acordo com o Calendario
pré-fixado pela Coordenacdo Geral Ensino, e as extraordinarias, sempre que houver
necessidade. (EAFSL, 2007a, p. 19).

As reunifes do conselho de classe ocorrem em dias de aulas liberadas e integram
o calendério escolar, além de ter o sentido de colaborar para uma participacdo mais efetiva

tanto de professores quanto dos representantes dos alunos.

Geralmente assim eram estabelecidas pelo calendario escolar, a escola através das suas
normas pedagodgicas estabelecia no calendario escolar os dias dessas reunides se podiam ser
pela manhé ou a tarde e quando tinha conselho de classe geralmente as aulas ou ficava no
final ou as aulas eram suspensas na metade do dia pela manhé ou a tarde (Gestor-3).

Existe conselho de classe, eu até tenho visto que é o momento em que o professor, e ai o
aluno tem assento, os professores, por série, primeiro se reinem um dia, tipo assim, tem a
semana do conselho de classe, no primeiro dia reine os professores do primeiro ano e um
aluno representante de cada turma, segundo ano idem, terceiro ano idem. (Gestor-4).

Entretanto, as condicdes objetivas de participacdo e o tempo no calendario escolar

tornam-se um elemento dificultador, assinaldado no depoimento de um dos estudantes.

o regimento interno [da Escola] falava sobre o conselho de classe, mas ninguém sabia de fato
como o conselho funcionava, a ndo ser aquilo que a coordenacédo pedagogica nos passava.
Entédo a gente ndo sabia quem fazia parte do conselho de classe, quais os critérios, se o0 aluno
reprovava em quantas disciplinas, o que era avaliado para que ele passasse, a gente sabia que
isso acontecia porque existia um suposto regimento interno que deliberava sobre isso, mas a
gente ndo conhecia, e quando essas coisas aconteciam, elas aconteciam geralmente no
periodo de férias, quando a gente ndo estava mais la na escola para presenciar, entdo o aluno
que ia para o tal conselho que o regimento falava, esse conselho acontecia em janeiro, periodo
em gue a gente ainda estava de férias (Estudante-2, grifo nosso).

Cabe indagar sobre o funcionamento no que se refere ao acompanhamento
bimestral do processo ensino/aprendizagem, conforme as normas didaticas. Entretanto, pelo
depoimento a seguir, observa-se que néo €, de fato, o que vem acontecendo.

Ontem eu estava numa reunido de conselho de classe, surgiu um problema la com uma aluna.
Essa aluna tem muitas faltas, ela esta reprovada tanto por falta quanto por nota. Entdo?
Reprova? Ai uma boa parte disse: reprova! E outra parte disse: ndo, vamos ver porque que a
aluna faltou. Ora, se um aluno tem muitas faltas durante o ano, sera que a culpa é s6 do aluno,
onde é que esta o histérico desse aluno? Como é que nés vamos saber, no primeiro bimestre,

os alunos tem quantas faltas? Qual o aluno que mais faltou? Eu tenho que procurar esse aluno,
eu tenho que fazer alguma coisa, porque sendo ele vai e reprova (Docente-2).

O conselho deve ser estruturado de tal forma que possibilite esse tipo de reflexdo
de forma a corrigir as falhas em tempo plausivel que consista em mais do que atribuir um
conceito, uma marca: aprovado ou reprovado. De fato, “é necessario que sejam
estruturados de forma a propiciar o debate permanente sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, a favorecer a integracdo e a seqiiéncia dos conteudos curriculares de cada

classe, e a orientar o processo de gestdo do ensino” (ZERO, 2006, p.163). Prossegue a
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autora afirmando que o funcionamento efetivo e ampliado do conselho pode contribuir como
uma
oportunidade de verificar alguns quesitos essenciais que garantem a qualidade de ensino: a
postura do educador frente ao processo ensino-aprendizagem; a consonancia entre a pratica
pedagdgica e a proposta da escola; a aproximacédo e o bom relacionamento entre professor e
aluno; a atitude do aluno frente a classe, ao professor e a escola; a existéncia de coeréncia

entre critérios de avaliacdo adotados pelos diferentes professores; a avaliagdo do trabalho do
professor pela visdo do aluno. (Ibid., p. 164-165).

O funcionamento efetivo e ampliado do conselho de classe pode se constituir num
processo solidario, educativo e “coletivo de acompanhamento e avaliacdo do ensino e da
aprendizagem” (PERINI, 2007, p. 203), extrapolando os limites do estabelecido, ser o l6cus

do encontro para avaliagdo do conjunto da formacéao.

3.4.4 O Conselho de Alunos

O Conselho de Alunos assim como o Conselho de Classe ndo tem regulamento
interno e encontra-se mais fragilizado em relacdo aos colegiados mais tradicionais da
instituicdo, isto é, o Conselho Diretor e o Conselho de Professores, em virtude de néo
aparecer na organizacao escolar elementos do ponto de vista da composi¢ao e atribuicdes.

O Conselho de Alunos esta previsto no regimento interno das escolas agrotécnicas
federais, como possibilidade. No caso da Escola Agrotécnica Federal de Séo Luiz é
sazonal. O conselho visa garantir um espaco mais amplo para a participacédo dos alunos na
vida da instituicdo para discussfes com a representacdo dos estudantes.

Assim, a gente tem varios momentos na escola. NOs tivemos ja varios conselhos na escola.
Depende muito de quem esta administrando. [...] A importancia que cada um vé nas coisas.
Mas nos ja tivemos conselho de alunos e além disso ai pra poder complementar as atividades
da escola. Porque a gente ndo pode perceber que a escola sé se preocupa com a questédo do
ensino em si. Mas esse ensino também esta pautado em outras coisas, na questédo do aluno

como um todo, na formacgdo integral. Entdo assim, tem outras dimensdes (Gestor-3, grifo
NOSSO0).

Em relacdo ao conselho que houve no passado, nas gestfes que antecederam a minha
gestdo, acabou. NOs ressuscitamos por entender que esse conselho tinha uma importancia
muito grande, porque através dele que é um conselho de alunos, seria a representagdo do
aluno, para qual um aluno designado pela representacdo seria aceito no conselho de
professores. (Gestor-4, grifo nosso).

Esse conselho foi pensado para funcionar com a composi¢cado da representacdo de

cada turma da escola. E formado basicamente pelos estudantes e admitir-se-ia o

assessoramento da Coordenacdo Geral de Assisténcia ao Educando. Na atual gestdo, no

ano de 2005, tentou-se reativa-lo o que nao resultou em sucesso. O fato de ser um conselho

autbnomo dos estudantes e uma novidade na histéria recente da instituicdo ainda é pouco
compreendido pelos estudantes.

O Conselho de Alunos foi em 2005. Foi feito elei¢do, eles tomaram posse, alguns documentos

sairam aqui da dire¢do rumo ao Conselho de Alunos e esses documentos nao retornaram, foi

feita consulta a eles, foi disponibilizado espago onde eles poderiam se reunir, € 0 que a gente
percebeu é que enquanto eu [diretora de departamento] e Ana Maria [coordenadora do CGAE]
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estavamos junto com eles, participando, a coisa andava, mas a partir do momento que a gente
deixou eles sozinhos eles ndo estavam maduros o suficiente para tomarem pé da situacao,
andarem s6 [...] Na verdade assim foi uma iniciativa dessa gestdo de montar o conselho de
alunos mas na verdade ele ndo esta funcionando. Por mais que a gente chegue. Eu acho que
talvez ndo chegue de forma adequada até os alunos, informando sobre a existéncia, qual é o
papel dele. Mas os alunos néo se interessam em trabalhar no conselho (Gestor-6, grifo nosso).

Bom, nés criamos, motivamos, mas néo tivemos sucesso do ponto de vista de ter um conselho
vigoroso, é uma coisa que é mal resolvida entre a gente, a gente ndo sabe exatamente o que
fazer, assim como tem o grémio que na época da elei¢cdo tem toda aquela movimentacéo, se
empolga, depois passa a eleicdo encontra uma dificuldade de realizacdo e abandona. Essas
sdo as representagfes que nés temos [...] (Gestor-4).

Na verdade, primeiro, trata-se de um processo em lenta construcdo por isso a
impressdo de que “é uma coisa mal resolvida” (Gestor-4) ou algo que “ndo estavam
maduros suficientes” (Gestor-6). O Conselho de Alunos tem carater consultivo e ndo
deliberativo; segundo, o processo pedagogico de formacdo cidadda demanda tempo
intelectual; e terceira, a visdo da necessidade de tutelar os “incapazes”, dificulta a
aprendizagem. Essa compreensdo impossibilita-os de conduzirem seus préprios destinos,
de fazerem sua prépria histoéria. Em suma, podemos afirmar que a forma como se estimula a
participacdo dos alunos na EAF S&o Luiz consiste mais num mecanismo de desestimulo.

Entretanto, importa o registro de Gracio e Aguiar (2002) sobre o grémio estudantil
ao assinalar que

a organizacdo dos alunos deve surgir autonomamente e com livre participagdo mas eles

préprios, muitas vezes, nao sabem exatamente o “porqué” e o “para qué” do grémio. Em outras
situacdes ndo sabem como comecar para se estruturarem como grupo representativo do aluno.
A participagdo do aluno no grémio é favorecida quando ele pertence a uma familia ou
comunidade que tem envolvimento em movimentos sociais: em associa¢cdes de moradores,

igrejas ou partidos politicos (GRACIO; AGUIAR, 2002, p. 81-82).

Sobre a organizacdo e funcionamento dos colegiados internos percebe-se um

desconhecimento generalizado das liderancas estudantis:

a gente sabia que tinha, mas néo sabia 0 que acontecia e como eram feitos, a gente sé sabia
gue acontecia, mas como isso acontecia, se tinha alunos que eram representantes ou nao,
esses alunos também eu nao tinha conhecimento de quem era, entdo era tudo meio camuflado
(Estudante-2).

Ainda sobre os regimentos internos e a auséncia de divulgacdo de seu conteldo, o

entrevistado manifesta-se da seguinte forma:

[...] entdo isso tudo facilitaria, se o0 aluno no ato que ele vai efetuar, tivesse, a pessoa que o
atendesse, “esse ai esse € 0 nosso regimento, essas aqui sdo as regras, a gente se baseia por
isso” e que de fato o regimento fosse cumprido como esta determinado, os casos que venham
a ser analisados, por exemplo de reprovacao, de licenga médica, de prova, essas coisas que
fossem cumpridas com o que diz o regimento interno. Entdo uma alternativa seria que no ato
da matricula, do primeiro contato do aluno na instituicdo ou da aula inaugural, alguma coisa
assim, que fosse dado ao aluno informagdes de como proceder, explicar que existe um grémio,
um conselho de professores, como é feito as eleicdes dentro da escola, entdo desse jeito o
aluno acaba tomando conhecimento. Como néo tinha esse conhecimento ficava tudo muito
camuflado. (Estudante-2).

Como Gracio e Aguiar (2002) assinalam, existem elementos externos a escola que

podem estimular a participacdo dos estudantes. Por que elementos internos a escola nao
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podem contribuir nesse sentido? Essa € uma boa discussao e aprendizagem para envolver
toda a escola por meio do projeto politico pedagdgico. Segundo Bordenave (1994)
apesar de a participacdo ser uma necessidade basica, 0 homem néo nasce sabendo participar.
A participagdo é uma habilidade que se aprende e se aperfeicoa. Isto é, as diversas forcas e

operagdes que constituem a dindmica da participacdo devem ser compreendidas e dominadas
pelas pessoas. (BORDENAVE, 1994, p. 46).

N z

Estimular a comunidade académica a participacdo € um trabalho complexo e
pedagogico, constitui tarefa dificil romper com a construgcdo mental e real da néao-
participacdo ou participacdo refreada, participacdo tutelada. N&o se demove
instantaneamente das pessoas toda uma construcdo de acomodacgdo que vem de habitos e
costumes anteriores e perpassa diversas dimensdes da sociedade. Entretanto, a construcéo
do cidaddo enquanto sujeito politico encontra na escola um l6cus propicio para 0 seu

florescer.

3.4.5 O Conselho de Pais

Na literatura sobre gestdo democratica pouco se encontrou sobre o Conselho de

Pais, existe, entretanto, a Associacdo de Pais e Mestres como forma de garantir que se
ouca a voz dos pais de alunos. Historicamente, desde os anos 1930 busca-se articular a
participacdo dos pais no processo ensino/aprendizagem no interior das escolas. O texto da
lei 4.024/61, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, estimula a formacdo de
associacdes de pais e professores (PERINI, 2007, p. 63). Porém, como se percebeu na
analise de Perini (2007), segundo o0 que estabelecia o Decreto n° 47.404/66, artigo 155,
cabia a Associacdo de Pais e Mestres

a. planejar, executar e verificar os resultados das atividades anteriormente levadas pelo Orgéo

de Cooperacao Escolar;

b. promover, por todos 0s meios ao seu alcance, a integragdo escola comunidade;

c. auxiliar a direcao do estabelecimento na organizagdo de campanhas civicas, assistenciais,

culturais e outras em que se empenhe a escola, dentro dos critérios fixados pelo Departamento

de Educacéo;

d. colaborar com a escola na investigacdo das causas e na busca de solu¢des para os

problemas de rendimento escolar e desajuste disciplinar dos educandos. (PERINI, 2007, p. 64,
grifo nosso).

O Conselho de Pais da Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luiz segundo alguns
entrevistados foi criado em 2007 e foi pensado como forma de garantir a fala desse
segmento que era ouvido somente nas reunides de pais e mestres, convocadas pela
administracdo. Esperava-se que seu funcionamento se desse de forma autbnoma,
contribuindo no sentido de pensar a escola e seus processos de ensino/aprendizagem,
ampliando a participacdo desses nos processos educacionais. Também nessa instancia de
participacdo percebem-se idas e vindas e 0 seu carater processual, na fala dos

entrevistados.
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[O Conselho de pais] vai se consolidando e ai foi a nossa decisdo de ndo construir uma
associacao como foi construida no passado que era uma associagdo puramente para garantir
uma representacdo no conselho diretor para eleger o diretor. Entdo nds deixamos que o0s
problemas do cotidiano fossem discutidos nas nossas reunifes de pais e responsaveis e elas
sdo sistematicas, elas tem um calendario. Na medida que os problemas foram surgindo, esta
comissdao [...] culminou na associacéo (Gestor-4).

Ano passado [2007] a gente teve um encontro aqui na escola que foi preparado pelo CGAE,
um encontro de pais que a gente trouxe um promotor publico [de defesa da educacgéo] aqui na
escola, ele fez uma palestra, fez um trabalho muito interessante desse trabalho, dessa palestra
na verdade, surgiu o interesse de se formar o Conselho de Pais, entdo foi constituido o
Conselho de Pais de Alunos, [...] em 2007. No ano de 2007, eles fizeram umas trés ou quatro
reunides e ai foi reduzindo a participagdo e esse ano de 2008 ndo aconteceu nenhuma reunido
do Conselho (Gestor-6).

[Os pais] sdo chamados para assuntos importantes, quando o assunto tem um certo grau de
dificuldade, quando a gente deve escutar os pais, a gente chama e eles tem acesso livre para o
conselho diretor, chega, trata do assunto, se o assunto extrapola o dominio do conselho diretor,
ele chama seus assessores para fazer parte da gestdo, como entidade (Gestor-4, grifo nosso).

O entendimento de tutela acerca do Conselho de Alunos, persiste também em
relacdo aos pais no sentido de convocéa-los para assuntos importantes sob a oOtica da
direcdo e uma insatisfacdo quanto a uma participacdo nao tao intensa. Todavia, o colegiado
possui carater consultivo e isso pode desestimular a participacdo. Bordenave (1994, p. 31)
dentro de uma escala de participacdo e controle dos dirigentes insere a consulta facultativa
como um dos estagios mais baixos de participacdo, acima somente da informacgéo. Segundo
Lima (2001, p. 78) podemos refletir sobre a orientacdo e participacdo dos pais também
tutelada. Essa orientagcdo segundo o que observamos se d& no sentido de atender os
interesses explicitados da e pela organizagéo, ou seja, na verdade, “ndo existem objectivos
da organizacdo ou fixados pela organizacdo, dado que mesmo 0s objectivos oficiais,
formais, sdo sempre seleccionados por alguém para vigorarem na organizacao”.

No caso da participacdo dos pais, a mesma caracteriza-se mais como participacao
convergente aos interesses da administracdo pelo menos no sentido de que é a organizacdo
gue estabelece os assuntos como prioritarios. Mesmo que as opiniées sejam discordantes,
isso pode ndo implicar muita alteracéo haja vista o carater consultivo do Conselho de Pais,
nao se constituindo assim no contraponto, ou seja, a participagéo divergente.

O aspecto processual e lento que resultou na criacdo do conselho de pais mostra
uma forma de criacdo de outros conselhos ou a sua conducdo de maneira insuficiente. Os
conselhos que permitem a pluralidade de composicdo servem como estimulos a
participacdo de segmentos ainda em construgcdo do ponto de vista de sua organizagdo
autbnoma. Os conselhos sdo espacos frutiferos na construcdo de uma educacéo voltada
para cidadania, pois possibilitam o exercicio empirico de debates e conflitos que ajudam a
construir a dimenséo politica da vida.

A participacdo dos pais tem sido mecénica e ndo formativa nos momentos de
decisdo dentro da escola, quando sdo chamados para tal. E obrigatoria no primeiro dia de
aula quando os pais deixam seus filhos na escola, ocasido em que se a auséncia nao for

justificada pode inclusive comprometer a permanéncia do filho na escola, com a recusa de
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matricula. A insercdo dos pais na gestao da escola, na discussédo de seus objetivos e sua
materialidade, pode propiciar a construcdo da cidadania de forma que ultrapasse 0s proprios
limites da escola, gerando reflexos na sociedade como um todo. Essa inser¢cdo ndo pode se
dar com os pais assumindo papel do Estado, mas com efetiva contribuicdo no sentido de
direcionar as préprias acbes do Estado. Desde que assuma esse carater, o conselho de
pais, juntamente com todos os outros conselhos, podem se configurar como espacos de
efetiva interacd@o social e politica, ultrapassando o sentido de espacos formais e mecanicos

de participacgéo, visto como meros espacos de legitimacéo.

3.5 O Projeto Politico Pedagdégico

A Lei n°® 9.394/96, em seu artigo 14, preconiza a constru¢do do projeto politico
pedagogico, como documento que orienta a vida académica em termos de principios
norteadores das praticas pedagdgicas e que por conseqiiéncia também deve orientar a vida
administrativa da instituicdo sob pena de existirem praticas ndo condizentes com o0s
principios, se dé de forma participativa nos colegiados com as representacfes da
comunidade académica.

O projeto politico pedagogico da gestdo 2000-2004 denota o carater restritivo

guanto a propiciar participagdo por parte dos estudantes. O texto € omisso em explicitar

Y

todos os canais de participagdo possiveis no ambito interno a escola. O termo gestédo
democrética aparece uma Unica vez no texto do projeto quando o mesmo explicita a forma

do projeto:

o Projeto Politico Pedagdgico sera simples, concreto, flexivel e adequado a nossa prépria
realidade, tendo como eixo principal o processo ensino-aprendizagem onde o professor
assume papel importante como organizador das situa¢fes de aprendizagem, acompanhado
dos procedimentos de avaliacdo, divulgacdo de resultados e também de gestdo democratica.
(EAFSL, 20044, p. 21).

Sobre o projeto da gestdo 2000-2004 pouco se sabe. Os entrevistados sinalizaram

a forma de construgéo politica e pedagoégica. Seguem os trechos.

esse projeto politico pedagdgico atendia mais a parte administrativa, o pedagdgico ele nédo
atendia em sua plena totalidade, porque sempre ocorreu uma reclamacao sobre 0 pequeno
nimero de docentes para atender a demanda existente, reclamacao essa que eu acredito que
ainda hoje persiste. Um outro fator importante desse periodo era que a matriz orgamentaria
ainda ndo era claramente definida como é hoje, isso que dizer o qué? Que na época se
trabalhava muito a influéncia politica, ou seja, as escolas que tinham representante de maior
peso politico conseguiam mais recursos, isso é um fato. Atualmente, com a reforma do ensino,
se passou a trabalhar melhor a matriz orgamentaria com a definicdo dos indicadores de cada
instituicdo, a instituicdo tem tantos docentes a nivel de mestrado, tantos a nivel de doutorado,
tantos cursos, tantos alunos matriculados, entdo tudo isso influenciou na definicAo dessa
matriz, isso fez com que houvesse uma distribuicdo mais eqitativa. Antes se trabalhava muito
esse lado politico no sentido de conseguir mais verba para a instituicdo (Gestor-1, grifo nosso).

esse projeto politico pedagégico saiu em cima de uma demanda, uma demanda regional,
porque geralmente como nossos alunos eram do interior nés buscavamos informagfes do que
o aluno precisava aprender e sempre buscando a realidade da regido, porque 0s nossos
egressos praticamente 70 a 80 por cento de nossos alunos voltavam a comunidade, com isso o
projeto politico pedagogico era fundamentado em cima de uma demanda e de uma realidade
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regional. [...] na verdade tinha os departamentos que passou-se a ter profissionais com
conhecimentos mais especificos e com isso, embora tendo uma certa abertura, ela ainda tinha
um planejamento de cima para baixo e a escola tinha dificuldade de buscar informagdes sécio-
econdmicas que se pudesse formar um técnico com aquele perfil (Gestor-2, grifo nosso).

Nos tinhamos um projeto politico pedagogico. Até porque nenhuma instituicdo pode funcionar
se ela ndo tiver um rumo, se ela nao tiver uma dire¢do ou uma diretriz. Entdo nés tinhamos um
projeto politico pedagdgico. Talvez ele ndo fosse assim... no momento em que ele foi
elaborado a participacdo de todas as pessoas, mas nés tinhamos um projeto politico
pedagdgico até pra que a gente pudesse ter diretrizes e determinacdes na parte pedagdgica da
escola [...]. Nao foi uma coisa imposta de cima pra baixo. Mas foi um projeto que as pessoas
participaram, sim. Talvez ele ndo teve uma divulgagdo muito grande para que as pessoas
pudessem na verdade [compartilhar] com o projeto politico pedagdgico, mas na verdade ele foi
levado para as reunifes da gente.[...] Ndo foram aulas liberadas porque vocé sabe que na
verdade geralmente assim a gente ndo libera aula para fazer esse trabalho. Essas reunides
geralmente acontecem no final [do expediente]. Mas assim, o projeto politico pedagégico foi
apresentado na escola para as pessoas, como eu falei para vocé. Talvez ele ndo tivesse a
repercussao que hoje por exemplo, ele tem. Mas ele foi apresentado [...] eu lembro que foi até
a professora Jandira que apresentou numa reunido pedagoégica que nds tivemos. Nao foi uma
coisa que ficou em nivel de departamento (Gestor-3).

Ainda sobre o projeto politico pedagdgico da gestdo 2000-2004, seguem 0S
seguintes depoimentos:
quanto ao projeto politico pedagoégico na gestdo anterior eu tenho poucas informagfes acerca
dele, primeiro a concepcao dele eu avalio que ndo é uma concepgao que possa se caracterizar
com um projeto politico pedagdgico, pois no projeto politico pedagdgico tem que aparecer de
fato a identidade politica, ndo s6 no aspecto pedagoégico, mas o carater politico, qual o
contorno que vocé tem, como eu disse, vocé ndo pode especificar uma linha politica Gnica nem
um método pedagdgico Unico, mas vocé tem que dar o contorno e esse contorno leva a uma
direcdo. Entdo na peca que existia eu ndo via essa percepcao politica e também néo teve esta
mobilizagdo. na verdade nés sentiamos a falta dessa definicdo e o que havia sido feito ndo
passou por um entendimento que nos tinhamos sobre o planejamento estratégico, entendendo
ser feito com a participagcdo de toda a comunidade. Eu ndo sei como isto ocorreu. Se é que

ocorreu de mobilizacédo e participagdo de professores, para o projeto politico pedagdgico. O
certo é que eu nao senti, eu ndo participei deste debate (Gestor-4, grifo nosso).

a gestao pedagogica era bem menos participativa, professor fala o que quer, faz o que quer e é
isso, a voz do professor é que prevalece. [...] porque quem determinava a ordem em sala de
aula era o professor, entdo assim, eu ndo tinha voz nem vez, o que ele determinasse estava
determinado e acabou (Estudante-2, grifo nosso).

Apesar do desconhecimento do projeto politico pedagogico na gestdo 2000-2004
por parte da maior parte dos entrevistados, conseguimos o documento, por intermédio da
diretora do Departamento de Desenvolvimento Educacional do periodo, uma das
entrevistadas. O projeto afirma “0 compromisso da Instituicio com a constru¢cdo de uma
Escola, voltada para uma sociedade mais humanista, mais igualitdria, mais fraterna”
(EAFSL, 2004a, p. 7). Ainda nos principios listados no projeto, constam a flexibilidade e
justica, dentre outros que ndo se coadunam com alguns relatos dos entrevistados.

A respeito das demandas investigadas, pode-se questionar o fato da fragmentacgéo
do curso técnico em agropecudria em diversas habilitagbes. A demanda por técnicos
especializados encontra-se longe da realidade maranhense. Contudo, governos e
empresarios hum imbricado arranjo politico passaram a apoiar os recursos do Proep para as
instituicdes que aderissem a reforma da educacdo profissional versada no Decreto n°
2.208/1997. Ressalte-se que a EAF S&do Luiz efetivou a fragmentacdo do curso, sem éxito

quanto aos recursos.
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eu nunca consegui entender na gestao anterior aqueles cursos [...] s6 para agricultura, sé para
pecuaria que eu acho que nao tinha nada a ver. Embora sendo ignorante no assunto, vocé nao
podia usar toda a estrutura dessa escola para vocé ensinar especialistas. Eu acho que néo
havia uma politica pedagdgica. (Técnico-1).

teve um decreto que criou as especializacdes, s6 que esses técnicos em areas especificas:
técnicos na area de agropecuaria, técnicos na area de agricultura, onde o decreto disse que
poderia ou ndo fazer esse tipo de especializacéo, teve algumas escolas que néo fizeram e
essa aqui fez e deu no que deu, deu um problema sério no mercado de trabalho, as empresas
ndo queriam, o mercado de trabalho ndo estava preparado para algumas atividades
especificas naquele momento, ndo sei se agora estd, e a demanda toda era para a area de
agropecuaria. (Técnico-2)

Alguns sinais de transicdo podem ser percebidos no projeto politico pedagogico da
Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, na gestdo 2004-2008. Esse foi aprovado pelo
Conselho Diretor no dia 31/10/2006, em reunido que contou com a presenca de varios
estudantes e servidores, além dos conselheiros. Na Ata encontra-se o registro da presenca
de estudantes e servidores técnico-administrativos e docentes, “reafirmando que as
reunides do Conselho Diretor sdo abertas a toda a comunidade da escola, sendo esta uma
das inovacgdes visando dar transparéncia as acoes do referido conselho.” (EAFSL, 2006).

No texto do projeto politico pedagdgico de 2004-2008 ndo aparece a expressao
gestdo democrética. O termo democracia aparece uma Unica vez para expressar os valores
da instituicdo. No topico referente a gestdo, desdobram-se as palavras conhecimento,
democracia e flexibilidade. (EAFSL, 2007b, p. 20). Apesar disso, faz-se necessério ressaltar
gque em determinado trecho do texto do projeto, aparecem referéncias aos colegiados
internos da instituicdo, os quais sdo pensados como estratégia de se desenvolver uma
gestéo participativa. (Ibid., p. 32).

Sobre o projeto politico pedagdgico, quanto a participacdo da comunidade
académica na sua construcdo ndo se observou nos relatos das entrevistas uma certeza
convincente que pudesse denotar a efetividade da situacdo. No que se refere ao conceito de
projeto politico pedagdgico e na sua elaboracdo, os trechos dos relatos a seguir sdo bem
significativos.

O projeto politico pedagoégico foi construido a partir da solicitagdo do professor Vespasiano [...]
antes a gente ndo tinha esse documento aqui. E apés o periodo que ele assumiu a gestédo da
escola, ele pediu que esse documento fosse construido para balizar nossas agdes que a
escola tivesse um norte, que fosse dito para alunos e professores e pra todos que fazem a
escola qual de fato é o trabalho que se desenvolve aqui dentro quais as vertentes que a gente
deve seguir pautado em alguma coisa de concreto. Um documento concreto [...] [Participaram]
basicamente os docentes da escola, embora fossem convocados todos os funcionérios da
escola mas a participacdo maior se deu com o pessoal docente, na verdade nem todos
participaram da construcdo, mas a maioria dos professores participou porque ele foi
apresentado inicialmente uma proposta para ndo chegar junto aos professores sem nada, sem
um comeco [...] entdo a equipe pedagdgica montou uma proposta [...] foram feitas vérias
reunides no auditério da escola e os aspectos eram apresentados e as pessoas iam dando
suas opinides de como deveria ser, o que deveria ser contemplado, o que deveria ser retirado.
E assim tinham determinadas informac¢des ou determinadas acdes que num determinado

momento serviam e noutro eram retiradas [...] [A participacao foi] de professores [...] ndo houve
participacdo de alunos, nem de pais de alunos (Gestor-6).
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No que diz respeito ao processo de construcdo do projeto politico pedagdgico,
notam-se diferentes tipos de participacdo da comunidade académica. A primazia docente

também ocorre na construcao do projeto visualizada nos depoimentos a seguir.

Agora até que tem abertura, mas no meu ponto de vista ndo estdo assim sendo abragadas as
sugestfes dadas que sdo colocadas la, pode até ser uma ou outra coisa colocada la, mas a
maioria ndo estd sendo bem recebida. Acho que é ainda a questao entre docentes e técnico-
administrativos, aquela rixa ainda, porque tem gente que acha que o docente sabe mais que o
técnico-administrativo e ndo é isso porque tem técnico-administrativo que tem formagao igual
ou maior a quem esta la (Técnico-2).

Na nossa gestdo, ele foi elaborado por uma necessidade de um entendimento de que é a
principal peca que deva ter dentro de uma instituicio educacional. E a pega onde primeiro vai
se fazer uma radiografia do que a escola é e o que ela se propde e as condi¢bes reais que ela
tem para essa proposicao. Entdo a discussédo sobre o projeto politico pedagdégico ocorreu na
semana pedagogica que é um evento que tem todos os anos na nossa escola onde os
professores se relinem durante a semana para debater as tematicas pertinentes a educacgédo do
ano em curso. Entdo nessa reunido, na semana pedagdgica, nds temos um Unico dia destinado
a toda a comunidade é onde a sintese do que ocorreu durante a semana € apresentada a
comunidade. Entao o projeto politico pedagdgico seguiu esse caminho. Discutiu-se na semana
pedagdgica toda a legislacdo, pegou-se 0s principais eventos, as principais parcerias, ou seja,
fizemos uma radiografia do que a escola tinha e como ela se relacionava com a sociedade para
a partir desses elementos a gente construir um projeto politico pedagégico. Porque nés
entendemos o projeto politico pedagégico quando ele participa de um debate intenso com a
comunidade, que é o que nos fizemos na Semana pedagdgica e no Ultimo dia da semana nés
apresentamos esse projeto para toda a comunidade para que ela ndo s6é tomasse
conhecimento como ela também pudesse intervir no sentido de modificar, referendar ou
complementar o que tinha sido discutido e assim fizemos (Gestor-4).

Quanto as concepcgdes e contetdo, varios entrevistados relembram que polémicas
sempre existem em reunides dessa natureza, e um deles citou determinado momento mais
tenso na constru¢cdo do projeto politico pedagogico. Tratou-se da discussdo sobre as
concepcgles pedagogicas a serem assumidas na escola agrotécnica. Todo processo dessa
natureza e se estiver imbuido dos valores democréticos quando vivenciados por um grupo

heterogénos com costumes tradicionais gera muitos conflitos, tensdes e embates.

Teve discussBes depois em outros momentos, fora da sala de aula. Assim, que o documento
nao esta legal, que ele ndo foi adequadamente construido. Eu vejo isso fora dos momentos
que foi discutido o projeto. [Alegam que] ndo foi adequadamente conduzido, [no sentido] de
maior participacéo. (Gestor-6, grifo nosso).

Normalmente as polémicas surgem e a que surgiu foi com relagdo a que concepgéo a escola
deveria adotar. Porque alguns professores entendem que a escola ter uma concepcéo Unica e
outros entendem que a escola ndo pode ter uma Unica. Ela pode ter uma tendéncia de ser
progressista ou ela pode ter uma tendéncia de ser tradicional. Pelas constru¢des e pelas
discussoes, nossa tendéncia, ela é democratica. E ai tem todo um debate assim, apesar de ser
progressista e democratica mas a gente vai encontrar um professor ou outro agindo de forma
tradicional, rigida, dono de todo poder sobre a turma, avaliagdo como instrumento de presséao,
de subjugacéo dos alunos, etc. Entdo esse debate veio mas ele foi superado no sentido de que
a escola ndo deva ter uma Unica concepcdo pedagogica. Ela sera plural tanto quanto o
pensamento e idéias que o professor tenha [...] nés entendemos que o projeto politico
pedagdgico tem que de fato contemplar essas duas palavras: o politico: quais sdo os marcos
tedricos? Quais sdo as percepgOes de educacdo que se tem? Para a partir dai vocé dar o
sentido do que a instituicdo deve seguir como marco politico; e pedagogico: quais sdo as
concepgdes pedagodgicas que devam ser adotadas. E l6gico que numa escola plblica vocé
adotar uma Unica concepcéo pedagoégica € dificil até nas universidades por entender que os
espacos de educacdo devem contemplar a pluralidade de pensamentos e idéias. Mas a gente
pode ter um norte, a escola tem que ser democratica, ela tem que ser transparente, entao isso
a gente tem que demarcar (Gestor-4, grifos nossos).
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Entretanto, todo processo em sua elaboracdo mexe com os valores, cultura e visdo

de mundo arraigadas. Emergem as contradicbes quanto ao aspecto das concepcdes

pedagodgicas. O envolvimento dos alunos e técnico-administrativos na discussdo dessa

realidade explicita as proprias contradicbes da sociedade e nesse sentido constitui um

espaco singular de formacédo politica, o que ndo foi oportunizado. Os debates entre os

docentes que surgiram durante a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico se seguiram

apos a aprovacdo do documento. Singular foi a decisdo da gestdo 2004-2008, de nao se

fechar exclusivamente numa Unica concepcdo pedagogica. Porém, no seu texto final
aparece explicitamente a referéncia a uma matriz teérica.

Dessa maneira, a EAFSL-MA adota no seu projeto politico pedagégico a matriz teérica

Progressista (nas suas diversas abordagens) por entender que esta ajudard problematizar e

consolidar a concepcdo de homem e de mulher que nos propomos formar na EAFSL/MA. Haja

vista “a educacdo progressista situada nos marcos teéricos do marxismo, o qual concebe a

escola como um espacgo de liberdade e ndo resume a educagdo ao espaco escolar” (Hora,

1998, p. 41). O que exige do professor é a ligagdo da pratica intrinsecamente educativa com a
educacao politica. (EAFSL, 2007b, p. 36).

Os debates sobre o termo politico ha denominacdo do projeto pedagdgico foram
instigantes. O uso do adjetivo reforgcando o aspecto politico num projeto pedagdgico removia
as arraigadas concepcdes dos participantes e os levava a ter que escolher qual caminho
percorrer. Seguramente, neste momento nem todos tinham clareza das concepc¢oes
filoséficas, tdo pouco conseguiam estabelecer uma relacéo dos pressupostos filoséficos com
sua prética cotidiana. Defender uma concepcéo pedagdgica ou primar pela pluralidade de
idéias possibilitou refletir sobre questdes e préticas cotidianas da escola

Sobre a publicidade e transparéncia do projeto politico pedagdgico € interessante
observar que com a informatizacdo da escola 0 mesmo encontra-se disponivel na pagina
eletrdnica, juntamente com o planejamento estratégico e o regimento interno. Mesmo assim,
sobre a publicidade do documento registra-se que uma tacanha participacdo mais efetiva
por parte de técnico-administrativos e alunos na sua construcao, denotando que 0 mesmo
significa uma conquista, um exercicio de aprendizagem. O documento apesar de publico é
pouco conhecido e acessado, pela falta de consciéncia sobre sua importancia na existéncia
de uma escola agrotécnica federal. A consciéncia do projeto politico pedagogico encontra-se
localizada na

comunidade interna sim, a comunidade docente. Na verdade Os alunos nunca solicitam acho

gue pelo grau de informacdo deles, eles ndo pedem para ver, ndo sentem necessidade na
verdade, mas eu acho que cabe a escola difundir melhor esse documento (Gestor-6).

Também é publico. Foi colocado a disposicao de todos. Eu acho que [...] o grande sucesso que
nossa administracdo teve foi justamente esse de ndo fazer as coisas e deixar engavetado,
colocar as coisas a disposi¢édo de todos os interessados para que essas pessoas leiam, facam
criticas e a partir dessas criticas a gente faz as devidas corre¢fes e ajustes (Gestor-5).

Tem mais um detalhe que eu esqueci de dizer quanto a feitura desse documento antes de
encaminhéa-lo ao conselho diretor ele foi disponibilizado uma peca e foi dito nessa reunido da
sexta-feira que essa peca seria disponibilizada uma na CGRH [Coordenacdo Geral de
Recursos Humanos] para que o0s técnicos que desejassem fazer alguma intervencgédo
pegassem a peca e lessem, assim como foi colocada uma na sala dos professores. Ai chegou
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um periodo, a gente recolhe para ver as intervengbes mas nos nado tivemos nenhuma
participacdo desta forma, ndo sei se por terem se sentido satisfeitos na apresentagéo da sexta-
feira da semana pedagdgica ou por “o que fizerem esta feito” ndo sei qual foi a percepcdo. O
certo é que usamos mais esta estratégia para que as pessoas pudessem “bom, eu quero me
inscrever mas eu nao quero me expor la no debate, me da aqui, eu vou fazer minhas
observacdes”. Ninguém fez. (Gestor-4).

Desse modo, sobre a elaboracédo e efetividade do projeto politico pedagogico pode-
se constatar caracteristicas de uma gestdo democréatica manifestadas na transparéncia das
acles, no dialogo na elaboracdo e no conteido do documento. Contudo, no sentido de
ultrapassar o carater mecéanico/estatico durante no processo de construgdo e
implementacdo do projeto politico pedagogico, o depoimento seguinte apresenta tragos e
marcas sobre a postura de pensar a democracia, a participacdo e todos seus reflexos como
sonho e desejo continuamente pulsantes:

um projeto politico pedagogico organizado, debatido, ouvido, com propostas, com um
relacionamento interpessoal mais equilibrado em todos os sentidos eu ndo vi isso nas gestdes
anteriores, vejo agora na gestdo do professor Vespasiano uma vontade de implementar essa
acdo. Nao posso deixar de analisar que na minha opinido na primeira gestdo do professor
Vespasiano ainda foi muito timido isso, esse agir em relagdo ao PPP, ainda ficaram algumas
coisas pendentes, acredito que agora nessa segunda gestdo esse PPP vai criar mais corpo,
ele vai criar mais vida, ele vai dar mais norte, ele vai fluir, ele vai pensar junto com todas as
camadas da escola, eu estou esperan¢osa nisso. Para mim, o PPP da escola ele tem que ser
visto ele tem que ser pensado ele tem que se incluir nas propostas, nas medidas, e
principalmente, nas novas leis de diretrizes e bases. Eu vejo assim, eu ainda sonho que haja
esse momento do PPP em que venha o porteiro, venha a pessoa que cuida dos servigcos
gerais, venha o professor, venha o chefe de departamento, venham todos num mesmo

ambiente discutir as propostas politico pedagdégicas da escola, para mim esse é o verdadeiro
PPP, isso € um sonho possivel (Docente-2).

O processo em construcdo e o conteldo do projeto politico pedagogico nesta
instituicdo expressa suas ambiglidades, contradi¢cdes, jogos de interesses, enfim, traz a
tona sua identidade. Tdo importante quanto esses aspectos € o préprio desenrolar do
projeto, que se implementa nas praticas pedagdgicas e administrativas da escola, inserido
no seu cotidiano, onde a vida acontece. O projeto politico pedag6gico como um exercicio de
aprendizagem coletiva de todos propicia que a comunidade viva e sinta o projeto. A
disposicdo de construi-lo é ousar acreditar na capacidade do sujeito de ser senhor de si
estimulando sua autonomia, no sentido de vivenciar direitos num espaco democrético.

De uma forma geral, percebe-se que o sentimento de pertencimento das questdes
pedagdgicas como exclusividade da categoria docente é ainda muito forte na escola. Essa
distincdo do trabalho docente e do trabalho administrativo distingue os atores envolvidos e
atribui a cada um seu papel na escola.

Até os dois primeiros anos da gestdo do Vespasiano eu ndo sabia que a semana pedagdgica
era aberta para administrativo. E ela é aberta, vocé pode ir la e dar as suas opinides. Eu pensei
que era s pra professor [...] falta divulgacdo. [...] Embora eu ndo tenha participado desses
dois Ultimos anos mas vocé pode participar, o administrativo, porque ele é um agente
educador. O que falta é embutir isso. Por qué que é importante? Porque todo mundo sabe que

ele trabalhando com educacéo ele é um agente educador. Ele ndo pode agir de forma isolada
do programa pedagdgico. (Técnico-1).

De certa forma esse sentimento contribui para o siléncio dos técnico-administrativos

no tocante as questdes pedagdgicas. Sobre o siléncio da categoria de funcionarios no seu
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trabalho de pesquisa, Hora (1998) explicita sua impresséo sobre o fenébmeno quando afirma
que
Na maior parte das reunides, alguns sentam-se a um canto, calados, ou ficam de pé, fora das
ocas. Atentissimos: uma atencao visceral ao que ouvem. Parece-me que 0s apelos constantes
a participacdo — “vamos, o que vocés acham?” — soam-lhes puramente verbais. Tem-se a
impressao de que a for¢a de uma sabia intuicdo os mantém calados, deixando apenas que seu
representante se manifeste. Desconfianca? Prudéncia? Incerteza sobre a veracidade do
convite? Descrenga no respeito as suas opinides? Medo?
Nao da para perceber claramente o que neste aspecto quantos conseguiram aprender.

Estiveram muito atentos. Parece-me que o grande grupo € que nao aprendeu ainda a captar a
mensagem do seu siléncio (HORA, 1998, p. 112).

Penso que essa impressédo tem sentido. Anos e anos de amarras ndo se rompem
espontaneamente. Por mais que as portas estejam abertas, o condicionamento, o
adestramento para que ndo se ultrapasse os limites € mais forte. Entretanto, a quebra
dessas barreiras estruturais e ideoldgicas com a possibilidade de envolvimento de toda a
comunidade escolar na discussdo das propostas politicas pedagogicas “é um sonho

possivel” como afirmou uma das entrevistadas.

3.6 O Planejamento Estratégico

Entende-se no presente trabalho o planejamento das acOes administrativas e
pedagodgicas como condicdo essencial para gestdo democrética de uma instituicdo publica
educacional. Segundo Gandin (1995), existe no que diz respeito a planejamento educacional
duas vertentes mais percebidas de acdo: o planejamento tecnocratico e o planejamento
participativo. Gandin (1995) salienta que as duas formas quase nunca se apresentam em
suas formas puras, mas servem para o entendimento sobre a concepcao politica que as
envolve. Vejamos, o planejamento tecnocratico

se caracteriza por colocar a decisédo nas maos dos “técnicos” e/ou dos “politicos”. Muitas vezes
esses “técnicos” sdo pessoas que leram alguns livros, se especializaram em algo muito restrito
e nao tém condi¢des de ver a globalidade. Como resultado, abrem luta com os “politicos” que
também possuem visdes parciais. E nessa luta, as vezes a palavra importante é do “técnico”,

outras do “politico”, sem que seja possivel [...] instaurar-se a participacdo (GANDIN, 1995, p.
114).

Contrapondo-se ao modelo anterior, o planejamento participativo,

fundamenta sua agdo na crenga de que o melhor para as pessoas € aquilo que essas mesmas
pessoas decidiram em seus grupos; de que a fungdo do “politico” é abrir espacos para que as
pessoas participem; de que o papel do “técnico” é de estar a servico das pessoas, quando elas
precisarem dispor de um saber especializado, para participar (lbid., p. 115).

Para Bordenave, (1994, p. 68), a informagcdo e a consciéncia crescente de sua
importancia constituem elementos indispensaveis a participacdo, numa gradacdo que iria
até o processo de autogestdo. Na verdade, a informacdo e a autogestdo seriam os dois
extremos dessa escala. Entre esses dois pontos localizam-se a consulta facultativa, consulta
obrigatéria, elaboracao/recomendacéo, co-gestdo e delegacdo. Quanto maior a proximidade

do extremo da autogestédo, maior é o controle sobre os dirigentes.
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As informacbes devem servir as pessoas como forma de municia-las para tomada
de posicionamento e avaliagdo daquilo que melhor coadune com o0s seus interesses. Ao
falar da participagdo na comunidade, na escola e no municipio, Bordenave (1994) salienta a
importancia no ambito da escola e da comunidade uma vez que no seu entendimento,

a participagcdo nao tem, pois, somente uma fungdo instrumental na co-direcdo do
desenvolvimento pelo povo e o governo, mas também exerce uma fung¢édo educativa da maior

importancia, que consiste em preparar 0 povo para assumir o governo como algo préprio de
sua soberania, tal como esté escrito na Constituicdo (BORDENAVE, 1994, p. 56).

A participacdo ndo depende de alguém que “da” abertura ou “permite” sua
manifestagcdo. Democracia ndo se concede, conquista-se, realiza-se (HORA, 1998, p. 133).
Nesse sentido, vejo que a democracia na escola em estudo deve ser um permanente
processo de conquista, tanto de dentro para fora quanto de fora para dentro. E mais, ser
internalizada e externalizada ao mesmo tempo. Nesse sentido, envolver um maior nimero
de pessoas no processo de planejamento da instituicdo desvela as tensoes, visbes e 0s
conflitos que se aprofundam na tomada de decisGes. Neste caso, reafirma o entendimento
de que “as politicas de educacdo resultardo mais democréticas caso sejam, a0 mesmo
tempo, sociais e pedagdgicas” (CURY, 2002, p. 161). Por isso, concordamos com Hofling
(2001), quando esta afirma que

enquanto ndo se ampliar efetivamente a participacdo dos envolvidos nas esferas de deciséo,
de planejamento e de execugdo da politica educacional, estaremos alcangcando indices

positivos quanto a avaliagdo dos resultados de programas de politica educacional, mas néo
quanto a avaliag&o politica da educacdo (HOFLING, 2001, p. 39).

Nesse sentido, no periodo 2000-2004 e 2004-2008 em foco percebeu-se uma
situacao hibrida, na gestdo pedagogica e administrativa, haja vista que de um periodo para
0 outro registram-se avangos rumo a uma maior participacdo, mas sao visiveis amarras que
continuam a emperrar a plena participacdo. Ainda que a | Confetec em 2006, tenha tomado
a decisdo politica de recomendar planejamentos participativos na educacgéo profissional e
tecnoldgica perpassando as trés esferas de governo, as instituicbes publicas e privadas,
assim como as organizacfes sindicais, organizacdes comunitarias e nhdo governamentais
(CONFETEC, 2007, p. 331), entendemos que como condicdo de uma gestdo democratica,
torna-se fundamental o envolvimento de todos os segmentos congregados pela escola no
ato de estipular seu caminho enquanto instituicdo. Dessa forma, concordamos com Hora
(1998) ao estabelecer que o planejamento participativo

pressupde uma deliberada constru¢do do futuro, do qual participam os diferentes segmentos
de uma instituicdo, cada um com sua 6tica, seus valores e seus anseios, que, com o poder de
deciséo, estabelecerdo uma politica para essa instituicdo, com a clareza de que sdo ao mesmo
tempo autores e objetos dessa politica, que deve estar em permanente debate, reflexao,

problematizagdo, estudo, aplicacdo, avaliagcdo e reformulagdo, em fungdo das proprias
mudancas sociais e institucionais (HORA, 1998, p. 51).

Nos depoimentos relativos a gestdo 2000-2004 percebem-se aspectos de

centralizacdo quanto ao planejamento para a escola, pelo menos de forma que as acbes
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fossem integradas como um todo ou quanto a abertura para participacdo de uma forma mais
ampla. Apesar desse entendimento aparece em algum momento da fala de um dos
entrevistados, fragmentagdo da Agrotécnica: a parte administrativa e a parte pedagogica.
Enquanto que outro depoimento aparece o sentido da necessidade de ampliagdo dos
sujeitos envolvidos na gestdo da escola para um contexto que também leve em

consideracgéo a capacidade dos alunos.

A minha parte era a parte pedagdgica. A parte administrativa tinha um diretor de administragao.
Eu acredito que cada um de nés, inclusive para que todo ano fosse gerado o plano gestor
[Relatério de Gestdao a CGU] [...] tinhamos que apresentar o nosso planejamento. Todo mundo
tinha que ter o seu planejamento. Desde as sec¢Oes, coordenacdes e diretores de
departamentos. Até porque nenhuma instituicdo pode funcionar bem se ndo tiver um
planejamento e metas para serem atingidas. Porque se ndo, a gente cai no caso de ficar em
cima do “achismo” ou fazendo qualquer coisa. [...] E a escola nédo é sé a parte pedagdgica. A
escola é um todo. (Gestor-3, grifo nosso).

O que eu posso informar € que as escolas depois da Coagri, depois que comegou a ter
dotagcdo orcamentdria e que elas comegaram a ter, inclusive, autonomia financeira para que
aplicasse o dinheiro de seus recursos em funcéo do préprio planejamento, é claro que isso deu
uma abertura maior e [...] a escola foi bem mais eficiente [...] Antigamente essa liberdade de
usar seus orcamentos era muito engessada, a pessoa ndo podia sair muito daquele
planejamento que vinha, inclusive, de cima para baixo, de Brasilia e a gente tinha que seguir
religiosamente, depois com isso nos deu mais “know-how” para que nés pudéssemos fazer um
planejamento pedagdégico, administrativo, priorizar as reformas, tanto no ensino quanto na
parte fisica-estrutural da escola, [...] porque 0s recursos eram escassos € se VOcé néo
planejasse, e [...] estabelecesse prioridades, vocé ndo conseguia alcancar as metas
pretendidas, previstas na gestdo. (Gestor-2, grifo nosso).

O depoimento anterior revela como a cultura autoritdria se construiu com a
contribuicdo do 6rgdo central. De certa forma, esse comportamento refletia no modus
operandi da direcdo da escola em relacdo a comunidade escolar. Sobre o planejamento

temos ainda os seguintes depoimentos, também reveladores:

Na gestao anterior existia, eu acredito que existia, um planejamento. Porque todo administrador
tem que ter o seu plano de trabalho [...] Na gestdo passada, eu, particularmente, nunca fui
chamado para nada, nunca participei de nenhum planejamento. J4 nessa gestdo agora o
professor Vespasiano sempre faz reunifes e pede sugestdes as pessoas, [0S] planejamentos
sempre s&o participativos. O que ndo existia anteriormente (Docente-1).

Como fago parte do setor da vigilancia, do setor administrativo, na verdade ndo sabiamos nem
se existia planejamento. Porque se havia, ndo chegou ao conhecimento da gente, pelo menos
eu particularmente ndo tomei conhecimento, se havia era um planejamento bastante restrito
entre 0 grupo de gestores, seus assessores, com relagdo a participacédo direta se houve ndo
foi do meu conhecimento [...] Olha, eu antes dessa eleicdo, pode se dizer da elei¢cdo direta,
porque quando a elei¢do era indireta a gente era induzido a votar em um candidato e ndo se
sabia nem o planejamento dele. Eu tinha uma certa preocupacdo de que aquilo ali afetava a
guestéo dos servidores em geral. O servidor ficava isolado, eu via a minha questdo enquanto
vigilante, que as informagdes ndo chegavam até o segmento da vigilancia se chegava em outro
segmento eu ndo tinha conhecimento (Técnico-1, grifo nosso).

O entrevistado revela no seu depoimento a primazia do corpo docente em relacéo,
principalmente, a gestao pedagdgica da escola. No que diz respeito a gestdo administrativa,
a primazia era dos ocupantes de cargos de confianca. De uma forma ou de outra, o técnico-
administrativo estava em condi¢do de inferioridade com relacéo a participacédo na gestédo de
uma forma geral. Nos depoimentos a seguir, continuam a se explicitar os aspectos

problematicos da gestdo nessa escola, como podemos observar em:
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a gestao do professor Padua, no meu modo de pensar, foi uma continuagdo da gestdo do
professor Vicente®, porque o professor padua ndo tinha um comando democratico
participativo. Vocé pode até analisar ele como uma lideranca laissez-faire, ndo estava muito se
importando com o que pudesse acontecer, era mais isolado em suas a¢@es juntamente com o
grupo, tanto é que era um grupo que trabalhava sob forma de gueto (Docente-2, grifo nosso).

com certeza havia um planejamento, s6 que como aluno eu nao tinha conhecimento, era uma
gestdo ndo muito participativa, ficava mesmo sé a critério do corpo administrativo e somente.
Principalmente na gestdo de Padua, a gestdo de Vespasiano foi uma gestédo que eu fiquei um
ano e a partir de entéo foi que se veio a ter mais interesse sobre as necessidades do aluno, o
que o aluno achava que era importante para incrementar. Na gestdo de Padua a Unica coisa
que tinha de participativa, e porque era obrigatério, era quanto a participagdo de aluno na
comisséo para fazer parte do processo eleitoral”® entdo, a partir dai, foi convidado uns alunos,
mas até entdo os dois outros anos ndo se teve muita participacdo nao (Estudante-2, grifo
NOSS0).

De imediato eu ndo percebia nenhum planejamento direto, logo que eu cheguei na escola ja
me envolvi com o grémio estudantil e ndo tinha nenhum planejamento nem das atividades
escolares onde os alunos queriam ser inseridos. [...] Para que haja planejamento tem que
passar por todos, direcéo, professores, alunos e eu ndo percebia isso [...] (Estudante-1).

Para Lima (2001), participacdo ndo é concessao, mas uma conquista na qual se
afirmam valores democraticos e se negam outros que se opdem a essa conjuntura de
abertura e participacdo, que reforcam e modelam uma situacdo de n&o-participacdo
imposta. O planejamento tecnocratico e mecanico em detrimento do planejamento
participativo estimula uma conjuntura que dificulta a criagdo de uma ambiéncia participativa.
Lima (2001, p. 86) salienta que “a participacdo nunca € uma conquista definitiva, apenas
dependente da consagracao perpetuada pelas palavras e pelos textos, ainda que quase
sagrados, dos regimes democraticos”. Nesse sentido percebe-se que “uma pratica
participativa caracterizada pela dificil acessibilidade aos centros de decisdo, pela
passividade e pelo formalismo, aproxima-se consideravelmente de uma situacdo tedrica de
nao-participagdo, podendo facilmente evoluir para ela” (LIMA, 2001, p. 90).

Denota-se desse periodo, uma centralizagdo administrativa que ignorava as vozes
dos sujeitos envolvidos no cotidiano da escola. De certa forma a Dire¢cdo Geral dessas
escolas reproduz uma conduta que no passado caracterizou a relacdo das escolas
agrotécnicas federais com o antigo 6rgado de supervisdo do MEC. A forte hierarquizagéo
nessas escolas contribui no sentido de reforcar essa centralizagdo. A dominagdo burocratica
(Weber, 2004) deixou marcas profundas na cultura institucional que se manifesta na conduta
das dire¢des que historicamente concentram nas maos de poucos 0 processo decisorio na
escola, tratada como bem particular de alguns e ndo como um 6rgdo publico, isto €, de
todos.

Quanto ao planejamento na gestdo 2004-2008, na verdade, percebeu-se que
mesmo antes do inicio da gestao havia um direcionamento tracado quanto a construcdo do

planejamento.

8 A lista com os nomes de todos os diretores gerais da Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz, desde sua
fundacao encontra-se no Anexo 1.

" A comisso eleitoral é composta por 3 (irés) representantes de cada categoria (docentes, técnico-
administrativos e discentes) eleitos pelos seus pares, conforme estabeleceu o Decreto n° 4.877/2003.
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[A] inauguragdo do planejamento estratégico na escola, para ser bem justo, eu ndo posso dizer
na totalidade da certeza, mas predominantemente ele se consolida nessa gestdo. O
planejamento estratégico, nds entendemos que é uma pega extremamente importante para um
gestor na area da educagdo, por ser um instrumento onde vocé define todas as metas, os
pardmetros que aquela escola deva ter num determinado periodo [...]. Entdo essa matriz é a
que a gente adota na escola. Porque ela tem assim, que é basico: quem elabora é quem
executa, entdo € um grupo, por mais que vocé se vincule a informacbes externas para
alimentar o pensamento do planejamento, mas os sujeitos que estdo envolvidos na elaboracéo
sdo os sujeitos envolvidos na execucdo. [...] E ai ele tem todo aquele carater de participagao
direta, de participacéo indireta, submete a apresentacéo da sintese a toda a comunidade para
gue ela tome ciéncia e depois encaminha para o Conselho Diretor para que ele aprove essa
peca (Gestor-4)

A primeira face é que nos tinhamos um gestor, recentemente eleito pelo voto direto e que sabia
onde queria chegar. E via também uma maioria significante de servidor que ndo estavam
preparados para aquele planejamento e que na verdade estavam mais ali para ouvir e para
aprender e que ndo tinha objetivo, ndo tinha nada tragado nem no papel nem na cabeca de
onde queria para a instituicdo chegar. A gente lembra que na questdo do alunado, que
realmente tinha a questéo do internato, dar mais atengdo para o aluno que ta diretamente na
instituicdo. N&o havia uma contra-proposta. O que havia era adicdo as idéias que ja estavam
la... acrescenta isso, aquilo e aquilo outro. E na verdade a grande maioria que participou na

integra e para mim foi uma experiéncia bastante interessante € vocé participar do rumo
(Técnico-1).

O planejamento foi construido coletivamente com todas as limitacdes, tensfes e
conflitos de interesses. Utilizou-se segundo os depoimentos, o proprio planejamento, como
estratégia de ampliar a participacdo no mesmo com a utilizacdo de questionarios®
especificos para alunos e servidores. SupfBe-se que 0s questionarios apontem para um
direcionamento a ser seguido, aperfeicoado durante o processo de participacdo direta da
construcdo do planejamento. Ressalte-se que os pais de alunos ndo foram consultados,
nem direta nem indiretamente, portanto na visdo dos entrevistados a construcéo foi coletiva,
contendo ainda algumas ressalvas, demonstrando um avango no percurso a uma gestao

democrética e participativa.

O planejamento estratégico eu acho que ele comegou de uma forma bastante expressiva que
foi justamente através de preenchimento de questionarios. [...] Logo no inicio do planejamento
ele englobou digamos 80% dos servidores e digamos desses 80 % ai 95% era FG ou CD
[Funcao Gratificada ou Cargo de Dire¢do] mas tinham outras pessoas que participaram sem ter
nenhuma funcéo gratificada, nenhuma coordenagdo, mas comecou de uma forma bastante
numerosa. [Depois] a gente ja viu as coisas sendo isoladas. [...] Na minha equipe, eu que
trabalhava na biblioteca n&do consegui envolver ninguém. Eu ndo conhego como foi o
envolvimento da cozinha, do setor pedagdgico, ndo sei como ficou a questdo do alunado
(Técnico-1).

Teve sim, teve a participagdo tanto da comunidade estudantii quanto da comunidade
administrativa, eles foram convidados, mas a maioria ndo participou, mas foram convidados,
tiveram a oportunidade de participar, foi livre. (Técnico-2).

Essa foi uma limitagdo nossa, nés ndo conseguimos envolver os pais dos alunos por uma
razdo muito simples: na época nds nao tinhamos uma associacdo [de pais. [...] Aos 32
servidores que faziam parte do grupo gestor que de uma forma direta eles tinham a
responsabilidade porque ai quando vocé trabalha com a idéia de planejamento estratégico que
0 sujeito que elabora é o sujeito que executa, as vezes vocé tem uma pessoa que na hierarquia
das func¢des ou na hierarquia da instituicdo ela esta la no final mas na hora que vocé elabora
todos estdo em pé de igualdade [...]. Entdo nos tivemos 32 participantes do grupo gestor
elaborando essa sintese final sem perder a participacéo dos demais via indireta (Gestor-4).

8 0s questionarios dentre outros aspectos solicitavam sugestdes para resolver os principais problemas

indicados. Esses questionarios serviram para subsidiar a analise do cenario da escola na visdo do conjunto da
comunidade escolar. Conferir Anexo 2.
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Eu acho que foram convidados todos os segmentos da comunidade escolar, com idéias. Pediu-
se idéias de alunos, dos professores, dos administrativos. O que eu posso dizer € que houve
uma coordenacao central do atual diretor geral, que contratou até pessoas para poder
organizar esse nosso trabalho [...] Teve sim a participacdo de alunos. No grupo, na hora de
formulagdo do plano em si, ndo. Nds nao tivemos, mas 0s alunos participaram com idéias,
deram idéias e essas idéias foram levadas em consideracdo na sua grande maioria. [...] E
temos procurado ao maximo fazer essa participagcao até mesmo porque o aluno é o produto
final do nosso trabalho. A fungéo principal do nosso trabalho ta totalmente dedicada a formacgao
do aluno, do técnico. Entdo como é que a nossa escola pode ter uma projecado, isto é,
desempenhar o seu papel essencial se ela ndo tiver a visdo desse aluno (Gestor-5, grifo
NOSSO0).

Esse ultimo trecho, de uma das entrevistas denota a contradicdo de ao tempo que
entende o estudante como um “produto final”, acena para uma perspectiva de inclusdo da
“visdo desse aluno” na conducéo da instituicdo. A gestdo democrética da educacédo vai além
de incluir visdes diversas em planejamentos ou projetos politicos pedagdgicos, por exemplo.
Com a gestdo democratica na verdade o que se visa € transformacdo de “produtos” em
sujeitos, no exercicio pratico e cotidiano de reflexdes e decisbes.

Podemos observar ao longo do desenvolvimento do trabalho que a participagéo ora
se intensifica, ora reflui. Nota-se que na conducdo do processo, ha pratica coexistem
momentos e tipos de participacdo diferentes e que revelam concepcdes de gestdo nessa
escola. O contexto histérico da instituicdo permite interpretar seu movimento interno. A
gestdo 2004-2008 assumiu a diregcdo da escola e procurou galgar espacos dentro da
instituicdo inexplorados e impensaveis. Ainda que parte da comunidade estivesse
acomodada, a outra parte ansiava por ser ouvida e vista nos processos decisorios. Talvez
isso tenha contribuido para esse éxtase participativo durante o planejamento estratégico.
Tudo era novidade. Agora a dindmica caminha mais devagar o que reforca a idéia de
processualidade na consolidagdo da participagdo, no entanto, percebe-se vérias lacunas e
situagcdes a serem modificadas.

Sobre a publicidade do planejamento da EAF, alguns entrevistados acenam para
seu conhecimento e disponibilidade para o publico, seja na pagina da escola na internet,
seja na biblioteca da instituicdo. Isso propicia conhecé-lo e visualiza a inducdo rumo ao
controle social do estabelecido no planejamento. Entretanto, a participacdo na construcéo
do planejamento, assim como nas avaliacdes processuais permitem instituir outros modos
de decidir.

Percebeu-se o periodo entre 2000 e 2004, como um planejamento mecanico,
tecnocratico para responder aos 6rgdos de controle da esfera publica. Uma “peca
burocrética”. Enquanto que no planejamento do quadriénio 2004-2008 os gestores se
esforcaram para democratizar processo e as praticas vividas, avaliacbes e readequacdes.
Essas avaliacbes serviam para analisar as limitacdes e recompor o processo, contudo,
participam das reunides de avaliacdo somente os coordenadores das operacdes (EAFSL,
2004c). Novamente tais praticas restritivas emperram as mudancgas.

Uma das principais decisdes constantes no planejamento foi a volta da oferta do

curso técnico de nivel médio integrado em Agropecuaria, no ano de 2005. A modalidade de
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cursos conhecida como concomitante e os cursos divididos por habilitagcdes em agricultura,
zootecnia e agroindustria abandonada pela instituicdo. Das habilitacdes anteriores, somente
a de agroindustria permaneceu, mas na modalidade subsequente, que também oferta o
técnico em agropecuaria. Apesar de ter respaldo legal pelo Decreto n° 5154/2004 a decisé&o
ndo deixa de ter seu valor politico e empresarial. (EAFSL, 2004c). No que diz respeito a
explicitar os aspectos relacionados a gestdo democrdtica da educacdo, o planejamento
estratégico € mais coerente com seu texto e intencionalidade. O documento externa que,
para cumprir suas metas estabelecidas no planejamento, a EAF S&o Luiz apoiar-se-4 nos

seguintes compromissos:

Compromisso_social, traduzido por uma politica de estabelecimento de parcerias com
organizagGes ndo governamentais e atividades para a comunidade na qual se insere, através
do desenvolvimento de agdes com impacto social e foco na responsabilidade publica e no
exercicio da cidadania;

Compromisso com a qualidade, que se expressa através de uma politica de ensino, producéo,
pesquisa e extensdo assentada em um programa de avaliacdo institucional permanente e
criterioso e num programa de capacitacdo docente e do pessoal técnico-administrativo em
constante aperfeicoamento bem como de valoriza¢do do quadro funcional;

Compromisso com os (as) educandos (as), que se traduz em uma formacado profissional de
acordo com as demandas do mercado de trabalho seja por instituicdes publicas e privadas,
movimentos sociais ou organizagfes ndo governamentais; no respeito a autonomia da
organizacdo estudantil, na instituicdo de praticas democraticas na relagédo professor/aluno e na
garantia de educacéo continuada e permanente;

Compromisso com uma gestdo democrdtica e participativa, expressa em mecanismos de
participacdo da comunidade, transparéncia administrativo-financeira, publiciza¢&@o periédica do
relatério de gestdo, instituicdo de ouvidoria e abertura para as mudangas que se fizerem
necessarias.

Compromisso com uma educacdo permanente, com o uso da tecnologia como instrumento de
informacéo e difusdo do conhecimento;

Compromisso com a Sustentabilidade, alicergada na intensificacdo de esforgcos para ampliar a
oferta de servigos competitivos e inovadores, com estabelecimento de aliangas estratégicas;
Compromisso _com a construcdo de uma nova ambiéncia educacional, permeada pela
atualizacdo permanente dos profissionais, incentivo a praticas pedagégicas adequadas e
metodologias de educacgédo inovadoras, que respeitem a diversidade e permitam o tratamento
de contetdos transversais, laboratorios atualizados e ambientes adequados para a
aprendizagem. (lbid., p. 16-17, sublinhado no original).

Percebe-se um nivel de elaboracdo um pouco mais complexo e um nexo de
relacdes entre os diversos compromissos. Os compromissos listados refletem-se em 6 (seis)
programas estruturantes, a saber: Programa de Gestdo Participativa e Democratica;
Programa de Ampliacdo e Qualificagdo do Ensino, Producdo, Pesquisa e Extensao;
Programa de Valorizacdo dos Educandos; Politica de Valorizag&o, Incentivo e Capacitacao
de Docentes e Técnico-administrativos; Programa da Melhoria das Condic6es de
Funcionamento; e Programa de Comunicagéo Social. Cada um desses programas tem suas
linhas prioritarias de agdo. Nos interessa analisar as prioridades do Programa de Gestao
Participativa e Democratica, que sao:

- Produzir continuamente informacdes gerenciais, de modo a possibilitar a identificacdo de
problemas e subsidiar as alternativas de solu¢do dos dirigentes;

- Estabelecer objetivos, metas e instrumentos de gerenciamento;

- Aderir ao programa de qualidade do Servigo Publico Federal;

- Elaborar manuais de procedimentos administrativos;

- Criar uma comissao de avaliagdo Institucional;

- Implantar ouvidoria para receber sugestdes, reclamacdes e elogios;
- Elaborar e atualizar o planejamento participativo e estratégico anualmente;



152

- Implementar e avaliar a execucgéo do plano estratégico de desenvolvimento institucional;

- Integrar e articular os processos e as atividades de planejamento;

- Articular, em rede, todas as formas de planejamento e avaliacdo realizadas na instituicao.
(Ibid., p. 23-24).

Em nenhum momento aparece uma acdo no sentido de ampliar, criar, reativar,
dinamizar, incentivar ou publicizar os colegiados internos da escola. Em comparacdo ao
texto do projeto politico pedagogico, o planejamento estratégico se mostra mais integrado e
efetivo no sentido de incentivar a participacéo e garantir a gestdo democrética da educacéo.
No espaco destinado a infraestrutura, no item 9.3 Formas de Participacdo da Comunidade
Escolar e Comunidade Externa nas Atividades de Dire¢do da Instituicdo aparecem todas as
possibilidades de participacdo dos segmentos internos ao colégio e da comunidade externa.

Os servidores da EAFSL, os discentes, os pais e a comunidade externa participam das
atividades de direcdo da EAFSL através de varias instancias. Esta participacdo esta
formalmente garantida através:

- Da participacdo em reunides pedagoégicas, do Conselho de professores, e do Conselho
Diretor (via representante do segmento) — docentes;

- Da participacdo em reunides administrativas e do Conselho Diretor (via representante do
segmento) - técnico-administrativos;

- Da participagdo em reunies e do Conselho Diretor (via representante do segmento) —
discentes;

- Da participacdo no Conselho Diretor — comunidade externa (representante do MEC/SETEC,
setor de Industria, Comércio e Agricultura, e de egressos);

- Da participacdo em reunides de pais e mestres — pais e responsaveis;

- De consultas sobre decisdes a serem tomadas pela Instituicdo — toda a comunidade escolar.
(Ibid., p. 41).

Diante desse quadro, percebe-se que quanto ao processo de elaboracdo e
funcionamento, o planejamento estratégico aproxima-se mais da gestdo democratica, em
virtude de que inseriu outros sujeitos além do corpo gestor da escola, tanto no que diz
respeito aos anseios da comunidade quanto no processo de constru¢do. Por ultimo,
constata-se uma realidade na qual, questdes relativas a organizacdo, ao encaminhamento
de idéias e ao funcionamento da instituicdo, denota uma conjuntura de administracao que ao
mesmo tempo que apresenta tracos e elementos da gestdo democrética, atribui a alguns

segmentos a primazia de participacéo efetiva, negando-a a outros segmentos.

3.7 O Regimento Interno

A respeito de regimento interno de uma instituicdo escolar, Mendonca (2000, p.
416) afirma que 0 mesmo trata da expressdo maior da falta de autonomia da escola, uma
vez que segue um modelo instituido de forma centralizada pelos 6rgdos normativos,
desrespeitando-se as especificidades locais de cada escola. O Regimento Interno da Escola
Agrotécnica Federal de S&o Luiz é um tipico exemplo dessa situacdo. O regimento que
normatiza a vida da instituicdo € baseado no Regimento Interno das escolas agrotécnicas
federais aprovado pelo Decreto n° 2548, de 15 de abril de 1998. Por conta do decreto que
instituiu a eleicdo direta para Diretor Geral, o regimento teve que ser alterado para constar

as novas determinacdes legais, em 2004. No ano de 2005, houve uma solicitagdo da Setec,
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provocada pelo Coneaf, para analise e discusséo sobre a composicédo do Conselho Diretor e
do regimento com um todo. Essa discussdo foi remetida aos servidores e aos dois
sindicatos: Sinasefe e Sindsep-MA. Com a criacdo dos Ifet's, sera necessario um novo
Estatuto do qual derivam os regimentos internos de cada campus.

O capitulo 11l do Regimento Interno da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz, que

trata dos objetivos da escola, foi todo concebido pela propria escola, séo eles:

| — desenvolver educacgéo profissionalizante nos diversos niveis, basico, técnico e tecnologico,
capacitando profissionais para 0 mundo do trabalho, investindo no fortalecimento da cidadania;

Il — colaborar com o desenvolvimento agropecuario, agroindustrial e de servicos da regiéo,
através de acgOes articuladas com o setor produtivo e a sociedade em geral;

Il — incentivar e operacionalizar mecanismos de pesquisa e extensao;

IV — desenvolver metodologias préprias, visando a efetiva articulagdo da educacao, produgéo e
pesquisa;

V — oportunizar outras formas de ensino na forma da legislagdo vigente;

VI — zelar pelas legislacdes e normas vigentes e pelo cumprimento da proposta pedagdgica
adotada pela escola;

VII — assegurar uma gestdo administrativa e uma pratica pedagogica de qualidade;

VIII — garantir uma avaliagdo institucional dinAmica e constante com a participagdo dos
diversos segmentos envolvidos. (EAFSL, 1998, grifo nosso).

No que diz respeito a relacdo com MEC, essa se manifesta de forma tensa,
amenizadas pela condi¢cdo de autarquia. Nessa condi¢do, as escolas tém a prerrogativa de
decidir seu destino, sendo necessario por parte do MEC esforco no sentido de um
“convencimento” e “seducdo” dessas escolas para projetos como o Proep e os Ifets. Na
gestdo 2004-2008, também as alteragbes surgem em virtude de demandas exteriores, mas

sempre num clima de incerteza por parte da maioria.

E houve uma alteracdo, o regimento é uma peca antiga que vale/ valia para 33 escolas
agrotécnicas. Com o advento do decreto que institui a eleicdo direta ele teve a necessidade de
sofrer alteragdes, porque até entdo as eleigfes da escola, apesar de estar facultado eleicdes
diretas, mas normalmente acontecia indireta, pelos membros do conselho. Esse decreto vem
declarar que as eleigbes nas instituicdes venham a ser diretas, consultar a comunidade, entéo
teria que alterar, porque ali estava facultado e com o decreto ndo, tem que ser , assim como
varias siglas foram se modificando, era SEMTEC e ficou SETEC, e outras tinha a CPPTA
[Comissdo Permanente de Pessoal Técnico-administrativo], que com a reforma da carreira dos
administrativos passa a ter outra denominagdo, entdo essas alteracdes todas nés fizemos a
proposicéo de alteragdo do regimento das escolas agrotécnicas, com a parte para a Escola
Agrotécnica Federal de Sao Luis, essa particularidade ja operou nele. (Gestor-4).

Sobre a publicidade do regimento interno, percebe-se também o desconhecimento
de uma forma geral sobre seu conteudo tanto por parte dos servidores quanto por parte dos
alunos. Diferentemente do projeto politico pedagodgico e do plano de desenvolvimento
institucional (planejamento estratégico), disponibilizados pela internet, o0 Regimento Interno
apesar de aparecer no link institucional ndo se encontra disponivel. E os depoimentos séo
bem categoéricos, no sentido de salientarem o desconhecimento do seu conteuldo:

Regimento interno é uma palavra que comecgou a fazer parte do meu dicionario depois que
Vespasiano assumiu e quando nés fundamos a se¢édo do SINASEFE. Ai que eu vi essa palavra
“regimento interno” porque até entdo eu nem tinha conhecimento disso a ndo ser para
funcionamento de biblioteca. Eu nem sabia que as instituices precisavam de regimento para

funcionar. Foi a Gnica vez que eu ouvi falar. Na gestdo anterior eu nunca tinha ouvido falar em
regimento. (Técnico-1).
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N&o, ndo tem divulgacdo do regimento interno, era para ter um manual [...] para ficar em alguns
locais para se ter conhecimento que documento é esse. Para eu conseguir um regimento
interno desse foi trabalho, [...] mas o funcionario ndo tem o costume de ficar olhando
publicagéo de diario oficial. E publico, mas é trabalhoso, vocé pode acessar, mas ai tem que
perder muito tempo para procurar (Técnico-2).

N&ao conhego ndo, e eu era representante de turma também e sei que ndo era s6 eu que ndo
estava sabendo, entendeu? A gente queria questionar algumas coisas no primeiro ano e ndo
sabia a quem recorrer, porque a politica da escola para técnico era uma, no caso pés-médio, e
para o médio-técnico era outra. Entdo as vezes quando chegava la era: “Ah!l E pés-técnico”
entdo ficava um outro tipo de tratamento e acho que o regimento mesmo eu ndo conheco pra
falar para vocé (Estudante-1).

Lima (2001, p. 78) aponta como elemento constituinte de uma participagcédo passiva,

a falta de conhecimento da regulamentacéo dos espacos. Por outro lado, Lima (2001, p. 90)

salienta que em organizacbes formalmente democraticas a nao-participacdo deve ser

refletida tomando como parametro contexto organizacionais anteriores. O regimento interno
de qualquer escola deve ser entendido

como instrumento de organizagdo administrativa e pedagdgica [...], deve expressar o estagio

da consciéncia da comunidade onde estd sendo aplicado. Devera, portanto, ser a fiel

expressdo de uma escola livre e democratica a servico dos interesses da maioria da

populagdo, como requer a sociedade atual. Como tal, deve surgir da discussédo e da

participacdo consciente de todos os segmentos da escola e assim ser legitimado, deixando de

ser um documento nascido de imposi¢8es legais. Assim, a reformulacdo do Regimento Escolar,

contendo as intengGes, 0s principios e 0s pressupostos pedagodgicos transformados em

programas e planos, deve ser estimulada e apoiada pela direcdo, tornando-se, entdo, um

instrumento de participac@o coletiva consciente, o que garante a sua legitimidade, refletindo a

maturidade politica de seus integrantes e expressando suas necessidades e interesses
(HORA, 1998, p. 54).

O fato € que o Regimento Interno da Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luiz, ainda
ndo é reconhecido pela comunidade como instrumento de luta politica e pedagdgica,
tampouco em sua forma de construcao e finalidades. Uma mudanca significativa € torna-lo
um mecanismo para garantir avangos que assegurem processualmente os rumos gestéo

democratica.

3.8 Consideragdes finais do capitulo

No decorrer desse capitulo percebe-se 0 avanco no sentido de tornar a gestéo da
Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz mais condizente com 0s principios e os valores
conquistados na luta pela gestdo democratica. Entretanto, ha uma distancia ainda a
percorrer. Uma caracterizacao hibrida de gestao é a mais adequada a realidade estudada. A
trajetoria da instituicdo mostrou um caminho dialético, processual, conflituoso e ainda preso
em muitas armadilhas, interesses, conformismos e rebeldia que reflete os elementos da
estrutura social. A escola ainda se encontra presa a uma cultura construida ao longo dos
tempos, desde sua criagdo, que acabam por dificultar a adocdo de principios que a
aproximem da gestdo democrética. Percebem-se angustias e tensGes no sentido de se
apressarem determinadas etapas em decorréncia de vivéncias e aprendizados, nos quais se

incluem acertos e incertezas. Nota-se que alguns caminham a passos mais ligeiros, por
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vezes for¢cando ou querendo forcar um ritmo que é seu aos outros. Mas, o interessante, €
gque o mesmo horizonte se vislumbra no fim da estrada. A busca pela participacédo de forma
mais ampliada continua a guiar as agdes de forma organizada e racional dentro da escola e
em outras esferas da sociedade de uma forma geral. Entretanto, a ampliacdo dos espacos
ndo implica necessariamente em maior envolvimento e participacao (Lima, 2001). Contudo,
observando-se o estagio atual (2009), percebe-se a busca progressiva para assegurar
espacos coletivos de participacgéo.

Na EAF S&o Luiz em patrticular, existem hibridismos na gestdo, no sentido de néo
se desapegar de certas praticas, ao mesmo tempo que vislumbra e implementa avangos. As
contradicdes, a propria dialética gerando sinteses e tornando a nos impulsionar no tecido
das construgfes sociais. A eleicdo para diretor de escola é um dos aspectos no processo de
gestdo democrética da educacdo. Entretanto, ndo € o Unico nem o principal, a dinamica
envolve outras dimensdes sem as quais ndo se pode nem mesmo falar em gestdo
democratica como a democratizacdo do acesso a educacdo, a garantia de permanéncia do
educando durante a vida escolar e condicGes efetivas de participacdo da comunidade na
gestdo dessas instituicdes. Sem esses elementos, iniciativas como elei¢cédo direta dao a falsa
impressdo de se estar proporcionando a gestdo democratica da educacdo. Segundo Paro
(2006), em virtude da descrenca na capacidade da escola publica e de seu publico, parece
gue a escola publica ndo estabelece nenhum objetivo para si, o que dificulta um
acompanhamento sobretudo do ponto de vista de sua efetividade.

Acreditamos que uma educacdo que seja politicamente engajada com as classes
oprimidas tem a prerrogativa de uma avaliagdo politica que denote controle social sobre a
mesma, isto €, ndo uma avaliagdo de politicas publicas, mas uma avaliacdo politica da
educacdo, que progressivamente a consolide como servigo publico, com financiamento do
Estado.

A existéncia de tragos e sinais na estrutura da escola, visando ao controle social da
educacdo, revela possibilidades de transformar utopias em realizagBes, construidas de
forma coletiva, com a comunidade e aprimorando vivéncias cotidianas. “Aprendendo a
participar, participando”. “Aprendendo a ser mais democratica, com mais democracia’. E,
principalmente, com a comunidade escolar no papel de construtora de sua propria histéria.

Quanto aos colegiados, percebe-se uma relativa abertura a participacdo no
Conselho Diretor e estimulo a participacdo de alunos e pais, por meio de colegiados
préprios. Ao mesmo tempo, é visivel que a participacdo estimulada ainda néo € plena, vez
gque na instancia maxima ndo se garante o direito a voz e nas instancias proprias a
participacdo se da por meio de consultas sobre assuntos de interesse da direcdo. No que
diz respeito ao projeto politico pedagogico, a discussdo ainda € mecanica, sem a
impregnacdo no cotidiano da escola de seus pressupostos, assim como ndo se percebe a

participacdo de todos os segmentos envolvidos pela dindAmica escolar na sua construgédo e
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vivéncia efetiva. Os colegiados ainda ndo se configuram como espacos limitadores do poder
central. Esse ainda se mostra influente como autoridade frente aos conselhos.

Quanto ao planejamento estratégico, em comparacdo com o0 projeto politico
pedagodgico, notam-se passos iniciantes e vacilantes na sua concretude no rumo de uma
gestdo democratica, tanto do ponto de vista de sua construcao, quanto do ponto de vista de
sua textualidade. Procurou-se durante sua construcdo envolver os segmentos presentes
mais diretamente nas relacdes cotidianas da escola de forma direta e/ou indireta. No
entanto, o prosseguimento de sua dinamica, avaliacdo e readequacdo aconteceram de
forma restrita, denotando um influxo participativo.

O regimento interno da escola mostra a incapacidade de ousar para uma
conformacé@o mais democrética e participativa na Escola Agrotécnica Federal de Sdo Luiz.
Percebe-se a auséncia de autonomia para extrapolar o estabelecido no modelo de
regimento para todas as escolas agrotécnicas federais do pais. As alteracbes que
acontecem sao no sentido de readequacfes e acomodacao a legislacdo nacional. Perde-se
a oportunidade de refletir sobre a consisténcia real da escola e propor inovagdes no sentido
de alinhar a concretude das estruturas aos anseios de gestdo democratica. Tal qual os
técnico-administrativos de certa forma explicitam um condicionamento a ndo participarem
dos processos decisorios, a instituicdo de uma forma geral mostra-se sempre a espera de
um direcionamento central, principalmente em aspectos que podem mexer com a correlacdo
de forcas internamente.

Finalmente, pode-se afirmar que a gestdo da Escola Agrotécnica Federal de S&o
Luiz apresenta tracos e caracteristicas que indicam o caminhar processual e lento em
direcdo a gestdo democrédtica, com alguns momentos de avangos e outros tantos de

contradi¢cdes denotando continuidades de forma predominante no cenario refletido.
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Consideragoes finais

A gestdo democratica da educacao tem sido objeto de estudo de interessados tanto
nas relagdes politicas no interior da escola quanto na relacdo da sociedade civil com o
Estado. Na realidade, desde a promulgacédo da Constituicdo Federal em 1988 e a aprovacéao
da Lei n° 9394/96 a tematica tornou-se algo mais do que luta politica. Esses marcos legais
instalam uma realidade processual na sociedade no que diz respeito a possibilidade de
controle social das politicas publicas educacionais e nas relacdes politicas e pedagdgicas no
interior das escolas. Os aspectos que mais se sobressaem nos estudos séo particularmente
0s colegiados internos no que se refere a composicdo e funcionamento, tanto no nivel
macro quanto na esfera micro e em especial a forma de escolha do diretor escolar.

A nova realidade é fruto de um continuo processo de luta desde a década de 1980
pela conquista dos direitos sociais e pela busca de mecanismos de controle social do
Estado e das politicas publicas. No ambito dos Estados, algumas iniciativas surgiram antes
mesmo da Constituicdo Federal em 1988, que foi o marco institucional no cenario da
legislacdo federal. De fato, no cenério ainda persistem tragos autoritarios, relagbes de
fidelidade e lealdade aos “novos coronéis”.

A politica de educacao profissional e tecnolégica acompanha os movimentos entre
0s interesses das oligarquias (agora agronegocio) e dos empresérios citadinos, ambos
interferem na proposicao de rumos para as Escolas Agrotécnicas Federais. A reestruturacao
produtiva do capital alcancou de diferentes modos os Estados Nacionais e pressionou 0s
governos a fim de reformar ou instituir mecanismos de seguranca para o capital financeiro.

As Escolas Agrotécnicas Federais participam dos arranjos politicos que medeiam
as injuncbes econdmicas entre latifundiarios / empresarios e politicos / governo. A
agricultura, e nela o trabalhador rural, foi o eixo estruturante das bases do modo de
producdo capitalista no pais, tem um lugar de sentinela. Estdo imbricados os impactos
econdmicos entre 0 campo e a cidade com repercussfes na educacado publica profissional.

Desse entendimento, propusemos este estudo sobre a dindmica da gestdo na
educacéo profissional e tecnoldgica, tendo como foco a Escola Agrotécnica Federal de Sao
Luiz, no periodo compreendido entre 2002 e 2006. O marco temporal deu-se com o Decreto
n° 4.877/03 que instituiu a eleicdo direta para diretor dessas instituicdes.

O objetivo consistiu em identificar e analisar as préaticas de gestdo de uma escola-
fazenda, atentando para suas peculiaridades, no sentido de perceber as influéncias na
cultura organizacional e os tragcos patrimoniais. Como pano de fundo da estrutura estatal,
analisamos a cultura (neo) patrimonial instalada na méaquina burocratica desde os
primérdios da colonizacdo portuguesa, procurando perceber também os reflexos na gestéao

da escola.
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No presente trabalho procurou-se a abordagem qualitativa com vistas a perceber a
significacdo dada pelos diversos atores da pesquisa acerca da gestdo democratica com
base em suas reflex6es sobre diversos aspectos da gestdo da Escola Agrotécnica Federal
de Séo Luiz - MA. A significagdo dos atores obteve-se por meio de entrevistas privilegiando
a polissemia da comunidade escolar, nesse sentido foram entrevistados gestores,
professores, técnicos e estudantes. Utilizou-se também a concretude textual de alguns
documentos internos da escola, isto é, o projeto politico pedagdgico, o plano de
desenvolvimento institucional (planejamento estratégico) e o regimento interno. Outros
documentos como legislagbes, regimentos e atas de reunifes dos colegiados internos. De
forma complementar, a analise documental juntou-se aos depoimentos dos entrevistados
para montar o cenario a ser refletido.

O entendimento da sociedade capitalista como resultante de movimentos
contraditérios, ajudou no sentido de se perceber as contradicdes inerentes as praticas
sociais nessa escola em particular, impregnada tanto nos documentos oficiais quanto nas
acles cotidianas. Patrimonialismo, gestdo democratica e participacdo foram algumas das
categorias que emergiram durante a realizacdo do estudo fruto das leituras e analises
realizadas. Essas categorias ajudaram no sentido de se perceber os meandros da gestédo
democratica da educacdao, parte da administracéo publica, desvelando aspectos aparentes e
buscando a esséncia dos fendmenos.

Procurou-se, no desenvolvimento do trabalho, evidenciar os elementos constituintes
do Estado moderno e sua configuragdo no cenario brasileiro seja na vida politica, seja no
cotidiano das instituicdes escolares. O Estado comp&e-se de um territdério e no monopdlio da
violéncia como estratégia de manter a dominagdo. Existe uma distingdo entre as esferas
publica e privada conformada dentro de normas racionalmente estabelecidas.

Especificamente o caso brasileiro apresenta uma resisténcia a essa distin¢ao,
herdada da colonizagdo portuguesa, fortemente marcada pelo patrimonialismo. No Brasil,
aspectos como favoritismo, clientelismo, lealdade e coronelismo configuram-se como
praticas cotidianas nas relacdes politicas e na administracao publica. O percurso em direcédo
a burocratizacao e racionalizacdo da maquina estatal mostrou-se lento e cheio de atalhos e
descaminhos. O caso brasileiro evidencia as contradicfes inerentes ao processo que ao
tempo em que apresenta inovac¢des rumo ao controle social do Estado mantém aspectos
ligados ao ambito privado tanto na estrutura quanto na acao estatal, isto €, as politicas
publicas.

As politicas publicas que emanam dessa estrutura deixam transparecer 0s
meandros da configuracdo da estrutura estatal, impregnada de relagBes patrimonialistas e
personalistas. A educacdo publica, parte desta realidade, reproduz ou transforma estas
relagBes sociais. As finalidades a que se dirigem as politicas educacionais no que tange ao

ensino agricola demonstram esse percurso ambiguo com vistas a beneficiar outros
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segmentos que ndo o publico beneficiario. A educacgéo agricola passou de viés de castigo a
assistencialismo, a desenvolvimentismo e dessa a condi¢do de direito social. A instalacdo
das instituicdes escolares esteve desde o inicio da republica ligada a interesses politicos
locais de dominacgdo. Para manter essa dominagdo, elementos subjetivos contribuiram a
exemplo da educacéo voltada a domesticar a classe trabalhadora, ou seja, educagcdo como
castigo ou educacdo como mero assistencialismo.

Somando-se a esses aspectos, averiguamos a contribuicdo do modelo escola-
fazenda na constituicdo da cultura organizacional de uma escola agrotécnica federal, a qual
se mostrou impregnada de elementos constituintes das lides comerciais, no caso do ensino
agricola, sua relacdo com o setor produtivo e interesses particulares foi notério até mesmo
na sua estrutura fisica. As escolas-fazendas reproduzem os ambientes da esfera privada,
com todas as fases da producao, incluindo a comercializagdo. Percebeu-se que o ensino foi
sempre relegado ao segundo plano.

O essencial da concepcéo € a reproducdo do sistema, desde a alta hierarquizacao
das relacbes sociais e produtivas no seu interior, até mesmo o tipo de agricultura e pecuéria
praticadas nas suas unidades de produgcdo, ainda que distante dos grandes
empreendimentos agricolas, atendia aos interesses mais préximos a esse. O cotidiano do
setor de producdo se sobrepondo ao setor educativo denota a primazia do capital oriundo
dos grupos de poder no campo entrelacados com os da cidade rumo a ganhos e lucros.

Experiéncias no sentido de tornar a gestdo dessas instituicdbes mais proximas ao
ambito do publico com possibilidade de controle social dessa modalidade educacional
marcam o cenario a partir de 2003, com a eleicdo direta para diretor geral dessas escolas,
situagcdo que convoca a participacdo setores tradicionalmente excluidos dos processos
internos decisorios.

Mesmo sendo consciente da insuficiéncia do processo de escolha do diretor
mediante a elei¢do direta pela comunidade para a instalacdo de um cenario de participacédo
e controle social da educacdo, o cendrio instalado nas agrotécnicas € instigante em
comparacdo as praticas e rotinas de autoritarismo, relacbes de favor, lealdade e
patrimonialismo em que o diretor era escolhido indiretamente e indicado segundo critérios
de fidelidade partidaria com os grupos hegemdnicos no poder. A eleicdo direta conclama
alunos, técnicos e professores a participarem didaticamente na escolha da direcdo da
instituicdo para um periodo de quatro anos.

A composicdo, dindmica e atribuicdes dos colegiados completam o cenario de
gestdo democrética e controle social da educacdo, uma vez que se constituem em algo mais
além de escolher um representante, possibilita o exercicio da participacdo direta, sem
intermediarios. No entanto, na Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz convivem aspectos

gue denotam uma abertura e estimulo a participacdo, com préticas autoritarias e verticais
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anteriores, explicitando o carater dialético e processual do caminhar rumo a uma gestao
democratica.

No que diz respeito ao projeto politico pedagdgico e ao plano de desenvolvimento
institucional, ambos foram construidos em geral com participagdo da comunidade. No plano
de desenvolvimento institucional percebe-se uma participacdo maior concebida por uma
estratégia indireta por meio de questiondrios. Entretanto, durante sua implementacdo e
avaliacdo a participacdo mostrou-se mais restrita aos cargos de chefia e responsaveis pelas
operacgdes do plano. No Projeto Politico Pedagdgico, nas duas gestfes observam-se criticas
ao processo de construcdo que denotam questdes com relacdo a participacdo reduzida da
comunidade escolar de uma forma geral.

O modelo de regimento para as Escolas Agrotécnicas Federais determinado pelo
MEC denota, na verdade, a falta de autonomia dessas escolas, geradas num ambiente de
centralizacdo politica muito forte que as deixou dependentes por um bom periodo de tempo
dos técnicos dos oOrgdos de supervisdo. O planejamento de suas atividades era todo
elaborado de cima para baixo. O regimento segue a risca o estabelecido. Ndo se ousa ha
direcdo de uma conformacdo mais participativa e propiciadora da gestdo democratica da
educacao.

Pela analise dos dados, das leituras bibliograficas e dos documentos e das
entrevistas pode-se afirmar que a gestdo da Escola Agrotécnica Federal de Sao Luiz
caminha em direcdo ao que se entende por gestdo democrética da educacdo. No contexto
analisado, percebem-se praticas inovadoras e propiciadoras de maior participagéao,
entretanto, permanecem resquicios da cultura autoritéria e vertical, demarcando seu carater
hibrido e complexo de gestdo da escola. O percurso rumo a uma gestdo democratica e
participativa se mostra conflituoso e dialético, envolvidos em interesses na dindmica social.
De um lado, interesses privados de grupos que persistem em modelar o Estado e as
politicas publicas aos seus anseios, auxiliados por uma camada estamental que se
apoderou do Estado, e de outro lado, os interesses publicos e coletivos cada vez mais
conscientes de sua forca propositiva no direcionamento do Estado e suas acfes de forma a
beneficiar uma maioria historicamente excluida.

Além das angustias com o carater hibrido e ambiguo que assume a escola por meio
de suas estruturas e funcionamento nota-se um desejo pulsante por uma nova conjuntura. A
abertura a participacdo deixa marcas ndo somente na estrutura do Estado, marca as
pessoas em suas subjetividades historicamente construidas a margem dos processos
decisérios do pais, fazendo com que na prética participativa se construa cada vez mais o
cidadao e deixe a figura de sudito para os livros de histéria. Contudo, ndo se tem a ilusédo de
gque com mais espacos participativos garantidos se terd maior participacdo e envolvimento
dos sujeitos. A certeza recai em que a garantia desses espacos torna possivel a existéncia

dessas pessoas com sujeitos e ndo como meros expectadores de sua propria historia, ou
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seja, mais espacos de participacdo, transparéncia das decisdes, possibilidades de fazer
escolhas e uma cultura proé-ativa dos sujeitos conduz a mais democracia.

As possibilidades de controle social da educagdo se mostram mais factiveis. A
possibilidade que se cria mediante formas de participacdo e controle social nos @mbitos das
politicas publicas contribui para a sociedade civil adentrar o cenario de definicdo, execucao
e avaliacdo dessas politicas até entdo dominado exclusivamente pelo Estado por meio de
seu corpo burocratico em relagdo com grupos privados. Isso corrobora para que 0s
interesses privados sejam progressivamente expurgados da esfera publica, refletindo os
anseios da sociedade civil. Enfim, a democracia se faz nas praticas cotidianas e sociais
concretamente. Ndo se pode esperar a mudanca da sociedade para se transformar a
escola. Também ndo se cogita mudar a sociedade com simples mudancas na escola. A
sociedade se transforma/reproduz nas relagdes sociais de producdo num processo dialético.

A luz das categorias burocracia, impessoalidade, racionalizagdo (WEBER, 2004) e
dos dados obtidos percebemos um contexto de gestdo na Escola Agrotécnica Federal de
Sao Luiz ainda com profundas marcas da cultura centralizada e verticalizada construidas ao
longo do tempo. Ainda que existam colegiados, a forma, o funcionamento e
encaminhamento das decisdes tomadas nos impedem de caracterizar essa gestdo como
democratica. Entretanto, pequenos avancos identificados sinalizam para um cenéario de

possibilidades.
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Anexo 1 — Lista dos diretores gerais da Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz,

desde sua fundacéo

1 Prof. Jefferson Ferreira de Carvalho

2 Prof. Antonio Carvalho de Oliveira Neto
3 Prof. Abderval Pinto Bandeira

4 Prof. Oscar Wilson de Cantuaria Belo
5 Prof. José Leocyr Dorneles Minussi

6 Prof. Luis Pires Maia

7 Prof. Giovanni da Paz Tavares Maciel
8 Prof. José Carlos Ferreira

9 Prof. Dylson Ramos Bessa

10 Prof. Dylson Ramos Bessa

11 Prof. Antonio de Padua da Silva Costa
12 Prof. Vicente de Castro Santos

13 Prof. Jodo de Sousa Guimaraes

14 Prof. Vicente de Castro Santos

15 Prof. Antonio de Padua da Silva Costa
16 Prof. Antonio de Padua da Silva Costa
17 Prof. Vespasiano de Abreu da Hora
18 Prof. Vespasiano de Abreu da Hora
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Anexo 2 — Questionarios para servidores e alunos do Planejamento Estratégico da
gestdo (2004-2008)

ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE SAO LUIZ
GESTAO 2004-2008

Prezado(a) Servidor(a)

Dando inicio a execu¢do do nosso Programa de Gestdo, estamos iniciando o
processo de planejamento participativo e estratégico de nossa Escola, pois consideramos
imprescindivel a implementacdo de um processo de gestdo participativa, que deve ser
assentado em préticas de planejamento, avaliagcdo e monitoramento continuos. Vocé, como
trabalhador desta Instituicdo, tem muito a colaborar emitindo seu ponto de vista sobre os
problemas que enfrentamos e nos beneficiando com as suas propostas de solugéo.

A LDB, ao definir os principios de Gestao Demaocratica, em seu artigo 14 estabelece
gue, “os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do ensino publico
na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes
principios:

e Participacdo dos profissionais da educagédo na elaboracdo do projeto pedagogico
da escola e “participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes”.

e Consoante com a LDB, reforcamos a necessidade de definicdo das normas da
Gestédo Democratica ser objeto da a¢do da nossa Escola.

A Gestao Democratica do Ensino Publico é a acdo e o efeito de gerir a educacao
através da participagdo de todos os atores sociais que integram o universo educacional,
objetivando atender as aspiracfes da sociedade por intermédio dos anseios daqueles que
fazem e usam as escolas publicas.

Para termos uma acdo que incorpore a participacdo de todos numa perspectiva
democratica, adotaremos método de Planejamento Participativo e Estratégico, para a
construcao coletiva da acdo desta Instituicdo.

Esta concepc¢édo faz com que o planejamento parta do que existe, com énfase para
0s questionamentos que as pessoas dos grupos estado formulando; seu ponto de partida é o
que as pessoas sentem como necessidade ou problemas, sendo uma proposi¢cdo para o
futuro, abre espaco para a criatividade e para os sonhos. Parte do presente para apontar um
futuro desejavel, oposto ao futuro que as circunstancias apontam.

Gera a coeréncia entre a teoria e pratica, por estabelecer uma ligacdo entre o
conhecimento e a realidade, teoria e acdo, em uma perspectiva transformadora. Nesse
sentido, hd um compromisso constante com a mudanca, seja de forma global ou setorial,
através de sucessivas agoes.

N&ao traz so a eficacia, mas o crescimento de cada pessoa e do grupo como um todo.
A participagdo em processo grupal de acdo-reflexdo €, em si mesmo, o mais adequado
método educativo.

Aguardando sua valiosa contribuicao.

Prof. Vespasiano de Abreu da Hora
Diretor-Geral da EAFSL-MA
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PLANEJAMENTO PARTICIPATIVO E ESTRATEGICO DA EAFSL — Gestdo 2004/2008

FORMULARIO PARA LEVANTAMENTO DA VISAO DOS SERVIDORES E SERVIDORAS
SOBRE A EAFSL
OBJETIVO: Construir o mapa de problemas e solugbes para a instituigdo

Seu nivel de conhecimento acerca da a¢ges da EAFSL é:

[ TAlto [ 1 Médio [ ] Baixo

1) Quais os principais problemas enfrentados pela EAFSL na sua visdo?
2) Que sugestdes para superar esses problemas vocé teria?

3) Quais as suas principais necessidades de qualificacdo?

4) Quais as principais dificuldades encontradas no desempenho de suas atividades
profissionais?

5) Que sugestdes vocé daria para melhorar o seu desempenho na EAFSL?

6) Assinale as alternativas com as quais concorda, completando-as se assim o desejar. Liste
0s objetivos:
a) Os valores da instituicdo deveriam ser:*

( ) participacéo; ( ) ética: integridade / transparéncia
() pessoas: compromisso / responsabilidade / solidariedade
() gestdo: conhecimento / democracia / flexibilidade

b) Os objetivos?:

c) os principios éticos, politicos e educacionais a serem adotados na relacdo entre
trabalhadores e entre trabalhadores/alunos deveriam ser®

( ) Autonomia politico-pedagdégica da Escola Agrotécnica;
( ) lgualdade;
( ) Unidade entre atividades administrativas e docentes;
( ) Democratizacdo nas decisfes e representacoes;
( ) Educacéo de qualidade;

( ) Transparéncia administrativa e financeira;

() Politica de valorizagéo para docentes e técnico-administrativos;

() Projeto politico-pedagdgico que respeite e valorize a identidade dos educandos.

7) Considerando os pontos respondidos, que outras observacdes gostaria de fazer?

! valores: conjunto de principios ou normas que, por corporificar um ideal de perfeicao ou plenitude moral, deve
ser buscado pelos seres humanos. Devem respeitar a pluralidade de padrdes éticos passiveis de guiar a agao
humana

2 Objetivos: aquilo que se pretende alcangar quando se realiza uma agéo; alvo, fim, propésito, objeto.

3 Principios: o primeiro momento da existéncia (de algo), ou de uma agao ou processo; comeco, inicio. O que
serve de base a alguma coisa; causa primeira, raiz, razao. Ditame moral; regra, preceito.
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FORMULARIO PARA LEVANTAMENTO DA VISAO DOS ALUNOS E ALUNAS SOBRE A
CE)ABSSEI:FIVO: Construir o mapa de problemas e solucdes para a instituicdo
Seu nivel de conhecimento acerca da agbes da EAFSL é:

[ TAlto [ 1 Médio [ ] Baixo

1) Quais os principais problemas enfrentados pela EAFSL na sua visdo?

2) Que sugestdes para superar esses problemas vocé teria?

3) Quais mudancas deveriam ser feitas na relagédo professor/aluno, no intuito de
democratiza-la?

4) Quais as principais dificuldades encontradas no processo ensino/aprendizagem e nas
atividades administrativas?

a) desempenho dos professores

b) relacéo professor/aluno

C) secretaria

d) biblioteca

e) coordenacbes

f) outros

5) Que sugestdes vocé daria para melhorar o trabalho na EAFSL?

6) Assinale as alternativas com as quais concorda, completando-as se assim o desejar. Liste
0s objetivos:
a) Os valores da instituicdo deveriam ser:*

( ) participacéo; ( ) ética: integridade / transparéncia
() pessoas: compromisso / responsabilidade / solidariedade
() gestdo: conhecimento / democracia / flexibilidade

* valores: conjunto de principios ou normas que, por corporificar um ideal de perfeicdo ou plenitude moral, deve
ser buscado pelos seres humanos. Devem respeitar a pluralidade de padrfes éticos passiveis de guiar a agcdo
humana



b) Os objetivos®:

C) os principios éticos, politicos e educacionais a serem adotados na relacdo

trabalhadores e entre trabalhadores/alunos deveriam ser®

( ) Autonomia politico-pedagdégica da Escola Agrotécnica;
( ) lgualdade;
( ) Unidade entre atividades administrativas e docentes;
( ) Democratizacdo nas decisOes e representacoes;
( ) Educacéo de qualidade;

( ) Transparéncia administrativa e financeira;

() Politica de valorizagéo para docentes e técnico-administrativos;

( ) Projeto politico-pedagdgico que respeite e valorize a identidade dos educandos.

7) Considerando os pontos respondidos, que outras observacdes gostaria de fazer?

> Objetivos: aquilo que se pretende alcancar quando se realiza uma agao; alvo, fim, propdsito, objeto.
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entre

6 Principios: o primeiro momento da existéncia (de algo), ou de uma ag&o ou processo; comego, inicio. O que

serve de base a alguma coisa; causa primeira, raiz, razao. Ditame moral; regra, preceito.



178

APENDICE



179

Apéndice 1 — Roteiro das entrevistas

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-graduagcdo em Educagéo

Mestrado em Educagéo

Roteiro de Entrevista para gestores, docentes, técnico-administrativos e estudantes’.

Prezado ,

Desde 2005 estou matriculado no Programa de Mestrado em Educacdo na

Faculdade de Educacao - Universidade de Brasilia e desenvolvo estudos e pesquisa sobre

a Escola Agrotécnica Federal de S&o Luiz do ponto de vista da sua gestdo administrativa e

pedagdgica e gostaria de sua colaboracdo para compreender alguns tracos da gestao.

Agradeco sua colaboracéo

Entrevista Semi-Estruturada:

Perguntas principais:

1.

2.

Fale sobre o Projeto Politico Pedagégico durante sua gestao®?

Fale sobre a gestdo administrativa na sua gestao. Existiu planejamento?

O Regimento Interno da EAF S&o Luiz foi alterado durante sua gestdo?
Fale sobre o funcionamento dos colegiados internos, durante a sua gestao.
Durante sua gestdo como a comunidade escolar participava?

Como vocé compreende uma gestao democratica?

" O roteiro sera adaptado de acordo com o sujeito da entrevista com a intencdo de captar a percepcdo de cada um
sobre 0s respectivos assuntos.

8 Periodo em que estudou (para os estudantes) ou periodo relativo & gestdio 2002-2004 ou 2004-2006 (para 0s
docentes e técnico-administrativos).



