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RESUMO

CONCEPCAO DE GESTAO ESCOLAR: a perspectiva dos documentos oficiais e dos
programas de formacdo continuada de diretores de escola no Estado de S&o Paulo -
1990/2009. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Po6s-Graduacdo em Educacéo,
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho”, Marilia.

Esta pesquisa apresenta uma analise da concepcdo de gestdo escolar presente nos documentos
oficiais e nos programas de formacdo continuada para os gestores escolares nas Ultimas
décadas (1990-2009). Para tanto buscou reconstruir a funcdo do diretor de escola a partir da
producdo bibliografica editada pelos 6rgaos oficiais do Estado de Sdo Paulo e do Governo
Federal, bem como analisar a legisla¢&o cujo conteudo aborda os mecanismos de regulacdo da
gestdo e da organizacdo escolar. Os documentos selecionados foram fundamentais nessa
pesquisa para analise das reformas e dos elementos nela contidos que incidiram diretamente na
gestdo da educacdo e da escola. Os objetivos estabelecidos apontaram para uma opgao tedrico-
metodologica fundamentada na andlise de contetdo, tendo como referéncia os estudos de
Bardin (2007), e na andlise critica do discurso, fundamentada Faircloug (2001) e Resende e
Ramalho (2006). Uma série de indagacfes permeou o seu desenrolar, dentre as quais: Qual a
influéncia do contexto social e politico na definicdo das politicas puablicas em educacdo? Em
quais paradigmas os documentos oficiais produzidos se pautam? Qual concepcéo de diretor de
escola e de gestdo escolar esses documentos apresentam? Qual o perfil de diretor esta se
delineando na década atual, a partir dos programas de formacdo continuada? Ficou
evidenciado que a gestdo escolar e a formacdo continuada dos diretores de escola ocupam
lugar de destaque nas atuais politicas publicas e se encontram presentes nas varias proposicoes
como elementos centrais para a concretizacdo da reforma da educagdo. Nesse processo
identificou-se o carater conservativo das propostas governamentais, que embora apresentadas
como democraticas, no tom da linguagem emerge o contraditorio, expressando o padréo
prescritivo e normativo dos discursos. Contudo, em sua concluséo vislumbra-se que, embora a
reforma esteja forjada numa concepcédo produtivista e mercadoldgica de educacdo, na qual a
competitividade e o individualismo sdo marcantes, nela também podem ser encontrados
elementos que possibilitam a construcdo de uma escola mais humana e democratica

PALAVRAS-CHAVE: Concepcao de Gestdo escolar. Politicas e programas de formacéo de
formacéo para diretores de escola. Funcao do diretor de Escola.



ABSTRACT

THE CONCEPTION OF EDUCATIONAL MANAGEMENT: the perspective of the
official documents and the continuing formation programs of school headmasters of the
State of Sao Paulo — 1990/2009. Doctor’s Degree Dissertation (Doctor in Education) —
Programa de Pds-Graduacdo em  Educacdo, Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Marilia.

This research presents an analysis of the conception of school management present on the
official documents and on the continuing formation programs for school headmasters on the
last decades. (1990-2009). Therefore it aimed to reconstruct the role of the school headmaster
based on the bibliography published by official bodies of the State of Sao Paulo and the
Federal Government, as well as to analyze the legislation which contents broaches the
regulation mechanisms of educational management and organization. The selected documents
were essential in this research for the analysis of the reforms and the components contained in
them that fall directly upon the education and the school managements. The goals established
for this study led to a theoretical-methodological option based upon the content analysis,
having as references the studies of Bardin (2007), and upon the critical discourse analysis of
Faircloug (2001), Magalhaes (2001) and Resende & Ramalho (2006). During the progress of
this research, a series of inquiries came out, which can be summarized as follows: What is the
influence of the social and politic contexts on the definition of the public policies on
Education? Which paradigms are the official documents ruled by? What is the conception of
school headmaster and school management that these documents introduce? What is the
profile of the headmasters that have been designed in this decade from the continuing
formation programs? It became clear that the school management and the continuing
formation of school headmasters are prominently placed in the actual public policies and are
present on several propositions as central components towards the accomplishment of the
educational reform. On this course, the conservative character of the government proposals
has been identified. Despite the democratic aspirations, the language in their speech turns out
to be rather contradictory, expressing the prescriptive pattern on the discourse. The conclusion
achieved enlightens that even though the reform is framed upon a productivistic and
merchandised concept of education, in which the competitiveness and the individualism are
remarkable, it also keep elements that can make possible the fulfillment of a more human and
democratic project.

KEY WORDS: Conception of school management. Policies and continuing formation
programs for school headmasters. Role of the school headmaster.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa foi motivada a partir dos inimeros questionamentos presentes no
exercicio da profissdo docente nos diferentes ambitos do sistema publico de educacdo no
Estado de S&o Paulo. Nesse percurso a experiéncia como professora no ensino fundamental,
médio e superior, como coordenadora pedagdgica, diretora de escola e também como
integrante da equipe pedagdgica de uma das extintas Divisdes de Ensino- DRE/PP e do Centro
de Aperfeicoamento de Recursos Humanos — CAHR/PP, além de ter respondido pelo cargo de
Diretora de Departamento de Coordenacdo Pedagdgica na rede Municipal de Presidente
Prudente, permitiu sentir os problemas da escola a partir de diferentes angulos. Toda essa
experiéncia foi determinante para estimular o desejo de investigar sobre a formacdo de
professores no Mestrado e sobre a concepgdo de gestdo escolar e formagdo de diretores de
escola no Doutorado com o objetivo de contribuir para o fortalecimento do debate em direcéo
a uma escola mais democratica.

Também contribuiu para que a opgdo dessa pesquisa fosse pela linha de
politicas publicas a constatacdo que estamos vivenciando atualmente uma profunda crise na
gestdo do sistema educacional brasileiro, com sérias conseqliéncias para a gestdo das escolas.
Apesar de o discurso politico, a partir da década de 1990, afirmar a importancia da educacdo e
a necessidade de prioriza-la, paralelamente ocorre o discurso sobre a faléncia do estado

educador e provedor das politicas sociais. Constata-se que na quase totalidade das reformas
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educacionais, a partir do final da década de 80, o Estado tem cada vez mais se eximido de suas
responsabilidades perante o gigantismo do sistema escolar.

A escola publica brasileira, nesse inicio do século XXI, mais do que em
qualquer outra época, enfrenta desafios que exigem um constante repensar do seu verdadeiro
papel, tendo em vista o acelerado processo de mudanca na sociedade, em especial nas relagdes
capital-trabalho. Segundo Singer (1996) estdo presentes no debate educacional duas grandes
tendéncias: a civil-democratica e a produtivista .

A tendéncia civil-democratica atribui um amplo papel a educacdo e a escola,
que deverd ter como finalidade a promogcdo humana das pessoas e, conseqlientemente, é
atribuido ao professor um papel relevante e de grande significado. A tendéncia produtivista
surge da critica ao paternalismo das politicas sociais, a ineficiéncia dos servigos publicos e ao
corporativismo dos profissionais que atuam no setor publico. Propde que a rede escolar esteja
sujeita as regras do mercado, tendo como principal funcdo a formacdo de individuos mais
aptos para o trabalho com o objetivo de assegurar melhores condi¢fes para o crescimento
econdmico, bem de acordo com o ideério neoliberal. Para Singer (1996, p. 15) o debate atual
sobre a reforma da educacdo deveria considerar a necessidade de “combinar um processo
educativo ndo-mercantilizado com o combate ao paternalismo, a ineficiéncia e ao
corporativismo”.

Nesse debate € preciso considerar que o Brasil € um dos paises signatarios de
compromissos internacionais, particularmente com o BM' e o FMI- Fundo Monetario
Internacional, e por isso a melhoria das estatisticas educacionais virou prioridade, em

detrimento do desenvolvimento de uma qualidade da educacdo que visa a inclusédo e

! Banco Mundial é uma denominagéo genérica para numerosas instituicdes financeiras internacionais como o
Banco de Pesquisa e Desenvolvimento (Bird) e a Associagdo Internacional de Corporagdo Financeira e
Desenvolvimento Internacional.
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emancipacéo social. As reformas educacionais impostas pelo modelo neoliberal estdo focadas
nas demandas do mercado, reduzindo amiude os direitos e oportunidades de uma grande
parcela da populacdo. Subjacente a este modelo estd a ideia de que as competéncias
necessarias para galgar um melhor status no “mercado de trabalho” é responsabilidade
exclusiva da vontade de cada individuo. Outra ideia recorrente, segundo Gentili (2005, p.51) é
a de que a economia pode conviver e se desenvolver, “com” e “apesar de” uma elevada taxa
de desemprego e tendo um grande contingente de excluidos dos beneficios sociais, como
educacdo e saude.

Diante disso, faz-se necessario promover, junto aos professores, supervisores,
diretores de escola, associacdes representativas e a todos que estejam envolvidos com a
educacdo, espacos para que essas tendéncias sejam debatidas, favorecendo uma tomada de
consciéncia sobre as determinacdes sociais e politicas e de como elas afetam as acdes na
escola e nas salas de aula. Ha ainda que se levar em conta o fato de as escolas situarem-se
entre as politicas educacionais, as diretrizes curriculares, as formas de organizacao do sistema
e as acdes didatico-pedagdgicas na sala de aula (LIBANEO, et al 2003). Dessa forma, ela é
uma arena de disputa e realizacdo tanto dos objetivos do sistema de ensino quanto dos

objetivos da aprendizagem. Isso significa que

as andlises criticas sobre o sistema de ensino e sobre as politicas
educacionais perdem a forga analitica, se ndo tiverem como referéncia a
escola e as salas de aula, do mesmo modo que os profissionais de
determinado estabelecimento escolar podem ter a eficacia de seu trabalho
reduzida, se ndo tiverem uma visdo de conjunto do sistema de ensino
nacional e estadual. (...) A escola é a instancia integrante do todo social,
sendo afetada pela estrutura econdmica e social, pelas decisGes politicas e
pelas relacdes de poder em vigor na sociedade (LIBANEO et al, 2003, p.
296) .
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As organizagOes escolares, apesar de integradas a um contexto cultural e social
mais amplo, produzem uma cultura interna que lhes possibilita a construcdo de uma identidade
Unica, expressa pelos valores, crencas e concepgdes que 0s membros da organizacao partilham
(Novoa, 1995). Essa cultura organizacional de cada escola permite ainda, segundo (Barroso,
2004), que ela ndo seja apenas um receptaculo passivo de instrugfes exteriores, mas um
elemento ativo na sua reinterpretacéo e operacionalizagéo.

Nesse sentido, a gestdo escolar pode ter um papel muito significativo para
promover a articulacdo da equipe escolar e criar condigdes que propiciem uma cultura
organizacional da escola numa perspectiva de educacéao justa, responsavel e democréatica. No
contexto da chamada sociedade do conhecimento, novas demandas e exigéncias se colocam para a
escola, e esta ndo pode desconsiderar o seu importante papel na formacao do cidaddo. Implica em
ndo focar a atengdo apenas as questdes rotineiras do processo ensino e aprendizagem, mas também
garantir um processo educacional mais amplo, voltado para as relagGes intra e extra-escolares,
numa articulacdo que envolva comunidade interna, formada por alunos, professores, funcionarios,
direcdo, pais e de toda a comunidade externa.

Segundo Paro (2002, p.154), uma gestdo escolar comprometida com os
interesses da comunidade reconhece a complexidade de sua area de atuacdo e considera que
“se a racionalidade externa da escola depende de sua articulagdo com os interesses da classe
trabalhadora, é preciso que estes interesses sejam conhecidos 0 mais rigorosamente possivel”.
Por outro lado, deve ainda buscar a racionalidade interna, definindo, a partir de um trabalho
coletivo com a comunidade escolar, metas possiveis, que atendam a realidade pratica e, acima
de tudo, que se concretizem. Assim, importa muito o nivel de consciéncia critica sobre a
realidade social, por parte dos gestores escolares, para que sejam capazes de melhor atender as

necessidades das classes trabalhadoras (PARO, 2002, p. 167).
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Desse modo, é pertinente a reflexdo de Barroso (1998, p. 25) quando nos diz
que a elaboracdo e execucdo de um projeto educativo exigem que a gestdo escolar seja capaz
de ““conhecer o passado, avaliar o presente e construir o futuro”. Nesse processo, sera preciso
considerar que conhecer o passado é uma forma de reconstrui-lo, uma vez que o presente
determina a percepgdo que temos ou fazemos desse passado, da mesma forma que estara
determinando e orientando o futuro. E interessante, ao voltar o olhar para o passado, observar
que com relacao a algumas concepgdes sobre um determinado tema, embora hoje haja muitos
elementos que permitem questiona-las, representaram avangos, portanto, ao analisa-las ndo se
pode prescindir de considerar o contexto historico, politico, econémico e social da época.
Nessa perspectiva, é fundamental promover uma maior reflexdo sobre os programas de
formacéo continuada dos diretores de escola, assim como de todos os educadores, analisando
0S contextos em que surgiram e as concepgdes de educacdo e gestdo que neles se encontram
implicitas ou explicitas. Da mesma forma, devera ser objeto de analise as relagdes de poder
que estdo subjacentes as diretrizes e formas de regulagdo e organizacdo do sistema
educacional. Desse modo, a gestdo escolar, dentro de uma concepgdo democrética, podera se
transformar em um instrumento de resisténcia a exclusdo social e a transformagdo do homem
em simples mercadoria.

Lima (1996) afirma que as escolas que estdo totalmente subjugadas as normas
da administracdo central acabam tornando-se um espaco de reproducdo, impedindo o
aparecimento de qualquer manifestacdo de autonomia. Nao é tdo simples a percepgdo de que a
escola embora seja um espaco determinado por varios fatores externos, ela também pode ser
um espaco determinante e provocar mudancas. Como dizia Teixeira (apud AZANHA, 2001,
p.18) “é na escola que se trava a Ultima batalha contra as resisténcias de um pais @ mudancga”.

Nessa perspectiva, assume importancia significativa o papel do diretor no debate sobre as
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decisdes do sistema de ensino e sua legitimidade. Entretanto, muitos documentos e diretrizes
emanadas da administracdo central, alguns dos quais analisados nessa pesquisa, tém colidido
frontalmente com o discurso de maior autonomia para a escola construir o seu projeto
pedagdgico.

Azanha (1995) faz criticas as administracfes publicas de ensino quando em
seus documentos optam por uma determinada concepc¢do pedagdgica, como € o exemplo dos
Parametros Curriculares Nacionais, editados pelo MEC? Enfatiza que o papel dos 6rgaos
centrais € essencialmente politico: as suas competéncias sdo, portanto, orientar, esclarecer e
até mesmo impedir quando houver riscos para a formacdo da personalidade do aluno. A
administracdo publica caberia fixar diretrizes e metas dentro de uma politica educacional.
Portanto, se faz fundamental reconhecer que o excesso de regulamentagdo traz como
conseqliéncia o imobilismo e, muitas vezes, leva a escola a cumprir apenas o que lhe é
determinado.

Partindo desse entendimento, a pergunta que fica é: como a gestdo da escola
publica vem se configurando nos documentos (subsidios, fasciculos, orientacGes e legislagdo
em geral) editados pelos drgdos oficiais nas Ultimas décadas (1990-2009), considerando a
dimensdo pedagdgica, politica e ideolégica em que se pautaram.

Nessa analise sera preciso ter claro que as politicas publicas e toda a legislacdo
S0 existem ou sO podem ser realmente efetivadas a partir das pessoas. Os sujeitos usam de
taticas diversas ao se apropriarem da legislacdo e de outros mecanismos de regulacéo
implicitos ou explicitos nas politicas publicas em educagdo. Um exemplo € a préatica da

maquiagem, ou seja, € aquele em que a escola declara que faz algo, quando na verdade ndo o

2 Os Parametros Curriculares Nacionais foram produzidos e implantados, em 1997 (ciclos | e Il do Ensino
Fundamental) e em 1998 (os ciclos Il e IV do Ensino Fundamental), na gestdo do PSDB, Governo Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002), cujo ministro da Educagdo na época era Paulo Renato de Souza.
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faz, ou pelo menos exagera ao “dourar a pilula”. Sampaio e Marin (2004) nos apresentam um

exemplo bastante ilustrativo desse tipo de pratica:

Dessa forma, como explica um diretor de escola, mesmo que ndo haja
projetos conjuntos na escola, eles sdo declarados como artificio para que a
escola receba alguns recursos, diante da insuficiéncia de condi¢des materiais
disponiveis para o trabalho pedagodgico: ‘Muito do que a escola indica é s6
para constar, porque é preciso declarar. Depois se V& 0 que da para cumprir’.
Nessa situacdo pode ser declarado ‘algo a partir do que se tem — um
professor de ciéncias desenvolve um projeto de horta com seus alunos, e a
escola declara desenvolver um projeto ecoldgico ou de educacdo ambiental,
inclui nomes de disciplinas e professores participantes. Com mais recursos,
depois se vé o que é possivel fazer (SAMPAIO & MARIN, 2004, p. 219).

Segundo a concepcdo de Certeau (2004), trata-se de um conjunto de
dispositivos taticos que as escolas utilizam face as estratégias de controle institucionais que
constituem o lugar proprio de poder das decisdes sobre a educagdo nas unidades de ensino,
conforme expressa o autor:

Chamo de ‘estratégia’ o calculo das relagdes de forgas que se torna possivel a
partir do momento em que um sujeito de querer e poder € isoladvel de um
‘ambiente’. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito como um
‘préprio’ e portanto capaz de servir de base a uma gestdo de suas relacbes
com uma exterioridade distinta. A nacionalidade politica, econdmica ou
cientifica foi construida segundo esse modelo estratégico.

Denomino, ao contrério, ‘tatica’ um célculo que ndo pode contar com um
préprio, nem portanto com uma fronteira que distingue o outro como
totalidade visivel. A tatica s6 tem por lugar o do outro. Ela ai se insinua,
fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a
distancia. Ela ndo dispbe de base onde capitalizar os seus proveitos, preparar
suas expansdes e assegurar uma independéncia em face das circunstancias.
(...) a tatica depende do tempo, vigiando para ‘captar no véo’ possibilidades
de ganho. (...) Tem constantemente que jogar com 0s acontecimentos para 0s
transformar em ‘ocasiBes’. (...) a sua sintese intelectual tem por forma néo
um discurso, mas a propria decisdo, ato e maneira de aproveitar a ‘ocasiao’
(CERTEAU, 2004, pp. 45-46).

Assim, em funcdo de algum ganho, muitas vezes a autonomia da escola e dos

professores fica comprometida e a possibilidade de enfrentamento das situacdes a partir dos
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interesses majoritarios da comunidade escolar da lugar a interesses que se pautam na
competitividade e no individualismo.

Pode-se afirmar que sdo varios os motivos que levam os sujeitos a assumirem
diferentes papéis frente a legislacdo, indo desde uma postura indiferente e alienada até a de
opositor manifesto. De acordo com Caseiro (2000, p. 57) “os diversos posicionamentos,
manifestos ou latentes, ostensivos ou sutis, refletem sempre a historia acumulada”, portanto, a

analise da legislacdo ndo pode prescindir da dimensao histérica e contextual.

Ainda que a legislacdo escolar seja de grande importancia (e isso veremos
no devido tempo), ndo serd acertado toma-la como fonte priméria e Unica
dos conceitos e principios que regulem a matéria. A razdo é simples. Em sua
maior parte, a legislacdo representa apenas um elemento instrumental para
estruturacdo e gestdo dos servicos, o qual no estudo de outros fundamentos
tem de encontrar os seus verdadeiros principios (LOURENCO FILHO,
2007, p. 31).

Assim, é preciso considerar que a analise e reflexdo sobre as concepcbes de
gestdo escolar explicita ou implicita nos documentos oficiais, considerando as diferentes
perspectivas sobre as praticas organizacionais e administrativas das escolas, o contexto socio-
politico e cultural, os avancos e retrocessos nos processos formativos dos profissionais que
atuam nessa area, permitira uma maior compreensdo da complexidade do tema. Ao mesmo
tempo, permitird uma visdo mais critica sobre como a gestdo escolar esta se delineando e quais
os desafios que deverdo ser enfrentados nessa nova década para que caminhemos na direcao
de uma escola verdadeiramente democratica.

E inegavel o impacto das mudancas na economia sobre a implantagao de politicas
educacionais, a partir da década de 1990, as quais subordinadas aos interesses do mercado
interferem diretamente na organizacdo e administragdo das escolas. Esse quadro caracteriza-se

pela presenca de uma concepg¢éo produtivista dos objetivos da educacdo, pautada na avaliagdo
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dos resultados, na eficacia e no desenvolvimento de competéncias voltadas para o mercado.
Articula-se a essa concepcdo, uma segunda, que consiste em imputar a escola toda a
responsabilidade pelos resultados, associada ora as politicas de descentralizacdo ora as
exigéncias de eficécia e eficiéncia.

Reconhecer os limites da escola, ndo significa, no entanto, desconhecer suas
possibilidades. A escola publica brasileira continua a ter uma funcdo social de grande
relevancia: ela ainda é um espaco de transformacdo social quando instrumentaliza os
individuos para a luta por uma melhor qualidade de vida.

Para Barroso (2002) o grande desafio da gestdo educacional sera a adogédo de
um modelo baseado em uma alianca triplice que considere as necessidades e *“os diferentes
papéis e funcdes do Estado, professores e pais dos alunos e restante comunidade e o equilibrio
de sua intervencdo”(BARROSO, 2002, 175). E preciso, segundo Lima (2002), saber
compatibilizar as decisbes dos sistemas e as decisGes tomadas no ambito das escolas, sem
desconhecer as tensdes entre umas e outras, entendendo que nenhuma das partes pode exercer
o0 controle hegemonico sobre a outra.

Cabe também considerar, segundo Lima (2002, pp. 50-51), que a despeito da
forca impositiva dos modelos decretados ndo se pode ignorar a capacidade estratégica, a forca
das préticas sociais recorrentes, as tradi¢fes e a capacidade criativa dos que atuam nas escolas.
Seria muita ingenuidade acreditar que a legitimidade de uma lei se consegue simplesmente
com seu decreto. As diretrizes, orientacGes e regras dificilmente se concretizardo sem a
participacdo dos atores escolares.

Por ultimo, € pertinente a analise que Barroso (2000) faz a respeito das
multiplas reformas educacionais para melhorar a qualidade do ensino e combater os indices de

evasdo e repeténcia. Estas, em sua grande maioria, mostram-se ineficazes, pois “raramente
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chegam ao cerne das escolas e da acdo pedagdgica na sala de aula” (p. 64). Nessa perspectiva,
Barroso (2000) afirma ser necessario uma mudanca, a0 mesmo tempo, politica, cultural,
pedagdgica e de gestdo. Tais mudancas propiciardo a busca de um novo sentido para a escola
por todos os que dela fazem parte: direcdo, professores, funcionarios, pais e alunos.

Dessa forma, essa pesquisa teve como objetivo central aprofundar na analise
sobre as questdes que envolvem a gestdo escolar e os processos relacionados a formacgéo
continuada dos diretores de escola, através da incursdo pelos varios documentos oficiais e
assim, identificar as concepcdes, principios e paradigmas que orientaram o conteddo das
reformas da educacgdo nas ultimas décadas (1990-2009). Nesse processo o olhar esteve mais
focado na concepcao de gestdo democratica e autonomia da escola, com o objetivo de desvelar
as ambivaléncias e paradoxos presentes em muitos desses documentos. Buscou-se, ainda
explicitar qual perfil de diretor esta se delineando na década atual, a partir dos programas de
formacdo continuada.

Os objetivos estabelecidos nesse trabalho apontaram para uma opcdo tedrico-
metodoldgica de natureza qualitativa, fundamentada na analise de contetdo, tendo como
referéncia os estudos de Bardin (2007) e na andlise critica do discurso, fundamentada nos
estudos de Van Dijk (2005), Faircloug (2001), Magalhdes (2001) e Resende e Ramalho
(2006), dentre outros. Por meio dessa analise, buscou-se compreender a ldégica que
fundamenta os documentos oficiais (fasciculos, subsidios e legislagdo) na definicdo de
diretrizes e orientagdes que interferem na gestdo escolar e que subsidiam 0s processos de
formacéo continuada dos diretores de escola no Estado de S&o Paulo.

Para tanto, foi necessario realizar um levantamento dos documentos e
fasciculos produzidos pelos érgdos oficiais do Estado de S&o Paulo (CENP, FDE, SEE e

CEE), e pelo Governo Federal (MEC e CNE) a partir da década de 80 e que subsidiaram os
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processos formativos dos diretores de escola e o trabalho de organizagdo e gestdo escolar.

Outro passo importante foi a analise sistematica de tais documentos,
contextualizando e estabelecendo relagbes com outros documentos e com contextos mais
amplos. Essa andlise, tendo como referéncia as atuais politicas publicas e o cenario nacional e
internacional, permitiu vislumbrar qual perfil de diretor de escola estd se delineando neste
inicio de século. Ao mesmo tempo, possibilitou levantar alguns indicadores de reflexdo sobre
qual a formacdo necessaria ao diretor de escola para que ele tenha um papel significativo na
construcdo de uma escola realmente democréatica e de qualidade, pautada em valores mais

humanos, fundamentais na superacgéo do individualismo e da competitividade.

Essa analise pautou-se também no referencial tedrico sobre analise documental
que Bardin (2007, p. 40) define como um conjunto de operagdes que visa representar o
conteudo de um documento sob uma forma diferente da original, com o objetivo de facilitar
um estégio ulterior a sua consulta e referenciagdo. Isso quer dizer que a analise do contetido
“procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se debruga” (BARDIN,
2007, p. 38).

Para tanto, foram selecionados como fonte de pesquisa para esse trabalho
alguns documentos e subsidios que tratam da gestdo escolar, bem como de politicas de

formacdo do diretor de escola, a seguir relacionados:

1. Documentos produzidos pela SEE/CENP-SP: Fundamentos da Educacdo e Realidade
Brasileira como Preparacdo para o Planejamento Escolar, 1985; Fundamentos Il “A

Educacéo, a Constituinte e o Projeto da Escola Democratica”, 1985; Fundamentos IV “A
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Dificil Tarefa de Repensar e Reconstruir a Escola Publica”, 1985; Superando a Dicotomia

Administrativo-Pedagdgica, 1986; Jornal Escola Agora 1996/1997/1998.

2. Programas e Projetos de formacao continuada para gestores escolares: Projeto “Facilitando
Mudancas Educacionais”, SEE/SP-1997/1998; Programa “A Escola de Cara Nova”:
Planejamento, SEE/SP-1998/2000; Programa “Circuito Gestdo”, SEE/SP-2001/2004,
SEE/UNESP; Projeto “Progestdo” SEE/PUC, 2004/2005; Curso de Especializacdo
“Gestdo Educacional”, SEE/UNICAMP-2005/2006; Programa “Escola de Gestores’,
SEB/MEC, 2005-2008; Curso “Gestdo para o Sucesso Escolar”, Fundacdo Lemann,

SEE/SP - 20009.

3. Leis, decretos, resolucdes, pareceres, planos que regulam a gestdo escolar ou a formacao
dos diretores de escola, tanto a nivel federal como a nivel estadual (S&o.Paulo): Lei
9394/96- Lei e Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional; Lei 10.172/2001- Plano Nacional
de Educacdo; Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993-2003 (MEC); Deliberagéo
CEE 11/1997 e Parecer CEE 67/1998 — Normas Regimentais Basicas para as Escolas

Estaduais de Sdo Paulo.

Os documentos selecionados foram de fundamental importancia para que se
pudesse apreender 0s processos de mudanga, as rupturas, a presenca da continuidade ou da
descontinuidade, as contradi¢Ges, os paradoxos, 0s debates e confrontos que fizeram e fazem
parte das politicas publicas no Brasil.

Além dos documentos ja citados, o desenvolvimento dessa pesquisa exigiu 0

levantamento criterioso de uma bibliografia que propiciou o contato com diversas obras e
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autores, tanto do cenario nacional como internacional, necessario para uma visdo panoramica
das tendéncias, das contradi¢cdes, dos debates e proposicBes acerca das politicas publicas em
educacdo, mais especificamente, sobre as questdes relacionadas a gestdo escolar e formacéo
do diretor de escola.

E importante salientar que o estudo sistematico da producgdo literaria de
pesquisadores nacionais e internacionais, algumas das quais citadas na bibliografia dessa
pesquisa, deram suporte tedrico para uma analise mais critica dos elementos observados nos
textos dos documentos selecionados.

Outro procedimento adotado foi a realizacdo de entrevistas com doze diretores
de escola da Rede Estadual de S&o Paulo, sendo nove do Municipio de Presidente Prudente,
dois do Municipio de Presidente Epitacio e um do municipio de Maraba Paulista, sobre os
atuais programas de formacdo continuada que tém por objetivo subsidia-los no trabalho da
gestdo e organizacdo das unidades escolares. Sdo escolas que pertencem a realidades bem
diversas, sendo: duas escolas de periodo integral, atendendo todas as séries do Ensino
Fundamental e Médio e uma terceira com as séries iniciais do Ensino Fundamental; sete
escolas que atendem as séries finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio e duas escolas
que atendem apenas as séries finais do Ensino Fundamental.

Quanto aos diretores das escolas € importante ressaltar que quatro deles se
removeram das escolas entre 2008 e 2009, justamente das que estavam situadas em bairros
mais periféricos. S&o diretores com menos de cinco anos no cargo e que tentam ir para uma
escola de acesso mais facil, em bairros mais centrais e, preferencialmente, que tenham menos
problemas. Infelizmente, as escolas que apresentam maiores problemas sdo sempre as mais
penalizadas, uma vez que ndo h& uma politica de incentivo para que os profissionais mais

experientes permanecam nelas ou queiram para la se remover.
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As entrevistas permitiram apreender como os diretores e as escolas estdo se
apropriando de algumas concepcdes que, de forma geral, estdo presentes na legislacdo e nos
documentos atuais, tais como: gestdo participativa, gestdo democratica, trabalho coletivo,
projeto pedagdgico, lideranca comunitaria, autonomia, empreendedorismo, etc. Também se
procurou captar as formas de resisténcia assumidas frente a algumas regulamentacGes que
invadem o cotidiano escolar. Com esse intento, utilizou-se da técnica de entrevista aberta, por
meio da qual os entrevistados tiveram a oportunidade de discorrer de forma mais livre e
espontanea a sua percep¢do sobre: “O que significa ser Diretor de Escola Hoje” e “Os
Programas de Formacéo Continuada e a Préatica da Gestdo” .

Para tanto, faz-se necessario ressaltar a contribuicdo de Bardin (2007) na

analise dos dados coletados nos depoimentos dos diretores de escola, ao afirmar que

“A andlise da enunciacdo considera que na altura da producgéo da palavra é
feito um trabalho, é elaborado um sentido e sdo operadas transformacoes.
[...] O discurso ndo é um produto acabado, mas um momento num
processo de elaboragdo, com tudo o que isso comporta de contradi¢des, de
incoeréncias, de imperfeicOes. Isto é particularmente evidente nas
entrevistas em que a producdo é ao mesmo tempo espontanea e
constrangida pela situacdo” (BARDIN, 2007, p. 164).

No tratamento dos documentos e depoimentos tiveram relevancia os aspectos
relacionados a tessitura dos textos, recorrendo, para tanto, a analise do discurso, uma vez que
esta €, acima de tudo, a analise de como os textos funcionam inseridos em praticas
socioculturais (FAIRCLOUD, 1999, apud MISOCZKY, 2005).

Nessa perspectiva, a analise critica do discurso é um importante procedimento
para a compreensao da producdo social das politicas publicas, bem como das relacBes entre

discurso, poder, dominacédo e desigualdades sociais (VAN DIJK, 2005). Tem, portanto, como
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objetivo maior favorecer uma nova relagdo dos sujeitos com os textos e documentos oficiais.
Ela supera a proposta de interpretacdo textual tradicional para caminhar em direcdo a
abordagem discursiva da ideologia, compreendendo-a como “hegemonia de sentido”, ou seja,
o efeito de evidéncia que faz com que, entre 0s varios sentidos historicamente possiveis, um se
sobreponha aos demais, como se fosse Unica e exclusivamente a leitura correta.
(FAIRCLOUGH, 2001).

Para Fairclough (2001) os discursos sao importantes meios para investigarmos
as mudancas sociais, pois, a um so tempo, constituem-se como texto, como pratica discursiva
e como prética social. Essa tridimensionalidade possibilita a compreensdo dos documentos
como discursos que vao alem de refletir ou representar a realidade social, uma vez que,
simultaneamente, a constitui. Segundo o autor o discurso é uma forma de agir sobre 0 mundo,
¢ um modo de explicitar uma acdo, da mesma forma que toda acdo tem um elemento
discursivo. A andlise critica do discurso supfe a existéncia de uma relacdo dialética entre os
discursos e a estrutura social, sendo que esta, da mesma forma que condiciona o discurso e

consequiéncia dele.

O discurso contribui para a constitui¢do de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o restringem. [...] O
discurso é uma préatica, ndo apenas de representacdo do mundo, mas de
significagdo do mundo, constituindo e construindo o mundo em
significado (FAIRCLOUGH, 2001, p.91).
Portanto, nessa abordagem, a atencdo procurou estar focada em trés aspectos do
discurso, analisados de forma articulada, conforme dito anteriormente: a) aspectos textuais (0
texto propriamente dito) referentes aos documentos selecionados tais como vocabulério,

coesdo e estrutura; b) a préatica discursiva que envolve os processos de producéo, distribuicdo e

consumo textual, ou seja: - para quem se dirige 0 texto, quem o produziu, qual o meio de
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circulagdo, qual o lugar social dos interlocutores -; ) o discurso como pratica social, mediado
pelas relacdes de poder, em luta pela hegemonia. Observam-se assim, as orientac6es politicas,
econdmicas, ideoldgicas e culturais, procurando investigar como o0 texto colabora na
articulacdo, desarticulacéo e rearticulacdo de complexos ideologicos (FAIRCLOUGH, 2001,
p. 124).

O conceito de hegemonia fornece tanto uma matriz para analisar as préaticas
sociais as quais pertencem os discursos, em termos de relacdo de poder, como também é um
modelo, “uma forma para analisar a propria pratica discursiva como um modo de luta
hegemonica, que reproduz, que reestrutura ou desafia as ordens de discursos existentes”
(FAIRCLOUGH, 2001, p.126). Reconhecer as maneiras como a hegemonia € instaurada e
mantida no momento semidtico das praticas sociais pode ser um caminho para a supera¢do das
relacBes assimétricas de poder sustentadas em redes de praticas (RESENDE e RAMALHO,
2006).

Assim, nos documentos oficiais que abordam questdes relacionadas a gestdo
escolar e formacdo do diretor analisados nessa pesquisa, foram consideradas a
tridimensionalidade dos discursos com o objetivo de explicitar a presenca de elementos
contraditdrios ou inconsistentes, o vocabulario empregado, a ressignificacdo das palavras e a
intertextualidade. Esta Gltima € um fator que merece destaque, pois expressa a presenca de
multiplas vozes, responsavel, na maioria das vezes, pelas ambigiidades presentes nos
discursos, como também de elementos comuns nos mais variados discursos. A
intertextualidade revela como os textos se fundamentam e como incorporam, recontextualizam
e dialogam com outros textos. Revela-se até na exclusdo de textos, uma vez que a opgao por
alguns implica na decisdo de excluir outros. Num sentido mais amplo, intertextualidade

significa a presenca de elementos de outros textos dentro de um determinado texto.
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Resende e Ramalho (2006, p. 71) ressaltam que dependendo da frequéncia e
escala de atuacdo de um discurso, este podera gerar representacdes que vao de localizadas a
globalizadas, capazes de influenciar as praticas sociais em boa parte do mundo. Como
exemplo as autoras citam o discurso neoliberal, que apresenta alto grau de repetibilidade e
atua em escala global. “A visdo neoliberal que se apresenta como evidente, como desprovida
de alternativa, produz uma verdadeira crenga, uma ‘impregnagdo’, posto que & muitas vezes
repetida e, assim, tomada como tacita” (RESENDE e RAMALHO, 2006, p. 118). As autoras
ainda reforcam que o projeto neoliberal ao fazer uso de um discurso travestido de
modernidade, mascara seu carater reacionario e assim acaba sendo considerado como um
fendmeno natural (p. 119).

Um ponto importante na analise do discurso e que Faiclough (2003, apud
Misoczky, 2005) aponta € a op¢do nos discursos politicos da atualidade pela I6gica descritiva
em detrimento da légica explicativa. Isso porque a logica descritiva consiste em afirmacdes
de fato, com alguns elementos normativos. E uma ldgica que fica apenas na superficie. O
problema é que uma anélise sobre politicas publicas € muito complexa e envolve questdes
socioecondmicas e historicas, logo, demanda uma analise explicativa criteriosa para que haja

uma maior compreensao, inclusive das possibilidades de mudanca.

Muitos desses textos podem ser vistos como limitadores das opcOes
politicas, ao apresentar a ordem socioeconémica como simplesmente dada,
inquestionavel e inevitadvel, como um horizonte que ndo pode ser tocado
pela politica, essencial e ndo contingente, sem perspectiva de tempo. Os
textos parecem promocionais, em vez de analiticos, preocupados em
persuadir que essas sdo as Unicas alternativas possiveis. Esta forma de
texto pode ser chamada de ‘relato exortatorio’: descricBes com intengdes
prescritivas encobertas, dirigidas para fazer com que as pessoas ajam de
determinadas maneiras com base em representacdes. O relato exortativo é
um género contempordneo muito comum, ndo somente no espago da
formac&o de politicas governamentais, mas também na literatura dos gurus
do gerencialismo, que produzem relatos sobre as transformacdes na
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economia, na sociedade e nos negécios, ao mesmo tempo em que fazem
exortacbes para que os administradores transformem suas praticas.
(FAIRCLOUGH, 2003, apud MISOCZKY, 2005).

Cabe ainda a contribuicdo de Van Dick (2005), quando ressalta a legitimidade
social da Analise do Discurso, uma vez que esta desempenha um importante papel na
desarticulacdo das relacbes de dominacao por seu carater emancipatorio.

Os resultados das analises e reflexdes sobre a bibliografia e documentos
pesquisados, bem como a andlise dos dados coletados por meio de entrevistas e depoimentos
de diretores de escola foram organizados nos capitulos que compdem esse trabalho, da
seguinte forma:

O primeiro Capitulo tem como objetivo principal recuperar trajetoria historica
da funcdo do Diretor de Escola e da gestéo escolar no Brasil, tendo como referéncia principal
0 contexto em que surgem a legislacéo e as reformas educacionais.

O segundo capitulo faz uma reflexdo sobre a gestdo escolar no &mbito das
politicas publicas e a hegemonia da ideologia neoliberal a partir da década e 1990. Para tanto
busca analisar a producdo documental dos organismos multilaterais ou que foram editados sob
a influéncia desses organismos e que determinaram o curso das reformas da educacédo
brasileira, tendo como marco inicial a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990)
em Jomtiem, na Tailandia.

O terceiro capitulo traz uma analise da politica educacional atual no estado de
Sao Paulo e dos programas voltados para a gestdo escolar e a formagéo continuada do diretor
de escola na década de 1990, com destaque para as concepcdes de diretor de escola e de gestao

escolar que de forma, implicita ou explicita, se apresentam nesses programas.
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Por fim, nas ConsideracGes Finais foram retomadas e ratificadas as principais
ideias que deram sustentacao a essa pesquisa, buscando apontar alguns indicadores de reflexao
sobre o perfil de diretor de escola que estd se delineando nesse século XXI e as mudancas

necessarias na concep¢édo de gestdo escolar.
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CAPITULO |

1. DIRETOR DE ESCOLA E ADMINISTRACAO ESCOLAR:
PERSPECTIVAS HISTORICAS

A estreita relacdo entre as politicas publicas em educacdo e o desenvolvimento
econdmico condiciona o planejamento e a gestdo dos sistemas de ensino nas vérias instancias
administrativas dos niveis Federal, Estadual e Municipal, atingindo diretamente as escolas. Ha
que se considerar ainda, a partir de uma analise da trajetdria histdrica da politica educacional
no Brasil, que esta sempre esteve atrelada aos valores autoritarios que presidem as relacdes
sociais e que se encontram impregnadas na nossa cultura desde os tempos coloniais

(AZEVEDO, 2006). A autora afirma que

No Brasil, tal como em outras realidades, a questdo educacional emerge
como um tema socialmente problematizado no bojo da propria
estruturacdo do Estado-Nagdo. Articulando-se a singularidade do processo
que forjou a emancipacdo politica brasileira, esta questdo sera, desde logo,
condicionada pelas marcas conservadoras inerentes a esse Processo.
(AZEVEDO, 2006, p. 18).

Podemos observar ainda que, ao longo de sua trajetoria historica, as politicas
educacionais brasileiras vém sendo executadas, especialmente, através de leis, decretos,
normas, programas e projetos que buscam articulagdo com interesses que, muitas vezes

encontram-se distantes dos anseios e necessidades da popula¢do em geral.
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Outra caracteristica das reformas em educacdo no Brasil estd no caréter
desarticulado e descontinuo das politicas que se desenham como um mosaico, uma vez que
ainda estamos longe de constituir um Sistema Nacional de Educacdo. Embora o artigo 23 da
Constituicdo Federal de 1988, em seu paragrafo Unico dispde que “leis complementares
fixardo normas para a cooperagdo entre a Unido e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em ambito
nacional”.Tal dispositivo ainda ndo foi regulamentado, inviabilizando o regime de colaboracao
entre 0os entes federados e, conseqlientemente, a constituicdo de um verdadeiro Sistema
Nacional de Educacdo.

A construcdo de um Sistema Nacional de Educagdo tera que se pautar nos
principios que devem reger a educacdo brasileira, explicitos no Artigo 206 da Constituicdo

Federal:

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

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

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

11 - pluralismo de idéias e de concepcBes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicOes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

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

V1 - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacdo
escolar publica, nos termos de lei federal.

Considerando o principio da gestdo democratica do ensino publico, faz-se
necessario discutir e analisar, dentre outros aspectos, como se constituiu a funcao do diretor de

escola nas politicas publicas e como os documentos oficiais véem a importancia do papel do
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diretor no atendimento as demandas educacionais do sistema e da comunidade escolar, bem

como 0s processos de gestdo das instituicdes de ensino.

1.1. A Funcéo do Diretor de Escola e a Legislacéo

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, foi um dos primeiros
documentos oficiais a se preocupar com a situacdo da administracdo escolar no Brasil. Ele
critica a falta de espirito filosofico e cientifico na resolugdo de problemas nessa area e propde
a necessidade de ““medidas objetivas com que o tratamento cientifico dos problemas da
administracdo escolar nos ajude a descobrir, a luz dos fins estabelecidos, 0s processos mais
eficazes para a realizacdo da obra educacional”. O documento também demonstra a
preocupacgdo com a falta de autonomia das instituicbes de ensino, muitas vezes subjugadas a

interesses alheios que ndo correspondem as necessidades da educacdo publica, ao afirmar que

Toda a impoténcia manifesta do sistema escolar atual e a insuficiéncia das
solucBes dadas as questbes de carater educativo ndo provam sendo o
desastre irreparavel que resulta, para a educacgéo publica, de influéncias e
intervencbes estranhas que conseguiram sujeitd-la a seus ideais
secundarios e interesses subalternos. Dai decorre a necessidade de uma
ampla autonomia técnica, administrativa e econdmica, com que 0s
técnicos e educadores, que tém a responsabilidade e devem ter, por isto, a
direcdo e administracdo da funcdo educacional, tenham assegurados 0s
meios materiais para poderem realiza-la (MANIFESTO DOS
PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1984).

Na realidade, a década de 1930 constituiu-se como marco de entrada do Brasil
para a modernidade, caracterizada pelo inicio do processo de industrializacdo e urbanizac&o.
Vérias reformas permeiam essa década na tentativa de dar um cardter mais organico a
educacdo do pais, no entanto, ndo significou a ocorréncia de mudancas bruscas no quadro

educacional.
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Entre 1930-1945 a Administracdo Escolar passa a ser preocupacéo das politicas
publicas e sdo aprovadas as primeiras regulamentagdes visando a formacao de profissionais
qualificados para o exercicio da funcdo de diretor de escola. Também varias outras iniciativas
tornam evidentes a preocupacdo com a formacdo de profissionais para atuarem na
administracéo escolar.

Em 1931, foi incluido no curriculo da Escola Normal de S&o Paulo a disciplina
“Organizacgéo Escolar” para formacéo de delegados de ensino, inspetores escolares e diretores
de grupo escolar (SANTOS, 2002). Nesse mesmo ano, a Escola Normal é promovida a
Instituto Pedagdgico, com a seguinte configuracdo: um jardim de infancia, uma escola de
aplicacdo, um curso complementar, um curso normal e um curso de aperfeicoamento
pedagdgico, incluindo Administracdo Escolar.

Em 1933 o Instituto Pedagogico foi transformado em Instituto de Educacéo,
com status de nivel superior, tendo por objetivo a formacdo de professores priméarios e
secundarios, inspetores e diretores de escola.

No ano seguinte, em 1934, foi criada a Universidade de Sdo Paulo com a
Faculdade de Filosofia Ciéncias e letras, visando a formacao superior de professores do ensino
secundario. O Instituto de Educacdo foi incorporado a USP, juntamente com a cadeira de
Administracdo Escolar, que com dois anos de duracdo, integrava o curso de especializacao
para administradores escolares, sob a coordenagdo de Rold&o Lopes de Barros.

Também comecam a surgir estudos e publicacdes de autores brasileiros sobre o
papel do diretor de escola, dentre os quais Querino Ribeiro e Anisio Teixeira.

Duas obras de Querino Ribeiro sdo consideradas pioneiras na area académica:
Fayolismo na Administracdo Escolar das escolas Publicas (1938) e Ensaio de uma Teoria da

Administracdo Escolar (1952), ambas ressaltando a importancia da administracao racional das
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escolas. Para o autor a administragdo escolar € um instrumento para se atingir os objetivos da

educacdo. O enfoque administrativo, em detrimento do pedagdgico, evidencia a concep¢do de

administracdo escolar em consonancia com as modernas diretrizes da administracdo

empresarial, necessaria ao desenvolvimento industrial na década de 1930:

[...] o Estado e as empresas privadas encontraram nos estudos de
administracdo os elementos para remover suas dificuldades decorrentes do
‘progresso’ social e a escola ndo precisou mais do que inspirar-se neles para
resolver as suas. Acresce ainda que, sendo evidente a semelhanca dos fatores
que criam a necessidade dos estudos de administracdo publica ou privada, a
escola teve apenas de adaptd-los a sua realidade. Assim, a
ADMINISTRAGCAO ESCOLAR encontra seu Ultimo fundamento nos
estudos gerais de administra¢do (RIBEIRO, 1952, p. 78).

Na verdade, até 1945 o Brasil foi marcado pela falta de unidade na politica

educacional e pela inexisténcia de um plano nacional de educacdo necessario para 0

estabelecimento de diretrizes e prioridades para a educagdo do pais. No entanto, as Leis

organicas acabaram cumprindo, de certa forma, o papel de nortear a educagdo, bem como o de

definir formas de gestédo escolar, ao configurar a funcdo do diretor de escola, conforme o

Artigo 77, do Decreto-Lei 4.244, Lei Orgéanica do Ensino Secundario, de 09/04/1942,

explicitava:

A administracdo de cada estabelecimento de ensino secundario estard
enfeixada na autoridade do diretor, que presidira ao funcionamento dos
servigos escolares, ao trabalho dos professores, as atividades dos alunos e as
relacbes de comunidade escolar com a vida exterior, velando para que
regularmente se cumpra, no ambito de sua acdo, a ordem educacional
vigente no pais.

E importante notar que a funcdo do diretor de escola se reveste de carater

autoritario e centralizador, evidenciada no uso do verbo “presidir” em lugar de “coordenar” as

atividades docentes e discentes. Esse carater centralizador reflete, antes de tudo, 0 momento
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politico brasileiro, em plena ditadura Vargas. No entanto, deixou marcas que persistiram
através dos tempos e chegam aos dias de hoje. Outra caracteristica presente é o distanciamento
do pedagdgico, privilegiando-se 0s aspectos burocraticos com relacdo as atribuicdes do
diretor, evidenciado no inciso I, do artigo 78, da mesma Lei Orgéanica, ao prescrever que
“Dar-se-4 a necessaria eficiéncia aos servi¢os administrativos, especialmente aos referentes a
escrituracdo e ao arquivo, a conservagdo material e a ordem do aparelhamento escolar, & satde
escolar e a recreacdo dos alunos.” Infelizmente, ndo podemos afirmar que essa situacdo mudou
muito. Os depoimentos de varios diretores demonstram a sua indignacdo diante de tantos
dados, relatorios, levantamentos estatisticos, atas, etc., que tem que dar conta, em detrimento
de um tempo precioso que deveriam gastar com o acompanhamento das acdes do Projeto
Pedagdgico da Escola.

Coincidindo com o final da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), em 1946, o
Decreto-Lei 8.529, Lei Organica do Ensino Primério, apresenta uma inovacdo com relacdo ao
processo de escolha dos diretores de escola, dentro do espirito liberal da Constituigdo Federal,
promulgada nesse ano, ao determinar em seu Artigo 36 que “Os diretores de escolas publicas
primaria serdo sempre escolhidos mediante concurso de provas entre professores diplomados,
com exercicio anterior de trés anos, pelo menos, e, de preferéncia, entre 0s que hajam recebido
curso de administracdo escolar.” Pode-se observar avancos em relacdo as demais Leis
Organicas, ao propor concursos publicos para o cargo de diretor de escola, em lugar de
nomeacdo que obedecia a critérios politiqueiros ou de interesses particulares. Da mesma forma
quando coloca para o diretor de escola a necessidade de formacdo especifica na area de
administracdo escolar e valorizacdo da experiéncia docente para o exercicio do cargo. Ha que
se lembrar que ainda hoje a nomeacdo de diretores de escola, em muitos municipios

brasileiros, obedece a critérios clientelistas ou puramente politico-pardidarios.
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Mesmo com esses avancos, € notdrio observar a auséncia de artigos que tratam
sobre a autonomia do diretor na Lei Organica de 1946, apesar de ser um dos pontos destacados
no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932. De acordo com Paro (1999, p. 78)
essa auséncia deve ser entendida no contexto do Estado intervencionista e burocratico vigente
nesse periodo, que centralizava e controlava tudo, chegando até a escola.

O governo federal ao assumir o discurso da descentralizacéo, cria as Inspetorias
Seccionais de Ensino Secundério, através da Portaria 154 de 25/02/1954, do Ministério de
Estado da Educacéo e Cultura. De acordo com o artigo 1° dessa Portaria, a Diretoria do Ensino
Secundario ficava autorizada a instalar as Inspetorias Seccionais nas capitais dos estados e em
cidades que fossem consideradas de facil e rapido acesso aos municipios. E importante
salientar que essas Inspetorias configuravam-se como Orgdos fiscalizadores dos sistemas
escolares, influenciando diretamente as a¢Ges dos diretores de escola.

Dentre as suas atribuicGes, distinguia-se a de “fiscalizar” o cumprimento de
leis, decretos, portarias e demais regulamentacGes referentes ao ensino secundario. Fica,
portanto, evidenciado o papel centralizador e controlador do inspetor de ensino, que acaba,
inclusive, comprometendo a autonomia do diretor de escola e de sua equipe pedagdgica. O
artigo 5° dessa mesma Portaria deixa isso claro ao definir que “periodicamente, o Inspetor
Seccional promoverd reunides de Diretores, Professores, Secretarios e Orientadores
Pedagogicos dos estabelecimentos existentes na area de sua jurisdicdo para discussdo de
assuntos referentes ao ensino ou problemas peculiares a area da seccional”. Sob a forma de
aparente descentralizacdo, as constantes reunifes e a preocupacdo com a uniformidade das
acOes, em consonancia com o Artigo 4° da mesma Portaria, reforcam o carater centralizador

das decisdes e de controle das acbes que ocorrem na escola.
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Essa funcao fiscalizadora e de controle das acdes, dentro de uma estrutura
hierarquica e linear, ndo permite a descentralizacdo de decisdes, restando ao diretor de escola
apenas o papel de cumprir as determinacbes que lhes sdo impostas verticalmente. Segundo
Peixoto (1999), esse quadro configura-se dentro de uma tecnoestrutura estatal que, embora
revestida de uma aparente descentralizacdo, tem como principal caracteristica a produgéo de
uma série de regulamentagdes em nivel central e 0 seu cumprimento obedece a uma escala

hierarquica de poder. Segundo o autor,

[...] a descentralizagdo pode, muitas vezes, ser um elemento que contribui
para aumentar a participagdo nos processos decisorios de determinados
individuos ou grupos em detrimento da populacdo em geral, a politica de
descentralizacdo aqui realizada favoreceu a concentracdo de recursos e de
poder ndo a democratizacdo da gestdo da educagdo (PEIXOTO, 1999, p.
105).
Dessa forma, a estrutura tecnocrata estatal acaba por exercer influéncia nas
relacBes que ocorrem no interior da escola, uma vez que o perfil de diretor competente é
aquele que cumpre e também faz cumprir as determinacgdes legais. Assim, era muito comum
ouvir dos diretores de escola e supervisores de ensino o0 jargao “a lei existe para ser cumprida
e ndo para ser discutida”. Partindo dessa concepcédo, o diretor se reveste da autoridade para
“presidir” os trabalhos dos que atuam na escola, ou seja, para fazer com que cada um cumpra
com o que lhe foi designado.
E dentro dessa concepcdo que a fungdo do diretor de escola foi sendo forjada e
acabou por consolidar-se como uma cultura de gestdo centralizadora e autoritaria que sera
determinante no tipo de relagbes que ocorrem nas instituicbes de ensino. A cultura da

subordinacdo é um mecanismo extremamente eficiente para se conseguir que as acgdes

assumam a caracteristica de obrigatoriedade. Ao invés de responsabilidade e participagéo, se
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doutrina a obediéncia e o verticalismo kafkiano. Da mesma forma, € recorrente a idéia da
(des)responsabilizacdo com os resultados das agdes implantadas, uma vez que cabe ao
professor apenas cumprir com o que lhe foi determinado. Lamentavelmente, essa caracteristica
de colocar a margem os envolvidos diretamente no processo educativo persiste nas politicas
publicas, embora com uma roupagem mais “moderna”.

A tendéncia de ampliar as exigéncias quanto a qualificacdo do diretor de grupo
escolar leva o Estado de S&o Paulo, em 1958, a aprovar a Lei Estadual n°® 5058/58, que impde
mudancas significativas nos concursos de ingresso de diretores de escola com a valorizacdo do
curso pos-normal de Administragdo Escolar. O curso que possuia duracdo de dois anos
funcionava em todos os Institutos de Educacgdo de S&o Paulo e tinha como objetivo incentivar
a participacédo de diretores de escola, uma vez que contava pontos para efeitos de classificacdo
nos concursos publicos.

Convém lembrar também que o curso de Pedagogia foi implantado no Brasil,
em 1939, através do Decreto-lei n° 1.190 e tinha como preocupagéo a formacgdo de docentes
para 0 ensino secundario. A sua organizagdo, no conhecido esquema “3 + 1”, previa a
formacdo de bacharel em Pedagogia, também chamado de “técnico em educagdo”, nos trés
primeiros anos. No ultimo ano, apés cursar as disciplinas da area pedagogica era-lhe conferido
o diploma de licenciado, cujo campo de atuacéo era o curso normal. Somente em 1961, com a
promulgacdo da LDB 4.024/61, o curso foi modificado com a manutencdo do bacharelado
(parecer CFE 251/62) para a formagdo de pedagogo e surgimento da regulamentacdo das
licenciaturas (parecer CFE 292/62), que, embora de visdo “generalista”, introduziu varias
modifica¢des no curso.

O decreto lei 53/66 ja fazia alusdo ao preparo de especialistas em educacgdo e 0

artigo 30 da Lei 5.540/68 definia o pedagogo como profissional voltado ao trabalho de
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planejamento administrativo, inspecdo, supervisdo e orientacdo nas escolas, provocando
mudancas nos cursos de formacao de professores.

Mas, foi com o parecer CFE 252/69 que se aboliu a distingéo entre bacharelado
e licenciatura, mantendo-se a formacdo de especialistas nas varias habilitagdes. Segundo
Libaneo (2002, p.46), “com suporte nas idéias de formar o especialista no professor, a
legislacdo em vigor estabelece que o egresso do curso de pedagogia recebe o titulo de
licenciado”. Nesse periodo, o curso de Pedagogia era ministrado em curta (1.200 horas) e
plena duragdo (2.200 horas). Seu curriculo era dividido em uma base comum, com disciplinas
consideradas bésicas a formacao do profissional para atuar em qualquer uma das areas, e outra
diversificada, de acordo com a habilitacdo escolhida. Com o Parecer 252/69, o curso passa a
classificar a formacdo de pedagogo em seis habilitacbes de licenciatura plena e trés de
licenciatura curta, com o conhecimento sendo transmitido de forma superficial e em contetdos
pertinentes somente a atividade a ser desenvolvida no ambito escolar e conforme afirma

Castro (2003, p. 132):

O Administrador Escolar, para orquestrar o processo decisorio, 0 Supervisor
Pedagbgico, para atuar mais diretamente junto aos professores e o
Orientador Educacional, para atuacdo junto aos alunos. Ao lado desses, a
Pedagogia continuava formando, em licenciatura plena, o professor das
disciplinas pedagogicas do curso normal de nivel médio e passou a formar o
profissional para atuar na Educacdo de Excepcionais de Deficientes de
Audio Comunicacéo.

Um ponto que gerou muito debate foi o fato da lei 5.540/68 ndo mencionar que
0 pedagogo poderia atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental (no antigo curso
primario). Criou-se um impasse sobre a identidade do curso de Pedagogia, cujo debate chega

aos nossos dias. A visdo dicotdmica entre formacdo docente e do especialista para atuar na
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gestdo e organizacgdo dos sistemas de ensino foi largamente combatida por diversas entidades
ligadas a educagéo.

A preocupagdo com a formacdo do diretor de escola esta presente também no
pensamento de Anisio Teixeira que, no | Simpdsio Brasileiro de Administracdo escolar,
realizado em fevereiro de 1961, critica o descaso com a administracdo da escola ao ressaltar
que “Qualquer pessoa pode dirigir as escolas. Qualquer pessoa pode administrar o ensino”.
Ele afirma que, a expansdo e ampliacdo da rede escolar, com o surgimento dos centros
urbanos, deram uma maior complexidade as escolas, exigindo, portanto, 0 preparo
especializado do administrador escolar, para uma maior consciéncia profissional e atuacéo
consoante com o desenvolvimento do ensino (TEIXEIRA, 1961). Nesse mesmo Seminario,
faz questdo de deixar clara a distincdo entre a administracdo da fabrica “em que a funcéo de
planejar é suprema e a de executar € minima” e a administracdo escolar “na qual o elemento
mais importante ndo € o administrador, mas o professor”. Justamente por essa caracteristica,
ela se torna mais complexa, pois caberd ao diretor de escola dispor de todas as condigdes
favoraveis para que o professor tenha uma atuacéo eficiente.

E ainda na década de 1960 que se destaca o livro de Lourenco Filho
“Organizacdo e Administracdo”, publicado em 1963 e amplamente adotado nos cursos de
formacdo de administradores escolares. O prefacio da 82 edi¢éo, publicada em 2007, foi escrito
por Leonor Tanuri que expressa de forma muito significativa a importancia dessa obra para a

administragéo escolar no Brasil, conforme ela demonstra no trecho a seguir:

N&o ha duvida de que o livro que ora se reedita constitui um marco historico
da produgdo de conhecimentos acerca da administragdo da educacdo no
Brasil. Ele se situa entre as tentativas pioneiras de sistematizar o0s estudos
entdo ja realizados na &rea, de precisar conceitos e principios, de superar
uma administragdo meramente normativa e prescritiva, mediante ndo
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somente a contribuicdo das teorias classicas, que contemplam a descricéo do
processo administrativo, mas também os estudos sobre o comportamento
administrativo, nele considerada a influéncia da instituicdo escolar, da
comunidade na qual ela atua, das relacdes humanas em geral (TANURI,
apud LOURENGCO FILHO, 2007, p. 12).

Nessa mesma década, em 1961, é criada a ANPAE?, por iniciativa e empenho
de José Querino Ribeiro, além de outros educadores da area de Administracdo Escolar, que
tem como preocupacdo a formacdo e o desenvolvimento profissional dos educadores
dedicados a formulacgdo de politicas publicas e a adocao de préaticas democréticas de gestdo de
instituicOes escolares e universitarias e de sistemas de ensino .

N&o obstante todas essas iniciativas e discussfes, a nossa primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024, de 20/12/1961, ap0s treze anos de
tramitacdo, é aprovada sem que houvesse uma efetiva preocupacdo com a administracdo da
escola, uma vez que esta se apresenta de forma diluida em meio a alguns artigos.

O Artigo 16 estabelece que é “da competéncia dos Estados e do Distrito Federal
autorizar o funcionamento dos estabelecimentos de ensino primario e médio ndo pertencentes
a Unido, bem como reconhecé-los e inspeciona-los”, e coloca na alinea “a” do paragrafo 1°
como uma das condigdes para o reconhecimento “a idoneidade moral e profissional do diretor

e do corpo docente”. Quanto & formacgéo do diretor de escola o Artigo 42. estabelece apenas

® A Associacdo Nacional de Profissionais da Educagdo - ANPAE conserva a mesma identidade social de sua
origem. Fundada em 1961como Associacdo Nacional de Professores de Administracdo Escolar, por professores
da Universidade de S&o Paulo, ela foi transformada em Associagdo Nacional de Profissionais de Administracao
Escolar, em 1971. Em 1980 seu nome foi alterado para Associacdo Nacional de Profissionais de Administragéo
da Educagdo, e finalmente, em Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo, em 1996.Com 43
anos de existéncia, a ANPAE é uma das mais antigas associa¢@es de educadores do Brasil. Tem se destacado pela
contribuicdo no avango do conhecimento, na melhoria da pratica da administracdo da educacao e na formacéo de
educadores na area. Desde a sua criacdo, a ANPAE objetivava congregar professores universitarios e
pesquisadores da administracdo escolar para avangar no conhecimento da area e melhorar a préatica docente. Com
dez anos de existéncia, e em decorréncia de seu desenvolvimento, redefiniu seu campo de atuacdo e objetivos
transformando-se em Associacdo Nacional de Profissionais de Administracdo Escolar. (www.anpae.org.br)
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que “O Diretor da escola devera ser educador qualificado”, sem definir qual seria essa
qualificacdo. O significado da expressdo é definido no Parecer 93/62, do antigo CFE-
Conselho Federal de Educacdo, que conceitua como educador qualificado aquele que retne
qualidades pessoais e profissionais que o tornem capaz de infundir a escola a eficacia do
instrumento educativo por exceléncia e de transmitir a professores, alunos e a comunidade
sentimentos, idéias e aspira¢fes de vigoroso teor cristdo, civico, democrético e cultural. Nota-
se claramente a influéncia da igreja (mais especificamente a catdlica) na definicdo dos
objetivos da educacdo. Por outro lado, o Conselho Federal de Educacdo abre a possibilidade
de maior autonomia dos Estados para normatizar o preenchimento do cargo de Diretor de
Escola, dentro do espirito descentralizador da LDBEN —Lei 4.024/61 (SANTOS, 2002, p. 70).

O Artigo 52 da LDB 4024/61 determina que “O ensino normal tem por fim a
formacdo de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao
ensino primério, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educacdo da
infancia”. E o Artigo 55 complementa “Os institutos de educacdo além dos cursos de grau
médio referidos no artigo 53, ministrardo cursos de especializacdo, de administradores
escolares e de aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas normais de grau colegial”.
Subtende-se que o diretor de escola podera ter apenas a formacdo em grau médio, nas escolas
normais, embora haja a possibilidade de cursos de especializacdo em Administracdo Escolar
nos Institutos de Educacdo.

No entanto, no Estado de S&o Paulo, o Decreto Estadual n° 38.820, de

27/7/1961, em seu Artigo 7°, dispunha que:

O concurso de ingresso ao cargo de diretor (ensino secundario e normal) far-
se-a por concurso de titulos e provas a cuja inscricdo serdo admitidos
licenciados por Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras, oficial ou
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reconhecida, que tenham, pelo menos, dois anos de exercicio no magistério
secundario e normal do Estado.

Para garantir o direito de continuidade aos professores que ja atuavam nas
diversas funces, até por uma questdo de justica, 0 Artigo 26 do mesmo decreto, abre exce¢do
quanto a exigéncia da formacdo académica ao estabelecer que:

No primeiro concurso de ingresso que se realizar na vigéncia deste Decreto,
serdo admitidos a inscricdo: a) professores secundarios de educacédo; b)
técnicos de educacdo efetivos; c) vice-diretores efetivos; d) professores
secundarios efetivos, ndo licenciados, que tenham, pelo menos, dois (2) anos
de efetivo exercicio no magistério.

Um ponto importante a ser analisado na LDBEN 4024/61 diz respeito a
omissdo quanto a forma de organizacdo e gestdo administrativa e pedagdgica da escola. Na
realidade, essa normatizacéo acaba sendo transferida para os sistemas estaduais e municipais.
Mas, contraditoriamente, o que seria uma forma de descentralizagdo e democratizacdo da
estrutura administrativa, na realidade acabou dificultando as possibilidades de mudanca, uma
vez que 0s regimentos deveriam seguir, necessariamente, o padréo definido por cada sistema
de ensino, para que pudesse ser aprovado. De qualquer forma, a possibilidade das escolas
elaborarem seus regimentos pode ser considerado um avango em relagéo a pratica participativa
dos envolvidos na comunidade escolar.

Ainda sobre a LDBEN 4024/61, convém ressaltar que apds o longo periodo de
13 anos de discussdo que antecede a sua aprovacgdo, ela acabou ndo correspondendo as
expectativas da maioria dos educadores. Segundo Teixeira (1962) a sua aprovagéo representou
uma vitoria, embora apenas “meia vitdria”, pois:

O fato de ndo termos chegado a libertar-nos completamente dos
anacronismos da situacdo anterior revela que a lei é o resultado de uma luta
em que as pequenas mudancas registradas constituem vitdrias e ndo dadivas
ou modificagdes arbitrarias do legislador.
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E mais adiante enfatiza:

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

Infelizmente, foi 0 que ocorreu, uma vez que a ditadura militar instaurada no
Brasil a partir de 1964 abafou qualquer possibilidade de manifestacdo da sociedade civil e

abriu caminhos para a consolidacao do capital multinacional.

1.2. A Administracéo Escolar e a Ditadura Militar - 1964- 1984

Com a ditadura militar a partir de 1964, o modelo de desenvolvimento
econdmico adotado no Brasil caracteriza-se pela alta concentracdo de renda que favoreceu as
elites, cujo poder de consumo alimentava o processo de acumulacdo de capital. Por outro lado,
o0 arrocho salarial a que foram submetidas as classes trabalhadoras, deixa evidente a intengéo
de alija-las de qualquer tipo de participacdo nas decisdes politicas e econdmicas.

Tendo em vista a “reconstrucdo nacional” e a “restauracdo da ordem” é imposta
uma estrutura de poder fortemente centralizada pelo Poder Executivo, que passa a legislar
através dos Atos Institucionais.

De acordo com Romanelli (1978, p. 194) as novas funcbes do Estado sdo
expressas através de: “a) reforco do executivo e conseqliente remanejamento das forcas na
estrutura do poder; b) aumento do controle exercido pelo Conselho de Seguranca Nacional; c)

centralizacdo e modernizacao da administracdo publica; d) cessacéo do protesto social”
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Tais mudancas coadunavam-se ao movimento do capitalismo internacional que
tinha por objetivo integrar os paises periféricos ao mercado mundial como consumidores de
investimentos financeiros e de produtos industrializados dos paises centrais, € como area de
producdo com abundante mao-de-obra barata. Nessa perspectiva, aumenta a demanda pela
formacdo de mdo de obra com diversos niveis de habilitacdes para atuar na industria que se
encontrava em expansdo, bem como nos setores de comunicagdes, transporte e energia. A
escolarizacdo torna-se um fator relevante na garantia de empregabilidade, com a exigéncia de
qualificacdo necessdria para as novas ocupagles que surgem com o quadro de
desenvolvimento econdmico do pais.

Dessa forma, a preocupacdo com os aspectos relacionados a administragdo da
educacdo se intensifica. Justificavam-se assim, os acordos entre o Brasil e os Estados Unidos,
através do MEC e a Agency for International Development (AID), que passaram a ser
conhecidos como acordos MEC-USAID. Tais acordos, firmados a partir de 1964, deram a
USAID um poder de atuagdo em todos os niveis, a comegar pela pré-escola e chegando até ao
ensino superior. Na realidade, exerceram controle em toda organizacdo administrativa,
didatica e pedagogica do sistema educacional.

Esse cenario tornou-se propicio para a concretizacao de uma verdadeira reforma
da educacdo, com legislacdo que se caracterizou pela abrangéncia em todos os niveis de
ensino. No entanto, o regime militar ndo cogitou a elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, apenas alterou a organizacdo do ensino atraves de leis
especificas, permanecendo em vigor os titulos da Lei 4.024/61. Foram mudados o0s
dispositivos referentes ao Ensino Superior, através da Lei 5.540/68, e os do ensino primario e

médio, através da Lei 5.692/71.
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Com a Lei n° 5540 de 1968, passa a ser exigida a formacdo em cursos
superiores dos especialistas em educacdo, ou seja, do administrador escolar, do supervisor de
ensino e do orientador educacional para atuacdo nas escolas e demais érgdos dos sistemas de
ensino. Esta exigéncia, de acordo com Santos (2002, p. 75) foi regulamentada pela Resolugédo
CFE n° 02/69, anexa ao Parecer CFE n° 252/69, aprovado em 5/3/1969, que definia a
estrutura, o funcionamento e organizagdo do curriculo minimo do curso de Pedagogia para a
formacdo desses profissionais. Dessa forma, ha uma valorizacdo do curso de Pedagogia como
locus privilegiado de formac&o de professores e de especialistas em educacéo.

J& a reestruturacdo do ensino de 1° e 2° Graus foi efetivada através da Lei
5.692, de 1971, cujo objetivo geral era direcionar o ensino para a qualificacdo profissional,
prevalecendo a visdo economicista e tecnocrata para as metas educacionais. As principais
mudancas introduzidas por essa lei foram: a extenséo da obrigatoriedade escolar para oito
anos, com a fusdo dos antigos grupos escolares e 0s ginasios; a extincdo do exame de
admissdo; a introducdo do ensino profissionalizante através dos ginésios orientados para o
trabalho (GOT); a implantacdo da profissionalizacdo compulsoria no ensino de 2° grau.

A politica educacional adotada pelo governo militar assume o tecnicismo como
concepcdo de educacdo, e dentro de uma visdo utilitarista de sociedade, buscou inspiracdo na

»d

“Teoria do Capital Humano™". Dessa forma, mantinha-se um forte vinculo entre os sistemas

educacional e produtivo, tendo a educacdo como principal finalidade a inser¢do dos jovens no

* A Teoria do Capital Humano, desenvolvida na década de 1960, por Theodore Schultz, fundamenta-se na crenca
de que todos os individuos tem condigdes de tomar decisdes livres e racionais. Seguem-se duas conclusdes a esse
axioma: A primeira é a de que as desigualdades sociais e as diferengas na distribuicdo de renda sdo de
responsabilidade dos préprios individuos. Alguns investem mais na sua educacdo, garantindo rendimentos
superiores; outros se acomodam em patamares inferiores. A segunda concluséo, decorrente da primeira, € que o
sistema educacional apenas responde as demandas individuais, ndo tendo como atribuicdo promover a igualdade
de oportunidades. Legitimam-se, assim, as propostas neoliberais de desmantelar o setor publico, de transformar a
educagdo num negocio submetido a loégica do mercado. (Verbete do livro Trabalho e tecnologia - dicionario
critico, organizado por Antonio David Cattani, 1997).
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mercado de trabalho. Na verdade, havia apenas a preocupacdo de que jovens das classes
menos privilegiadas dominassem alguns conhecimentos basicos necessarios para fazer parte
da engrenagem do processo produtivo, sem, no entanto, aprofundar os conhecimentos que lhes
pudessem dar uma visdo mais critica sobre as desigualdades sociais.

Convém lembrar ainda, segundo Klébis (2003) que a Lei 5.692/71 teve uma
boa recepcédo por parte da maioria dos educadores, especialmente aqueles que acreditavam nos
projetos inovadores dentro do espirito do “milagre brasileiro”, apregoado pela ditadura militar
com o golpe de 64. A autora também ressalta a preocupacdo de Saviani (1985) ao enfatizar a
necessidade dos cursos de formacdo de rever a forma acritica e formalista que ainda
predomina no estudo da legislagdo (KLEBIS, 2003, p. 5). E nunca é demais retomar a sua tese
sobre a compreenséo do real significado da legislacao, na qual ele defende que “néo basta ater-
se a letra da lei; é preciso captar o seu espirito. Ndo é suficiente analisar o texto; é preciso
examinar o contexto. Nao basta ler as linhas; é necessario ler nas entrelinhas” (SAVIANI,
1985, p.134).

A Lei n° 5.692/71, ao fundir os cursos primario e ginasial, que passaram a
constituir o chamado ensino de primeiro grau, com duracéo de 8 anos e de carater obrigatdrio,
extinguia o cargo de Diretor de Grupo Escolar e criava o cargo de Diretor de Escola. Mas, foi
sO a partir de 1975 que o Decreto n° 6.907, de 23 de outubro de 1975, altera as denominag6es
“Grupo Escolar” e “Ginéasio” para a Escola Estadual de Primeiro Grau. No entanto, na prética,
ambos permaneceram justapostos, sem a criagdo de mecanismos para a articulacdo necessaria

entre as duas realidades, dificultando, sobremaneira, a agdo do diretor de escola.
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Na realidade, assim como na LDB, Lei 4.024/61°, a Lei 5692/1971 se omite
quanto a organizacdo da gestdo escolar, explicitando apenas que: “a organizacao
administrativa, didatica e disciplinar de cada estabelecimento de ensino serd regulada no
respectivo regimento, a ser aprovado pelo 6rgdo préprio do sistema, com observancia de
normas fixadas pelo respectivo Conselho de Educacdo” (Lei n°® 5.692/71, Art. 2°, Paragrafo
Unico). A Lei, ao ampliar a escolaridade do ensino fundamental para oito anos, privilegiou
apenas o enfoque quantitativo e ndo considerou os aspectos qualitativos, de ordem estrutural e
organizacional, que garantiriam a sua implementagdo em todo o territorio nacional.

No Estado de Séo Paulo, a partir de 1964, a legislacdo que estabelecia critérios
para a ocupacdo do cargo de diretor, passou a valorizar ainda mais os licenciados em
Pedagogia, aos quais eram atribuidos muitos pontos para 0 ingresso, para a promocao e para a
remogcao.

Ressalte-se que o preenchimento do cargo de diretor, anteriormente proposto
por indicacdo politica, com as reformas do ensino passou a ser ocupado por um técnico que,
supostamente neutro, “tinha como funcbes primordiais gerenciar a adequacdo e o0
cumprimento dos programas e regulamentos escolares, decididos em instancias superiores,
bem como fiscalizar os trabalhos” (CORTINA, 1999, p. 69).

Com efeito, o Diretor de Escola deveria atuar como mediador das relagdes entre
as instancias superiores da administracdo do ensino e seus “subordinados”. Assim sendo, sua

principal tarefa visava a implementagéo das reformas e diretrizes educacionais, decididas, na

® E importante salientar que permanece como Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional a Lei n.° 4.024/61,
com a Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1.971, sdo apenas revogados e acrescentados artigos referentes ao Ensino
de 1° e 2° graus.
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maioria das vezes, pelos 6rgaos superiores, sem que houvesse qualquer tipo de participacdo
dos que atuavam nas escolas.

Esta nunca foi uma tarefa simples, uma vez que o Diretor ocupa uma posi¢ao
ambigua: de um lado apoiar e fazer cumprir as decisdes advindas de seus superiores
hierarquicos e de outro representar e defender os interesses de professores e alunos. Vale
ressaltar que no periodo em questdo era muito mais comum o diretor optar pelo sistema do que
pelos interesses da coletividade escolar. Esta postura adequava-se ao modelo capitalista militar
vigente, que subordinava a escola a burocracia e ao mercado produtivo.

E importante também lembrar que o papel do diretor de escola no periodo em
questdo ndo pode ser analisado de modo desvinculado do contexto social brasileiro:
capitalista, periférico, dependente e marcado pela supressdao dos direitos constitucionais.
Dentro desse cendrio a tendéncia tecnicista de educacdo correspondeu ao clima autoritario,
rigido e padronizado em vigor. Também néo é a toa que o livro “Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° e 2° Graus - Leituras” de Brejon (1973), predominou durante o Regime
Militar e tornou-se referéncia nos cursos de formacdo de Administradores Escolares. Nesse
mesmo livro, no artigo “Direcdo de Unidade Escolar”, é facil perceber que a concepcdo de
diretor de escola adotada vai ao encontro do pensamento tecnicista em vigor, quando o autor

afirma que

Como toda empresa, a escola é organizada com a finalidade de atingir certos
objetivos. Sdo estes objetivos que dao sentido a organizacdo escolar e
orientam, conseqlientemente, a tomada de decisbes no que se refere a
natureza dos curriculos e programas, ao tipo de edificio escolar, a
quantidade e qualidade do equipamento, ao ndmero e qualificacdo do
pessoal escolar. Portanto, quem quer que se proponha a trabalhar em uma
escola precisa procurar informar-se dos objetivos da mesma, para que possa
atuar com eficacia. Esta necessidade é particularmente relevante para o
diretor e os professores, que desempenham na escola fungdo da mais alta
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responsabilidade. A falta de atencdo aos objetivos pode levar a atividades
inGteis e contraproducentes (DIAS, 1973, p. 181).

Com relacdo as funcdes bésicas que o diretor assume, 0 mesmo autor afirma
mais adiante que elas sdo trés: a de autoridade escolar, a de educador e a de administrador. Ao

desempenhar a funcdo de educador

Todo administrador precisa ter certa dose de conhecimento de atividade
técnica realizada por sua empresa. Esta idéia é expressa na linguagem
popular pelas palavras: “saber fazer para saber mandar”. Contudo, em uma
empresa de natureza econdmica, por exemplo, o administrador néo realiza
tarefas técnicas. Um diretor de escola &, antes de tudo, um educador, isto &,
ele também participa das atividades-fins de seu estabelecimento de ensino
(DIAS, 1973, p.185).

Percebe-se que a tendéncia em colocar escola e empresa no mesmo patamar de
comparacdo demonstra, uma vez mais, 0 carater tecnicista e controlador presente na
organizacdo escolar brasileira. De acordo com Saviani (2007) a concepcao tecnicista levou as

escolas a se reorganizarem dentro de um crescente processo de burocratizacdo. E ressalta que

Acreditava-se que 0 processo se racionalizava a medida que se agisse
planificadamente. Para tanto, era mister baixar instru¢cdes minuciosas sobre
como proceder com vistas a que os diferentes agentes cumprissem cada qual
as tarefas especificas acometidas a cada um no amplo espectro em que se
fragmentou o ato pedagdgico. O controle seria feito basicamente pelo
preenchimento de formularios. O magistério passou, entdo, a ser submetido
a um pesado e sufocante ritual, com resultados visivelmente negativos. Na
verdade, a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da
educacdo, ignorando que a articulacdo entre escola e processo produtivo se
da de modo indireto e por meio de complexas mediages (SAVIANI, 2007,
p. 381).

Saviani (2007, p. 380) explicita bem o guanto a pedagogia tecnicista tirou do

professor o controle sobre suas ac¢des, ao afirmar que
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(...) enquanto na pedagogia nova séo os professores e alunos que decidem se

utilizam ou ndo determinados meios, bem como quando e como o fardo, na

pedagogia tecnicista dir-se-ia que é o processo que define o que os

professores e alunos devem fazer e, assim, também, quando e como o fardo.

Nessa concepcado, o professor fica reduzido a um mero tarefeiro, ou executor de

propostas, planos e agdes por outros pensadas e assume um papel secundario no processo

educativo. Por outro lado, os especialistas em educagéo (dentre os quais o diretor de escola),

como representantes legais do sistema, ocupam papel de destaque ao conceber, planejar e
controlar todas acdes no ambito educacional.

H& que se considerar ainda que & medida que o grau de autonomia das escolas

se desenvolve, amplia-se também o grau de envolvimento do diretor com 0s interesses e

objetivos da comunidade escolar. Significa, portanto, que para redefinir seu papel o diretor

depende das relacGes que estabelece com a comunidade escolar. Ndo se pode negar que o

diretor de escola, no contexto do regime militar, tenha tido como marca a fiscalizagdo e o

controle das atividades desenvolvidas na escola, atendendo as exigéncias do sistema

econdmico e politico. Ndo obstante a essa constatacdo, ha varios exemplos que permitem

afirmar que o diretor de escola atuou também como elemento de resisténcia ao regime

instituido e foi parceiro, ao lado de educadores que lutaram pela redemocratizacdo da

sociedade e da escola publica (CLARK, NASCIMENTO e SILVA, 2006). Nao foi por acaso

que Saviani® fez substantivas reflexdes sobre o papel de educador do diretor de escola, por

ocasido da greve do magistério em abril de 1979, no governo Maluf, quando criticou, de forma

contundente, a punicao de diretores que se recusaram a entregar a lista de professores grevistas

a Secretaria de Educacé&o.

® SAVIANI, Dermeval. Diretor. Caderno UDEMO, Sdo Paulo, maio 1979.
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Na realidade, a redemocratizacdo do Brasil da forma como se deu, nédo
conseguiu mudar a visdo de que “o messianismo dos tecnocratas era algo que deveria ser
preservado” (GARCIA, 2006, p. 114). Nesse sentido, faz-se necessaria uma anéalise de como

se deu esse processo de transicdo democratica no final da década de 1980.

1.3. O Diretor de Escola e a Transicdo Democrética

O regime militar terminou oficialmente em 1985, com a substituicdo do general
Figueiredo (ultimo presidente) por José Sarney (Vice de Tancredo Neves) — iniciava-se 0
periodo denominado de “Nova Republica”. No entanto, o esquema de aliancas da chamada
transicdo democrética deu continuidade ao mesmo poder autocratico das classes dominantes
brasileiras, presentes no regime militar. Assim, a educacdo manteve o modelo herdado do
antigo regime, em especial, no que se refere ao financiamento da educacao.

O termo “transicdo democratica” usado para caracterizar o periodo que sinaliza
o fim da ditadura militar e o inicio do governo civil comporta, segundo Saviani (2007, p.411),
ambiguidades tanto do ponto de vista linguistico quanto socioldgico. O autor afirma que, com
relagdo ao primeiro ponto, ndo houve preocupacdo em deixar claro de onde essa transicao
partiria e para onde iria. Uma vez que se caracteriza em um movimento de mudanga, explicitar
0 ponto de partida e de chegada é imprescindivel para uma maior compreensdo dessa
transicao.

Quanto ao segundo ponto, o que comporta a ambigiidade sociolégica, decorre
da interpretacdo dada a essa transicdo pelos dois grupos que impunham a mesma bandeira,
porém com objetivos distintos. A burguesia, representando a classe dominante, trilha o

caminho da conciliacdo, uma vez que deseja preservar os seus privilégios. Em contrapartida, a
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classe popular, representando os dominados, vé a transicdo como uma forma de libertacdo da
sua condicdo social. Dessa forma, ao ocultar essa diferenca socioldgica, a expressao “transicao
democréatica” acaba camuflando as contradicdes existentes entre as duas classes sociais,
possibilitando uma transicdo conservadora que visava garantir a continuidade da ordem
socioecondmica (SAVIANI, 2007, p. 412).

Esse quadro possibilita também o surgimento de projetos e propostas na
educacdo que comportavam essa mesma ambiguidade ou heterogeneidade de idéias.

Um exemplo foi a criagdo do UNDIME (Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educacdo), em 1985, que ocorreu sob a tutela do MEC, embora dentro de uma
teia de interesses diversos e muitas vezes contraditérios. No entanto, € inegavel a contribuicéo
da UNDIME ao trazer para o debate a necessidade de rever as formas de relacionamento entre
as varias esferas do poder, um problema que ainda hoje estd em pauta. A proposta de
descentralizacdo, apenas aparente impede um sistema efetivo de cooperacdo entre as esferas
federal, estadual e municipal, uma vez que o governo federal manteve o controle das verbas e
dos critérios de distribuicdo e repasse do salério-educacdo (SHIROMA, MORAES E

EVANGELISTA, 2000, p. 43). Os autores ainda enfatizam que

Uma das estratégias utilizadas pelo Governo Federal foi a de atuar
diretamente junto aos municipios, passando ao largo das administractes
estaduais, aumentando o clientelismo. Um outro resultado foi a dualidade
sem controle das redes municipal e estadual. A politica confusa pulverizou
ainda mais as fontes de financiamento e comprometeu definitivamente
qualquer esforgo de planejamento global e articulado da educacéo” (pp. 43-
44)

Em meio a isso tudo, o quadro da educacdo no inicio da decada de 1980
configurava-se caético:

e 50% de evasdo e repeténcia na 12 série;
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e 30% da populacéo eram analfabeta;

e 23% dos professores eram leigos;

e 30% das criancas em idade escolar estavam fora da escola;

e 8 milhdes de criangas no 1° grau tinham mais de 14 anos;

e 60% das matriculas concentravam-se nas trés 1%s. séries;

e 60% da populagdo viviam abaixo da linha da pobreza (SHIROMA, MORAES e

EVANGELISTA, 2000, p. 44)

Exigia, portanto, uma mudanca conjuntural, mas que se abrisse para uma
verdadeira participagdo popular. Foram varios os diagndsticos, dendncias e propostas para a
educacdo que surgiam dos novos partidos de oposicdo ao governo militar e por associacdes
cientificas e sindicais, dentre as quais a Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo-ANPEd, a Associacdo Nacional de Educacdo Superior —ANDES e a Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo-CNTE, etc.

Dessa forma, a comunidade educacional brasileira langou muitas proposicdes,
as quais encontraram nas varias secretarias estaduais, possibilidades de implementacdo em
maior ou menor escala (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2000, pp. 49).

A Rede Estadual de S&o Paulo ndo ficou alheia e participou desse movimento
de democratizacdo do ensino. A partir de 1984, no governo Montoro (1983-1987), a Secretaria

de Estado da Educacdo de S&o Paulo, com a implantacdo do Ciclo Bésico’, iniciou uma

" Com o Decreto Estadual n° 21.833, de 28/12/2003, 0 Governo do Estado de Sao Paulo cria o Ciclo Bésico, uma
medida que desseriou os dois primeiros anos do 1° Grau. Essa medida eliminou a reprovagdo entre as 1° e 2°
séries e tinha o objetivo de propiciar as criangas um processo continuo de aprendizagem nestes dois primeiros
anos. Em 1983 quando o regime ainda era seriado, a média de aprovagéo entre o total de alunos da 1% e da 22 era
apenas de 63,86%. Embora visasse uma maior democratizagdo da escola, a forma como foi imposta e a
inadequacdo do momento (periodo de férias escolares), provocaram muita polémica, contribuindo para aumentar
o0 descontentamento dos professores que entraram em greve a partir de margo e permaneceram até maio/2004.
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politica que visava a “requalificacdo da escola publica”, tendo em vista a necessidade de
superacdo da seletividade do ensino que marginalizava as camadas mais pobres da populacao.
A Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagogicas-CENP, ligada a SEE-SP,
com o Professor Palma Filho a frente, entre 1984-1987, teve um papel importante na producéo
e divulgacdo de textos que tinham como objetivo suscitar o debate sobre os problemas que a
escola publica atravessava. Destacou-se 0 Projeto "IPE"®, que através de multimeios —
televisdo, radio e fasciculos — procurou ampliar a um maior nimero de professores a discussao
sobre a reformulagdo curricular e a organizacdo escolar. Os fasciculos da seérie

“Fundamentos™®

do Projeto Ipé tornaram-se bastante conhecidos entre os professores, pois
também eram utilizados para embasar as discussdes no planejamento e nas reunides
pedagdgicas das escolas. O primeiro deles “Fundamentos da Educacdo e Realidade Brasileira

10 organizado para subsidiar o planejamento

como preparagdo para o Planejamento Escolar
nas escolas de 1985, trouxe artigos de diversos autores que buscavam explicitar uma visao

dialética de escola e do papel transformador que a mesma deve desempenhar, tendo em vista a

Todo esse impasse teve como conseqiiéncia a saida de Paulo de Tarso da Secretaria de Educagéo e a nomeagdo
de Paulo Renato de Souza para substitui-lo. (Fonte: SEE — ATPCE/CIE — 1993).

8 O Projeto IPE tinha por objetivo a atualizagdo e aperfeicoamento de professores e especialistas em educacio por
multimeios. Os cursos ocorriam de forma descentralizada, sob a coordenagdo de um monitor para conduzir 0s
trabalhos. Além dos programas na TV, os professores recebiam os fasciculos para subsidiar as discussdes.

° Com série “Fundamentos da Educacio e Realidade Brasileira”, SEE/CENP, publicada nos anos de 1985 e 1986,
foram realizados nove cursos, transmitidos pela TV-Cultura, a partir de nove fasciculos produzidos para subsidiar
as discussdes sobre educacdo em todo o Estado de Sdo Paulo, com os seguintes temas: 1. Fundamentos da
Educacdo e Realidade Brasileira como preparacdo para o Planejamento Escolar; 2. Fundamentos da Educacéo e
Realidade Brasileira: Contatos imediatos de primeiro grau; 3. Fundamentos da Educacdo e Realidade Brasileira: a
educagdo, a constituinte e o projeto da escola democratica; 4. Fundamentos da Educacédo e Realidade Brasileira: a
dificil tarefa de repensar e construir a escola publica; 5. Fundamentos da Educacdo e Realidade Brasileira: .e a
nossa escola € assim? 6. Fundamentos da Educacdo e Realidade Brasileira: refletindo sobre questdes
fundamentais para o planejamento escolar; 7. Fundamentos da Educacdo e Realidade Brasileira: a relevancia
social dos contetdos de ensino; 8. Fundamentos da Educacdo e Realidade Brasileira. O ensino noturno: uma
questdo de metodologia? 9. Fundamentos da Educacéo e Realidade Brasileira: ensinando ciéncias.

% Fundamentos da Educagdo e Realidade Brasileira como preparacdo para o Planejamento Escolar (1985) com
artigos de educadores e pesquisadores brasileiros que anunciavam os ideérios da Escola Democrética e estavam
empenhados na luta pela sua concretizacdo. S&o eles: Faléncia da Profissionalizacdo: E agora o que fazer?(Luiz
Antdnio Cunha); Escola e Democracia: Para além da Curvatura da Vara” (Dermeval Saviani); A Educagdo
Popular na Rede do Estado (Celso R. Beisiegel); Desafio aos Educadores (Neidson Rodrigues); O Ensino Basico
e 0 Processo de Democratizacdo da Sociedade Brasileira (Dermeval Saviani); Desnutricdo e Fracasso Escolar:
Uma relacéo tdo simples? ( Maria A. Moysés e Gerson Z. de Lima).
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realidade educacional do Brasil na época. Um outro documento que trouxe uma contribuicdo
significativa para que se repensasse 0 ensino noturno, foi o Fasciculo "Curso Noturno, um
Desafio"!! (KLEBIS, 2003).

Concomitantemente ao processo de implantacdo e implementacdo do Ciclo
Basico, iniciou-se em 1984 o movimento de reformulacéo curricular para todas as disciplinas
do 1° Grau da Rede Estadual de Sdo Paulo. Através de varias e sucessivas etapas de discusséo
e elaboracdo, as Propostas Curriculares foram concebidas num longo processo de construcao
coletiva, envolvendo indmeros professores da rede. As discussfes ocorreram nas Varias
regides do Estado, com a participacdo de professores representantes das escolas na elaboragédo
de propostas e sugestdes, as quais foram enviadas as Equipes Técnicas da CENP. O texto com
a versao preliminar da Proposta Curricular foi analisado e discutido pelos professores da rede
estadual e das Universidades (USP, UNESP, PUC e UNICAMP). Apds esse processo, as
versbes reformuladas das Propostas Curriculares foram editadas e divulgadas junto aos
professores, a partir de 1987. Contudo, uma grande parcela dos professores da rede estadual
n&o chegou a incorporar o0 seu conteido e nem mesmo teve um conhecimento aprofundado de
seus fundamentos tedrico-metodoldgicos. Possivelmente, um dos motivos tenha sido a forma
como foi conduzida a sua implementacdo, muitas vezes através de cursos fragmentados,
realizados fora do horario e local de trabalho do professor, dentro de uma perspectiva
individualista de formacdo e sem a preocupacdo de integrar um projeto coletivo de

desenvolvimento profissional (KLEBIS, 2003).

' "Curso Noturno um Desafio" era o titulo do texto original de autoria de Rose Neubauer da Silva e Madza J.

Nogueira. Ambas aceitaram o convite da Fundacdo Carlos Chagas para elaborar um texto encomendado pela
SEE/SP, com o objetivo de desencadear um debate sobre o ensino noturno. Este mesmo texto foi cedido pela
Fundacéo Carlos Chagas a SEE/SP, para o encontro de educadores em julho/83. Mais tarde (1986) foi publicado
pela Cortez Editora com o titulo "A Escola Pablica e o Desafio do Curso Noturno".
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Ainda na década de 1980, mais precisamente em 1986, a Secretaria de
Educacdo de S&do Paulo organizou um curso especifico para diretores de escola. Foi uma acao
que visava a valorizacdo da dimensdo pedagdgica do trabalho do diretor, buscando superar a
concepcdo tecnicista de administracdo escolar e tinha como principal objetivo *“analisar
criticamente os principais problemas do ensino de 1° e 2° Graus, com especial destaque a
reorganizag&o curricular, bem como refletir sobre func¢éo da escola e do diretor no contexto da
realidade educacional”. Para subsidiar esse trabalho foi elaborado o fasciculo “Superando a

»12

Dicotomia Administrativo-Pedagogica”™ com artigos que destacavam a dupla dimensdo da

organizacdo escolar: fungdo politica e fungéo social.

E importante ressaltar que a SEE/SP colocava os diretores de escola como
profissionais vitais para a reorganizagdo da escola publica, entre outras razGes salientava o fato
de serem “profissionais de carreira”, selecionados por concurso publico de provas e titulos,
num total de 5700 diretores distribuidos por todas as regides do Estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO,1985c, p. 13). Ndo obstante, 0 mesmo documento demonstrava a preocupacao pelo
fato de que muitos deles continuavam sendo desviados de suas funcdes de educadores para
alimentar a excessiva burocratizacdo da maquina administrativa. Convém notar a critica que o
documento faz ao sistema, sendo que ele proprio representa esse sistema. Embora seja um
ponto positivo o poder publico reconhecer as suas falhas, muitas vezes fica apenas no discurso

e ndo se criam condicdes efetivas para que a mudanca ocorra. Passa também pela concepcéo

de que o “sistema” é uma entidade sobrenatural e que seu poder est4 acima de tudo e de todos.

12 Superando a Dicotomia Administrativo-Pedagdgica, SE/CENP, 1986, trouxe artigos que tornaram-se referéncia
na discussdo dos problemas que a escola brasileira atravessava: “Um curriculo a favor dos alunos das classes
populares” de Regina Leite Garcia; “As uvas ndo estdo mais verdes: um novo curriculo?” de Elba S. S. Barreto e
Lisete Regina G.Arelaro; “A crianca da Escola Publica: deficiente, diferente ou mal trabalhada?” de Maria
Helena S. Patto; “A mudanca Curricular na Secretaria da Educacdo”; “A mudanca curricular na Secretaria da
Educacdo”, de Elba S. S. Barreto, Jodo Cardoso P. Filho e Lisete R. G. Arelaro; “Educagdo e transicdo
democratica politica para o Ensino de 2°Grau” de Maria Umbelina C. Salgado; “Renovacéo da pratica educativa e
planejamento curricular” de Neidson Rodrigues.
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E também nesse cenario da década de 1980 que firma-se a concepcdo de
educacdo publica e gratuita como direito publico subjetivo e dever do estado concedé-la.
Proclamava-se a necessidade de uma nova Constituicdo que atendesse a exigéncia de um
sistema nacional de educacdo organico, proposta esta que ja constava no Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova, em 1932. Assim, é langado o projeto de reconstrugcdo da escola
publica que se pautava em cinco lineamentos:

e Melhoria da qualidade da educacéo;

e Valorizacdo e qualificacdo dos profissionais da educagéo;

e Transparéncia do sistema de financiamento da educacdo publica e aumento de recursos
para a area;

e Ampliagéo da escolaridade obrigatoria (creche, pre-escola, ensino fundamental e médio);

e Democratizacdo da gestdo da educacao;

A “melhoria da qualidade da educagdo” incluia, sobretudo: a) a garantia da
permanéncia do aluno na escola e reducéo da distor¢do idade-série; b) redugdo do numero de
alunos por sala; c) estrutura fisica da escola adequada as necessidades curriculares, prevendo
laboratdrios e bibliotecas; d) reorganizacao curricular visando oferecer as diferentes classes e
grupos sociais 0 mesmo instrumental técnico, politico e cultural.

O segundo item a “valorizacdo e qualificacdo dos profissionais da educacao”
compreendia: a)jornada de trabalho que previsse tempo para esses profissionais - diretor,
professores, coordenadores - refletirem, planejarem, organizarem e avaliarem suas agdes; b)
piso salarial unificado; c¢) plano de carreira, garantido no Estatuto do Magistério; d)

aperfeicoamento continuo dos educadores.
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A funcdo pedagoOgica do diretor de escola passa a ser evidenciada nos
documentos da SEE/SP, em especial na série Fundamentos. Saviani (apud Sao Paulo, 1985a,
p. 14) afirma que o diretor de escola, antes de ser um administrador, € um educador, portanto,
compete a ele a responsabilidade da preservacdo do carater educativo da instituicdo escolar,

mediando a relacdo entre as atividades meios (formas) e atividades fins (contetdos):

Diriamos, pois, que o diretor se v& concretamente diante de focos de
pressdo, de um lado (de cima e de fora), por parte do ‘sistema’ que
privilegia a forma sobre o conteldo impondo um conjunto de exigéncias
burocratico-administrativas; de outro lado (de baixo e de dentro) a pressao
do contetdo educativo que necessita ser desenvolvido no interior da escola
sem 0 que ela se descaracteriza, se rotiniza e perde a razdo de ser. Em
termos ideais caberia ao diretor efetuar a mediacdo entre os dois focos de
pressdo, saturando de conteldo as formas que decorrem das exigéncias da
chamada ‘instancia superior’ (o sistema); sua acdo dirigiria, entdo, no
sentido de subordinar e adequar as prescri¢des administrativas a finalidade
educativa colimada no interior da escola.

A “transparéncia do sistema de financiamento da educagéo publica e aumento
de recursos para a area” vinculava-se ao imperativo de se garantir e definir de forma clara os
recursos para a educacdo. Com relacdo a esse aspecto o subsidio Fundamentos I11.(SAO

PAULO, 1985b, p. 11) ressalta

N&o € suficiente que os programas propostos pela Secretaria da Educacéo
estejam formalmente corretos. E preciso que haja um crescimento
significativo dos recursos a serem aplicados no ensino propriamente dito,
bem como uma distribuichio mais adequada dos percentuais
correspondentes aos estados e municipios de forma que eles possam
cumprir 0s compromissos assumidos nos programas propostos. Essa
reivindicacdo - mais verbas para 0 ensino - sera, com certeza, uma palavra
de ordem em torno da qual havera consenso entre os educadores e devera
ser garantida na Nova Constituicéo.
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O quarto item, a “ampliacdo da escolaridade obrigatdria”, reivindicava do
Estado a obrigacdo na oferta do ensino de 0 a 17 anos, ou seja, educacao infantil (creche pré-
escola), ensino fundamental e ensino médio (na época 1° e 2° graus).

Quanto a “democratizacdo da gestdo da educacdo”, teve um peso muito grande
a instalagdo da Assembléia Constituinte, que representava um passo importante para a
conquista da democracia brasileira. As reivindicacbes deram-se em torno de: a)
descentralizacdo administrativa e pedagogica; b) gestdo participativa e transparéncia nas acdes
dos vérios 6rgdos da administracdo do sistema; c) instituicdo de conselhos e colegiados, eleitos
pela comunidade escolar, com possibilidade de atuacdo efetiva na gestdo da educacdo e da
escola; d) supressdo do Conselho Federal de Educacéo, notadamente com tendéncia privatista;
e) elei¢des direta (com voto secreto) para dirigentes de instituicdes de ensino.

Um ponto bastante polémico centrava-se na gestdo dos recursos destinados a
educacdo que dividiu as opinides em dois grupos: um que defendia a exclusividade dos
recursos para as escolas publicas e um segundo grupo que reivindicava 0 acesso a tais recursos
para as escolas confessionais, comunitérias e filantropicas. Este Ultimo grupo teve seus anseios

atendidos, conforme o artigo 213 da Constituicdo Federal:

Os recursos publicos serdo destinados as escolas, podendo ser dirigidos a
escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas, definidas em lei, que:
I — comprovem finalidade ndo lucrativa e apliquem seus excedentes
financeiros em educacéo.

Il - assegurem a destinagdo de seu patrimdnio a outra escola comunitaria,
filantropica ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso de
encerramento de suas atividades.

8§ 1° - Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas
de estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei, para os que
demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e
cursos regulares da rede publica na localidade da residéncia do educando,
ficando o Poder Publico obrigado a investir prioritariamente na expansdo
de sua rede na localidade.
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8§ 2° - As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber
apoio financeiro do Poder Publico.

Outro ponto polémico com relacdo a gestdo democréatica também formou dois
blocos com opinides distintas: o primeiro representado pelo Forum Nacional em Defesa da
Escola Plblica®® defendia o principio da gestdo democratica com a participacdo dos varios
segmentos da comunidade escolar (direcdo, coordenagdo, docentes, funcionarios, alunos, pais,
etc.); o segundo bloco representado pelos empresarios do setor privado do ensino, buscava
limitar a participagdo da comunidade escolar, tanto na composi¢édo de seus membros quanto no
ambito de sua agéo.

Embora tenha sido uma importante conquista a Constituicdo Federal de 1988
assumir como um dos principios da educacéo, no inciso VI do Artigo 206 “gestdo democratica
na forma da lei”, ainda deixou a desejar. Em seu texto final exclui o setor privado da
necessidade de se pautar no referido principio e ao ndo explicitar o que seria e como se daria a

gestdo democratica, postergou para a legislacdo complementar essa definicéo.

E também com a Constituicio Federal de 1988 que a legislacdo educacional
brasileira passa a incorporar o termo “gestdo escolar” em lugar de “administracdo escolar”. A
opcéao por um dos termos tambem é polémica e, embora os limites desse trabalho impedem o
aprofundamento do tema, faz-se necessaria uma analise, mesmo que breve, sobre quais

pressupostos se assentam essa mudan(;a.

3 0 Férum Nacional em Defesa da Escola Pblica foi langado oficialmente em 1987, em Brasilia e a principio
era composto por 15 entidades: ANDES, ANPEd, ANDE, ANPAE, CPB, CEDES, CGT, CUT, FASUBRA,
FENOE, OAB, SBPC, SEAF, UBES e UNE.
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1.4. Os conceitos de Administracao e Gestao na Educacgéo

Embora os termos gestdo e administracdo escolar ou da educacdo sejam, muitas
vezes usados como sindbnimos, ndo se constituem consenso e a Opgao por um ou por outro tem
provocado alguns embates.

De acordo com o dicionario Aurélio, Administragdo é “um conjunto de
principios, normas e fungdes que tem por fim ordenar os fatores da producdo e controlar a sua
produtividade e eficiéncia, para se obter determinado resultado”. Portanto, dentro de uma
concepgdo capitalista de producdo a finalidade da administracdo é deter o controle das forgas
produtivas, do planejamento a execucao das operaces.

No mesmo dicionario, gestdo significa “ato de gerir, geréncia, administracao”.
Etimologicamente o termo Gestdo provém do verbo latino gero, gessi, gestum, gerere e
significa: levar sobre si, carregar, chamar a si, executar, exercer, gerar. Portanto, o substantivo
gestdo é o ato pelo qual alguém traz em si algo novo, diferente.

Segundo Paro (1999, 18) “a administracdo é a utilizacdo racional de recursos
para a realizacdo de fins determinados”. E complementa que “a administracdo pode ser vista

tanto na teoria quanto na pratica, como dois amplos campos que se interpenetram: ‘a
racionalizagdo do trabalho e a coordenacgéo do esfor¢co humano coletivo” (p. 19)

A administracdo, segundo Dias (2001), é uma forma de gestdo cujas formas
mais comuns sdo: a administracdo, a co-gestdo e a autogestdo. A administracdo visa obter o
méaximo de resultados, com o minimo de energia. Segundo o autor “expressdes como
qualidade total, 1SO-9000 e outras incorporam-se ao vocabulério dos administradores de
empresas e, embora ainda incipientemente, estdo chegando as escolas”. Ja a Co-gestdo

comporta o0 “principio da participacdo”, ou seja, as decisdes sO serdo legitimadas através do

coletivo. Quanto a autogestdo “consiste na anarquia, em seu sentido legitimo de auséncia de
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autoridade, sem que isso signifique auséncia de ordem” (DIAS, 2001, p. 270). N&do ha nenhum tipo
de hierarquizacgao de poder nesse modelo de gestéo.

Wittmann e Franco (1998, p.27) compreendem a gestdo como uma parte da
administracdo. Esta “engloba as politicas, o planejamento, a gestdo e a avaliacdo da
educacdo”, enquanto que “a gestdo entendida como coordenacdo dos esforcos individuais e
coletivos de implementacdo das politicas e planos”.

De acordo com Bordignon e Gracindo (2006, p.159) a gestdo da educagédo tem
0 papel de fortalecer os processos democraticos e participativos situados no cotidiano da
escola. Esses mesmos autores chamam a atencdo para a tendéncia de se transpor para dentro
da escola a teoria da gestdo burocratica adotada pelas empresas. Nesse modelo a eficacia, a
eficiéncia e a qualidade total ocupam centralidade e a produtividade se sobrepde a
especificidade da organizacdo educacional. A gestdo burocréatica esta pautada na rotina, uma
vez que a mudanga comporta riscos; a estrutura da organizacdo é piramidal e as relacGes de
poder verticalizadas; os espagos fisicos sdo compartimentados “alimentando a cultura
individualista do tarefismo” (p. 162).

Para sair desse paradigma positivista, Bordignon e Gracindo (2006, p.163- 164)
colocam como possibilidade a gestdo democréatica, necessaria para a construcdo da “escola
cidadd”. De acordo eles, “gestdo democréatica é o processo de coordenacdo das estratégias de
acdo para alcancar os objetivos definidos e requer lideranca centrada na competéncia,
legitimidade e credibilidade” (p. 165).

H& que se considerar ainda conceito de gestdo democratica € um principio
consagrado pela Constituicdo vigente e abrange as dimensdes pedagogica, administrativa e
financeira. Implica em considerar a importancia da participacdo, do didlogo entre escola e

comunidade e da autonomia.
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Todavia, o principio legal ndo garante que a gestdo da educagdo e da escola
ocorra sempre numa perspectiva emancipadora, ou seja, dentro dos principios da gestdo
democrética. Dessa forma, a perspectiva instrumental/conservadora pode ser presenciada em
varios contextos educacionais. Essa concepcdo de gestdo escolar adota, implicitamente ou
explicitamente, os mesmos principios administrativos ou gerenciais das empresas. H& nela a
tendéncia em enxergar todos os problemas da escola numa dimensdo estritamente
administrativa, desvinculando-os de todo o contexto politico, social, econémico, cultural, etc.

Por outro lado, exercicio da gestdo democrética é um processo que favorece
uma leitura de mundo mais critica e reveladora das estruturas de poder e desigualdades
vigentes na sociedade, e, consequentemente, no &mbito educacional. Portanto, é tambem “um
processo de aprendizado e de luta politica que ndo se circunscreve aos limites da pratica
educativa ...” (DOURADO, 1998, p. 79).

Para Veiga (1995), a gestdo numa perspectiva democratica exige uma
compreensdo aprofundada dos problemas que a pratica pedagogica revela. Ela visa romper
com a separagao entre concepGdo e execucado, entre o pensar e o fazer, entre teoria e préatica.
Entende a importancia do educador resgatar o controle do processo sua a¢ao pedagdgica bem
como dos resultados dela.

Cabe notar que ha uma tendéncia, entre 0s pesquisadores, em conceituar o
termo “administracdo” numa dimensdo mais técnica e 0 termo “gestdo” para exprimir a
responsabilidade pela direcdo e pela garantia de qualidade da educacdo em todos os niveis de
ensino (FERREIRA, 2006, p. 307). Contudo, torna-se relevante ressignificar o conceito de
gestdo da educacéo e da escola, dando-Ihe uma cara mais humana, comprometido com valores

universais, tais como a felicidade, a justica e a solidariedade.
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A opc¢do nessa pesquisa pelo termo gestdo escolar aponta para o que Krawzyk
(1999, p. 147) nos diz: “ao pensar a gestdo escolar, estamos necessariamente erguendo uma
ponte entre a gestdo politica, a administrativa e a pedagogica”.

Né&o obstante, & possivel observar em sua trajetoria que a funcéo do diretor de
escola tem se revestido muito mais de aspectos burocraticos e técnicos, em detrimento do
pedagogico e de objetivos voltados para a emancipacdo humana das pessoas. O rol de
atribuicbes do diretor de escola, de acordo com a legislacdo analisada a seguir, ndo tem

favorecido que a gestdo escolar assuma um carater mais transformador e democratico.

1.5. As atribuicdes do diretor de escola na legislacdo paulista

Embora fosse muito forte a tendéncia, na década de 1970, em atribuir a culpa
dos problemas que afloram nas escolas a incompeténcia da direcéo e equipe escolar, ignorando
0 contexto social, politico, econémico, cultural no qual eles atuam e focando o olhar apenas na
dimens@o administrativa, essa € ainda uma caracteristica muito presente nos varios discursos
atuais.

Essa concepcéo simplista e linear contribui para que muitos diretores de escola
publica tenham uma postura ambigua, conforme afirmada anteriormente: ora autoritaria
quando frente seus “dirigidos” e ora subserviente em relacdo aos dirigentes dos 6rgéos
centrais. Muitas vezes esquece que sua principal funcdo, e a mais importante, é realizar, por
intermédio da administracdo uma lideranca politica, cultural e pedagdgica, comprometida com
0 atendimento das necessidades educacionais da comunidade escolar.

Sob a influéncia da concepcéo tecnicista de educacgdo, foi criado o Regimento

Comum das Escolas de 1° Grau do Estado de Sdo Paulo, através do Decreto Estadual n° de
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1978, permanecendo em vigor por 20 anos. No seu artigo 5° trata do Nicleo de Direcéo da

Escola, definindo-o da seguinte forma: “Direc¢do de Escola € o nlcleo executivo que organiza,

superintende, coordena e controla as atividades desenvolvidas no ambito da unidade escolar”.

O artigo 7° retrata bem o perfil desejado do diretor, tendo em vista o0 rol de atribui¢cdes que

lhes sdo conferidas:

I - Organizar as atividades de planejamento no &mbito da Escola:

a) coordenando a elaboracédo do Plano Escolar;

b) assegurando a compatibilizacdo do Plano Escolar com o Plano Setorial
de Educacéo;

¢) superintendendo o acompanhamento, avaliacdo e controle da execucao
do Plano Escolar;

Il - Subsidiar o planejamento educacional:

a) responsabilizando-se pela atualizacéo, exatiddo, sistematizacdo e fluxo
dos dados necessarios ao planejamento do sistema escolar;

b) prevendo os recursos fisicos, materiais, humanos e financeiros para
atender as necessidades da Escola a curto, médio e longo prazos;

¢) propondo as habilitacbes profissionais a serem oferecidas pela Escola
em funcdo da demanda, em nivel de Escola, e dos recursos disponiveis;

111 - Elaborar ou coordenar a elaboracéo do relatério anual da Escola;

IV - Assegurar o cumprimento da legislagdo em vigor, bem como dos
regulamentos, diretrizes e normas emanadas da administracdo superior;

V - Zelar pela manutencéo e conservagédo dos bens patrimoniais;

VI - Promover o continuo aperfeicoamento dos recursos fisicos, materiais
e humanos da Escolg;

VII - Assegurar a inspecdo periddica dos bens patrimoniais, solicitar baixa
dos inserviveis e colocar os excedentes a disposi¢do de 6rgédos superiores;
VIIl - Exercer controle sobre a producdo escolar e dar-lhe o destino
préprio de acordo com as normas em vigor;

IX - Coordenar a elaboragdo de projetos de execucdo de trabalhos de
interesse para a aprendizagem, ndo constantes das programacdes basicas,
submetendo-as a aprovagdo dos 6rgaos competentes;

X - Garantir a disciplina de funcionamento da organizacéo;

XI - Promover a integracdo escola-familia-comunidade:

a) proporcionando condi¢cdes para a participacdo de 6érgdos e entidades
publicas e privadas de carater cultural, educativo e assistencial, bem como
de elementos da comunidade nas programac6es da Escola;

b) assegurando a participacdo da Escola em atividades civicas, culturais
sociais e desportivas da comunidade;

! Decreto de Paulo Egidio Martins (1974-1979) eleito governador de S. Paulo de eleic&o indireta, conduziu sua
gestao de forma autoritaria. Era filiado a ARENA (Alianca Renovadora Nacional) que representava o partido de
apoio ao governo militar, cuja oposicdo era 0 MDB (Movimento Democréatico Brasileiro), os dois Gnicos partidos

permitidos na época.
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¢) proporcionando condicgdes para a integracdo familia-escola;

XII - Organizar e coordenar as atividades de natureza assistencial;

X1 - Criar condi¢Bes e estimular experiéncias para 0 aprimoramento do
processo educativo.

Uma leitura atenta dessas atribuicdes permite perceber o seu carater técnico e
burocratico, cujo cumprimento implica na dedicacdo de grande parte do tempo do diretor de
escola. O compromisso educativo é sufocado no meio de tantos afazeres e ao diretor restam
duas opc0es: ou se transforma num técnico de gabinete, preenchedor de papéis e formularios,
ou da um jeito de “burlar” o burocratico, e priorizar o pedagégico.

Essa ndo é e nem nunca foi uma tarefa facil para o diretor. Até porque muitas
vezes € bem mais comodo esconder-se atras do burocratico e culpa-lo por todos os problemas
que ocorrem na escola. Outro complicador € a crenga em medidas salvacionistas, pensadas por
alguns tecnocratas “iluminados”, e que séo abracadas sem o embasamento tedrico necessario,
apenas, quando muito, com uma leitura superficial da proposta ou da “imposta”.

Também temos visto como caracteristica das politicas publicas no Brasil a
apropriacdo indevida de determinadas concepcdes pelos tecnocratas da educagdo e que sé@o
empregadas de forma deliberadamente equivocada, destituindo-as de todo o caréater
transformador que possuiam na sua formulagéo inicial. Foi o que ocorreu com a proposta de
alfabetizacao de Paulo Freire, no governo militar, que ao adota-la no MOBRAL — Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo destituiu-a de todo o carater anticolonialista e anti-imperialista. Da
mesma forma o conceito de descentralizacdo de poder é entendido como descentralizacdo de
tarefas e desconcentracdo da responsabilidade do estado. Ou com conceito de professor
reflexivo, voltado apenas para a reflexdo de uma pratica individualizada e descontextualizada.
Contreras (2002, p. 137) destaca que o conceito de professor reflexivo tem sido apropriado

pelos discursos oficiais devido ao fato de dar legitimidade as atuais reformas educacionais.
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Justamente por ser a pratica reflexiva valorizada na academia e vista como positiva pelos
professores, acaba dando respaldo para a instrumentalizacdo da reflexdo, voltada para
objetivos, predominantemente, tecnicistas.

Em 18/03/1998, o Parecer CEE n° 67/98 aprova as “Normas Regimentais
Bésicas para as Escolas Estaduais”. Estas foram apresentadas pela SEE/SP™, como resultado
do esforgo em consubstanciar os principios e diretrizes da politica educacional da Secretaria
de Educacdo, bem como dos novos mecanismos instituidos pela LDBEN que reafirmam a
importancia da gestdo democratica, pautada no fortalecimento da autonomia e na elevacao do
padrdo de qualidade do ensino. O documento estd organizado em oito titulos com um total de
oitenta e sete artigos'™®. O CEE aprovou o parecer por decisdo da maioria, sendo que o
Conselheiro José Mario P. Azanha declarou-se impedido de votar por razdes de foro intimo e
0 Conselheiro Francisco Antonio Polli votou contrariamente.

O Capitulo Il da “Organizacdo Tecnico-Administrativa” trata sobre o Nucleo
de Direcdo que € integrado pelo diretor de escola e o vice-diretor, conforme consta no
paragrafo Unico do artigo 62. O Artigo 63 esclarece que a direcdo da escola exercera suas fungdes

objetivando garantir:

| - a elaboragdo e a execucdo da proposta pedagogica;

Il - a administracdo do pessoal e dos recursos materiais e financeiros;

111 - o cumprimento dos dias letivos e horas de aula estabelecidos;

IV - a legalidade, a regularidade e a autenticidade da vida escolar dos
alunos;

V - 0s meios para o reforgo e a recuperacéo da aprendizagem de alunos;
VI - a articulagdo e integracdo da escola com as familias e a comunidade;

15 Na gestdo da Secretaria de Educacéo de S&o Paulo estava a Prof. Rose Neubauer, que permaneceu no cargo
durante o governo Covas e Alckmin (1995-1998) e (1998-2002), todos do PSDB. Tida como extremamente
autoritaria, foi responsavel, dentre muitas medidas polémicas, pela implantacdo da progressdo continuada; pelo
projeto de reorganizacdo das escolas que separou as séries iniciais das finais do Ensino Fundamental; pela
municipalizagéo do ensino.

18 S&0 os seguintes os Titulos: 1. Das Disposicdes Preliminares; 1l. Da gestdo Democratica; 11. Do processo de
Avaliacdo; IV. Da Organizacdo e Desenvolvimento do Ensino; V. Da Organizacdo Técnico-Administrativa; VI.
Da Organizacdo da Vida Escolar; VII. Das Disposi¢des Gerais; VIII. Das Disposi¢des Transitorias.
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VII - as informacdes aos pais ou ao responsavel sobre a frequéncia e o
rendimento dos alunos, bem como sobre a execucdo da proposta
pedagdgica;

VIl - a comunicacdo ao Conselho Tutelar dos casos de maus-tratos
envolvendo alunos, assim como de casos de evasdo escolar e de reiteradas
faltas, antes gque estas atinjam o limite de 25% das aulas previstas e dadas.

Complementa no artigo 64 que “cabe ainda a direcdo subsidiar os profissionais
da escola, em especial os representantes dos diferentes colegiados, no tocante as normas
vigentes, e representar aos 0rgaos superiores da administracao, sempre que houver decisdo em
desacordo com a legislacéo”.

N&o se pode negar que as Normas Regimentais Basicas representaram um
avanco na direcdo de uma gestdo mais democratica, quando comparada aos antigos
Regimentos Comuns das Escolas Estaduais de 1° e 2° Graus, entretanto, ainda deixam muito a
desejar. Embora o documento ressalte em seu Artigo 1° que as escolas “reger-se-d0 por
regimento proprio a ser elaborado pela unidade escolar”, ele devera estar atrelado ao
estabelecido nas Normas Regimentais. Estas, por sua vez, quase ndo deixam espago para que a
escola possa exercer sua autonomia.

Fica explicito também no documento que a funcdo do diretor assemelha-se
mais a de um técnico que ira garantir as condi¢des para que todos cumpram o que esta
determinado. Garantir a elaboracdo e execucdo da proposta pedagogica ndo € o mesmo que
estar envolvido em todas as etapas do Projeto Pedagdgico e coordenar, juntamente com 0
professor coordenador, o seu processo de construcdo. Portanto, as dimensdes pedagogica e

politica do cargo de diretor de escola praticamente desaparecem.
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Mas, é na Resolucdo SE 90, de 3-12-2009, que o governo do Estado de S&o
Paulo®’ define, detalhadamente, as atribuicbes e competéncias requeridas para o exercicio das
funcdes de Diretor de Escola e Supervisor de Ensino. Concebe diretor de Escola como sendo
“o profissional que se ocupa da direcdo, administracdo, supervisao e coordenacao da educacao
na escola. Sua principal funcdo ¢é a de liderar a Proposta Pedagogica da escola”. De acordo
com a referida Resolu¢do compete ao Diretor, em parceria com o Supervisor de Ensino a
concretizacdo da funcédo social da escola, através de uma gestdo que contemple as seguintes
dimensdes: a) de resultados educacionais do ensino e da aprendizagem; b) participativa; c)
pedagdgica; d) dos recursos humanos; €) dos recursos fisicos e financeiros (Anexo 1).

O documento enfatiza a importancia dos indices de desempenho dos alunos no
SARESP, SAEB e os resultados alcancados pela escola no IDEB* e IDESP®. Para tanto,
define como uma das competéncias do diretor “compreender a visdo contemporanea de gestdo
escolar vinculada a resultados” e “compreender os sistemas e processos de avaliacdo externa”.
Ressalta também a importancia do diretor acompanhar, analisar e utilizar os indices

alcancados pelos alunos nas avaliagGes externas para a tomada de decisdes e definicdo de

17 Gest#io do governo José Serra (2007-2010), pelo PSDB, tendo como Secretério de Educagio, desde margo de
2009, Paulo Renato de Souza, ex-ministro da educacgdo no governo de Fernando Henrique Cardoso.

% \pEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada
escola e de cada rede de ensino do pais, seguindo as orientagdes das politicas neoliberais. O indicador é calculado
com base no desempenho do estudante em avaliagdes do INEP e em taxas de aprovacgdo. Assim, para que o IDEB
de uma escola ou rede cresca é preciso que o aluno aprenda, ndo repita o ano e frequente a sala de aula. A meta
pretendida para 2022 ¢é a nota 6,0 — que corresponde a qualidade do ensino em paises desenvolvidos. O IDEB das
escolas publicas brasileiras em 2007 foi 4,0 na 42 série e 3,5 na 82 série do Ensino Fundamental; no ensino médio
alcancou nota 3,2. Para saber mais sobre o IDEB de cada estado, municipio ou escola consultar:
<http://www.mec.gov.br>.

9 IDESP (indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado de So Paulo) é um indicador de qualidade das
séries iniciais (1% a 42 séries) e finais (5 a 82 séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliagcdo de
qualidade das escolas feita pelo IDESP consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos alunos
nos exames do SARESP e o fluxo escolar. O IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo um
diagndstico de sua qualidade, apontando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua evolugdo ano a
ano. Assim, foram estabelecidas metas de qualidade a partir de critério objetivos e transparentes, para as séries
finais do Ensino Fundamental e Médio, tendo como pardmetro o ano de 2030: 7,0 para a 42 série do Ensino
Fundamental; 6,0 para a 8 série também do Ensino Fundamental e 5,0 para a 3% série do Ensino Médio. Para
saber mais consultar: < http://www.educacao.sp.gov.br.>.
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prioridades. Estabelece que cabe ao diretor de escola divulgar tais resultados junto a
comunidade intra e extraescolar. A preocupacdo com o controle dos resultados aparece

também nas habilidades requeridas para o cargo:

-ldentificar o papel e resultados do SARESP na construcdo do IDESP;
-ldentificar semelhancas e diferencas entre o IDESP e o IDEB,;

-Reconhecer as principais caracteristicas dos sistemas de avaliacdo da
Educacdo Basica e compreender os conceitos basicos que fundamentam
estas avaliagdes;

-Conhecer os fundamentos conceituais e metodologicos do SARESP a partir
de 2007;

-Propor mecanismos de avaliacdo das acfes de formacdo continuada e de
autoavaliacdo de desempenho.

E perceptivel o viés economicista e produtivista constante na Resolucdo,
seguindo o mesmo padrdo dos documentos da reforma neoliberal da educagdo no Brasil.
Temos que considerar também que a énfase na avaliacdo de resultados € um dos mecanismos
que visam o atendimento as exigéncias dos organismos multilaterais e cujos documentos seréo
analisados no capitulo seguinte.

Convém ainda ressaltar que a Resolucdo SE 90/2009 deixa transparecer uma
concepcdo de gestdo empresarial, baseada na eficiéncia, na flexibilizacdo e na racionalizacdo
de recursos, exigindo para tal o desenvolvimento de competéncias necessarias as novas
demandas. Nessa perspectiva, coloca o diretor de escola como um importante aliado na
concretizacdo da politica educacional da SEE, conforme explicitado nas competéncias a

seguir:

- Compreender o papel do diretor na organizacdo da SEE-SP;
- Compreender os processos de implementacdo das politicas educacionais da
SEE-SP e dos projetos a ela vinculados;
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- Reconhecer as diretrizes pedagdgicas e institucionais para implementar as
politicas educacionais da SEE-SP, considerando a realidade do ensino
publico estadual paulista e a regido na qual opera;

- ldentificar, analisar, explicar e justificar as politicas educacionais da SEE-
SP, no contexto social e de desenvolvimento do estado de Sado Paulo, em
areas como: (i) gestdo escolar; (ii) desenvolvimento curricular; (iii)
avaliacdo externa do desempenho dos alunos;

- Dominar procedimentos de observagdo, coleta e registro, organizagdo e
analise de dados educacionais bem como o uso de indicadores sociais e
educacionais;

- Compreender e explicar as relagdes entre as politicas educacionais e a
proposta educacional da escola;

- Reconhecer diferentes estratégias, agdes e procedimentos adotados em
nivel regional e local na implementacdo das politicas educacionais da
SEE-SP.

A Resolucédo levanta também pontos importantes no perfil do diretor para que
ele desempenhe uma gestdo comprometida com a aprendizagem do aluno e a qualidade da
educacdo, tais como: “desenvolver processos e praticas adequados ao principio de gestdo
democratica do ensino publico, aplicando os principios de lideranga, mediacdo e gestdo de
conflitos; [...] promover um clima organizacional que favorega um relacionamento
interpessoal e uma convivéncia social solidéaria e responsavel sem perder de vista a funcao
social da escola”. A relevancia dada ao papel do diretor para a melhoria do desempenho da
escola também se fazia presente no pensamento de MELLO (2002, p. 161) ao afirmar que “a
eficacia da escola esté associada a uma conducéo técnica cuja presenca seja forte e legitima no
ambito escolar e que o diretor € quem esta melhor posicionado para assumir essa conducao”.

Da mesma forma, a importdncia dos gestores poderd ser observada no
documento “A Politica Educacional da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo”
quando afirma que: “[...] O acompanhamento e revisao permanentes por parte dos gestores de
todas as instancias, na implementacdo das acdes, é condicdo basica para que se possa verificar

o acerto do programa em seus propésitos de requalificar a escola publica” (SAO PAULO,

2003).
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Um outro ponto que vale destacar na Resolucdo € o “apelo” ao voluntariado
através de competéncias que o diretor de escola deve ter para: “estimular o estabelecimento de
parcerias com vistas a otimizacdo de recursos disponiveis na comunidade” e “buscar
alternativas para criacdo e obtencdo de recursos, espacos e materiais complementares para
fortalecimento de Proposta Pedagogica e ao aprendizado do aluno”. Fica evidenciada a
tendéncia, a partir da década de 1990, do estado se distanciar do seu papel de provedor, no
entanto, mantendo o poder de decisdo. Este fato influenciou, sobremaneira, a gestdo das

escolas, conforme analisaremos a seguir.

1.6. A LDBEN e a reforma da Educacao na década de 1990

Na década de 1990 vérias medidas sdo adotadas com a justificativa de obedecer
a critérios de modernizacdo que visam combater a “ineficiéncia” do Estado, bem de acordo
com o projeto neoliberal, de forma mais acentuada a partir do governo FHC (1995-1998 e
1999-2002), pelo PSDB. Estas medidas utilizam mecanismos, muitas vezes sutis, visando a
retirada do Estado das politicas sociais e podem assumir caracteristicas diversas tais como:
descentralizacdo, maior autonomia para as escolas, procedimentos de avaliagdes externa, apelo
ao voluntariado, etc.

Na andlise desse panorama temos que considerar 0s condicionantes que
determinaram a transi¢cdo de um modelo de politicas sociais vigente até a década de 1970,
vinculado ao Welfare State, nos paises capitalistas industrializados e as politicas
desenvolvimentistas nos paises periféricos, ou seja, voltadas para a “construcdo do Estado em

torno da questdo social, mas ndo da constituicdo de cidaddos” (GENTILI, 2005, p. 49). O
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autor coloca que nesse modelo a escolaridade era tida como elemento fundamental para
garantir o desenvolvimento das economias, cabendo ao estado responsabilizar-se pelo
planejamento educacional com um papel central na captacdo e distribuicdo dos recursos
financeiros.

No entanto, essa visdo de escola como elemento integrador da economia
comegou a se desmoronar com a crise capitalista da década de 1970 e, segundo Gentili (2005,
p. 51)

Passou de uma logica da integracdo em funcdo de necessidades e
demandas de caréter coletivo (a economia nacional, a competitividade das
empresas, a riqueza social, etc.) para a légica econdmica estritamente
privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada
pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor
posi¢do no mercado de trabalho.

Sendo assim, cabe, exclusivamente, a cada individuo adquirir as competéncias
necessarias “no mercado educacional” para galgar um melhor status no “mercado de trabalho”
(p. 51). Outra idéia recorrente € a de que a economia pode conviver e se desenvolver, “com” e
“apesar de” uma elevada taxa de desemprego e tendo um grande contingente de excluidos dos
beneficios sociais.

Dessa forma, constatamos ao longo da década de 1980 e, especialmente, a partir
de 1990 um crescente processo de mercantilizagdo das politicas sociais no Brasil, através do
qual o estado deixa de ser o provedor de servicos publicos e passa a ser o regulador. Na
realidade, esse novo ideério contempla, a0 mesmo tempo, um estado minimo para lidar com as
politicas sociais e um estado forte para proteger o capital. Portanto, a educacéo sofre drasticas
consequéncias, refletindo-se na formacéo dos professores e no processo de desvalorizagdo que

Ihes foi impingido.
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No final de década de 1980 tem inicio a discussdao sobre a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, processo que tramitou durante nada
menos de oito anos no Congresso Nacional. Com a sua promulgacdo em 20/12/1996, sob o n°
9394, inicia-se uma série de debates sobre o desenvolvimento docente e, mais
especificamente, sobre 0s novos parametros para a formacao de professores no Brasil.

A atual LDBEN é também um exemplo do jogo de interesses que a educacao
sofre, muitas vezes “escusos” e contrarios aos interesses majoritarios dos educadores e da
populacdo. Sua versdo final é resultado da atuacdo de diferentes sujeitos e atores sociais. Este
fato permite que, na sua leitura, percebamos pensamentos muitas vezes divergentes, dando-lhe
um carater “polifénico”, pois “nela convivem termos e expressdes que contém ideias
inconciliaveis, como, de um lado, ‘programas de formacdo pedagdgica para portadores de
diplomas de educacédo superior’, ‘institutos superiores de educagdo’, ‘curso normal superior’,
e, de outro, ‘profissionais da educacao’ e ‘base comum nacional’ ” (PEREIRA, 1999, p. 110).
Na realidade, conforme ressalta Cury (1998) a LDBEN caracteriza-se por ser um intertexto,
cuja multiplicidade de vozes, com poténcias distintas, ndo chegam a compor uma melodia
harmonica.

Quanto a definicdo de gestdo democratica, ela foi pouco além da Constituicdo e
manteve o carater genérico no conteddo dos dois artigos que tratam sobre o tema. No Artigo
39, inciso VIII, define como um dos principios da educacdo a “gestdo democratica do ensino

publico, na forma desta Lei e da legislagéo dos sistemas de ensino”. No Artigo 14 dispde que:

Art. 14. 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:

I - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagdgico da escola;
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Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

E interessante também compararmos os principios e fins da Educacdo na
Constituicdo Federal e na atual LDBEN. A Carta Magna de 1988 em seu artigo 205 declara
que “a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para 0 exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho”. Por outro lado, a LDBEN
assinala em seu Artigo 2° que “a educacdo, dever da familia e do Estado inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho”. A inversdo da responsabilidade com relacdo a educacdo pela LDBEN,
colocando em primeiro lugar a familia e depois o Estado, ndo foi por mero acaso. Fica
evidenciado o principio do “Estado Minimo” presente nas politicas neoliberais que, sem

duvida, influenciaram a elaboracdo do seu texto final.

Para um melhor entendimento das politicas educacionais atuais que
regulamentam a atividade docente, faz-se necessario uma andlise, mesmo que breve, do

contexto social em que a LDBEN foi aprovada.

1.7. A aprovacdo da LDBEN e o contexto social e politico

Uma analise sobre as reformas educacionais no Brasil ndo pode desconsiderar o

panorama de reformas e tendéncias no &mbito internacional, que de forma direta ou indireta,
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implicita ou explicita, determinam e exercem influéncia sobre os rumos da educacdo
brasileira.

E importante também considerar o papel que vem desempenhando o Banco
Mundial (Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD) ao propor um
programa de alcance mundial que orienta a reforma dos sistemas de ensino, na maioria dos
paises, baseada em pardmetros economicista, privatista e tecnocratico. A educagdo passa a ser
vista como uma esfera que deve proporcionar lucro ao capital investido, voltada aos interesses
impostos pelo neoliberalismo, em plena ascensdo na década de 1990 no Brasil, com o inicio
do governo FHC.

O conceito de empregabilidade ganhou espaco e centralidade nas atuais
politicas, como condicdo necessaria para diminuir os riscos sociais. Segundo Gentili (2005, p.
53), o apelo a empregabilidade faz uso de uma neoteoria do capital humano, que recupera a
concepcdo individualista da Teoria do Capital Humano, mas por outro lado acaba com o nexo
entre desenvolvimento do capital humano individual e o social. Em outras palavras, apesar do
discurso enfatizar a educagdo como uma importante esfera para 0 mundo do trabalho, “a
insercdo efetiva no mercado de trabalho depende da capacidade do individuo em ‘consumir’
aqueles conhecimentos que lhe garantam essa inser¢do” (p. 55).

No plano ideoldgico produz-se um novo vocabulario com a funcgéo de afirmar
um tempo de pensamento Unico e, consequentemente, abandono do pensamento critico,
destacando-se as expressdes: globalizagéo, estado minimo, reestruturag@o produtiva, sociedade
pos-industrial, sociedade do conhecimento, qualidade total, flexibilizacdo, empregabilidade,
etc., para justificar a necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado e nas relacGes

capital/trabalho.
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A partir da década de 1980 os indices de escolarizacdo melhoraram
significativamente, porém ndo se traduziram num amplo acesso das camadas menos
favorecidas aos bens culturais produzidos e a uma melhor qualidade de vida. Segundo Gentili
(2005, p. 57), na América Latina convivem mais de 210 milhdes de pessoas abaixo da linha da
pobreza, com mais de 40 milhdes de analfabetos absolutos e altos indices de vulnerabilidade
social. O autor ainda ressalta as condicOes precérias que geram as desigualdades sociais
refletem -se nas oportunidades educacionais dos diversos segmentos da sociedade:

Os pobres latino-americanos sdo hoje mais pobres e mais ‘educados’.
‘Educados’ num sistema escolar pulverizado, segmentado, no qual
convivem circuitos educacionais de oportunidades e qualidades diversas;
oportunidades e qualidades que mudam conforme a condicdo social dos

sujeitos e 0s recursos econémicos que eles tém para acessar a privilegiada
esfera dos direitos da cidadania (GENTILI, 2005, p. 59).

O Brasil chega, portanto, em meados da década de 1990, com o projeto
neoliberal consolidado, tendo seu inicio ainda no governo Sarney e assumindo grandes
propor¢des no governo Fernando Henrique Cardoso. Com a politica neoliberal estabelecida,
varios processos sao desencadeados: a privatizacao de ativos publicos; ruptura dos monopolios
publicos; busca da eficiéncia e competitividade para compatibilizar a globalizacdo
desencadeada pelas empresas. S&o ainda propostas, além da descentralizacdo da administragdo
das politicas sociais, maior eficiéncia no gasto social e maior articulagdo com o setor privado
na oferta da educacéo.

Ainda na década de 1990 a educacdo tem forte influéncia dos organismos
internacionais, tanto em termos organizacionais como pedagogicos e é marcada por grandes
eventos, assessorias técnicas e uma vasta producdo documental (FRIGOTTO e CIAVATTA,

2002). Dentre esses “eventos” e documentos produzidos podemos citar: a Conferéncia
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Mundial de Jomtien, 1990, na Tailandia; o Plano Decenal da Educacdo para Todos, 1993,
Brasil, governo Itamar Franco; o Relatério Delors — Educacédo para o Século XXI , UNESCO,
1993/1996; o documento “Prioridades y estratégias para la educacién”, 1995, produzido pelo
Banco Mundial.

Paradoxalmente, a expressdo “educacdo para todos” presente em tais
documentos foi interpretada de forma a se compatibilizar com os interesses dos organismos

multilaterais e, dessa forma

Reeditava-se o dualismo na educacéo brasileira, partindo-se do suposto
de que se as necessidades das amplas camadas empobrecidas eram
peculiares, deveriam continuar tendo atendimento diverso do
demandado por clientela mais seleta (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2000, pp.61-62).

N&o € a toa que Rosemberg (2002) faz uma critica aos programas de “baixo
custo” financiados pelo Banco Mundial e que claramente definem um atendimento
qualitativamente diferenciado para os paises desenvolvidos e para 0s paises subdesenvolvidos
ou em desenvolvimento.

Na verdade, podemos afirmar que o panorama mundial e nacional e os
documentos citados deram o tom a nova LDBEN, cuja Educacdo Nacional tem por finalidade
“o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (art. 3°). O capitulo que trata da Educacdo Basica reforca que ela
“tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel
para 0 exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (art. 22). Ninguém discorda da importancia do exercicio da cidadania, mas

quando pensamos nos fins da Educacdo Nacional ou da Educacdo Basica é preciso ir além, e
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resgatar o “ser humano”, que deve ocupar lugar central no debate educacional e ndo apenas o
“cidad&o”.

Para Freitas (2002, p. 141) é fundamental estabelecer um vinculo entre a
formacdo do profissional que ira atuar na educagdo, a organizacdo da escola e as grandes
questdes sociais. “Isto supde a necessidade de colocar questdes que ultrapassam (e podem até
negar) a concepcdo reducionista de formacdo para a cidadania” e priorizar alguns
questionamentos sobre os fins da educacéo: “Que futuro queremos para nosso povo? E como
este futuro se constrdi a partir do presente?”

Um outro ponto questiondvel na LDBEN estad contido no artigo 77 que,
assentado nas recomendacdes privatistas do Banco Mundial, reforga o papel privilegiado das
escolas privadas, ao ndo fazer a distin¢do entre educacdo publica e privada para o envio de
recursos publicos. De acordo com esse artigo, 0s recursos publicos serdo destinados as escolas
publicas, comunitérias, confessionais e filantropicas, bem como poderdo ser destinados a
bolsas de estudo para educacdo basica nas escolas privadas.

E preciso ainda lembrar que o projeto inicial da LDBEN sofreu um longo
processo de tramitacdo, tendo sido redigido inicialmente por Dermeval Saviani e apresentado
a Camara Federal, pelo Deputado Otavio Elias (PMDB-MG) em 1988. Depois de ter
incorporado algumas emendas ap6s um primeiro processo de discussdo, foi relatado pelo
Deputado Jorge Hage (PSDB-BA, depois PDT). Esse projeto foi encaminhado ao “Forum

120

Nacional em Defesa da Escola Publica”, composto por segmentos sindicais, académicos,

religiosos e profissionais, tendo sido largamente debatido pela comunidade educacional.

% O Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica congrega 46 entidades e associacdes, dentre as quais: ANDE,
Acdo Educativa, ANPEd, ANPAE, ANFOPE, CNTE, CEDES, CNBB, FORUMDIR, OAB, UBES, UNDIME,
UNE.
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No entanto, o projeto da LDBEN aprovado em 1996, estava longe de
contemplar as aspiracdes dos educadores que ganharam corpo durante todos esses anos de
debate. Numa atitude altamente arbitraria e personalista o senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ),
passou por cima das negociacdes na Camara dos Deputados e apresentou um texto de sua
autoria. Com a eleicdo de FHC em 1994 os setores conservadores se fortalecem, dando
abertura para que Darcy Ribeiro, em 1995, apresentasse um novo substitutivo do projeto da
LDBEN que, claramente, comungava com tais setores. E compreensivel, portanto, o fato do
presidente ter sancionado o projeto de Darci Ribeiro, relatado pelo Deputado José Jorge (PFL-
PE), sem qualquer veto. Assim, o projeto de LDBEN oriundo das organizacdes dos
educadores, por ndo ser compativel com a ideologia neoliberal, foi considerado “arcaico” e
rejeitado pelo governo, mesmo depois de todas as emendas (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2000).

A gestdo escolar e os programas formacgdo continuada dos profissionais da
educacdo ganham importancia estratégica para a realizacdo das reformas educativas, a partir
de 1995, com o inicio do governo de Fernando Henrique Cardoso. Varias medidas surgem
com o objetivo de adequar o Brasil a nova ordem: Pardmetros Curriculares Nacionais;
Diretrizes Curriculares Nacionais para os diversos niveis e modalidades de ensino; Avaliacao
do SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica; ENEM — Exame Nacional do
Ensino Médio; SINAES - Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior; FUNDEF -
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério; FUNDEB — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo.

H& que se levar em conta que uma das caracteristicas de toda essa reforma

refere-se ao seu processo de formulacdo e implantagcdo, muitas vezes autoritario, arbitrario e
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tecnocratico, sem considerar as discussdes e pesquisas ja realizadas pelos educadores e seus
segmentos ou mesmo sem propiciar a realizacdo do debate pela sociedade civil. Embora a sua
adocdo tenha exigido a preparacdo de um grande numero de educadores, o0 investimento
financeiro insuficiente por parte do poder publico, implicou no uso de mecanismos de
improvisacdo, aligeiramento e desregulamentacdo na formacdo de professores e gestores no
pais.

O artigo 87, LDBEN 9394/96, ao estabelecer que “até o fim da Década da
Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo”, levou muitos professores a freqlientar cursos de qualidade bastante
questionavel, muitos dos quais a distancia. Em muitos desses cursos 0s encontros presenciais
sdo raros e, por incrivel que pareca, 0s professores ndao precisam sequer fazer uso dos “novos”
recursos tecnoldgicos (Internet, e-mail, féruns virtuais, etc.) para participarem. Basta que
entreguem alguns “resumos” ou “sinteses”, ou enviem o material pelo correio ao Pélo da
Instituicdo. Depois de seis semestres o participante torna-se professor e com a formacéo
exigida para o exercicio da gestdo escolar. O préprio MEC lancou um programa de formacéo
continuada e inicial de professores a distancia, através da “Plataforma Paulo Freire”. E
destinado aos professores em exercicio das escolas publicas estaduais e municipais sem
formacdo adequada a LDBEN, para que possam concluir o ensino superior. S&0 cursos
gratuitos em municipios de 21 estados da Federacdo, por meio de 76 Instituicbes Publicas de
Educacdo Superior, das quais 48 Federais e 28 Estaduais, com a colaboragdo de 14
universidades comunitarias. De acordo com o projeto, o docente sem formacdo adequada
podera graduar-se nos cursos de 12 Licenciatura, com carga horaria de 2.800 horas mais 400

horas de estagio para professores sem graduacédo; de 22 Licenciatura, com carga horéria de 800
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a 1.200 horas para professores que atuam fora da &rea de formacdo, e de Formacéo
Pedagdgica, para bacharéis sem licenciatura.

O que esta subjacente a essa acdo € que para atuar na educacdo - como
professor ou gestor - ndo é necessario grande esfor¢o académico e nem um estudo sistemético
e aprofundado da sua area de atuacdo. Nada que ndo possa ser resolvido em alguns encontros
esporadicos com o seu tutor e com a entrega de alguns trabalhos e ou “pseudo-pesquisa”.

Como consequéncia, a formacdo (inicial ou continuada) dos profissionais da
educacdo torna-se um negdcio altamente lucrativo para o setor privado e deixa de ser tratada
como uma politica publica de responsabilidade do Estado e do poder publico, haja vista a
proliferacdo de Instituicdes de Ensino a Distancia em todo o pais.

E preciso ter claro que a politica de formacdo de professores e gestores
"proposta” pelo Banco Mundial, prioriza a "capacitacdo em servico". O argumento utilizado é
0 de que esta tende a ser mais eficaz do que a formacéo inicial. Tendo por base os custos de
formacdo (seja inicial ou em servi¢o) na modalidade presencial, propde também que sejam
oferecidas na modalidade "ensino a distancia” (BANCO MUNDIAL, 1988, apud TORRES,
2000, p. 165).

N&o podemos deixar de ter um olhar critico em relacéo as novas tecnologias e a
politica de formacéo continuada e em servigo dos profissionais da educagdo. Sdo programas
que, via de regra, priorizam as tutorias em agdes fragmentadas e sem articulacdo com os
projetos pedagogicos das escolas. As formas interativas ocorrem em detrimento da forma
presencial, do didlogo e da construcdo coletiva (FREITAS, 2002, p.150). Para a autora, a visao
tutorial, na qual se assentam os programas de formacdo continuada do MEC retoma a

concepcao, ja superada da década de 70, dos “agentes multiplicadores”.
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Dias-da-Silva (2007, p. 172) critica também o fato de que as medidas impostas
pelo Banco Mundial tém reduzido a “melhoria da qualidade da educacdo a compra de
equipamentos, implantacdo de mecanismos de avaliacdo, padronizacdo de diretrizes
curriculares e implantacdo de projetos de educacdo a distancia”. Lamentavelmente essa
politica denota um profundo desrespeito e descaso com as reais necessidades das escolas, a
exemplo do que podemos constatar na reportagem do “Jornal da Tarde on line” ao denunciar o
recebimento de recursos tecnoldgicos em escolas no Estado da Bahia que ndo possuiam
estrutura basica minima para funcionar: falta de professores, de carteiras, de biblioteca, de
salas de aula adequadas, com rede elétrica em estado precério, dentre outros problemas,
conforme demonstra a indignagdo de um aluno: “As turmas ficam se revezando, porque ndo
tem lugar para todo mundo. Eu mesmo s tenho aula trés vezes por semana. Como é que o
governo coloca uma TV como essa la e ndo da as cadeiras, que é o fundamental para assistir a
aula?” (TORREAO e VIEIRA, 2009).

H& que se notar ainda que, no atual contexto, o papel das Universidades,
frequentemente, fica reduzido apenas a tarefa de disseminar ou implantar projetos educativos
que contrariam determinadas posturas por elas assumidas. Dessa forma, frente a ndo adesdo
dos docentes universitarios, surgem inumeras empresas educacionais que vendem seus
servicos ao Estado, com o objetivo de preparar os professores e gestores para a implantacao da
reforma que “muitas vezes, ignora o chdo da escola...” (DIAS-DA-SLVA, 2007, p. 177).

Portanto, a politica educacional em curso tem provocado varios embates no
meio académico e nos segmentos representativos dos trabalhadores da educacdo, em
consequéncia de medidas concebidas de forma arbitraria, sem considerar 0s anseios e
reivindicagOes da comunidade escolar. Assim como ocorreu com a LDBEN, a aprovacao do

PNE - Plano Nacional de Educagdo também se deu de forma a contemplar, “no parlamento
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federal, interesses da maioria conservadora e governista” (VALENTE e ROMANO, 2002, p.

99).

1.8. O Plano Nacional de Educacao: impasses e perspectivas

Para uma melhor compreensdo da importancia do Plano Nacional de Educacéo
- PNE faz-se necessario recuperar a sua trajetdria historica, bem como o debate realizado
durante a tramitacdo do PNE, Lei 10.172/2001, em vigor. A génese do PNE encontra-se no
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, que assinala a necessidade de um plano
que caracterizasse a Educacdo Nacional como um sistema, devendo, para tanto, o Estado
responsabilizar-se por essa incumbéncia, conforme podemos observar em um dois trechos do

referido Manifesto:

[...] cabe evidentemente ao Estado a organizacdo dos meios de o tornar
efetivo, por um plano geral de educacgdo, de estrutura orgénica, que torne a
escola acessivel, em todos os seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura
social do pais mantém em condicBGes de inferioridade econdmica para
obter 0 maximo de desenvolvimento de acordo com as suas aptidGes
vitais.

[...] No plano de reconstrucdo educacional, de que se esbogam aqui apenas
as suas grandes linhas gerais, procuramos, antes de tudo, corrigir o erro
capital que apresenta o atual sistema (se é que se pode chamar sistema),
caracterizado pela falta de continuidade e articulacdo do ensino, em seus
diversos graus, como se ndo fossem etapas de um mesmo processo, e cada
um dos quais deve ter o seu "fim particular”, préprio, dentro da "unidade
do fim geral da educacdo" e dos principios e métodos comuns a todos 0s
graus e instituicdes educativas (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA
EDUCACAO NOVA, 1984).

Podemos observar ja uma preocupacdo com o uso do termo “sistema” e o que
realmente caracteriza um “sistema nacional de educacdo”. Este debate ainda é atual e

perpassou pelas diversas reformas da educacdo, e, mesmo que arrefecido em varios momentos,
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hoje podemos afirmar que retomou o vigor necessario para consolidar as politicas e a gestdo
da educacao no Brasil.

Apesar da idéia de Plano Nacional de Educacdo estar presente nas
Constituicbes de 1934 e de 1946, apenas em 1962, apds a aprovacdo da nossa primeira
LDBEN, Lei 4024/1961, ¢é que ele surge. Na realidade, o primeiro PNE era basicamente um
conjunto de metas a serem alcangadas num prazo de oito anos, e ndo tinha forca de lei, embora
em 1967 o Ministério da Educacdo e Cultura, tendo retomado a idéia de dar ao Plano o status
de lei, promoveu alguns debates em quatro Encontros Nacionais de Planejamento, sem, no
entanto, ter alcancado o objetivo desejado.

Passados cinguenta anos, com a Constituicdo Federal de 1988, e resgatada a
idéia de um Plano Nacional de Educacdo, com forca de lei e com um prazo de vigéncia longo,

necessario a concretizacdo dos objetivos propostos, de acordo com o artigo a seguir:

Art. 214 - A lei estabelecera o plano nacional de educacgdo, de duracdo
plurianual, visando a articulagéo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e & integracdo das a¢cdes do Poder Publico que conduzam a:
I - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizagcdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formac&o para o trabalho;

V - promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

Para dar cumprimento ao estabelecido na Constituicdo Federal, a atual LDBEN,
Lei 9394/96, no inciso | do artigo 9°, determina que a Unido incumbir-se-a de elaborar o Plano
Nacional de Educagédo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.
Também estabelece em seu artigo 87, pardgrafo 1° que “a Unido, no prazo de um ano a partir

da publicacdo dessa Lei, encaminhara ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo,
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com diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para todos.”

Dessa forma, os varios segmentos da sociedade civil organizada, em especial,
os diretamente envolvidos com a educacgdo, participaram de dois Congressos Nacionais de
Educacdo, em Belo Horizonte, com o objetivo de discutir e organizar uma proposta de
educacdo para o pais: o | CONED, entre 31/07 a 03/08/96 e o Il CONED, realizado de 06 a
09/11/1997. Além desses dois congressos, ocorreram inumeros outros eventos (debates,
seminarios, palestras, encontros, etc.) em nivel regional com o objetivo de contribuir e dar
uma maior legitimidade ao debate instaurado.

Assim, no dia 10/02/1998, foi protocolado no Congresso Nacional o Projeto de
lei, sob o numero 4155/98, que ficou conhecido como o Plano Nacional de Educacdo da
Sociedade Brasileira, que de acordo com Valente e Romano (2002, p. 99)

[...] reivindicava o fortalecimento da escola publica estatal e a plena
democratizacdo da gestdo educacional, como eixo do esforco para se
universalizar a educacdo basica. Isso implicaria propor objetivos, metas e
meios audaciosos, incluindo a ampliacdo do gasto publico total para a
manutencéo e o desenvolvimento do ensino publico. O custo seria mudar o
dispéndio, equivalente a menos de 4% do PIB nos anos de 1990, para 10%
do PIB, ao fim dos 10 anos do PNE. A proposta da sociedade retomava,
visando a organizar a gestdo educacional, o embate histérico pelo efetivo
Sistema Nacional de Educacdo, contraposto e antagdnico ao expediente
governista do Sistema Nacional de Avaliaco.

Dois dias depois, ou seja, em 12/02/1998, o MEC apresenta um Projeto
encomendado ao INEP?, sob o niimero 4173/98.. A sociedade brasileira saiu perdendo, e uma

vez mais, assim como ocorreu com a votacdo da atual LDBEN, prevaleceu a postura

2 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), criado em 1937, foi
transformado no governo FHC, por meio da Lei 9448 de 14/03/1997, em autarquia federal vinculada ao
Ministério da Educagdo (MEC), cuja missdo é promover estudos, pesquisas e avaliacbes sobre o Sistema
Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulagdo e implementacdo de politicas publicas para a
area educacional. Além dos levantamentos estatisticos e das avaliagBes, 0 Inep promove encontros para discutir
o0s temas educacionais e disponibiliza também outras fontes de consulta sobre educacdo (www.inep.gov.br).
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autocratica com relacao as politicas publicas: é aprovado o projeto do governo, apos dois anos
de tramitacdo, desconsiderando todo o debate de educadores e entidades representativas da
populacdo em geral. E importante lembrar que nessa época a presidéncia do INEP estava a
cargo de Maria Helena Guimardes (PSDB), no periodo de 1995-2002 e que, posteriormente,
foi nomeada Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo, permanecendo no cargo entre
julho/2007 a margo/2009.

Além do descaso com a participacdo da sociedade civil, o PNE aprovado,
apresenta outro grave problema que é a limitacdo de recursos para a concretizacdo das suas
295 metas propostas, fazendo dele mais um protocolo de inten¢bes do que propriamente um
Plano Nacional de Educagdo. A questdo do financiamento da educacdo é bastante complexa,
no entanto ndo podemos pensar numa maior qualidade na educacdo sem um investimento
sério, que possa realmente atender as demandas educativas nacionais. Portanto, a elevacdo do
custo com a educacdo em torno de 5% do PIB para 7%, ao final dos dez anos, conforme meta
estabelecida no PNE, ainda se mostrou insuficiente. Seré preciso reconhecer que, embora esse
percentual seja compativel com a maioria dos paises desenvolvidos, estes ja puseram “a casa
em ordem” ha muito tempo, portanto, os gastos com a manutencdo sdo bem menores em
relacdo aos paises que precisam construir um sistema de educacdo democratico e de qualidade,
que busque corrigir as desigualdades sociais, como é o caso do Brasil. Nessa perspectiva é que
0 PNE da Sociedade Brasileira prop0s a elevacao dos gastos em educagédo para 10% do PIB na
década 2001-2010. Convém lembrar que essa proposta foi retomada na CONAE-2010 —
Conferéncia Nacional de Educacdo, que contempla como uma de suas metas o investimento
com a educacdo publica de 10% do PIB até 2014.

Com relacdo ao PNE atual, Lei 10.172 de 09/01/2001, h& que se considerar que

ele é consentaneo as “orientacdes” do Banco Mundial propostas ao MEC, e seu texto legal
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assume uma forma peculiar, ora bastante detalhista ora generalista, segundo interesses

determinados. A citacdo abaixo explicita muito bem essa afirmacao:

O texto assume, como fio condutor, o conhecido e esperto modo de
legislar das elites: no que interessa aos “de cima” (no caso, a politica do
governo) temos uma lei com comandos precisos, num estilo criterioso,
detalhista e, regra geral, auto-aplicavel. No que interessa aos “de baixo” e
gue eventualmente ndo tenha sido possivel ou conveniente suprimir,
recorre-se a redacdo “genérica”, no mais das vezes, sujeita a uma
regulamentacdo sempre postergada. Vejamos dois exemplos disso numa
secdo (a do ensino fundamental) em que o governo teria melhores
condig¢des para produzir algo em dialogo com a sociedade:

a) Detalhismo, ao se intensificar a centralizacdo da politica educacional,
como na meta 8: “assegurar que, em trés anos, todas as escolas tenham
formulado seus projetos pedagdgicos, com observancia das Diretrizes
Curriculares para o ensino fundamental e dos Pardmetros Curriculares
Nacionais”;

b) Generalismo ambiguo na auséncia de definicdo de prazo e meios, ao
retardar a sua implementacdo, como na meta 20: eliminar a existéncia, nas
escolas, de mais de dois turnos diurnos e um turno noturno, sem prejuizo
do atendimento da demanda (VALENTE e ROMANO, 2002, p. 100-101).

Ha& que se dar razdo a Valente e Romano (2002) quando enfatizam que o PNE
em vigor esta longe de concretizar um verdadeiro Sistema Nacional de Educacéo no Brasil. Na
verdade ele reafirmou-se muito mais como um Sistema Nacional de Avaliagdo, um dos eixos
da gestdo da educagdo nacional. Para os autores ele “ndo viabiliza mecanismos de gestéo
democrética do ensino. Além de reduzir a democracia a ‘participacdo da comunidade escolar e
da sociedade’ na implementacdo préatica de deliberacdes definidas na cupula do Estado, esta é
entendida como algo de economia exclusiva do ensino publico”(p. 105).

A auséncia de um Sistema Nacional de Educagio™ contribui para a
fragmentacdo e desarticulacdo do Projeto Educacional vigente e, consequentemente, este tem

se mostrado muito fragil no combate as desigualdades e a exclusdo social. A construcdo de um

22 para saber mais consultar: SAVIANI, Dermeval. Educacéo Brasileira: Estrutura e Sistema. 10 ed. Campinas,
SP: Autores Associados, 2008.
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Sistema Nacional de Educacdo é uma luta historica dos educadores e de acordo com o

Documento Referéncia da CONAE-2010

[...] a criacdo de um sistema articulado de educacdo passa, obrigatoriamente,
pela regulamentacdo do regime de colaboragdo, que envolve as esferas de
governo no atendimento & populacdo em todas as etapas e modalidades de
educacdo, em regime de corresponsabilidade, utilizando mecanismos
democréaticos, como as deliberagdes da comunidade escolar e local, bem
como a participacdo dos profissionais da educacdo nos projetos politicos
pedagogicos das instituigdes de ensino (BRASIL, 2009a, p. 12-13).

Assim, assume importancia a luta em favor de um verdadeiro PNE, que
contemple as demandas educativas da populacdo brasileira. Para tanto, é fundamental uma
ampla mobilizacdo e participacdo dos diferentes segmentos da sociedade civil em prol da
construcdo de um Sistema Nacional de Educacdo que promova uma escola publica, gratuita,
democrética e de qualidade social para todos os brasileiros.

A Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE/2010 esta em fase de pleno
debate, tendo como tema central “Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educacdo: O
Plano Nacional de Educacdo, Diretrizes e Estratégias de Acdo”. Sdo vérias as entidades,
associacgdes, sindicatos, universidades, conselhos, representantes dos varios segmentos das
escolas publicas e privadas participantes desse movimento. A comissdo organizadora
composta por trinta e cinco segmentos representativos do poder piblico e da sociedade civil®,
elaborou o “Documento Referéncia” para subsidiar as discussoes, debates e deliberagdes nas

Conferéncias Municipais, Intermunicipais e Estaduais, culminando com a Conferéncia

Nacional de Educacdo em Brasilia, prevista para 0 més de abril/2010.

2 Dentre os trinta e cinco segmentos que participaram da comissdo organizadora estavam representantes: das
secretarias de educagdo do MEC, do CNE, da ANDIFES, do CONSED, da UNDIME, da CNTE, da ANDES,
PROIFES, da ANFOPE, da ANPED, da UNE, da SINASFE, da FNCEE, da UNCME, da COFENAPA, da
SBPC, da CUT, da ABUEM, da CONCEFET, da FASUBRA etc., além de representantes de Movimentos em
Defesa da Educagdo e Movimentos de Afirmag&o da Diversidade.
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Esta € uma excelente oportunidade para que sejam definidos recursos
suficientes e garantidos mecanismos necessarios para consolidar um Sistema Nacional de
Educagdo comprometido com a qualidade do ensino e a democratizacdo do acesso a todos 0s
niveis de educacdo; com a valorizacdo dos profissionais da educacdo (plano de carreira,
salérios dignos, formacéo inicial e continuada de qualidade); com a gestdo verdadeiramente
democrética dos sistemas e instituicbes de ensino, além de outras tantas reivindicagdes e
propostas de emendas que, necessariamente, terdo que ser feitas.

Um dos eixos tematicos do Documento Referéncia é a “Qualidade da Educacéo,
Gestdo Democrética e Avaliacdo”. As discussdes e o debate apontam para uma concepgao de
gestdo democratica como principio a ser seguido, como uma possibilidade a ser concretizada
pelas politicas publicas através do fortalecimento dos espagos de participacdo coletiva em
todos os niveis da gestdo da educacdo. A gestdo democratica, obrigatoriamente, vincula-se a
concepcdo do que se entende por “qualidade da educacdo”. Nessa perspectiva, € fundamental
definir as dimens@es extraescolar e intraescolar que deverdo ser referéncia analitica e politica
para uma maior qualidade do processo educativo e para a consolidacdo dos “mecanismos de
acompanhamento, monitoramento e avaliacdo das politicas educacionais” (BRASIL, 2009a, p.
34).

Segundo o documento a dimensdo extraescolar envolve o0 contexto
socioecondmico e cultural que imp&e a necessidade de uma gestdo da educacdo que valorize a
heterogeneidade sociocultural dos estudantes, que reconheca a importancia de politicas
publicas e projetos para o enfrentamento de questdes, tais como: a violéncia na escola, as
drogas, 0 racismo, o sexismo, a falta de acesso aos bens culturais (tanto para o professor
quanto para o aluno), etc. Ainda na dimensdo extraescolar, estdo presentes as questdes

relacionadas aos direitos dos cidad@os e aos deveres do Estado, tais como a definicdo de
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padrdes de qualidade para os diferentes niveis e modalidades de ensino e democratizacao do
acesso a todos os niveis da educacdo com garantia de condi¢cdes de igualdade para a
permanéncia e desenvolvimento da aprendizagem. N&o se pode ainda desconsiderar, como
dever do estado e direito dos profissionais que atuam na educagdo béasica e superior, 0
estabelecimento de uma politica que vise & garantia de padrdes de qualidade na formagéo
inicial e continuada.

Na dimensdo intraescolar, assume relevancia o Projeto Pedagdgico da
instituicdo educativa na definicdo da finalidade da escola e da direcdo a seguir, a partir de
propostas de acles estabelecidas coletivamente. Dessa forma, o Projeto Pedagogico ira se
consubstanciar na organizacdo do trabalho educativo e na gestdo escolar. Esta Ultima,
obrigatoriamente, ndo pode se desvincular de uma série de fatores que influenciam a sua
qualidade, dentre os quais:

- Autonomia administrativa, financeira e pedagdgica;

- Estrutura organizacional para atender as finalidades do trabalho pedagdgico;

- Estrutura fisica, equipamentos e recursos didatico-pedagogicos de qualidade e em quantidade
suficiente para atender o projeto curricular da unidade;

- Perfil adequado do diretor de escola, incluindo formacédo especifica, formas transparentes e
democréticas de acesso ao cargo e experiéncia docente;

- Planejamento e gestdo coletiva do trabalho pedagdgico, tendo em vista a garantia da
aprendizagem dos alunos;

- Mecanismos que promovam a participacdo dos diferentes grupos e pessoas da comunidade
nas atividades e em espacos deliberativos e consultivos da escola;

- Definicdo de programas curriculares relevantes aos diferentes niveis e etapas do processo de

aprendizagem dos alunos;
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- Jornada ampliada ou integrada, visando a garantia e reorganizacdo de espacos e tempos
apropriados as atividades educativas e de formagdo continuada;

- Ambiente propicio ao estabelecimento de rela¢fes interpessoais, pautadas em valores éticos
e humanos;

- Mecanismos democraticos de informacdo, atraves da criacdo de canais diversos de
comunicacao entre todos os segmentos da institui¢do;

- Formas de acompanhamento e avaliacdo de programas e projetos da unidade que contribuam
para o desenvolvimento profissional dos professores e gestores e para uma maior qualidade do
ensino ofertado.

Quanto a este ultimo item, convem ressaltar que a cultura do desempenho, na
qual estamos submersos, necessita constantemente de resultados objetivos e concretos,
portanto, s6 é valorizado aquilo que for passivel de mensuracdo. Nas atuais politicas
educacionais o fator “desempenho” reflete-se na importancia conferida aos instrumentos e
processos de avaliacdo assumidos pelo “Estado Avaliador” e, conforme nos aponta Santos

(2004, p. 153) :

Uma avaliagdo do sistema de ensino que tem como referéncia de
desempenho tais indicadores estandardizados termina por ndo permitir
formas mais flexiveis e diferenciadas de trabalho pedagdgico. Neste
sentido, aquilo que ndo for possivel de ser mensurado e diretamente
observavel deixa de ter importancia para esse tipo de avaliagdo.
Paradoxalmente, a proposta de tornar transparente o desempenho das
pessoas e das instituicdes termina por obscurecer, ao invés de revelar,
aspectos importantes do que ocorre no cotidiano das escolas. Na cultura do
desempenho constantemente tanto a agenda do professor como a do aluno,
no que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem, tem que ser
abandonadas em funcdo daquilo que foi definido pelas autoridades
educacionais como indicadores de bom desempenho.
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Nessa perspectiva, as pressdes sofridas no contexto escolar, tendo em vista a
centralidade da avaliacdo do sistema educacional, vem acompanhada de novas competéncias
atribuidas aos gestores escolares. O depoimento de um diretor de escola a seguir, da a

dimens&o desse quadro:

Né&o é facil para o diretor de escola hoje atender as demandas dos alunos,
dos professores e das atuais politicas. A nova Proposta Curricular da
Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo veio acompanhada dos cadernos para
0 professor e para o aluno, com os conteldos e atividades a serem
desenvolvidas no bimestre, ndo dando margem para que o professor
planeje suas aulas de acordo com o interesse, ritmo e necessidade dos
alunos. Muitos alunos sentem dificuldades para entender e realizar as
atividades propostas no caderno e acabam se desinteressando. Os
professores reclamam (e com razdo) da forma como foi imposto o
material. A cobranca pelos resultados € muito grande, uma vez que a
avaliacdo é elaborada pela SEE, tendo por base o conteildo dos cadernos.
Quanto a nos diretores nos sentimos pressionados por todos os lados e é
preciso muito jogo de cintura para lidar com todos esses problemas
(DIRETOR DE ESCOLA n° 1)

E evidente que a gestdo democratica proclamada pelo estado é aparente, pois na
realidade busca manter o controle da acdo pedagdgica da escola, através de todo um aparato
que se configura numa nova edic¢do dos guias curriculares da década de 1970. Além do mais, 0
sistema de avaliacdo € utilizado como mecanismo de pressdo ao responsabilizar, unicamente, a
escola e os professores pelos resultados do desempenho apresentado pelos alunos. Ao gestor
escolar caberd, portanto, a dificil tarefa de encontrar coeréncia entre 0 que o sistema exige e 0
que a escola necessita.

Finalizando, convém lembrar que a reforma da educacéo parte do entendimento
de que as gestdes dos sistemas de ensino e das escolas devem adequar-se ao modelo gerencial,
em consonancia com as diretrizes do poder central e com o discurso dos organismos externos

de financiamento. Assim, o gerencialismo, uma das caracteristicas da reforma educativa em
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varios paises do mundo, exige que o0s gestores se responsabilizem “pelo delineamento, pela
normatizagdo e pela instrumentalizacdo da conduta da comunidade escolar na busca dos
objetivos tracados” (AZEVEDO, 2006, p. 59). Dessa forma, o proximo capitulo se propde a

tracar uma andlise da influéncia dessas agéncias externas na gestdo da educacéo e das escolas.
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CAPITULO II

2. GESTAO ESCOLAR E A HEGEMONIA DOS
ORGANISMOS TRANSNACIONAIS

Constatamos que as atuais demandas educacionais sofreram um processo
acelerado de mudanca, baseado nos modelos de uma sociedade pos-fordista e sob a égide do
neoliberalismo. A analise no panorama atual aponta para a um crescente processo de
internacionalizacdo da economia, que ndo se pauta na integracdo das nacfes e nem dos
sistemas econdmicos nacionais, mas “conjuga a a¢do dos grandes grupos econdmicos entre si
e no interior de cada um” (BRUNO, 2005). Dessa forma, a internacionalizagdo do capital,
atinge uma escala mais ampla, a chamada transnacionalizacdo. O termo “transnacional” é
usado para designar as grandes organizagcdes econdmicas, conhecidas anteriormente como
“multinacionais’, e que hoje se constituem em novos centros de poder politico.

Para Bruno (2005, p. 20), essa nova organizacdo de poder tem um peso muito
grande na conducdo de uma politica monetaria propria em qualquer governo, tendo em vista a
capacidade de acumulacdo e transferéncia dessas grandes empresas, implicando em se
considerar que

Como produtoras, ultrapassam as barreiras comerciais protecionistas,
deslocando suas plantas para paises cujos mercados sdo por elas
disputados. Como credoras, conseguem controlar 0s governos que queiram
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opor-se a sua penetracdo. Assim, podem desenvolver uma estratégia
prépria, independente dos governos eleitos, tanto nos paises onde
estabelecem as filiais, quanto naqueles onde tém sede (BRUNO, 2005, p.
20).

No entanto, é importante frisar que hoje o desenvolvimento esta atrelado a essa
economia internacionalizada, ndao sendo possivel que ele aconteca fora desse quadro. Ao
mesmo tempo é necessaria a percepcao de que essa globalizacdo da economia ndo ocorre de
forma homogeneizada, ou melhor dizendo, as suas condi¢des econémicas e sociais nao
assumem as mesmas caracteristicas dentro de uma estrutura global. “Antes o que ocorre é a
reproducéo generalizada das desigualdades em escala mundial” (BRUNO, 2005, p. 21). Esse
fato pode ser observado, em alguns paises, com o predominio de setores mais dindmicos e
produtivos, enquanto que em outros paises evidenciam-se 0s setores mais tradicionais e menos
produtivos, com baixa capacitagdo tecnoldgica, nos quais persiste a exploragdo do trabalho,
pautada nas formas mais absolutas da mais-valia. No ambiente transnacional a
competitividade € uma caracteristica fundante, nas quais as margens de lucro reduzidas aliada

a produtividade das companhias determinam uma série de medidas, conforme explicita a

citagdo a seguir:

Para lidar com essas taxas de lucro reduzidas, o capitalismo transnacional
busca maior produtividade per capita ou a reducdo dos custos reais de
producgdo, assim como a transferéncia de atividades de producdo para
zonas francas, onde existe méo-de-obra barata e altamente qualificada,
pouca organizagdo dos trabalhadores, acesso facil, eficiente e barato aos
recursos naturais, condicfes politicas favoraveis, acesso a infra-estruturas
e recursos nacionais melhores, mercados maiores e incentivos fiscais
(MORROW e TORRES, 2004, p. 30).

Outro ponto diz respeito ao aumento do nimero de trabalhadores excedentes

que também esta associado ao aumento da competicdo internacional e & convicgdo, tanto da
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classe operaria quanto dos sindicatos, da impossibilidade de se reivindicar melhores condigdes
salariais ou de trabalho, uma vez que ha uma abundancia de mao-de-obra disposta a sujeitar-se
as condi¢cbes impostas pelo mercado. Um exemplo sdo os operarios chineses utilizados na
producdo em massa de baixo custo, muitas vezes, em condi¢Bes precérias, que mais se
assemelham ao trabalho escravo; do mesmo modo a producdo de ténis da Nike, largamente
criticada, ao utilizar jovens da Indonésia, em um regime de trabalho estafante, com um salario
de dez centavos de ddlar por hora.

Segundo Morrow e Torres (2004) todo esse processo de globalizacdo dos
mercados de trabalho leva ainda: a) a substituicdo dos trabalhadores fixos por trabalhadores
avulsos (com uma reducéo substancial no custo da méo-de-obra, devido a menos contribuigdes
do empregador para salude, educacdo e previdéncia social); b) um aumento na participacdo
feminina nos mercados de trabalho; ¢) uma queda sistematica nos salarios reais e um crescente
abismo entre os trabalhadores assalariados e as e 0s setores dominantes da sociedade.

Para Fonseca (2005), esse volume de transformagfes vem acompanhado de
mudancas substantivas nas estruturas de poder e alguns organismos, dentre 0s quais, 0 Banco
Mundial®* e o FMI ?* desempenham um papel estratégico na economia dos paises mais pobres,

agindo como articuladores na interacdo econdmica entre as nacoes.

*Banco Mundial (World Bank) ou BIRD (Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento) é uma
agéncia das Nagdes Unidas criada junto com o FMI na Conferéncia de Bretton Woods, em 1° de julho de 1944, a
cuja sede estd localizada na capital dos Estados Unidos, Washington. Seu objetivo inicial era ajudar a
reconstrucao dos paises europeus apés o fim da Segunda Guerra Mundial. Atualmente é composto por 184 paises
membros participam na composi¢do do capital do banco. O valor de cota e o direito de voto sdo determinados a
partir do nivel de participacdo no mercado mundial. O principal acionista é os Estados Unidos, fato que lhe
concede o poder de veto em todas as decisdes. O Banco Mundial fornece financiamentos para governos, que
devem ser destinados, essencialmente, para infraestura de transporte, geracdo de energia, saneamento, além de
contribuir em medidas de desenvolvimento econémico e social. Além de governos, empresas de grande porte
podem adquirir empréstimos, porém, é necessario apresentar a viabilidade da implantacdo de projetos, além
disso, o pais de origem da empresa deve garantir 0 pagamento dos recursos.
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De acordo com Bruno (2005), esta economia integra-se mundialmente numa
estrutura de poder supranacional, que embora seja destituida de personalidade juridica,
constitui-se atraves de articulagdo com:

a) os centros de decisdo dos grandes grupos econdémicos;

b) os organismos internacionais, que embora originarios de iniciativas do
Estado, j& ndo se articulam diretamente aos governos, estabelecendo como seus interlocutores
as grandes empresas;

c) os organismos politicos e administrativos, que formalmente representam a
esfera governamental, mas que na realidade foram cooptados pelas grandes empresas e
encontram-se subjugados aos interesses delas;

d) as grandes centrais sindicais burocratizadas, que procuram adequar a acao
dos trabalhadores as novas estruturas de poder, integrando suas lutas e reivindica¢fes no
quadro restrito da legalidade capitalista (BRUNO, 2005, p. 23).

Assim, essa nova estrutura de poder, constituida de mdaltiplos polos,
denominada por Bernardo (1987) de Estado Amplo, restringe o poder do Estado Nacional.
Este ocupa uma posicao inteiramente subordinada ao primeiro, sendo acionado apenas para
implementar ou legitimar as decisdes que decorrem dos centros de poder do Estado Amplo.

Trata-se de uma nova organizacdo, mais fluida e flexivel, que opera através de

sistemas de unidades interconectadas, descentralizadas e com autonomia local. A primeira

% O FMI (Fundo Monetério Internacional) é um organismo com sede na cidade norte-americana de Washington;
criado em 1945, seu objetivo é estabelecer a cooperacdo econdmica em escala global. Sua atuacdo visa garantir
estabilidade financeira, favorecer as relacdes comerciais internacionais, implantar medidas para geracdo de
empregos e desenvolvimento sustentavel e buscar formas de reduzir a pobreza. Cada pais possui uma cota de
participacdo no fundo, estabelecida preliminarmente, o destaque é para os paises desenvolvidos, que sdo 0s
maiores cotistas; por essa razao, sdo eles que gerenciam o organismo. Os empréstimos do FMI sdo concedidos
aos paises com problemas financeiros, para isso é preciso cumprir as metas estipuladas pelo organismo, nelas
estdo previstas a implantagdo, por parte do devedor, de: ajuste orcamentério, cortes nos gastos publicos,
monitoramento da taxa cambial, barrar 0 consumo excessivo com a diminui¢do salarial, dentre outros, com o
objetivo de evitar os problemas se alastrem e tomem propor¢cdes maiores, que possam repercutir
internacionalmente na economia.
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vista 0 sistema pode parecer difuso, mas na realidade possui canais que possibilitam uma

elevada concentracdo de poder (BRUNO, 2005, p. 27). A autora salienta que:

Como os mecanismos de poder desta nova estrutura sdo relativamente
invisiveis e as hierarquias perdem a forma piramidal e monocratica de
antes, a aparéncia por ela assumida é a de uma democracia
participativa. A idéia de participacdo perpassa as novas formas de
controle social tanto dentro quanto fora dos locais de trabalho.

Segundo Bruno (2005), hoje presenciamos também que determinados simbolos
da nacdo cultuados no Estado Nacional (o hino, os simbolos da na¢do) sdo substituidos, por
exemplo, pelo culto aos simbolos que exaltam as qualidades dos produtos das grandes
corporacdes (veiculadas pelos diversos canais de comunicacdo, propaganda e marketing).

Uma outra caracteristica dessa estrutura esta relacionada ao crescente processo
de despersonalizacdo do poder e de abstracdo da forma de dominagdo “que € potencializada
com a utilizacdo da informatica, e corresponde a forma gestorial (tecnocratica) de exercicio de
poder, garantindo estabilidade e coes&o politica ao grupo dominante” (BRUNO, 2005, p. 35).
Embora o poder seja exercido de forma vertical (de cima para baixo), ele ndo ocorre de forma
piramidal, e sim sob forma de esferas articuladas que se sobrepdem. Cada esfera é constituida
por um conjunto de responsaveis que controla as atividades do nivel inferior e assim
sucessivamente.

Numa anélise mais criteriosa pode-se perceber que as hierarquias de poder
quanto menos monocraticas se apresentam mais solidas se constituem. Esse processo de
despersonalizacdo do poder é uma caracteristica da gestdo tecnocratica e também uma forma
de garantir a hegemonia do grupo dominante. “Trata-se de estabelecer uma estrutura de poder

onde ninguém controle individualmente o conjunto, obedecendo todos a um sistema impessoal
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de regras que funciona como elemento regulador da autoridade” (BRUNO, 2005, p. 35). Nesse
cenario, a escola como sendo uma das esferas de producao de capacidade para o trabalho, tem

um papel fundamental.

2.1. A gestdo da educacéo e o Estado Amplo

Neste final da primeira década do século XXI e ap6s quase 10 anos do governo
Lula (PT), na reforma da educacdo persistem caracteristicas que se pautam na eficacia, no
lucro e na competitividade. Segundo Barroso (2002), essa crise é geral e assume contornos
diferenciados de pais para pais. No entanto, “pode ser sintetizada em trés pontos: crise da
legitimidade do Estado; crise da governabilidade do sistema educativo; crise do modelo de
organizacdo pedagdgica” (p. 173).

Verifica-se pois que, no contexto mundial, estdo presentes as idéias de
globalizacdo e racionalizagdo, assim como a necessidade das politicas se harmonizarem
segundo a ldégica do mercado. Para responder & crise da legitimidade do Estado surgem
medidas fundamentadas no discurso da descentralizacdo, dando énfase a gestdo local da
educacdo, como a municipalizacdo do ensino e uma maior autonomia das escolas. Tais
discursos podem assumir intencdes e objetivos dispares entre 0s quais: a organizacao da escola
pautada no espirito competitivo da nova economia global, a autonomia “decretada”,
funcionando mais como um slogan, desacompanhada da imprescindivel autonomia financeira
para a escola realizar seus projetos; a descentralizacdo aparente, ou seja, apenas das
responsabilidades com o intuito de aliviar as pressdes sobre o Estado, mantendo a

centralizacdo do poder de decisdes.
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A escola publica e, consequentemente, a gestdo escolar passam a ocupar lugar
de destaque nas politicas que, através da descentralizacdo de recursos financeiros,
acompanhada do discurso de maior autonomia para as escolas. Convém lembrar que tais
recursos se mostram insuficientes para que haja mudancas substantivas nas escolas. No
entanto, segundo Bruno (2005, p. 40) sdo suficientes para o poder central exigir maior
participacdo da comunidade escolar e exercer maior controle sobre a gestéo e organizagéo das
unidades escolares.

Bruno (2005, p. 40) também ressalta a tendéncia de promover formas
consensuais de tomada de decisbes no interior das escolas, usando a participacdo como
mecanismo de prevencgdo de conflitos e resisténcias que possam prejudicar a implantacdo das
medidas consideradas necessarias. Tal tendéncia esta explicita no Caderno do Gestor (SAO
PAULO, 2008, p. 7-9), por meio do qual a SEE/SP da instrucBes detalhadas ao Professor
Coordenador sobre os cuidados que deve ter ao divulgar aos professores, pais e alunos a
Proposta Curricular, implantada a partir de 2009, bem como quais argumentos usar para
conseguir a adesdo de todos. Em sua introducdo o documento ressalta que a implantacdo da
Proposta é um trabalho dificil que exigira empenho da coordenacdo pedagdgica e dos gestores.
E ainda orienta que os professores coordenadores deverdo estar bem informados sobre as
acOes praticas da Secretaria para rebater o “ceticismo” dos professores e usarem as

informac0es para

[...] convencer os agentes de que a Proposta Curricular é, antes de tudo,
uma proposta politica que apdia os movimentos inovadores escolares e
gue aposta na possibilidade da autonomia escolar. Para isso, langa mao de
pesquisas educacionais permanentes sobre a evolugdo e avaliacdo dos
critérios de qualidade da gestdo e do ensino e de seus resultados (SAO
PAULO, 2008, pp. 8-9)
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Justifica-se essa preocupacgdo, pois a forma arbitraria como a proposta foi
implantada, sem o menor conhecimento e participacdo dos professores e gestores escolares, sd
poderia causar muita polémica e resisténcia. Dessa forma, cabe ao diretor e ao professor
coordenador conquistar os adeptos para a nova proposta da SEE, que busca a sua
concretizacdo via cadernos do gestor, professor e aluno. E uma medida que desconsidera a
capacidade da equipe escolar pensar e decidir sobre as questdes pedagogicas e curriculares.
Esta funcéo fica a cargo de alguns “iluminados” que tem a pretenséo de saber o que a escola
precisa, independente de conhecer a realidade dos alunos e o contexto na qual ela se situa.

Na verdade, o que esta em curso na rede publica é a implementacdo de
tendéncias gerais do capitalismo contemporaneo, com énfase na reorganizacao das funcdes
administrativas e de gestdo da escola (BRUNO, 2005, p 41). Trata-se de desenvolver nos
gestores escolares, competéncias proprias do modelo gerencial, tais como: flexibilidade no
gerenciamento; capacidade de influenciar outra pessoa ou grupo a aceitar idéias que divergem
das suas; capacidade de gerenciar a motivacao individual e da equipe; capacidade de lideranca
para garantir o alcance de propésitos comuns (MOTTA, 2000)%.

E oportuno observar que com a tendéncia neoliberal fortalecida, varios
processos sdo desencadeados na busca da eficiéncia e competitividade, as quais se coadunam
com as exigéncias do mercado de trabalho. Dessa forma, constatamos ao longo da década de
1980 e, especialmente, a partir de 1990 um crescente processo de mercantiliza¢do das politicas
sociais no Brasil, por meio do qual o estado deixa de ser o provedor de servigos publicos e
passa a ser o regulador. O fato é que esse novo ideario contempla, a0 mesmo tempo, um

estado minimo para lidar com as politicas sociais e um estado forte para proteger o capital.

% O livro Gestdo Contemporanea: A ciéncia e a Arte de ser Dirigente de Paulo Roberto Motta, fez parte da
bibliografia do concurso para Diretores de Escola da SEE/S&o Paulo, no ano de 2001. O autor é mestre em
Administracdo Publica pela University of North Carolina/EUA e foi consultor da ONU e do BIRD.
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Portanto, a educacéo sofre drasticas consequéncias, refletindo-se na formacdo dos professores
e nos processos que envolvem a gestdo e organizacao das escolas.

Conforme ja ressaltado, temos presenciado, a partir da década de 90, uma forte
influéncia dos organismos multilaterais sobre a educacdo brasileira, tanto em termos
organizacionais como pedagdgicos, marcados por grandes eventos, assessorias técnicas e
producdo documental considerdvel. Dentre esses “eventos” e “documentos produzidos”
podemos citar: Conferéncia Mundial de Jomtien, 1990, na Tailandia; “Educacion y
Conocimiento: ejes de la transformacion productiva com equidad”, documento produzido pela
CEPAL/UNESCO em 1992; Plano Decenal da Educagdo para Todos, 1993, Brasil, governo
Itamar Franco; Relatorio Delors — Educacdo para o Século XXI , UNESCO, 1993/1996;
“Prioridades y estratégias para la educacion” - documento editado pelo Banco Mundial, 1995,
0s quais analisaremos a seguir.

Pode-se afirmar que os eventos e documentos citados deram o tom da reforma

da educacdo e sintetizam a conjuntura educacional brasileira na década de 1990.

2.2. A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (1990)

O Banco Mundial teve uma atuacdo central na organizacdo da Conferéncia
Mundial de Educacédo para Todos, em 1990, em Jomtiem, na Tailandia. O evento contou com
a participacdo de mais de 155 Nagdes, 150 entidades ndo governamentais, além da
participacdo atuante de varios organismos transnacionais, tais como o Banco Mundial, o
BIRD-Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento, o PNUD-Programa das
Nacdes Unidas para o desenvolvimento, a UNICEF-Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia

e a UNESCO-Organizagdo das NacOes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura. No
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documento final “Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos - Satisfacdo das
Necessidades Basicas®’ de Aprendizagem” aprovado pela Conferéncia, os 155 governos
participantes comprometeram-se a universalizar e assegurar uma educacao basica de qualidade
a crianga, jovens e adultos. A Declaragdo entende que a educagdo tem um papel importante na
“conquista de um mundo mais seguro, mais sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro,
e que, a0 mesmo tempo, favoreca a progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia e a
cooperacao internacional”. O documento aponta ainda os graves problemas enfrentados por
muitos paises menos desenvolvidos que se constituem num entrave para que ocorra avangos
na educacdo basica, dentre os quais: 0 aumento da divida externa, a ameaca de estagnacao e
decadéncia econdmica, o rapido aumento da populacdo; o aumento das desigualdades
econdmicas; o grande indice de mortalidade infantil e a degradacdo do meio ambiente. As

necessidades basicas de aprendizagem (NEBAS), referidas no documento compreendem

[...] tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a solucéo de problemas),
guanto os contetidos basicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes) necessarios para que 0s seres humanos
possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades,
viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentais e continuar aprendendo (UNESCO, 1990).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, em seus 10 Artigos, propde
em linhas gerais:
a) Satisfazer das necessidades basicas de aprendizagem cada pessoa - crianga, jovem ou

adulto;

%" Embora a Declaragdo tenha tratado da educacéo para todos — e incluido a educacdo infantil e a alfabetizacéo de
jovens e adultos, os documentos que se referem a Conferéncia tratam como educacdo béasica o ensino
fundamental.
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b) Expandir as possibilidades de recursos, indo alem dos sistemas convencionais de ensino,
buscando articular o crescente conjunto de conhecimentos relevantes aos novos meios de
difusdo de informacdo e comunicacéo;

c) Eliminar as praticas de discriminacdo na educacdo, dando prioridade as meninas e
mulheres, bem como atencdo especial aos grupos desamparados e aos portadores de
necessidades especiais;

d) Focar a atencdo mais na aquisi¢do e resultados da aprendizagem do que em aspectos
formais, como as taxas de matricula, frequéncia aos programas estabelecidos, preenchimento
de requisitos para certificacdo. Importancia da necessidade de definir programas educacionais
que garantam a aprendizagem dos educandos e a utilizacdo de sistemas de avaliacdo de
desempenho;

e) Ampliar os meios e o raio de acdo da educagdo, conclamando sociedade civil - familias,
comunidades, ONGs, canais de informacgdo e comunicacdo - para contribuir na disseminagédo
de conhecimentos essenciais, através de programas de educagdo formal e ndo formal que
tratam: da nutricdo e a atencdo a saude, do controle de natalidade, do acesso as novas
tecnologias, do meio ambiente, dentre outros problemas atuais;

f) Valorizar o ambiente para a aprendizagem de criancas, jovens e adultos, responsabilizando
a sociedade pela garantia de condi¢fes materiais, fisicas emocionais essenciais para aprender;
g) Fortalecer as aliancas entre o poder publico e a sociedade civil para que se possa garantir a
totalidade de recursos humanos, financeiros e organizacionais necessarios a oferta de educacéao
basica para todos; nesse sentido assume importancia o papel dos professores, administradores

e todos que trabalham em educacéo;
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h) Implantar politicas de apoio nos setores social, econémico e cultural, necessarias a
promocao individual e social através da educacdo basica, respaldadas por medidas fiscais
adequadas e por reformas na politica educacional;

i) Mobilizar atuais e novos recursos financeiros pablicos, privados ou voluntarios;

j) Fortalecer a solidariedade internacional, incluindo a participagdo de organismos e

instituicBes intergovernamentais.

Uma leitura atenta da Declaracdo de Jomtiem e dos documentos que a ela se
seguem, revela o seu carater liberal expresso: no compromisso com a universalizacdo da
educacgdo basica; na preocupagdo com a equidade e com a “reducdo” das desigualdades; na
prioridade em garantir 0 acesso e a qualidade da educacdo basica para meninas e mulheres; na
inclusdo portadores de necessidades especiais e demais grupos minoritarios; no incentivo para

0 investimento nos paises menos desenvolvidos. Segundo Zanardini (2007, p. 262):

A partir dessas e de outras preocupacdes, o ideal liberal manifesta sua
pretensdo de reverter os aspectos que estariam impedindo a contribuicdo
da educacdo para a racionalidade do capital e para a “felicidade” dos
homens, e estaria, a partir de uma concepc¢do “produtiva” e, portanto,
“pragmatica” da educacdo, adequando-a a racionalidade, a “nova
racionalidade”, exigida em tempos de capitalismo global.

Percebe-se, portanto, na Declaragdo a preocupagdo com 0s aspectos que
impedem que a educacéo contribua de forma efetiva para a racionalidade do capital, a partir de
uma concepc¢édo produtivista de educacdo, adequada aos novos tempos de capitalismo global.
Assim, o carater pragmatico das necessidades basicas de educacdo pode ser percebido em
varios artigos do documento. Este ressalta ainda a idéia de alianca e negociacdo entre as

diferentes forcas politicas e econdmicas necessarias ao provimento da educagdo. Para
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assegurar a paz mundial, toda a sociedade civil é conclamada a responsabilizar-se pela
educacdo, uma vez que ela tem um papel importante na conquista e um mundo mais tolerante
“com 0s sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos seus” - conforme explicito no
Artigo 1 da Declaracéo.

E interessante notar também que o uso do termo “reduzir”, presente na
Declaracao, é muito comum nas politicas publicas: “reduzir a violéncia na escola”, “reduzir a
mortalidade infantil por desnutricdo”, “reduzir as taxas de evasdo escolar”, etc. O termo
“erradicacdo” em lugar de “reducao” exigiria um compromisso e uma vontade politica muito
grande, por parte das politicas publicas, dos organismos transnacionais e da sociedade como
um todo, com acdes efetivas, que talvez ndo se enquadrem no modelo capitalista atual.

Quanto ao termo “educacdo basica”, usado no documento, trouxe muitas
controvérsias, uma vez que ja era empregado nos diversos paises, indicando diferentes formas
de alcance, portanto ndo seria facil atribuir um novo significado somente acrescentando a ele a
expressdo “visao ampliada” (TORRES, 2001, p. 15).

Um outro ponto controverso, segundo o autor, relaciona-se a idéia de que a
Conferéncia de Jomtien apresentou uma “visdo para o decénio de 1990” (p. 16). No entanto,
ndo havia indicacdo de qual seria o prazo para as metas e 0s objetivos, uma vez que 0 ano
2000 ndo foi assinalado como horizonte para o cumprimento das agdes estabelecidas na
Declaracdo. Ela apenas situa a década de 1990 ao referir-se ao “atendimento das necessidades
bésicas de aprendizagem dos adultos e criancas, onde quer que existam”, sem mencionar
prazos para as demais metas.

Porém, apesar de ndo haver prazos nos Documentos da Conferéncia “a
Educacdo para Todos foi entendida e assumida pela maioria como um programa decenal”

(TORRES, 2001). A autora aponta essa idéia de plano decenal como responsavel pelo
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“encolhimento” no conceito e na concretizacdo das metas originais da Educagdo para Todos

(TORRES, 2001, p.17).

Esse “encolhimento” da “visdo ampliada” da educacdo basica e das metas de

Jomtien acabou se firmando como uma alternativa para acdes propostas na Declaracao,

conforme demonstra o quadro comparativo elaborado a partir de Torres (2001, p. 29):

QUADRO 1

EDUCACAO PARA TODOS

PROPOSTA

RESPOSTA

1. Educagéo para todos

1.Educacéo para meninos e meninas (0s mais
pobres dentre os pobres)

2. Educacéo bésica

2. Educacéo escolar (primaria)

3. Universalizar necessidades basicas de
aprendizagem

3. Universalizar o acesso a educacéo
primaria

4. Necessidades basicas de aprendizagem

4. Necessidades minimas de aprendizagem

4. Concentrar a atencdo na aprendizagem

5. Melhorar e avaliar o rendimento escolar

6. Ampliar a visdo da educacéo béasica

6. Ampliar o tempo (numero de anos) da
escolaridade obrigatoria

7. Educacéo basica como alicerce de
aprendizagens posteriores

7. Educacéo basica como um fim de si
mesma

8. Melhorar as condig¢des de aprendizagem

8. Melhorar as condigdes internas da
instituicdo escolar

9. Todos os paises

9. Os paises em desenvolvimento

10. Responsabilidade dos paises (organismos
governamentais e ndo governamentais) e da
comunidade internacional

10. Responsabilidade dos paises (organismos
governamentais e ndo governamentais)

Fonte: Torres (2001, p. 29)
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Em atendimento ao compromisso firmado, nove paises participantes, com as
maiores taxas de analfabetismo do mundo: Bangladesh, Brasil, China, Egito, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdo - foram chamados a desencadear politicas que atendessem aos
objetivos e a¢Bes propostas na Conferéncia. Tais politicas deveriam estar articuladas ao Férum
Consultivo Internacional “Educacdo para Todos”, coordenado pela UNESCO, que no decorrer
da decada de 1990 realizou diversas reunifes, para acompanhamento e avaliacdo das agdes
desenvolvidas.

Nesse quadro, Guiomar Namo de Mello®®, como representante do pensamento
liberal, ou mais precisamente, neoliberal no Brasil na década de 1990, exerce grande
influéncia na reforma da educacdo basica ao propor em seu livro “Cidadania e
Competitividade: desafios Educacionais para o terceiro milénio” um novo modelo de gestédo
escolar, visando maior racionaliza¢do, produtividade e eficiéncia. A autora expressa a sua
concepcdo de que é na escola que estdo as raizes dos problemas educacionais, como

exemplifica a citacdo a seguir:

28 professora doutora em educagdo, ministrou aula na PUC-SP de 1969 a 1985 e paralelamente a sua atividade
docente trabalhou mais de 10 anos como Pesquisadora na Fundagdo Carlos Chagas, Departamento de Pesquisas
Educacionais. Foi nomeada Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Paulo entre 1982-1985, durante 0 mandato
do Prefeito Mario Covas. Em 1986 elegeu-se Deputada Estadual de S&o Paulo e contribuiu para a formagéo do
PSDB. Em 1990 e 1991 foi consultora da preparacdo de projetos do Banco Mundial de investimento em educacdo
na regido Nordeste e no Estado de Minas Gerais. De 1993 a 1996, em Washington, trabalhou como Especialista
Senior de Educacdo no Banco Mundial e no Banco Interamericano de Desenvolvimento. Em 1997 regressou ao
Brasil para assumir a Direcdo Executiva da Fundacdo Victor Civita. Também em 1997 foi nomeada pelo
Presidente Fernando Henrique para o cargo de Conselheira do Conselho Nacional de Educacdo-Camara de
Educacdo Bésica. Entre 1998-2000 prestou consultoria em varios projetos educacionais no MEC e na SEE-SP.
Atualmente é diretora da EBRAP — Escola Brasileira de Professores, empresa dedicada a estudos, iniciativas e
projetos na area de educagdo inicial e continuada de professores da educagdo basica, onde presta consultoria para
projetos de formacdo inicial de professores da educacéo basica em nivel superior, presenciais e a distancia.
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Um exame rigoroso da situacdo do ensino fundamental no Brasil revela,
hoje, que 0 acesso a esse ensino esta praticamente universalizado. Nossas
criangas chegam a escola. O problema é que, apesar de nela
permanecerem por um periodo de tempo suficiente para terminar o ensino
fundamental, devido a fatores internos a escola e ndo — como costuma
afirmar o senso comum — por causa de suas condi¢des materiais de vida,
abandonam o curso antes de termina-lo (MELLO, 2002, p. 42).

Em sua analise sobre a ineficiéncia dos sistemas e das unidades escolares no
Brasil, Mello (2002), amparada nos principios da “Declaracdo Mundial sobre educacdo para
todos” e no “Plano de acdo para satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem”
(UNESCO, 1990), ressalta a necessidade de mudanca para um padrao de gestdo mais flexivel,
que atenda ao que foi proposto em Jomtien.

Dessa forma, o Brasil, retoma os compromissos firmados na Conferéncia para a
elaboracéo do Plano Decenal de Educacdo em 1993, documento esse que orientou a producéo
de legislacdo e projetos que tinham por objetivo a concretizacdo da reforma da educacdo na

década de 1990.

2.3. Plano Decenal de Educacéo Para Todos (1993)

O Plano Decenal elaborado no Brasil tendo em vista 0 acordo em promover a
educacdo para todos, traca metas que Seguem a risca 0 prescrito pelos organismos
multilaterais. Apregoa a acdo integrada dos trés poderes publicos: judiciario, legislativo e
executivo, com o objetivo de “assegurar, até o ano de 2000, a criancas, jovens e adultos,
conteddos minimos de aprendizagem que atendam necessidades elementares da vida
contemporénea” para que o pais pudesse retomar seu desenvolvimento. O plano ressalta a

importancia da educacdo para a insercdo do pais na “nova” ordem econémica internacional.
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Da mesma forma como esta na Declaragcdo de Jomtien, propde que, além da transmissdo dos
contetudos elementares, a escola forme “o cidaddo para o pluralismo, para o senso de
tolerancia, de solidariedade, de solucéo pacifica de conflitos.”

Quanto a gestdo da educacdo, o Plano Decenal de Educacao para Todos (1993),

ao analisar as politicas educacionais e de gestdo ressalta que:

“A centraliza¢do burocréatica nas trés instancias de governo — federal,
estadual e municipal — impediu o surgimento de uma escola com
identidade e compromisso publico de desempenho. Em decorréncia, a
instituicdo escolar caracterizou-se pela falta de autonomia didatica e
financeira e pela auséncia de participacdo da comunidade. Esses
fatores constituem obstaculo para a construcdo e a execugdo de um
projeto pedagogico elaborado a partir das necessidades béasicas de
aprendizagem de seus alunos” (BRASIL, 1993, p. 27).

No tocante aos Obstaculos a Enfrentar, levanta dois pontos bésicos: “dispersdo
e ineficiéncia na alocacédo e na gestdo de recursos destinados a investimentos para desenvolver
0 sistema e para operar e manter as unidades escolares e insuficientes controles sociais sobre a
sua efetividade e pertinéncia” (p.32). Para enfrentar o referido obstaculo, o Plano Decenal
prevé como uma das metas globais a implantacdo de “novos esquemas de gestdo nas escolas
publicas concedendo-lhes autonomia financeira e pedagogica” (p. 42).

O pensamento de Mello (2002) reforca esse posicionamento, ao afirmar que:

As escolas dos paises em desenvolvimento, como o Brasil, podem tornar-
se instituicbes mais comprometidas com a aprendizagem de seus alunos,
mas para isso é indispensavel que elas sejam liberadas dos entraves e
ordenamentos homogéneos a que tem sido submetidas e estabelecam um
novo tipo de relagdo com as burocracias centralizadas da educacgéo; que
possam gozar de autonomia financeira e pedagdgica, sejam capacitadas
para elaborar sua propria proposta de trabalho e recebem recursos para
apoiar suas iniciativas, dentro de diretrizes estabelecidas pelas instancias
centralizadas do sistema.
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Por outro lado, o fortalecimento da unidade escolar devera deslocar para
esta Ultima a responsabilidade pelos resultados da aprendizagem de seus
alunos, tornando-as responsaveis pela prestacdo de contas de suas
atividades, respondendo ndo mais a controles prévios, formais e
burocraticos e sim mediante seu desempenho (MELLO, 2002, p. 81).

Perpassa a idéia de que para uma maior racionalidade e eficiéncia,
necessariamente, a escola deverd assumir a responsabilidade pelos resultados de seu
desempenho. Justifica-se, portanto, a importancia dada a descentralizacdo da gestdo e a
autonomia da escola, uma vez que € mais coerente e “conveniente” responsabilizar a
comunidade escolar pelas acdes e propostas por ela formuladas.

Ao final do documento, assinam 140 representantes das varias Secretarias e
Conselhos Estaduais de Educacdo, das Universidades, da UNICEF, da UNDIME e do MEC
que, ao assumirem o “Compromisso Nacional de Educacdo para Todos”, enfatizam: “Né&o
podemos mais tolerar: de cada 1.000 criancas que ingressam na primeira série, apenas 45
concluem o ensino fundamental em oito anos e sem repeténcia; da populacdo de 15 anos e
mais, 18,3% sdo ainda analfabetos” (p.87). Constam sete pontos nessa agenda de
COMpPromissos:

1 - Institucionalizar as politicas publicas de ensino com perspectivas
de médio e longo prazo, para superacdo da transitoriedade e
descontinuidade de gestdo e a articulagdo cooperativa dos outros
setores, de modo a tornar a Educacdo, de fato, a prioridade politica
demandada pela sociedade ao Poder Publico.

2 - Assegurar eficiente e oportuna aplicacdo dos recursos
constitucionalmente definidos, bem como outros que se fizerem
necessarios, nos proximos dez anos, para garantir a conclusdo do
ensino fundamental para, pelo menos, 80% da populacdo em cada
sistema de ensino.

3 - Elevar a qualidade do ensino fundamental, reconhecendo a escola
como espago central da atividade educativa, dotado de estrutura
material, pedagdgica, organizacional e financeira capaz de oferecer a
comunidade escolar condicbes de realizar o atendimento as
necessidades basicas de aprendizagem das criancas e adolescentes.

4 - Atribuir as unidades escolares, nos sistemas de ensino, crescente
autonomia organizativa e didatico-pedagdgica, propiciando inovacgdes
e sua integragdo no contexto local.
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5 - Valorizar social e profissionalmente o magistério, por meio de
programas de formacéo permanente, plano de carreira, remuneragéo e

outros beneficios que estimulem a melhoria do trabalho docente e da
gestdo escolar.

6 - Definir as competéncias e responsabilidades das diferentes
instancias e setores do Poder Publico, em regime de colaboracéo,
incorporando a participacdo de entidades, grupos sociais organizados
da familia no processo de gestdo das politicas educacionais e da
escola.

7 - Engajar os mais amplos segmentos sociais ha promocéo, avaliacdo
e divulgagdo dos esforcos de universalizacdo e melhoria da qualidade
do ensino fundamental, instituindo um organismo permanente de
mobilizacdo, assessorado por grupo técnico de acompanhamento do
Plano Decenal de Educagéo para Todos (BRASIL, 2003).

A administracdo gerencial é vista como um modelo administrativo capaz de
melhorar de forma eficiente os problemas educacionais, tanto do sistema como das escolas,
atraveés de critérios mais ageis e flexiveis, visando atender as novas demandas mercadologicas.

Nesse sentido é que Mello (2002, p. 32) comenta:

A aceleragdo da automacdo e a disseminacdo dos instrumentos de
informacdo e comunicacdo afetam ndo apenas 0 processo produtivo, como
as formas organizacionais a ele associadas, abrangendo a concepg¢do dos
bens e servigos, as relacdes e formas de gerenciamento do trabalho. Estas
apontam para a substituicdo da divisdo taylorista de tarefas por atividades
integradas, realizadas em equipe ou individualmente, que exigem visao do
conjunto, autonomia, iniciativa, capacidade de resolver problemas,
flexibilidade.

E importante lembrar que, paralelamente a essas discussdes, ocorria o debate
em torno da nova LDBEN, através do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica,
conforme ja assinalamos no capitulo anterior. No entanto, no decorrer desse processo de
discussdo, “o governo impingia, por meio de decretos, resolu¢des e medidas provisorias, 0 seu

projeto educacional, articulado aos designios firmados em Jomtien e aos grandes interesses
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internacionais, como atestam os documentos da CEPAL*” (SHIROMA, MORAES e

EVANGELISTA, 2000, p. 62).

2.4. A CEPAL e a formulagdo das Politicas Publicas em Educacéo

Em 1992 a CEPAL, juntamente com a UNESCO, produz um documento
denominado “Educacion y Conocimiento: ejes de la transformacion productiva com equidad”,
no qual é ratificada a centralidade e importancia da educacdo, conforme dispunha a
Declaracdo de Jomtien. O documento reflete também as tendéncias nos paises latino-
americanos em tornar a educacdo e o conhecimento instrumentos de transformacdo produtiva
com equidade com os objetivos de “consolidar e aprofundar da democracia, a coesdo social, a
equidade e a participacdo no que denominam ‘moderna cidadania’ e a competitividade como
desempenho econdmico eficiente no mercado mundial” (OLIVEIRA, 2005, p. 83).

Entre as recomendacBes CEPAL estdo presentes: 0s principios da autonomia, a
missdo da educagdo, a identidade institucional, as novas formas de gestdo pautadas nas
demandas do sistema produtivo e nas exigéncias do mercado competitivo. Em sintese, as
estratégias da CEPAL articulam-se em torno dos conceitos de cidadania e competitividade
(CEPAL, 1995). O documento constata que os sistemas educacionais de ensino latino-
americanos vivenciam uma crise nos aspectos qualitativos e quantitativos, tornando inadiavel
a reforma do ensino formal e profissionalizante. Dessa forma, o documento apresenta uma

proposta, a partir do levantamento de sete pontos:

% CEPAL - Comissio Econdmica para a América Latina e Caribe - constitui-se uma agéncia de difusdo da teoria
do desenvolvimento, que tem sua origem nos EUA e Europa, no p6s-Segunda Guerra Mundial, tendo em vista 0s
resultados dos processos de descolonizacdo. Nesse periodo, sob a cobertura da ONU (Organizacdo das Nagdes
Unidas), surgem Comissdes Econdmicas para a Europa e Asia (1946) ; para a América Latina, em 1948, é criada
a CEPAL. Esta Comissdo, atualmente, tem sua preocupacao voltada para a pobreza da América Latina e busca
a transformacéo com equidade social (OLIVEIRA, 2005, p. 64).
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a) superar o relativo isolamento do sistema de educacédo , de capacitagdo e de aquisi¢do de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, abrindo-os aos requerimentos sociais;

b) assegurar 0 acesso universal aos cddigos da modernidade;

c) impulsionar a criatividade no acesso, a difusdo e a inovacdo em matéria cientifico-
tecnoldgica;

d) gestdo institucional responsavel;

e) profissionalizacéo e valorizagdo dos educadores;

f) compromisso financeiro da sociedade com a educacao;

g) cooperacdo regional e internacional.

Nos sete itens arrolados observa-se que os trés primeiros: “superar o relativo
isolamento do sistema de educacdo”, “assegurar 0 acesso universal aos codigos da
modernidade” e “cooperacdo regional e internacional”, apontam para a nova organizagao
mundial capitalista, e que foi ratificada por outros organismos transnacionais, Como € 0 caso
do Banco Mundial.

Com relacdo ao item “gestdo institucional responsavel” esta intrinseca a idéia
de que autonomia e descentralizacdo devem estar atreladas a necesséria integragdo com o
Estado:

A integracdo refere-se ao nivel central, implicando fortalecimento da
capacidade institucional para garantir a igualdade e a integracdo de todos
os cidaddos a codigos, valores e capacidades comuns.

A descentralizacdo manifesta-se localmente, mediante autonomia e
responsabilidade das unidades de ponta para que executem 0s programas
educacionais com pertinéncia e eficacia na alocacéo de recursos.

[...] As mudancas propostas enfatizam a autonomia e gestdo dos
estabelecimentos escolares, a descentralizagdo na capacitacdo e no
desenvolvimento técnico-cientifico, a responsabilidade profissional de
seus atores e a continua abertura para a interagdo com o meio (CEPAL,
1995, p. 200).
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Muito embora o Estado busque implementar mecanismos de descentralizacdo e
autonomia na gestdo escolar, mantém o controle da administracdo, na medida em que controla
os resultados e indicadores de desempenho.

Mello (2002) tambeém contribui para a disseminacdo das ideias apresentadas
nos documentos da CEPAL, alem de constar na bibliografia de varios concursos publicos para
professores, diretores, coordenadores e supervisores de escola na década de 1990.

A autora critica a estrutura centralizada e hierarquizada da administracdo

burocratica, presente na gestdo das escolas, ao afirmar que:

[...] a auséncia de avaliacdo de resultados, em termos de progresso de
aprendizagem dos alunos, a centralizacdo e a hierarquizagdo, produzem
uma situacdo de impunidade. Ninguém é responsavel e ninguém presta
contas do que é substantivo: se os alunos estdo ou ndo aprendendo
(MELLO, 2002, p. 61).

E visivel a idéia de avaliagcio como forma de o sistema exercer controle sobre o
desempenho dos alunos e sobre as a¢des desenvolvidas pela escola. Também fica evidente a
tendéncia de deixar transparecer que 0s recursos financeiros ndo sdo tdo importantes e de
responsabilizar o elemento humano pela melhor qualidade na educagdo. Dessa forma, a gestdo
escolar assume relevancia e sdo cobradas do diretor de escola determinadas habilidades e
competéncias para gerenciar, liderar e mobilizar a equipe escolar na busca da eficiéncia na

organizacdo escolar. A citacao a seguir expressa, claramente, essa concepcdo na CEPAL:

Os novos esquemas institucionais que contemplam maior autonomia dos
estabelecimentos de ensino implicam mudanga radical na funcdo do
diretor de escola, a quem se pede agora que considere seu cargo ndo sé
como um degrau da carreira mas também uma posi¢do moral, intelectual e
funcional, a partir da qual tenha possibilidade de conduzir o
estabelecimento e imprimir-lhe nova direcdo. Assim, mais que meros
administradores, precisa-se agora de pessoas realmente capazes de dirigir,
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liderar, motivar os professores e, também, organizar o trabalho, funcdes
para as quais a grande maioria dos atuais profissionais ndo esta preparada
(CEPAL, 1995, p. 299).

Uma leitura um pouco mais critica sobre os problemas que a escola publica
enfrenta revelara que ndo depende apenas da preparacdo do diretor, uma vez que exige um
esfor¢co sobre-humano liderar e motivar professores mal pagos, com jornada de trabalho
estafante, correndo de uma escola para outra, muitas delas sem a infraestrutura necessaria e
sem espaco de tempo suficiente para discussao das questdes pedagogicas. Soma-se a isso tudo
a precariedade das condicdes financeiras que impede que os professores invistam na sua
formacao profissional e cultural.

Seguindo todas as determinacfes da CEPAL e tendo por base o documento
“Educacion y Conocimiento: ejes de la transformacion productiva com equidad”, em 1993,
durante o Governo Itamar Franco (10/1992 a 12/2004), o MEC organizou uma publicacdo com
as suas idéias centrais, direcionada a todos os educadores brasileiros. Com o intuito de dar
inicio a reforma, a Secretaria de Educagdo Fundamental, coordenada por Maria Aglaé de
Medeiros Machado®, realizou varias publicacdes, contendo textos bésicos: a série
“Atualidades Pedagdgicas” com o0s temas: autonomia, gestdo da escola e da educacao,
avaliacdo e formacdo de professores; a série “InovacGes” que tinha como objetivo socializar a
experiéncias bem sucedidas; a série “Institucional” cujo foco estava voltado para a
disseminacdo de politicas publicas de 6rgdos gestores nacionais e internacionais.

Convém ressaltar que, a partir da década de 1990, a Revista Nova Escola
(RNE) teve um papel muito importante na instauracdo de uma cultura pedagdgica que

corroborou para a implantacéo das reformas da educacdo em curso na época, inclusive com o

% Também assessora do CONSED
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aval dos organismos internacionais como o Banco Mundial e a UNESCO. Nas Vérias
reportagens publicadas faz uso constante do argumento de que as mudancas no trabalho
docente, com o0 objetivo de vencer os entraves e dificuldades, podem ocorrer apenas pelo
mérito de ser um bom professor. Elege algumas iniciativas que estdo dando “certo” mostrando
que, apesar da falta de verbas e de uma infraestrutura precaria, com esforco e criatividade é
possivel reverter o quadro em que se encontra a educagéo.

E pertinente também atentar para Garcia (2006, p. 114) que nos chama a
atencdo sobre duas caracteristicas presentes na conducdo das politicas publicas em educacéo:
em primeiro lugar a tendéncia em desqualificar qualquer tipo de critica, considerando o
opositor como inimigo; em segundo, o marketing politico como um importante mecanismo
para disseminar e convencer sobre suas ideias. Assim, “a utilizacdo intensiva de propaganda e
do marketing provoca o deslocamento do eixo da politica educativa para acdes e programas
que possam dar visibilidade imediata, ocasionando varias consequéncias, dificeis de avaliar

num primeiro momento” (p. 115).

2.5.0 Banco Mundial no contexto das reformas educacionais

O papel do Banco Mundial - BM nas politicas educacionais cresceu,
consideravelmente, na decada de 1990, com a sua participacdo decisiva na Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos. Embora conte atualmente 186 paises mutuarios, dentre 0s
quais o Brasil, apenas cinco definem suas politicas: EUA, Japdo, Alemanha, Franga e Reino
Unido. Entre os cinco, a lideranca cabe aos EUA, que detém 20% dos recursos gerais do

Banco (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2000, p. 72).
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Para entender as bases em que a definicdo dessas politicas se pautou, sera
preciso ndo perder de vista que se trata de um banco, e ndo de uma entidade sem fins
lucrativos. A cada dolar emprestado, o0 BM tem um retorno de trés ddlares (p. 73). Seu
interesse estd voltado para o financiamento de projetos para contencdo da pobreza, em
especial, nos chamados paises do terceiro mundo, uma vez que os diagnosticos mostram a
existéncia de um bilhdo de pobres no mundo. Nesse sentido é que a Declaracdo e Jomtien foi
um importante referencial para que o BM publicasse, em 1995, suas diretrizes politicas para as
préximas décadas no documento “Prioridades y Estratégias para la Educacion”. Deixa clara a
idéia de que a educagdo tem um papel fundamental para o desenvolvimento econémico e
reitera a necessidade de eliminar o analfabetismo, de aumentar a eficacia do ensino e melhorar
seu rendimento.

O documento mantém o foco na educacgdo basica, argumentando que esta ajuda
a reduzir a pobreza, a aumentar a produtividade do trabalho dos pobres, a reduzir a
fecundidade e a melhorar a saude, alem de dotar as pessoas de atitudes de que necessitam para
participar plenamente na economia e na sociedade.

Configura-se como um verdadeiro receituario para 0s paises de baixa
escolaridade, tecendo uma série de recomendacdes, nas quais transparece o carater
economicista e pragmatico das propostas, 0 que era de se esperar de um banco, dentre as
quais: a necessidade de articulacdo entre o ensino profissionalizante e o setor produtivo, no
sentido de se atingir a qualidade e eficiéncia no treinamento profissional; relaciona o uso
racional dos insumos educacionais com uma maior autonomia das instituicdes, colocando-a
como um dos eixos da reforma; recomenda maior atencdo aos resultados da aprendizagem,

com a implantacdo de um sistema de avaliacdo que atente para a relacdo custo-beneficio;
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propde uma politica de descentralizacdo, prevendo maior articulacdo com o setor privado na
oferta da educacdo e uma maior eficiéncia no gasto social.

As analises e orientacbes do BM prevéem ainda a construcdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE) fundamentado nos modelos de planejamento estratégico e
de “qualidade total”, por meio da parceria com o Programa FUNDESCOLA®. Enfatiza o
desenvolvimento de acOes voltadas para a formagdo continuada de professores e gestores
escolares, justificando que “mesmo que a escola tenha conseguido autonomia com respeito ao
seu orcamento, que tenha atingido nivel operacional padrdo e que esteja implementando seu
plano de desenvolvimento, o desempenho pode ser prejudicado pela falta de conhecimentos
pedagogicos e estratégias gerenciais”(BANCO MUNDIAL, 2008).

Tais propostas necessitam ser debatidas num clima de reflexdo coletiva que,

necessariamente, devera existir no cotidiano da escola, pois

[...] sob o discurso da descentralizacdo e autonomia, o que buscam é a
padronizacdo de atividades, com vistas a previsao de atitudes a ao controle
das acdes dos envolvidos. Os objetivos da escola ndo séo apenas diversos,
mas antagdnicos ao da empresa capitalista (PARO, 2001, p. 115).

Na realidade, o que temos observado € que mesmo com o rotulo de
modernizantes, muitas dessas propostas ndo tém a preocupagdo em conceber a escola com
toda a sua complexidade, como uma instituicdo que possui uma cultura organizacional prépria.

H& ainda que se considerar que, uma analise a respeito da assessoria e financiamento de

¥ FUNDESCOLA - Fundo e Fortalecimento da Escola — é um programa resultante de um acordo de
financiamento celebrado entre 0 MEC e o Banco Mundial, em assinado em 07/06/1998. E desenvolvido em
parceria com as secretarias estaduais e municipais de Educagéo e estabelece um conjunto de a¢fes para o ensino
publico regular, em zonas de atendimento prioritario (ZAP). Dentre os projetos desenvolvidos pelo programas
estdo: Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR); Programa de Apoio aos Secretério de Educacdo (PRASEM);
Planejamento Estratégico da Secretaria (PES); Programa de Melhoria da Escola (PME) e o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE).
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organismos internacionais, como € o caso do BM e conforme ja ressaltado, ndo pode vir

desacompanhada de um olhar critico, pois:

Tratando-se de um banco, ainda que com grande interferéncia na &rea
social, o Banco Mundial tem como critério a eficiéncia, a eficacia, a
produtividade — a razdo mercantil -, o que implica dizer que o critério
fundamental é a razdo de proporcionalidade custo/beneficio, sem a
preocupacdo do educador com a formacdo voltada para a elevacdo da
condicdo humana. (SILVA JUNIOR, 2003, p.86)

Por fim, é interessante observar que o exame dos resultados dos projetos
propostos para sanar 0s problemas educacionais no Brasil demonstra que foram pouco
expressivos, especialmente no ensino fundamental, conforme o préprio banco admite em suas

analises.

2.6. A UNESCO e a educacao para o seculo XXI
O relatério intitulado “Educacdo um tesouro a descobrir”, produzido para a

UNESCO®* e organizado por Jacques Delors, que presidiu a Comisséo Internacional sobre

2 A sigla UNESCO significa United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization (Organizacdo das
Nagoes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), organismo integrado a Organizacdo das Nac¢fes Unidas
(ONU), foi criada em 16 de novembro de 1945, logo ap6s a segunda guerra mundial. A premissa de sua
Constituicdo é: "Se a guerra nasce na mente dos homens, é na mente dos homens que devem ser construidas as
defesas da paz". Atualmente, a UNESCO conta com mais de 190 Estados Membros que se renem a cada dois
anos, em sua Conferéncia Geral, para discutir e deliberar sobre importantes questfes no &mbito de seu mandato.
Além disso, ela promove inimeros estudos, reflexdes e reunides com os governos, dirigentes e especialistas dos
paises que a integram com o objetivo de aprofundar o exame de temas vitais para o futuro das sociedades,
buscando consensos e definindo estratégias de acdo. Suas &reas de atuacdo compreendem: Educagdo, Ciéncias
Naturais, Humanas e Sociais, Cultura, Comunicacdo e Informacdo. Tem ainda procurado identificar em todo o
mundo experiéncias inovadoras que visem a melhoria das condig¢@es sociais, analisando-as e disseminando-as nos
diferentes paises. Os principais objetivos da UNESCO sdo: a) globalizar a educagdo; b)fomentar a paz através da
educagdo; c) promover a livre circulagdo de informacgdo entre os paises e a liberdade de imprensa; d) definir e
proteger o Patrimdénio da Humanidade Cultural ou Natural (conceito estabelecido em 1972 e que entrou em vigor
em 1975); e) defender a expressdo das identidades culturais. Sua sede fica em Paris e possui varios institutos e
centros especializados e mais de 80 escritdrios regionais em diversos continentes e paises. No Brasil iniciou suas
operagdes em 1972 e hoje esta sediada em Brasilia.
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Educacéo para o século XXI entre os anos de 1993 e 1996, ficou conhecido como o “Relatério
Delors”. Ele traca um diagndstico da situacdo atual, chamando a atencdo para 0s graves
problemas que assolam o mundo, e se coloca com a tarefa de rever a concepcao de educacao
bésica, em seus aspectos cognitivos, morais e atitudinais, essenciais para a retomada do
desenvolvimento econémico e para a promog¢do da paz mundial. Para tanto o relatorio é
composto por dois tipos de textos: o texto que se apresenta como principal, com as analises e
orientagdes necessarias a uma reforma educativa e os textos secundéarios, na forma de quadros,
em que sdo apresentadas experiéncias exitosas na area educacional em varios paises além de
alguns dados e informacdes fornecidas pela UNESCO ou por outros organismos. Em resumo,
o relatdrio traca orientagcdes para as reformas nos sistemas educacionais, com o objetivo de
preparar os individuos para se adequarem a sociedade, bem como “assegurar a ligacdo entre
educacdo e necessidades econdmicas” (DELORS, 1999, p. 175).

Convém assinalar que essa publicacdo teve uma grande repercussao entre 0s
educadores e influenciou sobremaneira nas medidas que conduziram a reforma da educacgao no
Brasil na década de 1990. Além de presenca marcante nos concursos publicos na area de
educacdo, também se constituiu como referéncia, quase obrigatéria, nos varios subsidios
dirigidos aos professores e gestores, com o objetivo de implantar ou implementar a reforma na
educacdo.

No relatorio, em vArios momentos, transparece uma visdo de educagdo
“salvacionista” e apresenta a educacdo como “um trunfo indispensédvel a humanidade”
(DELORS, 1999, p. 11). Atribui & educacdo a missao de construir uma sociedade mais justa,
mais equitativa e mais solidaria, “como uma via que conduza a um desenvolvimento humano
mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as

incompreensdes, as opressoes, as guerras...”( p. 11).
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Afirma que para o sucesso das reformas educativas sdo trés os atores principais:
“em primeiro lugar a comunidade local, em particular os pais, 0s 6rgdos diretivos das escolas e
os professores; em segundo lugar, as autoridades oficiais; em terceiro lugar, comunidade
internacional” (p 26).

O professor tem um papel relevante no desencadeamento das mudancas
necessarias, cujas principais caracteristicas devem ser a competéncia, o profissionalismo e o
devotamento. Também sugere que o professor deva exercer outras profissdes além da docente.
Este fato € uma realidade hoje, tendo em vista os baixos niveis salariais dos professores,
muitos se véem obrigados a complementar a renda, exercendo uma série de outras fungdes. Ou
ainda, em alguns casos, 0 magistério publico nada mais é do que um bico, deixando de ser a
sua principal ocupacao.

O Relatério Delors apresenta os quatro pilares sobre os quais deve estar
pautada a educacdo do futuro: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser. Tais pilares foram pensados tendo em vista a necessidade de desenvolver
competéncias para enfrentar os desafios impostos pela sociedade contemporanea. Propde um
“novo” conceito de educacgdo: “educacdo ao longo de toda a vida”, buscando “um equilibrio
mais perfeito entre trabalho e aprendizagem bem como ao exercicio de uma cidadania ativa”
(p.105). Nesse sentido, ressalta a importancia do aprender a conhecer, tendo em vista as
rapidas alteracOes provocadas pelo progresso cientifico e as novas formas de atividade

econdmica e social. Da mesma forma, o aprender a fazer, pois

Além da aprendizagem de uma profissdo, ha que adquirir uma
competéncia mais ampla, que prepare o individuo para enfrentar
numerosas situagbes, muitas delas imprevisiveis, e que facilite o
trabalho em equipe, dimensdo atualmente muito negligenciada pelos
métodos pedagogicos. Estas competéncias e qualificacdes tornam-se,
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muitas vezes, mais acessiveis, se quem estuda tiver possibilidade de se
por aprova e de se enriquecer, tomando parte em atividades
profissionais e sociais, em paralelo com os estudos. Daqui, a
necessidade de atribuir cada vez maior importancia as diferentes
formas de alternancia entre escola e trabalho (DELORS,1999, p. 20).

Esta evidenciada a valorizacdo das “competéncias” no documento, as quais
passam a adquirir centralidade nas politicas educacionais para a educagdo basica,
particularmente para a educacdo profissional. Em varios momentos apresenta a preocupacgado
em tornar os individuos eficientes, produtivos aliada a uma responsabilizacdo individual pelo
alcance ou ndo dos objetivos pessoais e coletivos.

Surge assim a necessidade de desenvolvimento da “Pedagogia das
Competéncias” articulada ao processo de reestruturacdo do capital, passando a exigir um novo
perfil para o trabalhador, dotado de maior flexibilidade e comportamento inovador.

Nos aspectos referentes a gestéo escolar, o Relatdrio aponta os érgéos diretivos
dos estabelecimentos de ensino como o principal fator para a “eficacia” escolar. Ressalta que
para tal sera preciso que a dire¢do da escola seja confiada a um profissional qualificado, que
tenha poder de deciséo e que se use de gratificacbes para demonstrar o reconhecimento pelo
seu trabalho (DELORS, 1999, p.163).

Sublinha também a importancia das medidas de descentralizacdo da educacéao
que corroboram para: a) melhorar a qualidade da tomada de decisdes; b) aumentar o sentido
de responsabilidade das pessoas e da coletividade; c) estimular a participagdo dos diferentes
atores no projeto educativo. Na verdade o documento, em varios momentos, conclama a
participacdo de toda a sociedade civil, dividindo a responsabilidade com poder publico.
Apesar de tecer criticas aos riscos da globalizacdo que aumentou ainda mais o fosso entre “os

que ganham e 0s que perdem” (p.39), ndo questiona 0 modo de producdo que a engendrou. A
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saida que propde para o quadro irreversivel da globalizacdo ¢é a pratica da solidariedade, da
compreensao e do respeito a diversidade.

Ha& que se considerar ainda que as suas orientacbes embasam as politicas
educacionais elaboradas pelos governos neoliberais, afinada com as propostas dos organismos
transnacionais apresentadas anteriormente. Dessa forma, o relatorio faz uma critica aos
sistemas formais de ensino que estdo distantes da pratica, e impdem o mesmo “modelo
cultural e intelectual” a todas as criancas, privilegiando “o desenvolvimento do conhecimento
abstrato em detrimento de outras qualidades humanas como a imaginacao, a aptiddo para
comunicar, o gosto pela animacdo do trabalho em equipe, o sentido do belo, a dimenséo
espiritual ou a habilidade manual” (DELORS, 1999, p. 55).

Assim, em varios momentos, o documento expressa a preocupagdo com o
carater pragmatico da educacdo e com o desenvolvimento de competéncias que se coadunam

com as exigéncias impostas pelo sistema produtivo capitalista.

2.7. Os Desafios da Gestao da Educacgao e da Gestao Escolar frente a Reforma

Voltando ao quadro das politicas educacionais na década de 1990, no tocante
aos documentos e textos da reforma da educacéo, nao € dificil compreender que as politicas
implementadas pelo neoliberalismo, através de mecanismos de descentralizagdo, autonomia e
controle de resultados, buscam a eficiéncia mercadologica. De um modo geral, é possivel
perceber que estdo explicitos na Reforma do Estado e da Educacdo Bésica os critérios
necessarios a implantacdo da pretendida modernizacdo, eficiéncia e flexibilizacdo da gestdo

publica, a fim de torné-la agil e eficiente sob o ponto de vista mercadolédgico, capaz de



129

alcancar bons resultados com a racionalizacdo de recursos, visando atender as novas demandas
educacionais.

Dessa forma, a gestdo da escola passa a ser um dos focos das agendas
internacionais e, consequentemente, incorpora-se ao debate da politica educacional brasileira.
Segundo Vieira (2006), um momento chave que denota a emergéncia e importancia desse
tema foi o “Seminario sobre Qualidade, Eficiéncia e Equidade na Educacdo Bésica” ,
promovido pelo IPEA®- Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada, em novembro de 1991.
Em seu temério a gestdo escolar é um tema de discussdo relevante a medida que se faz

necessario

[...] um repensar sobre o gigantismo burocratico dos sistemas de
ensino e sobre a melhor alocacdo de recursos humanos as escolas.
Cada escola deve ter autonomia para elaborar seu proprio projeto
institucional e pedagdgico, visando a melhoria da qualidade com
equidade. O papel das instancias centrais deve ser o de estabelecer
diretrizes minimas, flexiveis e alternativas, de avaliar os resultados e
de desregulamentar as exigéncias formais (GOMES e AMARAL
SOBRINHO, 1992, p.2.).

Autonomia da escola e gestdo democratica e participativa sdo termos
constantemente incorporados na maioria dos discursos sobre as politicas educacionais, bem

como em varios artigos cientificos e pesquisas na area de educagdo. Interessante observar a

% 0 Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — IPEA Vinculado ao Ministério do Planejamento, Orcamento e
Gestéo, o IPEA produz pesquisas, projecdes e estudos macroecondmicos, setoriais e tematicos com o intuito de
subsidiar o governo na producéo, analise e difusdo de informagfes voltadas para o planejamento e a formulagéo
de politicas. Atualmente, conta com 559 servidores. Destes, 299 sdo técnicos, em sua maior parte pesquisadores.
Com idade média de 45 anos, 70% deles possuem doutorado e mestrado. A idéia de uma instituicdo com esse
objetivo surgiu em meados de 1964, quando foi criado grupo de trabalho formado por técnicos brasileiros de alto
nivel e alguns consultores estrangeiros. Primeiro, surgiu o Escritério de Pesquisa Econdmica Aplicada (EPEA),
em 10/09/1964, que teve como coordenador técnico o ex-ministro do Planejamento, Jodo Paulo dos Reis Velloso
(PMDB). Posteriormente, o Decreto 60.457, de 13/03/1967, instituiu a Fundagdo Instituto de Pesquisa
Econdmico-Social Aplicada (IPEA). E por fim, a partir de 17 de maio de 1990, por meio do Decreto 99.260, a
entidade passou a denominar-se Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada, com a atribuicdo de elaborar estudos,
analises e pesquisas nas areas econdmica e social brasileiras. O IPEA tem como parceiros 0 BM, o BID, a
CEPAL e a UNESCO dentro outros. Seu atual Presidente (a partir de 2007) é Marcio Pochmann .
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perspectiva, no documento, de que o poder central, da mesma forma que tem o papel de
“regulamentar” ele pode “desregulamentar”. Torna-se relevante saber quais interesses sdo
considerados para proceder a essa desregulamentacao.

O Plano Decenal de Educacdo € um outro documento, conforme ja visto, que
aponta para a importancia da gestdo das escolas. Em 1993, desencadeia-se um processo de
discusséo nas escolas brasileiras, tendo como subsidio o Plano, em cuja carta de apresentacao
aos “professores e dirigentes escolares”, destaca a importancia do papel da escola, dos
professores, dos dirigentes escolares, das familias e da sociedade civil na “luta pela
recuperacdo da Educacdo Basica no Pais”. Ressalta ainda que, cada vez mais, assume
importancia o compromisso que cada segmento tem com *“a melhoria do ensino, fazendo da
escola um centro de qualidade de cidadania, com professores e dirigentes devidamente
valorizados, ajudando o pais a edificar um eficiente sistema publico de educacdo béasica”
(BRASIL, 1993).

N&o se pode negar, tampouco, que ha uma forte tendéncia em considerar que as
escolas sdo ineficientes ndo porque Ihes faltam recursos, mas pela incapacidade de geri-los de
forma eficiente. Nessa perspectiva, ocorre um erro de racionalidade e a responsabilizacdo pelos
resultados passa a ser a forma mais “adequada” de instaurar a eficiéncia e implementar as
mudancas desejadas. Essa compreensdo esta presente no conjunto de documentos e textos sobre a
reforma da educacdo bésica, conforme consta, por exemplo, no Plano Decenal de Educacdo para
Todos - 1993, que coloca como meta a implantacdo de novos esquemas de gestdo nas escolas
publicas, concedendo-lhes autonomia financeira, administrativa e pedagogica.

Nesse sentido, segundo Mello (2002), a funcdo do diretor de escola deveria ser
fortalecida, tendo por base o conhecimento técnico e a autoconfianca para uma lideranga

democrética e responsavel. Assim, “estrategicamente, é pela fungdo do diretor que sera mais
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provavel ter sucesso para induzir a escola como um todo a engajar-se num processo de
construcdo de identidade institucional que resulte num projeto de trabalho compartilhado”
(p.97).

Dessa forma, a gestdo e organizacdo da escola passam a ser tema de varias
publicacbes e subsidios direcionados aos diretores, coordenadores e professores da rede
publica, dentre os quais o Projeto “Raizes a Asas”, realizado pelo CENPEC* , em 1994, com
0 apoio do MEC, da UNICEF - Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia e do Banco Itad. O
Projeto € apresentado em forma de um KIT composto por dois videos que relatam experiéncias
bem sucedidas de 16 escolas brasileiras, voltadas para a melhoria da educacdo; um livro
trazendo essas experiéncias de forma mais detalhada, além de mais oito fasciculos com os
seguintes temas: “A escola e sua funcdo Social”, “Gestdo: compromisso e todos”, “Trabalho
Coletivo na Escola”, “Ensinar e Aprender”, “Como Ensinar: um Desafio”, “O Curriculo”, “A
Sala e Aula” e “Avaliacédo e Aprendizagem”.

Tornou-se um material prontamente disseminado pelas Secretarias Municipais
e de Estado e ganhou a simpatia dos professores, sendo bastante indicado para as reunides

pedagdgicas e de HTPCs®. Seu formato com textos curtos e chamativos, cheio de ilustracdes

¥ O Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e A¢do Comunitaria (CENPEC) desde 1987 atua em
programas e projetos que auxiliam as politicas publicas em educagdo. Através de parcerias com o poder publico,
em todos os seus niveis, e com instituicdes empresariais de forte relevancia social, 0 CENPEC vem ajudando a
melhorar a performance educacional do Brasil. Seus principais projetos estdo ligados ao desenvolvimento da
educagdo publica, por meio de apoio direto a agdes no espaco escolar ou em ambiente social com a participagdo
de organizacBes parceiras. Os programas e projetos chegam a mais de 3 mil municipios brasileiros e beneficiaram
nestes 20 anos estudantes e professores em quase todos os Estados brasileiros. A atual diretora-presidente nesse
ano de 2009 é Maria Alice Setubal Socidloga, mestre em ciéncias politicas pela USP e doutora em psicologia da
educacdo pela PUC-SP, também fundadora e presidente da Fundacéo Tide Setubal. Foi consultora do UNICEF na
area educacional para a América Latina e o Caribe.

% HTPC - Horéario de trabalho Pedagdgico Coletivo- foi implantado em 96 na rede Estadual de S&o Paulo,
constituiu-se de 2 horas/semanais que passaram a fazer parte da jornada do professor de 12 a 42 série e para 0
professor de 5% a 8 e ensino médio era opcional, tendo sido incorporada a jornada destes apenas no ano seguinte
(1997). A partir de entdo, a HTPC, na rede Estadual de SP é obrigatéria, devendo ser desenvolvida na Unidade
Escolar e varia entre 2 a 3 horas/aulas acordo com a jornada do professor. Muitas outras redes municipais e
estaduais também adotam a HTPC na jornada docente.
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que caracterizam, de forma bem humorada e criativa, o cotidiano escolar, fazendo usos de
charges e muitas “receitas” atendeu ao gosto dos professores, coordenadores pedagdgicos e
diretores de escola.

O volume “Gestdo compromisso de todos” ressalta que o diretor de escola
ocupa uma posicao importante na estrutura do ensino publico e € o responsavel por articular os
interesses da comunidade com os do sistema (CENPEC, 1994, p. 20). Sendo assim, a sua
competéncia estd relacionada a capacidade de usar as orientacBes oficiais para o
fortalecimento da funcdo educativa da escola.

Outra publicacdo muito conhecida dos diretores de escola na década de 1990
foram os Cadernos da TV Escola, com a série “Escola Hoje”(1996), composta por um
fasciculo e um video. Ambos narram os problemas enfrentados por uma diretora no cotidiano
escolar e apresentam como alternativa transformadora a gestéo participativa.

Evidencia-se no subsidio a tendéncia do estado transferir seu papel de
provedor para a comunidade escolar. Dessa forma, uma das competéncias valorizadas no
diretor é a sua capacidade de mobilizar a comunidade escolar, através da gestdo participativa,
para “a resolucao de problemas emergenciais de infraestrutura” (BRASIL, 1996, p. 51).

Assim, no exemplo dado no fasciculo, a escola p6de comemorar uma vitéria do
trabalho coletivo, pois a falta de merenda escolar foi resolvida por um bom tempo com
realizacdo de uma festa junina para arrecadacao de alimentos ( p. 54).

E importante ressaltar que as reformas educacionais empreendidas ao longo dos
anos 90, buscaram redimensionar a polaridade centralizacdo/descentralizacdo — a0 mesmo
tempo em que se descentraliza a gestdo e o financiamento, centraliza-se 0 processo de

avaliacdo e controle. Para exercer o controle necessario surge a necessidade de implantacéo de
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um sistema de informacBes com o objetivo de divulgar e cobrar os resultados do desempenho

nas avaliagOes externas. Assim,

Para que seja possivel o planejamento educacional, é importante implantar
sistemas de informacdo, com o aprimoramento da base de dados
educacionais do aperfeicoamento dos processos de coleta e
armazenamento de dados censitarios e estatisticas sobre a educacio
nacional. Desta maneira, poder-se-a consolidar um sistema de avalia¢do —
indispensavel para verificar a eficacia das politicas publicas em matéria de
educacdo. A adocdo de ambos os sistemas requer a formagéo de recursos
humanos qualificados e a informatizacdo dos servicos, inicialmente nas
secretarias, mas com o objetivo de conecta-las em rede com suas escolas e
com o MEC (BRASIL, 2001).

Essa visdo também estd presente no pensamento de Mello (1994, p. 37), ao

discorrer sobre o tema “escolas eficazes” e segundo ela

[...] a avaliagdo de resultados se insere nos modelos de reorganizacdo e
gestdo dos sistemas de ensino voltados para a qualidade, numa etapa em
gue a cobertura quantitativa esta universalizada em alguns paises ou em
vias de atingir esse estagio em outros. A promocdo da eficacia da escola
requer, desse modo, a avaliagdo externa do desempenho do conjunto das
escolas dos sistemas de ensino ndo apenas como fonte de informacéo para
o planejamento da provisdo de recursos financeiros e assisténcia técnica,
mas também como estratégia para induzir, em cada estabelecimento
escolar, a responsabilidade pelos resultados.

No contexto neoliberal da década de 1990, as politicas educacionais, ndo s6 no
Brasil, mas também na América Latina se pautaram em eixos comuns, ou seja: gestdo,
equidade e qualidade, formacdo de docentes e financiamento, evidenciando também as
mesmas tendéncias com relacdo a descentralizacdo da gestdo, gestdo participativa e

fortalecimento da autonomia escolar, na década de 1990 (QUADRO 2).
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QUADRO 2

Eixos e Estratégias nas Orientagdes de Politica Educacional na Década de 1990

EIXOS ESTRATEGIAS e PROGRAMAS

GESTAO = Descentralizagdo administrativa e pedagdgica;
= Fortalecimento das capacidades de gestdo

= Autonomia escolar e participacdo na gestdo

= Melhoria dos sistemas de informacéo e gestao
= Avaliacdo dos resultados

= Participacdo dos pais e comunidades locais

EQUIDADE E QUALIDADE » Enfoque nas escolas pobres dos niveis basicos
= Discriminacdo positiva dos grupos vulneraveis
= Reformas Curriculares

= Fornecimento de textos e materiais de instrucao
= Extensdo da jornada de trabalho

= Programas de melhoria e inovacao pedagdgica
= Programas de fortalecimento institucional

FORMACAO E PROFESSORES = Desenvolvimento profissional de docentes
= Remuneracao por desempenho
= Politicas de incentivo

FINANCIAMENTO = Subsidio a demanda

» Financiamento compartilhado

= Mobilizacdo de recursos do setor privado

» Redistribuicdo de impostos X Educagéo

= Uso efetivo de recursos existentes (racionalizagéo)

Fonte: Grajado (1999, p. 13).*

Com efeito, todas essas estratégias estdo presentes na implantacdo de
programas e projetos da reforma educacional nas duas ultimas décadas (1990-2009). Um
exemplo é a “remuneracdo por desempenho” que no Estado de S&o Paulo, no governo de José

Serra foi posta em pratica a partir da aprovagdo do projeto de lei sobre o “bdnus

% Documento em espanhol
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desempenho”®’

, em 17/12/2008, aos professores das escolas que atingiram as metas, baseadas
em dados de carater eminentemente quantitativo. Tais medidas acabaram por criar um clima
de competicdo entre os docentes relacionado, exclusivamente, ao desejo de receberem o
méximo de bonificacdo. O trabalho &rduo do professor em escolas que funcionam em
condicdes desfavoraveis e inadequadas ndo foi considerado, pois para as estatisticas do
governo o que interessa séo os indices alcangados.

Nesse sentido, Fusari et al (2001, p. 14) critica a Secretaria de Educacéo de Sao
Paulo que utiliza o0 bénus “como meio para premiar individualmente os educadores que apesar
das precarias condicGes de trabalho obtiveram ‘bons resultados’ no ensino”. E ainda indaga:
“quem fica com o 6nus do bonus?” Com certeza, o 6nus maior ficara para o aluno: em
primeiro lugar porque nem sempre os “o0s bons resultados do ensino” podem ser traduzidos em
indices qualitativamente melhores; em segundo lugar porque, em muitos momentos, a
preocupacdo maior da escola acaba sendo com o “treinamento” do aluno para as avaliacdes
externas, e ndo com a sua formagéo humana e cidada.

Por fim, ndo se pode desconsiderar o fato de que as reformas educacionais no
Brasil, especialmente a partir de 1990, se orientam pelos ditames do Banco Mundial,
investindo em politicas de “baixo custo”, cujo interesse estd nos indices quantitativos,
deixando a qualidade presente apenas nos discursos. Tudo isso levou a um crescente processo

de fragilizacdo da escola publica, que sofre com as condicGes precérias de suas instalagdes e

recursos, convivendo com improvisagoes, ajeitamentos, sucateamentos e, acima de tudo, com

¥ 0O valor do bonus é proporcional as metas alcancadas no IDEB e no IDESP. Se as metas forem 100%
cumpridas, os funcionarios receberdo o total do bdnus. Se a escola atingir 50% de sua meta, seus funcionarios
receberdo 50% do bdnus, e assim por diante. Além das metas, os professores também serdo avaliados pela
frequéncia: s recebera o bénus completo se cumprir toda a carga horaria, considerando também o cumprimento
da meta estabelecida. O b6nus é uma prética criada no governo Alckmin, através da Lei Complementar 890/2000,
que j& estabelecia, da mesma forma que a legislacdo atual, que o valor pago ndo seria incorporado aos
vencimentos ou saldrios para nenhum efeito, e ndo seria considerado para célculo de qualquer vantagem
pecunidria.
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0 descaso, por parte do poder publico, em relacdo as aspiracdes e necessidades de professores
e alunos.

Por outro lado, conforme ja ressaltado, a gestdo da escola passa a ocupar um
papel central e, consequentemente, os diretores tém se deparado com uma série de programas
voltados para a sua formagéo, cujo intuito, muitas vezes, é coloca-los como aliados da atual
reforma. Nesse contexto, novas demandas sdo impostas a escola, exigindo que sua atuagédo
seja redefinida.

Dessa forma, o capitulo a seguir, tem como proposta analisar alguns programas
implantados pelo MEC e pelo Governo do Estado de Séo Paulo, a partir da década de 1990,
voltados para a gestdo da escola e formagéo continuada do diretor. Busca também identificar
as concepcOes de gestdo escolar presentes nos programas analisados, bem como refletir sobre
o perfil de diretor de escola que os documentos apontam. Com certeza veremos muitas
contradi¢fes, mas também avancos, os quais se configuram como o resultado de um processo

de resisténcia a excluséo social e a transformacéo da educacdo em mercadoria
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CAPITULO 11

3. GESTAO ESCOLAR E 0S PROGRAMAS IMPLANTADOS PELO
MEC E GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO: 1990-2009%

Conforme observado nos capitulos anteriores, um problema grave nas politicas
publicas diz respeito a forma arbitraria dos Orgdos centrais na tomada de decisdes e na
condugdo do processo de elaboracdo das leis, implantando reformas ou programas
educacionais, cujo conteddo nem sempre expressam 0s interesses da coletividade. Nesse
sentido, assume importancia a atitude critica dos educadores ante as determinac@es oficiais,
para avaliar o grau em que as politicas e diretrizes sdo democraticas, justas, inclusivas,
comprometidas com a qualidade da educacdo e o direito de todos a escolarizacdo. Isto néo
quer dizer que a escola deva ignorar o papel do Estado e das normas do sistema. E importante
gue a equipe escolar tenha autonomia em suas decisfes, embora sempre relativa, em virtude
do vinculo decorrente da necessaria unidade politica administrativa de gestdo de um sistema
(LIBANEO et al, 2003).

Um grande desafio para a gestdo da educacao sera reconhecer a escola como o
lugar central da gestdo e a comunidade “(em particular os pais de alunos) como um parceiro

essencial na tomada de decisdo” (BARROSO, 2002, p. 33). Nessa perspectiva, segundo o

% S0 15 anos de gestdo do governo PSDB no Estado de S&o Paulo: Mério Covas (1995-2001); Geraldo Alckmin
(2001-2006); José Serra (2007-2010). Foram precedidos pelos governadores: Orestes Quércia/PMDB (1987-
1990) e Luis Antonio Fleury/PMDB/PTB (1991-1994).
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autor, a definicdo e execucdo das politicas publicas em educacdo deixam de ser determinadas
pela logica da submissdo e passam a subordinar-se a ldgica da implicacdo, que € pautada em
uma relacdo negociada e contratual, cujo poder assume uma estrutura horizontalizada.

Sander (2002) ao falar sobre os desafios enfrentados pelo diretor de escola e
educadores em geral, no cotidiano escolar, enfoca trés dimensdes: a pedagdgica, a
organizacional e a politica.

A dimensdao pedagdgica esta voltada para o0s processos de ensino e
aprendizagem. Assim, “o administrador escolar ndo é mais o profissional preocupado com a
ordem, a disciplina, os horéarios, os formularios, as exigéncias burocraticas. Ele é o lider
intelectual responsavel pela coordenacdo do projeto pedagogico da escola” (SANDER, 2002,
p.64). A énfase na organizacdo escolar estd nos “processos de aprendizagem cooperativa,
interativa, aquela que enfatiza a dimensdo social da existéncia humana” (p. 64). O autor
complementa ainda que uma importante funcdo do diretor de escola é propiciar o
desenvolvimento humano do aluno, colocando-o no centro do processo educativo como
protagonista desse desenvolvimento. De fato, evidencia-se cada vez mais a necessidade de
uma escola que promova a formacdo humana e cujo curriculo esteja pautado no
desenvolvimento de valores universais tais como a solidariedade, o dialogo, a justica e a ética.
Nessa perspectiva, a capacidade do diretor de escola no desempenho de suas funcbes
relaciona-se diretamente com a sua capacidade de aprendizagem permanente. No entanto, ndo
se pode desconsiderar o papel das politicas publicas na formacéo continua dos professores,
diretores de escola e educadores em geral na garantia do direito a uma formagédo em servico
que promova uma maior reflexdo sobre as causas que comprometem a qualidade do ensino

que a escola oferece e as formas de superacdo dos problemas educacionais.
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A dimensdo organizacional refere-se a estrutura e funcionamento das escolas e
é de natureza burocréatica. Sander (2002) afirma que, na maioria das vezes, as estruturas
organizacionais e administrativas acabam emperrando e dificultando o processo de ensino e
aprendizagem pelo excesso de burocracia. Outro problema nessa dimensdo é a falta de
flexibilidade na organizagdo das escolas que aliada a uma administragdo centralizadora e
permeada por relagdes autoritarias, acaba afastando os pais e membros da comunidade. Nesse
modelo o compromisso é com a rotina que impede que a criatividade se aflore.

Todavia, é possivel vislumbrar algumas mudancas com o surgimento de uma
administracdo participativa e colegiada nas escolas. Mesmo porque os desafios atuais impdem
que a educacéo se desenvolva num clima de parceria e cooperacgdo. O trabalho solitario torna-
se cada vez mais inviavel. Conforme ja ressaltado, a propria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB — Lei 9394/96, ao tratar a questdo da gestdo nas escolas determina
em seu artigo 14 que os estabelecimentos de ensino devem estabelecer normas para o
desenvolvimento da gestdo democratica.

Por fim, a dimensdo politica engloba a trama de relagcfes entre a escola e o
conjunto de forcas econémicas, politicas e culturais que se fazem presentes. “Nessa dimensdo
a administracdo presta atencdo prioritaria a sua capacidade de resposta as necessidades e
aspiracOes da comunidade e da sociedade em geral” (SANDER, 2002, p.66). E inegavel
que a estrutura legal e juridica impGe limites ao espaco de atuacao das escolas, por outro lado,
€ no exercicio de uma gestdo participativa que a escola podera ampliar seus espacos de
autonomia.

Portanto, a complexidade do papel do diretor na gestdo de uma escola exige
que ele saiba conciliar todas as suas dimensfes: a pedagogica, a organizacional e a politica.

Ele ter4 que ter o dominio dos fundamentos da educacéo e da pedagogia, para tanto a base
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docente é fundamental. Também € imprescindivel o conhecimento dos processos de gestdo
escolar e organizacdo das institui¢Ges, tanto no nivel micro, ou seja intramuros, como no nivel
macro, num contexto mais amplo, englobando o municipio e o estado. Por Gltimo, a dimenséo
politica implica na capacidade de negociacdo dos conflitos e no comprometimento com o
papel social de uma escola verdadeiramente cidada.

Para Estevao (2002, p. 87) o diretor de escola € um ator politico, cujo papel
sera 0 de identificar as relacbes de poder coercivo, manifesta no plano ideoldgico,
contribuindo “para a dissolucao de tais relagdes num verdadeiro processo de interpretacdo”. O

autor ainda complementa

A legitimidade do gestor advém, assim, da sua capacidade (também
técnica) de satisfazer as necessidades, os valores e as expectativas ndo s
da comunidade organizacional mas também da comunidade politica mais
ampla. Ele deve tornar-se, portanto, num verdadeiro intelectual
transformador (p. 87).

Assim, faz-se necessario reconhecer os desafios que os diretores enfrentam no
cotidiano de suas escolas frente ao compromisso de colocé-las a servigo de toda a coletividade
escolar. Implica que o gestor escolar tenha uma postura critica sem nunca subjugar o
pedagodgico, devendo este ter lugar de destaque em todas as dimensdes de seu trabalho
(ESTEVAO, 2002).

Estevao (2002) afirma que uma teoria critica da gestao escolar ndo poder estar
dissociada de uma pratica moral e do compromisso com o desenvolvimento de valores
universais como a liberdade, a igualdade, a justica e a democracia. Uma forma de propiciar a

incorporacdo desses valores nas acBes desenvolvidas pela escola, segundo Barroso (2002,

p.91), constitui-se “na busca de equilibrio entre a intervencdo do Estado, a participagdo dos
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cidaddos e o profissionalismo dos professores”. Ou seja, passar de um processo de gestdo
centralizadora para um processo colegiado e participativo, no qual todos séo sujeitos, portanto,
coletivamente responsaveis pelas decisdes tomadas.

Também é pertinente considerar a afirmacéo que Lima (2002, pp. 50-51) faz

a despeito da forca impositiva dos modelos decretados e respectivas regras
formais, ha que se igualmente ndo ignorar a capacidade estratégica dos
atores escolares e a forca das praticas sociais recorrentes, as tradigdes e 0s
usos, mas também as capacidades criativas de inovacdo e de mudanca
organizacionalmente sediadas.

De acordo com Barroso (2000) sera necessario uma mudanca que contemple ao
mesmo tempo as dimensbes politica, cultural, pedagdgica e de gestdo. Tais mudancas
propiciardo a busca de um novo sentido para a escola por todos os que dela fazem parte:

direcdo, professores, funcionarios, pais e alunos. O autor complementa afirmando que

[...] a construcéo de sentido por todos os intervenientes, mas em particular
pelos alunos (razdo de ser do ato educativo), além de constituir uma
condicdo da prdpria mudanca das suas estruturas e formas de gestdo,
deverd estar na origem do proprio processo de reconceitualizagdo da
escola enquanto organizacdo educativa. Se tal ndo acontecer, depois do
século XX ter sido o século da escola, o século XXI ser& o século do seu
fim. (BARROSO, 2000, p. 90)

A educagdo quando apropriada pela impessoalidade da l6gica racionalista e
tecnocrata se distancia perigosamente dos interesses da coletividade. O papel da educacao é
humanizar os homens. Portanto, ndo serd na frieza dos gabinetes burocraticos, que visam
apenas aos interesses econémicos e mercadologicos que a educagdo ira recuperar o seu lado
humano. Assim, a grande questdo que se coloca é: como o estado, professores, gestores,

alunos, pais e comunidade escolar poderdo contribuir para que realmente ocorram mudancas
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qualitativas na educacdo neste século XXI e para que as reformas e propostas atinjam nédo
apenas a estrutura e organizacao da escola, mas a sua cultura, propiciando o desenvolvimento

humano nas varias dimensdes - emocional, espiritual, intelectual e fisica?

E possivel pensar e construir uma escola que tenha como finalidade a
transformacdo social fundamentada na concepcdo de homem livre, autbnomo, que se sinta
sujeito historico, cujas acOes estejam pautadas em valores éticos e humanos. Nessa perspectiva,
a gestdo democratica se reveste de um carater emancipatorio e podera ser um importante canal
de participacdo e de aprendizado do processo democréatico, fundamentais para a formagéo de
uma cidadania critica.

Por essa razdo, as concepgdes de gestdo democratica e autonomia na escola
presentes nos varios documentos oficiais e também a visdo de alguns autores que discorrem

sobre o tema, serdo analisadas a seguir.

3.1. Gestdo democratica e autonomia na escola: as pesquisas académicas e os documentos
oficiais

Ja no final da década de 1980, vérios pesquisadores da educacdo, dentre 0s
quais Rodrigues (1985) e Saviani (1985), apontavam para a importancia do processo de
democratizacao da escola e dos mecanismos de participacédo social. Rodrigues (1985) ressalta,
num subsidio para discussdo do planejamento na rede estadual de S&o Paulo em 1985, a
necessidade de rever as estruturas hierarquicas de poder no interior das escolas e fora delas,
para que ocorra a renovagédo da escola e a melhoria do ensino, afirmando que

“A sociedade brasileira, hoje, reivindica a participacdo nos processos
decisérios nacionais e reivindica também, claramente, a sua participacdo no
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ambito das decisdes educacionais. E, nessa medida, é necessario eliminar os
processos burocratizantes que entravam 0s processos pedagogicos, e acabar
com as diversas formas de imposicao ditatorial expressas através de decisdes
emanadas de cima para baixo, quanto a conteldos, métodos ou ordens
administrativas. [...] Que a escola ndo seja um lugar onde se reproduzam as
injusticas e as estruturas ditatoriais do mandonismo. Devemos permitir que
ela seja atravessada pelo desejo de participacdo de toda a sociedade [...]”
(RODRIGUES, 1985, p. 34).

Saviani (1985, p. 185) vai além e coloca a importancia da escola oferecer, a
partir do ensino, instrumentos que promovam a participacdo popular. Para ele o ensino s6 pode
ser considerado qualitativamente bom quando busca efetivar essa participacdo, condicéo
imprescindivel para a democratizacdo da educacéo.

Nesse contexto, € instituida legalmente pela Constituicdo Federal de 1988 e
reafirmada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9394/96, em seu artigo
14, conforme ja ressaltado, a Gestdo Democratica que terd como principios a participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da comunidade escolar e local
em conselhos escolares ou equivalentes. J& o artigo 12 da LDBEN deixa claro quais séo as
principais incumbéncias dos Estabelecimentos de Ensino, evidenciando a intencdo (pelo

menos na lei) de abrir possibilidades para uma gestdo mais democratica:

I Elaborar e executar sua proposta pedagogica;

Il.  Administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

I1l.  Assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

IV. Velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V.  Prover meios para a recuperacdo dos alunos de menor rendimento;

VI. Articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola;

VII. Informar aos pais e responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento
dos alunos,bem como sobre a execugdo de sua proposta pedagdgica.
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No primeiro ano do governo FHC, em 1995, o Relatério de atividades
realizadas, deixa transparecer a gestdo da escola como foco de atencdo das politicas em

educacdo ao afirmar que

[...] a prioridade absoluta sera a de promover o fortalecimento da escola de
primeiro grau. [...] é exclusivamente na escola que os resultados podem ser
alcangados. A escola, portanto, sintetiza o nivel gerencial-operacional do
sistema: a escola fundamental, a escola de ensino médio, a instituicdo de
ensino superior. E na escola que estdo os problemas e é na escola que esta a
solucdo” (BRASIL, 2005, apud VIEIRA, 2006, p. 138).

Dessa forma, estava implicita a idéia de maior autonomia escolar, através do
repasse de recursos diretamente para as escolas publicas, previsto no Programa “Dinheiro na
Escola”, pelo FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. Na verdade, esse
recurso é depositado na conta da APM - Associacdo e Pais e Mestres das Escolas, apds o
calculo baseado no numero de alunos matriculados e j& com as porcentagens estimadas para as
despesas com a manutencao da escola (reformas, pinturas, reparos), com material didatico e
pedagdgico e material permanente. A grande queixa de muitos diretores é que essa autonomia
para gerir os recursos enviados é muito limitada, & medida que essa verba ja vem com um
destino estipulado. Desse modo, ndo podera ser empregada de acordo com alguma prioridade
estabelecida no Projeto da Escola, nem mesmo que o Conselho ou APM-Associacao de Pais e
Mestres apresentem justificativa. Outro problema apontado, é que tais recursos, além de
estarem abaixo das necessidades das Escolas, chegam com um prazo extremamente exiguo
para ser utilizado e seguir todos os tramites legais necessarios a prestacdo de contas,

comprometendo a qualidade da acéo.
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A conquista de uma maior autonomia para a escola e de uma gestdo
democrética, caminham juntas e ndo é uma luta facil, pois, historicamente, temos uma tradicéo

de gestdo fortemente centralizadora, que vem desde os tempos da col6nia. Trata-se portanto de

[...] um processo de aprendizado e de luta politica que ndo se
circunscreve aos limites da pratica educativa mas vislumbra, nas
especificidades dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a
possibilidade de criagdo de canais de efetiva participacdo e de
aprendizado do “jogo” democrético e, consequentemente, do repensar
das estruturas de poder autoritario que permeiam as relagfes sociais e,
no seio dessas, as praticas educativas” (DOURADO, 1998, p. 79).

Para Bordignon e Gracindo (2006) a gestdo democratica da educacdo requer
mudancas paradigmaticas e ndo apenas nas estruturas organizacionais. SO assim sera possivel
a construcdo de um Projeto educativo comprometido com emancipacdo social de todos que
passam pela escola. Nessa perspectiva, deverd apontar para uma sociedade mais justa,
democrética e pautada no conhecimento e inclusdo social. Para tanto, 0s pressupostos da
gestdo da educacdo devem estar fundamentados a partir: da analise da questdo dos
paradigmas; da definicdo da especificidade da organizagdo escolar; da visdo clara da
finalidade da escola como construtora da cidadania que busca, cada vez mais, a qualidade da
educacdo (BORDIGNON e GRACINDO, 2006, p. 149).

Antes de mais nada, € preciso perceber a distincdo entre paradigma e
idiossincrasia. O primeiro refere-se a uma visdo de mundo, que implica em uma filosofia
social, um sistema de idéias construido e adotado por determinado grupo social. Sao valores e
idéias assumidos coletivamente, de forma consciente ou ndo e representa a sociedade que
temos ou queremos. Ja idiossincrasia diz respeito a maneira peculiar ou singular de cada

individuo ver, sentir e interpretar os fatos e 0 mundo.
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Dessa forma, segundo Bordignon e Gracindo (2006), uma gestdo
idiossincratica baseia-se na visdo e nas concepcbes de uma Gnica pessoa. E interessante
perceber que muitos gestores ndo tém consciéncia de que é o seu posicionamento pessoal que
prevalece sobre os demais. Essa visdo estd presente nos processos de gestdo porque ainda
temos uma concepcdo educacional derivada do paradigma racional positivista, na qual a
relacdo sujeito-objeto é fragmentada, gerando relagbes de verticalidade e posturas de
dominacdo de uns sobre outros.

Os organogramas piramidais retratam bem este tipo de relacdo: o sujeito é
aquele que tem o poder (aquele que ensina, que da as ordens, que determina) e o objeto é
aquele que obedece, que aprende, que executa. Essas relacBes de poder verticalizadas
permitem que o Diretor ou Secretario da Educacdo administre segundo sua idiossincrasia, ou
seja, sua maneira particular de ver e conceber a educacdo. Infelizmente, isso € bastante comum
e temos inumeros exemplos na historia das politicas publicas no Brasil.

Numa gestdo democratica é preciso ter clareza sobre quais mudangas

paradigmaticas s@o necessérias para a construcdo de uma escola cidadd que promova a

autonomia, a participacdo e a emancipacao social. Trata-se de uma mudanca radical e

[...] isso s6 é possivel a partir da aprovacao interior, da revolucdo da
consciéncia, que se dard com a substituicdo da postura de resignacao e
passividade da consciéncia servil, alienada, obediente e acritica, pela
consciéncia ativa, que recria a si propria. Isto porque as mudangas
sociais  passam, necessariamente, pela mudanca individual
(ALGARTE, 1991, apud BORDIGNON E GRACINDO, 2006, p.
152).

Assim, é importante que a gestdo escolar saia do paradigma tradicional e
caminhe para um novo paradigma, que Bordignon e Gracindo (2006) denominam de

emergente: nele ndo ha niveis hierarquicos de poder, mas diferentes esferas de
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responsabilidade que garantem relacfes interpessoais entre sujeitos iguais e a0 mesmo tempo
diferentes. As relacOes de poder ndo se realizam na particularidade, mas na intersubjetividade,
isto é nos processos coletivos baseados em colegiados consultivos e deliberativos.

No quadro comparativo entre os dois paradigmas de gestdo, Bordignon e

Gracindo (2006, p. 152-153) explicitam muito bem o tipo de mudanca necessaria : (Quadro 3)

QUADRO 3
ENFOQUES E ATITUDES
ASPECTQS PARADIGMA VIGENTE PARADIGMA EMERGENTE
DA GESTAO (tradicional) (Novo)
Relagdes de Poder Verticais Horizontais
Estruturas Lineares/segmentadas Circulares/integradas
Espacos Individualizadas Coletivos
Decisdes Centralizadas/imposi¢ao Descentralizagdo/dialogo/
negociagado
Formas de Agéo Autocracia/paternalismo Democracia/autonomia
Centro Autocentrismo/individualismo Heterocentrismo/grupo/
coletivo
Relacionamento Competicao/apego/independéncia | Cooperagao/cessao/
interdependéncia
Meta Eliminacdo de conflitos Mediagdo dos conflitos
Tipos de enfoque Objetividade Intersubjetividade
Visédo Das parte Do todo
Objetivo Vencer - Convencer Vencer com - co-vencer
Consequéncia Vencedores -perdedores Vencedores
Objeto de Trabalho Informacao Conhecimento
Base A-ética Etica
Enfase No ter No ser

Fonte: Bordignon e Gacindo (2006, p. 152-153).

A gestdo democratica, a construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico e a
autonomia da escola sdo pressupostos fundamentais para o desenvolvimento de uma escola
cidadd e humana. Uma gestdo que esteja baseada numa nova concepcdo de poder, ndo mais

situada na qualidade do sujeito, mas na intersubjetividade, no agir comunicativo dos sujeitos,
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em que a escolha dos dirigentes torna-se uma parte importante na construcdo da gestdo
democréatica. Essa escolha terd que estar pautada em critérios transparentes e justos, que
considere a formacdo académica, os conhecimentos dos aspectos relacionados a gestdo escolar
e da educacdo, a experiéncia comprovada no magistério, como docente na educacdo basica e a
demonstracdo do compromisso politico com a comunidade escolar. Ndo se pode mais admitir
que 0s cargos na area de gestdo escolar sejam preenchidos a partir de critérios clientelistas,
paternalistas, personalistas, e outros tantos critérios obscuros.

Nesse sentido deve-se dar destaque para o artigo 67, inciso I, da LDBEN que
dispde como forma de valorizacéo dos profissionais da educacéo, que lhes sejam assegurados
nos estatutos e planos de carreira: “O ingresso exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos”. Como estdo incluidos no Capitulo VI, que trata dos “Dos Profissionais da
Educacdo” os administradores, supervisores, inspetores, orientadores e outros profissionais da
area de planejamento da educacdo, esta havendo uma interpretacdo bastante equivocada da lei,
por parte de muitas redes de ensino.

O Plano Nacional de Educagéo-PNE, Lei 10.162, de 20/12/2001, em relagéo a

LDBEN, avanga um pouco mais na questdo da gestdo democratica, ao declarar que

no exercicio de sua autonomia, cada sistema de ensino ha de implantar
gestdo democratica. Em nivel de gestdo de sistemas na forma de
Conselhos de Educacdo que reunam competéncia técnica e
representatividade dos diversos setores educacionais; em nivel das
unidades escolares, por meio de conselhos escolares de que participe a
comunidade educacional e formas de escolha de direcdo escolar que
associem a garantia da competéncia ao compromisso com a proposta
emanada dos conselhos escolares e a representatividade e lideranca
dos gestores escolares (BRASIL, 2001).

Ao tratar da gestdo democratica, o documento ressalta a necessidade de

representatividade dos diversos segmentos e coloca a eleicdo dos gestores escolares como
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uma importante caracteristica, desde que procure aliar competéncia e compromisso com a
proposta da escola e capacidade de lideranca.
A gestdo democratica da escola ndo pode se desvincular da autonomia

financeira e esta prevista em duas metas do PNE:

Promover a autonomia financeira das escolas mediante repasses de
recursos, diretamente aos estabelecimentos publicos de ensino, a partir
de critérios objetivos;

[D"é]senvolver padrdo de gestdo que tenha como elementos a destinagéo
de recursos para as atividades-fim, a descentralizacdo, a autonomia da
escola, a equidade, o foco na aprendizagem dos alunos e a
participacdo da comunidade (BRASIL, 2001).

O grande problema é que estas duas metas constam no PNE como sendo de
responsabilidade exclusiva dos sistemas estaduais e municipais. Logo, entraves de vérias
ordens concorrem para que tais metas fiquem apenas na letra da lei. Cabe aqui lembrar
Valente e Romano (2002) que fazem uma critica ao PNE, dizendo que ele ndo passa de uma
carta de inten¢des, uma vez que ndo estabelece 0s recursos necessarios para que seja realmente
um Plano. E ainda ressaltam que 0s nove vetos, manifestados pelo presidente da republica, no
Projeto apresentado para aprovacdo, relacionavam-se ao financiamento, inviabilizando o
cumprimento de uma série de metas previstas. Os autores afirmam que os vetos ilustram o
carater in6cuo que o governo quis dar o PNE. Colocam ainda que o Plano ndo possui
mecanismos que viabilizem a gestdo democréatica, além de reduzi-la a “participacdo da
comunidade escolar e da sociedade”.

O processo de gestdo democrética sO existirdA na medida em que forem

desenvolvidas a autonomia e a participacdo de todos, num clima e numa estrutura

organizacional compativeis com essa pratica, comprometida com uma educacdo publica,



150

gratuita e de qualidade, que promova a emancipacdo social e humana de todos os
envolvidos.

Os principios da gestdo democratica também estdo expressos nas Normas
Regimentais Bésicas para as escolas Estaduais de S&o Paulo. Em seu Artigo 7° declara que
“A gestdo democratica tem por finalidade possibilitar a escola maior grau de autonomia, de
forma a garantir o pluralismo de idéias e de concepcOes pedagdgicas, assegurando padrao
adequado de qualidade do ensino ministrado” (SAO PAULO, 1998).

Este Artigo levanta uma questdo polémica com relacdo aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), pois este, ao assumir declaradamente a concep¢éo
construtivista, ndo deixa margem para que o pluralismo de idéias flua ou que outras
concepcOes tenham espaco. A divergéncia devera ser cultivada como um valor comum aos
ideais da ciéncia e da democracia, portanto ndo cabe o pensamento Unico, tido como uma
verdade absoluta e inquestiondvel. Para Azanha (2002) h& uma incoeréncia entre 0 que
apregoa a Lei (Constituicdo Federal e LDBEN) e o que expressam 0s Pardmetros
Curriculares Nacionais. E uma questdo que merece ser discutida, uma vez que os PCNs,
legalmente, sdo adotados em todos 0s sistemas de ensino publico do pais, inclusive, na Rede
Estadual de S&o Paulo.

O Artigo 9° das Normas Regimentais Bésicas, Parecer CEE/SP n° 67, de
18/03/98, define que a Gestdo Democrética dar-se-a atraves da:

I- participacdo dos profissionais da escola na elaboragdo da proposta
pedagdgica;

II- participacdo dos diferentes segmentos da comunidade escolar -
diregdo, professores, pais, alunos e funcionarios - nos processos
consultivos e decisorios, através do conselho de escola e associacdo de
pais e mestres;

I1l- autonomia na gestdo pedagdgica, administrativa e financeira,
respeitadas as diretrizes e normas vigentes;
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IV- transparéncia nos procedimentos pedagdgicos, administrativos e
financeiros, garantindo-se a responsabilidade e o zelo comum na
manutencdo e otimizagdo do uso, aplicagdo e distribuicdo adequada
dos recursos publicos;
V- valorizagdo da escola enquanto espaco privilegiado de execucéo do
processo educacional.

Percebe-se uma visdo de gestdo democratica estreita, que ndo se amplia para
um horizonte maior, quando limita a elaboracdo da proposta pedagdgica aos profissionais da
escola, excluindo pais, alunos e outros membros da comunidade escolar.

No relatério do Parecer sobre as “Normas Regimentais Basicas para as Escolas
Estaduais do Estado de Sdo Paulo” o CEE ao argumentar sobre a importancia do documento

para a autonomia da escola, ressalta que

[...] a participagcdo da comunidade e a autonomia da escola ndo s&o
aspectos isolados que ocorrem de forma unilateral; sdo principios
tratados de forma abrangente e articulados a um projeto de escola
comprometida com sua funcdo de ensinar. O Poder Publico ndo se
exime de sua responsabilidade e coloca claramente as diretrizes gerais
e os limites dessa autonomia, procurando criar as condigdes bésicas
para o funcionamento das escolas, deixando a comunidade e a cada
escola a responsabilidade de decidir as melhores estratégias para
atingir os objetivos estabelecidos. (SAO PAULO, 1998).

H& que se analisar, em primeiro lugar que, as Normas Regimentais Basicas
colocam em evidéncia a relatividade do conceito de autonomia. Este, ndo pode ser confundido
com “soberania”, ou seja, cada um (ou cada instituicdo escolar) tem liberdade para fazer o que
quiser. Autonomia € sempre relativa, uma vez que a acdo de cada um se reflete no meio e nas
pessoas com as quais convive. Um outro ponto a ser analisado é que cada escola, embora
tenha sua identidade propria, pertence um sistema, portanto deve estar articulada a algumas
diretrizes comuns. Ademais, por ser Publica, deve satisfacdo a comunidade da qualidade do

ensino que se propGe a desenvolver. No entanto, isso ndo quer dizer que essa qualidade é de
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responsabilidade, exclusiva da escola. E, ainda falta muito, para o poder publico poder dizer

que oferece todas as condicOes basicas para que a escola decida sobre as “melhores estratégias

para atingir os objetivos estabelecidos”. Também € preciso considerar que os limites impostos

pelas normas regimentais acabam engessando a escola de tal forma que impedem a

manifestacdo de sua identidade e subjetividade.

Nessa perspectiva, convém também uma reflexdo sobre o voto contréario a

aprovacao das Normas Regimentais, pelo conselheiro Francisco Antonio Poli que, ao justificar

seu posicionamento, faz a seguinte argumentacédo, dentre outras:

conceito

O art. 1° das Normas afirma que as escolas mantidas pelo Poder
Publico Estadual serdo regidas por regimento proprio, a ser elaborado
pela unidade escolar, desde que respeitadas as normas regimentais
bésicas. Ora, respeitando-se essas normas regimentais basicas, quase
nada sobra para decisdo da escola. E o velho discurso da autonomia,
flexibilidade, descentralizacdo, desmascarado, na pratica, por
determinacGes que ndo admitem sequer questionamentos. O resultado,
certamente, ndo devera ser outro: as unidades escolares limitar-se-do a
transcrever, nos seus regimentos, as hormas regimentais basicas. Ainda
mais quando se determina que "o regimento de cada escola devera ser
submetido a aprovacdo da Delegacia de Ensino"”. Ou seja, além de
tudo, qualquer acréscimo, alteragdo, diminuigdo na elaboragdo do
regimento terd de ser apreciado pela Delegacia de Ensino. Que
autonomia é essa? (SAO PAULO, 1998)

Autonomia da escola e de todos os envolvidos deve ser entendida como um

[...] etimologicamente ligado a idéia de autogoverno, isto é, a
faculdade que os individuos (ou as organizagdes) tém de se regerem
por regras proprias [e de que] a autonomia pressupde a liberdade (e
capacidade) de decidir, ela ndo se confunde com “independéncia” [na
medida em que a] autonomia é um conceito relacional (...) sua acdo se
exerce sempre num contexto de interdependéncia e num sistema de
relagdes (BARROSO, 1998, p. 16).
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O Parecer CEE 67/98, sobre as Normas Regimentais Bésicas, ainda adverte que
*“a autonomia da escola ndo deve ser um discurso vazio. Define-se em funcéo de prioridades,
visa reverter a baixa produtividade do ensino e deve estar comprometida com a meta da
reducdo da repeténcia e com a melhoria da qualidade do ensino”. A autonomia da escola esta,
portanto, diretamente relacionada a sua capacidade de apresentar indices satisfatorios de
produtividade, que por sua vez relaciona-se a qualidade do ensino. A preocupagdo com 0s
indices e dados estatisticos € uma caracteristica das politicas publicas atuais. Resta saber se ha
preocupacdo em garantir que tais indices representam também a apropriagdo dos
conhecimentos necessarios para a emancipacéo social dos alunos...

Contreras (2002) ressalta que autonomia pressupde um distanciamento critico,
necessario a analise de nossa pratica, das nossas concep¢des. Exige que os professores estejam
suficientemente conectados com suas comunidades para que possam compreender suas
demandas e perceber as necessidades e interesses de seus alunos A autonomia implica também
na consciéncia da parcialidade e de si mesmo; exige aceitar e respeitar a pluralidade, a
diversidade de perspectivas e avaliacdes, elegendo o didlogo como Unica forma de aproximar-
se da compreensao compartilhada. Embora pareca paradoxal, a autonomia estd ligada a
consciéncia de nossa insuficiéncia (p. 207).

Assim, necessariamente, a dindmica da autonomia passa pela independéncia de
opinido do docente; pela formacdo de sua identidade no contexto de suas relagdes; pelo
distanciamento critico, pela consciéncia de sua parcialidade na compreensdo dos outros, pelo
entendimento de que a auto-avaliacdo e a compreensdo de si mesmo, também fazem parte do
processo de discusséo.

E importante também analisar e avaliar o carater da autonomia que vem sendo

defendido nas novas politicas — uma autonomia aparente — bem como seus efeitos, muitas
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vezes negativo, sobre a democratizacdo do sistema educacional (CONTRERAS, 2002, p. 228).
N&o se pode falar de autonomia sem uma clara consciéncia do papel social e politico que a
escola desempenha e como este se concretiza em cada caso. Significa ter que assumir o
compromisso de procurar dotar todos os alunos dos recursos culturais e intelectuais
socialmente equivalentes e internamente plurais (p.274). O autor vé a autonomia como
condigédo indispensavel para o crescimento profissional e instrumento de compreensdo de
tensbes ou de contradicBes, engendradas pelas politicas sociais, nas quais a légica mercantil
ganha espaco contra a légica elaborada com base em principios que favorecem as igualdades
sociais.

Para Contreras (2002) o verdadeiro desafio do professor €, portanto, conduzir a
educacdo democraticamente, fugindo da auto-complacéncia e do individualismo competitivo.
Passa pela construcdo da autonomia profissional articulada a autonomia social, bem como pelo
desenvolvimento da capacidade de intervir nas decisdes politicas de interesse da escola e
construcdo permanente do saber docente, dentro de interesses voltados para os campos
profissionais, pessoais e institucionais.

Por fim, é preciso ter clareza sobre o carater conservador das leis. A autonomia,
a participacdo, a gestdo democratica é que vao propiciar a abertura de espacos para que a
legislacdo avance.

Cabe observar que a constatacdo de que a escola tem um papel relevante na
formacdo da cidadania justifica o carater estratégico da gestdo na concretizacdo desta fungéo.
(VIEIRA, 2006, p. 141). Dessa forma, analisaremos a seguir alguns dos programas de
formacéo continuada destinados aos diretores de escola e implantados na rede Estadual de S&o

Paulo, com o intuito de focalizar a concepcéo de gestdo escolar em cada um deles.
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3.2. Projeto Facilitando Mudancgas Educacionais

O Projeto “Facilitando Mudancas Educacionais” fez parte do pacote de agdes
para implementar as mudancas impostas na gestdo da Profa. Rose Neubauer®®, dentre as quais,
a Reorganizagdo das Escolas*’, que numa atitude extremamente autoritaria desconsiderou os
projetos coletivos que as equipes escolares desenvolviam, descaracterizando a identidade que
muitas escolas levaram anos para construir. O mote utilizado para justificar a reorganizacao
das escolas era “A escola de cara Nova”. O projeto de reorganizagdo apoiou-se nas diretrizes
de descentralizacdo e desconcentracdo de poder, visando a racionalizacdo de recursos, uma
vez que entendia que as turmas de Ciclo Béasico a 42 série devessem funcionar em prédios
menores, enquanto as de adolescentes em prédios maiores, adequando-se instalacGes e
materiais as faixas etarias.

Na realidade, a pretensdo era também preparar a rede estadual para o0 processo
de municipalizagdo do ensino, que teve um grande impulso nessa gestdo, haja vista o nimero
de matriculas do Ensino Fundamental regular no estado de Sdo Paulo sob a responsabilidade

dos municipios que sofreu um aumento de 64% em 1997 e 1998* .

% Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo no periodo de 01/01/95 a 05/04/2002, nas duas gestdes do
governo Covas e parte da gestdo Alckmin, que inicialmente ocupava o posto de vice-governador e com a morte
de Mario Covas em 06/03/2001, passou a assumir o Governo do Estado de Sdo Paulo. Atualmente é Profa. Dra.
da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&do Paulo, Diretora-Presidente do Instituito de Protagonismo
Jovem e Educacio -PROTAGONISTES e membro do Grupo de Descentralizacion y Autonomia Escolar do
Programa de Promogdo da Reforma Educativa na América Latina e Caribe/UNESCO/OREALC.

“0 A Reorganizacdo da Rede Estadual de Educacéo foi uma medida que impds a partir de 1996 a cisdo das
escolas, separando o Ensino Fundamental de 12 a 4% série do de 5% a 8?2 série, com a proposta de criar espagos
diferenciados e especificos de acordo com a faixa etéria dos alunos atendidos.

“! Fonte: MEC, Censos Escolares de 1996, 1997 e 1998.
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Em novembro de 1995, o Conselho Estadual de Educacdo de Sdo Paulo,que na
época era presidido por Nacim Walter Chieco, manifestou-se favoravelmente a implantacdo da
reorganizacdo das escolas, através do Parecer CEE 674/95. Este afirma que é sabido, "por
inimeros estudos, que o problema do atendimento a demanda, no ensino fundamental de
nosso Estado, esta quase resolvido”, lembrando que € alta a excluséo precoce do alunado, sem
a concluséo desse nivel de ensino. Ao considerar que a base da reorganizacao pretendida € a
preservacao da escolaridade de oito anos para todos, o parecer apresentou alguns pontos que

teriam que ser considerados no processo desencadeado:

a) A necessidade de ampla e clara divulgacdo dos objetivos e procedimentos.
b) A sistematizacdo da articulacdo entre as escolas que sediardo do Ciclo
Bésico a 42 série e as que sediardo de 5% a 82 série, de forma a assegurar a
escolaridade de oito anos para todos.

c) Flexibilidade nos casos problematicos.

d) Enfase, em todos os niveis de divulgacdo e discussdo da proposta, do
pretendido efeito de valorizacdo moral e material dos participantes do
sistema educacional, compreendendo em tal valorizagdo a justa e
indispensavel qualificacdo profissional e salarial dos profissionais da
educacéo.

e) Incentivo a lideranga dos Delegados de Ensino e Diretores de Escola,
dentro de seu ambito de atuacéo.

f) Orientacdo as Delegacias de Ensino para criacdo de projetos variados de
escolas, com padrdes relativos a ambientes, mobiliarios, laboratérios etc.,
que poderdo definir a médio prazo, o desenvolvimento de suas redes, dentro
de critérios de racionalizacdo e eficacia.

g) Enfase na melhoria da qualidade dos processos de ensino, aprendizagem e
avaliagdo em sala de aula.

h) Revisdo, tendo em vista 0 que se conhece hoje sobre o desenvolvimento
sOcio-cognitivo de criancas e jovens, das expectativas e crengas cristalizadas
em relagdo ao que os alunos devem dominar, enquanto contetdos e
habilidades, em cada etapa de seu processo de escolarizagéo.

i) Criacdo de condicOes para a utilizagdo pertinente do tempo dos alunos na
escola.

j) Envolvimento sisteméatico, no Projeto, das instituicbes publicas e
particulares de ensino superior - que mantém cursos de licenciatura e das
instituicdes de 2° grau, formadoras de professores.

I) Envolvimento sistematico das Prefeituras Municipais, no processo de
reorganizacdo da rede escolar e de ampliagdo de sua participagdo no
financiamento e na gestdo do ensino fundamental.
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O parecer enfatiza ser fundamental "o tratamento cuidadoso, paulatino,
regionalizado e negociado da questdo, tendo sempre claro o objetivo da qualidade da educacao
a ser garantida a criancas e jovens". Aponta, ainda, a falta de definicdo de mecanismos de
articulacdo entre as escolas de Ciclo Béasico a 42 série e as de 5% a 82 série, definicdo necessaria
a garantia de continuidade para os alunos, aos planos de ensino e a documentagdo da vida
escolar.

Nessas mudancas o diretor é colocado como peca chave na elaboracdo e
consolidacdo de um projeto pedagdgico coletivo identificado com o perfil de uma clientela
bem delimitada (SAO PAULO, 1997a). Para tanto, entre 17 e 1° de marco de 1997, ocorreu o
primeiro Seminario-oficina, dentro do Projeto “Facilitando Mudancas Educacionais” e
envolveu 800 participantes, entre Diretores, Supervisores e Assistentes Técnicos Pedagogicos
de todas as Delegacias de Ensino** do Estado de S&o Paulo, num mega evento em um Hotel
Fazendo em Serra Negra. Sucederam-se depois outros Seminarios descentralizados nas
Diretorias de Ensino e mais dois em Serra Negra, com 0 mesmo publico do primeiro. O
objetivo era formar liderancas para multiplicar as estratégias apreendidas, atingindo todos os
diretores e professores-coordenadores da Rede Estadual. Esse projeto esteve sob a
Coordenacéo de Boudewjin A. M. van Velzen, do Centro Nacional para Aperfeicoamento das
Escolas - APS, em Utrech, Holanda e contou ainda, com tradutores a aparelhos para traducao
simultanea, com uma equipe de facilitadores para mediar o dialogo entre os pesquisadores
holandeses e o grupo de educadores. Em um dos textos de apoio do projeto podemos perceber

concepcéo de gestdo que se queria implantar:

2 Atualmente as Delegacias de Ensino foram transformadas em Diretorias de Ensino, ap6s a fusdo de algumas
Delegacias menores.
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E cada vez mais evidente, porém, que o papel do diretor deve
transcender a funcdo do administrador (manager), principalmente
porgue, em um ndmero crescente de paises, exige-se das escolas que
sejam capazes de mudar constantemente. Assim, o diretor deve estar
em contato direto e permanente com os docentes. Deve ser fonte de
inspiracdo, motivacdo, estimulo e apoio técnico profissional. Deve
oferecer espaco para criatividade e colocar padrdes. Em outras
palavras, deve tornar-se um lider. Resumindo, podemos afirmar que
chefiar ndo é considerado eficaz. Ndo é uma atitude conveniente para
lidar com profissionais. Uma administracdo de qualidade é sempre
necessaria, porque promove a eficiéncia da escola. Contudo, para se
chegar, de fato, a mudancas educacionais, € preciso que existam
lideres em todas as escolas - pessoas que saibam como extrair o
maximo de sua equipe de professores (VELZEN, p. 3, 1997).

A proposta dos Seminarios era transformar cada diretor em um lider na sua
escola para torna-la eficaz. Nesse sentido a mobilizacdo e o engajamento de todos o0s
professores, transformando-os em aliados era fundamental. Para tanto, a orientagdo era que
cada escola deveria ter uma missao e também criar um mote, que fosse capaz de entusiasmar a
todos. Na realidade, 0 que se esperava do diretor € que ele tivesse o papel de animador, que
contagiasse a todos como seu entusiasmo pelo projeto. O objetivo era que cada diretor
propusesse que sua escola pensasse em pequenas conquistas, através de um plano que
contemplasse 0s seguintes itens: a)Visdo; b)Missédo; ¢)Objetivos; d)Quem; e)O qué; f)Quando;
g)Como; h)Indicadores de sucesso. Uma caracteristica ressaltada pelos coordenadores era que
o plano deveria ser SMART®, ou seja eSpecifico, Mensurével, Atraente, Realista e executado
a Tempo (SAO PAULO, 1997b). Alguns diretores, de visdo mais critica, no perderam a
oportunidade de ironizar a escolha da sigla, como podemos constatar no depoimento de uma
diretora participante desse evento: “(...) na realidade SMART s&o eles, os coordenadores desse

evento.” Outros criticavam também o fato dos recursos gastos com toda a infraestrutura que o

“megaevento” exigiu para trazer os pesquisadores holandeses, sendo que no Brasil temos

*% Smart, adjetivo em inglés cujo significado ¢ esperto, vivo.
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tantos, reconhecidamente comprometidos com a causa da educagdo e conhecedores dos reais
problemas que a escola brasileira atravessa. Na realidade, cada nova administragdo que se
inicia quer mesmo causar impacto e deixar a sua marca, uma caracteristica do “personalismo”
dos politicos brasileiros.

Outro ponto enfatizado nesse projeto era a importancia da escola comemorar
seus éxitos, por isso os planos deveriam contemplar pequenos passos, com prazos bem curtos
para a sua concretizacdo, assim a escola teria oportunidade de festejar suas conquistas varias
vezes no ano. As etapas do Seminario “Facilitando Mudancas Educacionais” subsequentes a
primeira, constituiram-se em aperfeicoar os planos das 300 escolas participantes, tornando-as
aptas a fazer do planejamento para a agdo SMART uma parte integrante do Plano Anual da
Escola e também aprender com as experiéncias positivas a partir das acGes planejadas nas
escolas (SAO PAULO, 1997b).

Sem duvida, a socializagdo de experiéncias que deram certo contribui muito
para que as escolas aprendam umas com as outras, contudo um olhar mais critico nos revela a
concepcdo produtivista e tecnicista do projeto, cuja preocupacdo centrava-se nos indices,
conforme demonstrado no relatério do segundo Seminério realizado nos dias 28/05 e
04/06/2007, ao destacar que dos 279 planos apresentados, 208, ou seja 74%, visavam atingir
objetivos que se articulavam diretamente as prioridades educacionais da Secretaria de
Educagdo (SAO PAULO, 1997c). Da mesma forma na énfase dada aos indicadores de
sucesso, sem uma analise mais aprofundada ou contextualizada do papel da escola e da origem
dos problemas por ela enfrentados para ofertar uma educacéo de qualidade aos seus alunos.
Mesmo porque os planos SMART deveriam privilegiar os aspectos técnicos e praticos do dia-

a- dia, tais como os que ganharam destaque no relatério:
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Polo 2 - 75% dos professores aprenderam a elaborar e executar um
plano de aula;

Polo 5 - 70% dos alunos que freqlientam os curso de informatica
dominaram as técnicas ap6s 15 dias;

Polo 10 - ao final do primeiro bimestre, em uma classe de 35 alunos,
90% atingiram no minimo a mencdo ‘C’ na avaliagdo;

Polo 12 - 80% dos professores estdo adaptados a proposta das salas-
ambiente;

Polo 13 - ao final do segundo bimestre, as expressdes ‘bom-dia’, ‘com
licenca’ e ‘obrigado’ estdo incorporadas a linguagem cotidiana de
95% dos alunos;

Pdlo 16 - a partir do segundo bimestre, 100% dos professores estdo
envolvidos em um trabalho pedagégico interdisciplinar;

Polo 17 - até o final do segundo semestre, todos os alunos de Fisica,
Quimica e Biologia participaram de pelo menos 6 aulas de pratica de
laboratério;

Polo 19 - 80% dos professores concordam que é importante planejar
suas aulas e estdo dispostos a reunir-se para planeja-las ( p. 4).

A maior parte dos diretores de escola e supervisores de ensino que participaram
dos seminarios ficou impressionada com o tratamento recebido, em especial no Hotel Fazenda
e procurou cumprir as tarefas propostas. No entanto, o Projeto ndo conseguiu promover as
mudancas necessarias, uma vez que as questdes de fulcro, sequer foram discutidas, dentre as
quais a necessidade de se repensar uma organizacdo curricular, pedagdgica e didatica da
escola frente a progressdo continuada, bem como uma jornada docente compativel com a
qualidade de educacédo que se deseja para uma escola inclusiva.

A Secretaria de Educacdo incentivou também o estabelecimento de parcerias
com as empresas e a sociedade civil para que as escolas pudessem viabilizar seus projetos,
conforme ressalta no Jornal “Escola Agora”, lancado para subsidiar a reorganizacdo das
escolas e a Proposta da “Escola de Cara Nova”, do Governo do Estado de Sao Paulo:

Falta de recursos ndo é desculpa para que a escola deixe de implantar
projetos especiais planejados por sua equipe escolar. A palavra de
ordem ¢ parceria O estimulo a cooperacdo entre a sociedade civil e as
escolas significa a aposta em um diélogo fértil, em que as partes
interagem, avaliam e cobram resultados na busca de qualidade. Cada
vez mais, as escolas da Rede estdo descobrindo como encontrar
parceiros -entre empresas, fundacdes e indlstrias e fazer com que
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participem na resolucdo de problemas e no enriquecimentos das
atividades pedagégicas. Os empresarios, por sua vez, estdo se
mostrando cada vez mais conscios de sua responsabilidade social e
dispostos a investir na Escola Publica. Eles podem e querem contribuir
na conservacdo e manutencdo do prédio escolar, na construcdo de
salas de aula, na aquisicdo de equipamentos, mobiliario e materiais
didaticos, no desenvolvimentos de atividades culturais e de lazer.

[...] Mas a iniciativa de procuré-los deve partir da escola. E preciso ir &
luta, e apresentar o projeto de acéo que se pretende implementar (SAO
PAULO, 1997a, p. 7).

Tudo isso caracterizava um grande paradoxo, pois de um lado investia-se muito
em determinadas em agdes para convencer 0s Diretores e gestores a assumirem a Proposta da
Secretaria da Educacdo e, por outro lado, passavam a responsabilidade de prover as escolas
dos recursos necessarios ao desenvolvimento de suas agGes ao setor privado. Assim, 0S
diretores eram praticamente obrigados a sair de “pires na mao”, a procura de um patrocinador
para viabilizar seus projetos ou de “amigos da escola” para suprir a falta ou defasagem do
quadro de pessoal nas unidades escolares.

Esse envolvimento da sociedade civil é, como ja vimos, recomendado e
destacado exaustivamente nos documentos do MEC, da CEPAL, do BM e da UNESCO que
tratam da reforma da educacao basica e do Estado. Nesse sentido, a SEE-SP deixa claro que
segue a risca todas as orientagdes, em especial no que diz respeito a de dividir boa parte de
suas responsabilidades com a comunidade. Convém lembrar que o Relatério Jacques Delors,

documento de forte influéncia na elaboragdo das politicas publicas em educacgédo nas esferas

federal, estadual e municipal, considera, por exemplo, que:

O sucesso da escolarizacdo depende, em larga medida, do valor que a
coletividade atribui a educacdo. Quando esta é muito apreciada e
ativamente procurada a missao e 0s objetivos da escola sdo partilhados
e apoiados pela comunidade envolvente. E por isso que se deve
encorajar e sustentar a tendéncia a dar, nesta area, um papel cada vez
mais importante & comunidades de base. E preciso também que a
coletividade olhe para a educacdo como algo pertinente em relacdo as
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situacdes da vida real e correspondendo as suas necessidades e
aspiracdes (DELORS, 1999, p.131).

3.3. Programa Circuito Gestéo

O Programa Circuito Gestdo foi implantado em 2000 pelo entéo, governador
Mério Covas, tendo como secretdria da educacdo a Professora Rose Neubauer. Foi um
programa de formacdo continuada para gestores da rede publica estadual (diretores, vice-
diretores, coordenadores, supervisores, dirigentes e ATPs das diretorias de ensino). Para que
contemplasse 0 maior nimero possivel de gestores, foi instalado um Centro em Botucatu com
oito polos espalhados pelo Estado de S&o Paulo. De acordo com o Circuito Gestdo, o perfil de
um lider deveria pautar-se nas seguintes caracteristicas: Flexibilidade; exercicio de autoridade;
equilibrio entre acbes enérgicas e praticas da negociacdo; disciplina; criatividade;
desenvolvimento de seu potencial; assertividade; expressar-se bem; possuir visao pluralista;
ser entusiasmado e apaixonado; motivar a equipe para superacao dos obstaculos e envolver a
equipe. Quase um super-diretor!

Organizou-se em cinco encontros modulares, sob a coordenagdo da Profa.
Raquel Volpato Serbine**. O Mddulo | e 111 contou com a parceria do IDORT - Instituto de
Organizacdo Racional do Trabalho. O curso, como era de se esperar, tendo em vista a cargo de
guem estava a coordenacgdo, pautava-se numa concepg¢do produtivista e pragmatista, que tem
como principios a relacdo custo/beneficio e o marketing, sem nenhuma articulacdo com a

dimens&o politica da educacdo. Convém lembrar que tais principios atendem aos preceitos

“ A profa. Raquel Volpato Serbine atua no GAL - Gestdo, Autonomia e Lideranca - Consultoria em Educagéo,
em Botucatu/Sao Paulo. Foi também diretora da Coordenadoria de Ensino de Interior de S&o Paulo, na gestdo do
entdo governador Mario Covas.
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adotados nos documentos publicados pelos organismos multilaterais como o Banco Mundial,
CEPAL e UNESCO.

Nesse contexto, a racionalidade administrativa é assumida como paradigma
para as mudancas na gestdo da educacdo e, consequentemente, “a contencdo de gastos e a
otimizacg&o dos recursos passam a ser o principal alvo das politicas” (OLIVEIRA, 2006, p. 98).
Ao mesmo tempo em que se fala numa maior qualidade para a educagdo surgem medidas que
tentam “compatibilizar o atendimento das demandas com uma politica de contencdo de gastos
publicos sem, contudo, abrir m&o da direcdo do processo de mudancas” (p. 95). Garcia (2006,
p. 122) ressalta que ndo se conhece nenhum pais que tenha transformado radicalmente seu
sistema de educacdo sem uma agdo continua e sistematica, acompanhada de elevados
investimentos e recursos.

O Circuito Gestdo estendeu-se a mais de vinte mil gestores, entre supervisores
de ensino, diretores e vicediretores de escola, coordenadores pedagdgicos, assistentes técnico
pedagogicos (ATPs), através dos polos criados nas cidades de: Bebedouro, Botucatu (sede),
Ilha Solteira, Monte Aprazivel, Osvaldo Cruz, Porto Ferreira, Santa Cruz do Rio Pardo e S&o
Vicente. Estes profissionais da educacgdo participaram de cinco mddulos do Circuito Gestdo: |
- Gestdo de Pessoas; Il - Gestdo Pedagodgica; Il - Lideranca e Tomada de Decisbes; IV -
Gestdo Educacional no Cotidiano das Escolas; V - Gestdo do Projeto Pedagdgico:
alavancando o sucesso da escola.

No Mddulo Il do Circuito Gestdo é evidenciada a tendéncia de substituicdo do
modelo burocratico de gestdo para o modelo gerencial, cujas caracteristicas sdo a
“descentralizacdo, a flexibilidade, a competitividade, o desempenho continuo e crescente, o
direcionamento estratégico, a transparéncia e a cobranca de resultados” (SAO PAULO, 2000,

p. 26). Tais caracteristicas adequam-se aos principios da moderna “Revolugdo Gerencial”, que
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exige que o gestor seja capaz de: estimular liderancas; competir quanto a resultados; possuir
visdo pluralista das situacdes; cristalizar suas intencdes (honestidade e credibilidade);
fundamentar suas decisfes; comprometer-se com a emancipacdo de seus funciondrios; atuar
em funcéo de objetivos; estar consciente das oportunidades e limitagdes.

Essa transposicdo de teorias empresariais para a gestdo escolar “tiveram por
objetivo eliminar a luta politica no interior das escolas, insistindo no carater neutro da técnica
e na necessaria assepsia politica da educacao” (OLIVEIRA, 2006, p. 96). Trata-se de uma
visdo utilitarista e produtivista de educacdo, como se a escola estivesse isenta de qualquer
relacdo de poder ou de sofrer as conseqliéncias advindas das desigualdades sociais. O foco
estd voltado para o desenvolvimento do cidad&o util, que seja capaz de produzir ou consumir
0s bens do mercado.

O Mddulo IV “Gestdo Educacional no Cotidiano das Escolas” ressalta as
principais mudancas realizadas pela Secretaria de Educacdo a partir de 1995, a saber: -
reorientacdo da natureza e da qualidade das intervencdes; - integracdo dos aspectos humanos,
fisicos e materiais; - estabelecimento de parcerias com vista a revolucionar a produtividade
dos recursos publicos. Este ultimo reflete a tendéncia do Estado passar sua responsabilidade
para a sociedade civil. O depoimento de um diretor de escola a seguir, evidencia os problemas
decorrentes dessa tendéncia:

Acho importante nos cursos a socializagdo de experiéncias que deram certo,
como aconteceu em alguns momentos do Circuito Gestdo, pois credito que
aprendemos muito com a experiéncia do outro. Mas também acho que
muitos exageram nos resultados obtidos e também ndo colocam as
dificuldades, as incertezas e as fragilidades. Parece que tudo é um mar de
rosas e que depende s6 do diretor querer mudar. No Circuito Gestdo o que
mais se fala € em gestdo participativa e o diretor deve buscar parcerias para
realizar os projetos gque a escola deseja. Todos sabem que isso ndo funciona.
Como pode a escola contar com voluntarios para assumir a biblioteca e
desenvolver um projeto de leitura ou para criar e coordenar um coral
formado pelos alunos? Logo que eu assumi a direcdo da minha escola
acreditei nessa possibilidade... consegui uma mae de aluno que estava no
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altimo ano de Pedagogia e se interessou em ser voluntaria meio periodo na
biblioteca. Um primo de uma professora que estudava musica também
trabalhou como voluntario na formagdo de um coral para a escola. Eram
Gtimas pessoas, comprometidas e enquanto puderam realizaram um bom
trabalho, mas precisavam ganhar a vida e com poucos meses tiveram que
abandonar o voluntariado. Foi muito frustrante para os alunos, professores,
pais e para mim, pois ndo consegui ninguém que pudesse dar continuidade
aos projetos. O coral acabou e a biblioteca continua sem bibliotecario,
funcionando de forma precéria. Acho que por isso muitas escolas
transformaram suas bibliotecas em salas de video.. (DIRETOR DE
ESCOLAn® 2)

Infelizmente a frustracdo que essa diretora sentiu € comum entre educadores e
alunos, uma vez que os interesses das politicas publicas ndo se coadunam com os da escola e
acabam impossibilitando a concretiza¢do ou continuidade dos projetos que ela necessita para
desenvolver uma agdo pedagégica de qualidade. Os diretores muitas vezes se sentem
impotentes diante dos problemas ou “incompetentes” por ndo conseguirem atingir os objetivos
almejados pela escola.

A midia e as estratégias de marcketing contribuem muito para isso, quando
alardeiam o0 sucesso conseguido por alguma escola, apesar de todas as condigdes
desfavoraveis. A mensagem que esta subjacente é: se as outras unidades ndo conseguem é por
ineficiéncia na gestdo dos seus problemas. Um exemplo é o “Prémio Professores do Brasil —
Experiéncias Premiadas” instituido pelo MEC com o objetivo de socializar experiéncias
pedagogicas inovadoras desenvolvidas em sala de aula, destacando “a superagdo, em muitos
casos, de dificuldades objetivas, tais como escolas precarias e insuficiéncia de materiais
didaticos” (BRASIL, 2006, p. 34). Realmente merecem prémio os professores que conseguem
“fazer milagre”, apesar de todas as mazelas e precariedade que vivenciam nas escolas. O
absurdo estd no poder publico achar normal o seu descaso e que sdo 0s professores e as
escolas que tém a obrigacdo de dar um jeito em tudo e “tapar os buracos” que foram deixados

para trds. Do mesmo modo, quando o Circuito Gestdo prop0s que as escolas se apoiassem no
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voluntariado e nas parcerias para desenvolver seus projetos, em atendimento a um dos
objetivos do programa: o de “revolucionar a produtividade dos recursos publicos”.

O proximo Secretario de Educacdo, ainda na gestdo Alckmin, Gabriel Chalita,
tratou também de implantar outros projetos voltados para a Gestdo Escolar, cujo objetivo era
deixar a sua marca, sem a preocupacdo de reavaliar e redefinir os ja existentes. Nesse sentido,
é pertinente a critica de Garcia (2006, p. 115) quando enfatiza que nas politicas publicas “a

continuidade se d& por descontinuidade e interrupcGes”.

3.4. O Projeto Progestéo

O PROGESTAO consiste numa acdo de formacdo continuada em servico,
organizado na modalidade presencial e a distancia para gestores escolares que atuam nas redes
publicas de ensino dos varios estados brasileiros. Foi construido e desenvolvido pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo - CONSED®, com o apoio da Fundagdo Ford, das
secretarias estaduais de Educacdo de 17 estados, Amazonas, Ceara, Goias, Maranhdo, Parj,
Paraiba, Parand, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rondonia,

Roraima, Santa Catarina, Sdo Paulo, Tocantins e Sergipe, da Universidade Nacional de

** O CONSED surgiu no cenario nacional nos anos de 1980 como um férum de resisténcia dos titulares das
secretarias estaduais de educacédo ao centralismo praticado pelo Ministério da Educagdo e tendo como bandeira a
defesa da democratizacdo da educagdo publica de qualidade. O CONSED, durante toda a nova Republica
funcionou como poderoso instrumento de pressdo politica perante a Unido, com o objetivo de fazer cumprir os
dispositivos legais e financeiros referentes as competéncias administrativas no campo educacional. Na década de
1990, com a mudanga do quadro sociopolitico nacional, 0 CONSED, assume uma atitude conciliatéria e de
parceria com o Ministério da Educacéo, deixando de lado o seu lado contestatério. O CONSED foi um aliado
eficiente do governo que, com financiamento externo, se reorganiza para se constituir em instrumento de
divulgacdo das idéias neoliberais de educacdo nas redes publicas estaduais. A postura do CONSED fica bastante
clara, na medida que parece estar cada vez mais ajustado com as orientagbes dos organismos internacionais.
Reiteradamente os documentos da entidade e os pronunciamentos de seus dirigentes enfatizam a compreensdo de
que as grandes transformagfes que vem ocorrendo no plano mundial estdo a exigir mudangas profundas nos
sistemas educacionais Contudo, ndo é comum nesses posicionamentos a explicitacdo das causas mais profundas
que impulsionam tais mudancas.
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Educacdo a Distancia da Espanha (UNED) e da Fundacdo Roberto Marinho que se
consorciaram para assegurar o financiamento da produgdo dos materiais instrucionais do
programa a ser usado de forma descentralizada.

O objetivo geral do Programa € “formar liderangas escolares comprometidas e
focada no sucesso dos alunos das escolas publicas de ensino fundamental e medio”
(MACHADO, 2004, p.13). Seus objetivos especificos visam:

« contribuir para desenvolver um perfil de lideranga democrética;

* desenvolver competéncias em gestdo escolar;

« valorizar a prética profissional dos gestores escolares;

desenvolver a autonomia de estudo dos gestores na perspectiva de sua formagdo continuada;
 estimular a formacdo de redes de intercdmbio de experiéncias e informacdes em gestdo
escolar;

« fortalecer o processo de democratizacdo e autonomia das escolas publicas.

A professora Maria Aglaé de Medeiros Machado*® assumiu a coordenacéo geral
do programa, organizado em nove mddulos, num total de 270 horas. Cada mddulo veio
acompanhado de material didatico composto por um caderno de textos e um de atividades:
Mddulo | - “Como articular a fungédo social da escola com as especificidades e as demandas da
comunidade?” de autoria de S6nia Teresinha de Souza Penin, Sofia Lerche Vieira;

Modulo 11 - “Como promover, articular e envolver a acdo das pessoas no processo de gestao
escolar?” - de autoria de Luiz Fernandes Dourado, Marisa Ribeiro Teixeira Duarte;
Modulo 11 - “Como promover a construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico da

escola?” - de autoria Juliane Corréa Marcal, José Vieira de Sousa;

% Consultora do CONSED-Conselho dos Secretarios de Educacdo a partir de 1997. Também foi Secretéria de
Educacdo de Ensino Fundamenatal do MEC de 1992-1994.
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Modulo 1V - “Como promover o sucesso da aprendizagem do aluno e sua permanéncia na
escola? - de autoria de Marta Wolak Grosbaum, Claudia Leme Ferreira Davis;

Modulo V : “Como construir e desenvolver os principios de convivéncia democréatica na
escola?” - de autoria de Maria Celeste da Silva Carvalho, Ana Célia Bahia Silva;

Modulo VI - “Como gerenciar os recursos financeiros?” - de autoria de Ana Maria de
Albuquerque Moreira, José Roberto Rizzoti;

Modulo VII - “Como gerenciar o espaco fisico e o patrimdnio da escola?- de autoria de
Ricardo Chaves de Resende Martins, Rui Rodrigues Aguiar;

Maodulo VIII - “Como desenvolver a gestdo dos servidores na escola?” - de autoria de Mariza
Vasques de Abreu, Esmeralda Moura;

Modulo IX - “Como desenvolver a avaliagdo institucional da escola?” - de autoria de Maria

Estrela Araujo Fernandes, Isaura Belloni.

Incluiu atividades a distancia (75%), atividades presenciais (25%) e envolveu
trés componentes bésicos: a) os materiais didaticos (impressos e videos); b) o sistema de apoio
a aprendizagem (tutoria); c) o sistema de avaliacao.

O sistema de apoio a aprendizagem é composto por um grupo de tutores para
orientacdo e animacdo continuas do processo de aprendizagem. Esses profissionais,
selecionados segundo os critérios definidos pelo Estado, sdo treinados por multiplicadores do
Progestdo, que, por sua vez, sdo previamente preparados pelo CONSED. O sistema conta
também com o suporte das vias de comunicacao definidas localmente.

A Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Sé&o Paulo, iniciou a
implantagdo do Progestdo, em 2004/2005, com os gestores - diretores, vice-diretores e

professores coordenadores das 6.000 escolas da rede estadual. Foi também acrescentado mais



169

um modulo introdutério com o objetivo de identificar por meio da auto-avaliacdo o perfil da
escola e da equipe gestora.

Articulado ao Progestdo, a Secretaria de Educacdo também langou o curso
“Gestdo Escolar em Tecnologias” em parceria com a Microsoft do Brasil e a PUC de Sé&o
Paulo. Foi organizado com 0 objetivo de promover a interacdo entre 0s gestores escolares,
para que pudessem discutir problemas comuns relacionados a utilizagdo das TICs na escola e
buscar solucBes em conjunto, utilizando como ferramentas de interagdo o forum, o chat e o
portfélio como espaco para armazenar e consultar documentos escritos pelos participantes.

No Estado de S&o Paulo o Progestdo alcancou, praticamente, todo o universo de
diretores de escola, vice-diretores, coordenadores pedagdgicos, além dos supervisores de
ensino e assistentes técnicos pedagogicos das Diretorias de Ensino. Pode-se afirmar que este
foi um dos projetos de formacdo continuada que teve um indice de aceitacdo, pela equipe de
gestores da escola, bastante satisfatorio. Segundo depoimentos de varios diretores, um dos
pontos positivos do projeto era que todos os modulos traziam elementos relacionados a pratica
cotidiana.

Valeu a pena fazer o Progestdo! Apesar da correria do dia-a-dia que quase
ndo deixava tempo para as leituras e atividades propostas, aprendi muito e
foi de grande importéancia para a minha experiéncia profissional. J& cansei de
cursos que ficam sd na teoria e ndo trazem nada para a pratica da gestdo. Os
fasciculos do Progestdo sdo excelentes, bem organizados, com uma porcéao
de dicas para a construcdo do Projeto Pedago6gico no coletivo da escola de
forma simples e direta. (DIRETOR DE ESCOLA , n° 3)

E preciso considerar na fala da diretora a importancia da formag&o continuada
ndo se distanciar da pratica. No entanto, a compreensao da relacdo teoria e pratica tem que ser
discutida e repensada. Da mesma forma, a analise dos problemas da escola precisa ser

contextualizada, uma vez ser ela uma instituicdo que, embora sofra determinagdes do meio,
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também pode ter um papel determinante para promover mudancas. A capacidade de resolver
0s problemas praticos do dia-a-dia é importante mas, ndo se pode desconsiderar que fazer
educacdo exige também uma visdo mais ampliada da realidade, necessaria para a
concretizacdo de objetivos mais solidos e a longo prazo.

Por ser um programa de educacgéo a distancia, os fasciculos séo de facil leitura
e fazem uso de varios excertos para ilustrar as propostas de atividades. Para compensar o fato
dos temas serem tratados de forma aligeirada e ndo possibilitarem o aprofundamento tedrico
necessario, o programa sugere uma bibliografia complementar. No entanto, é uma iluséo achar
que todos os livros sugeridos sdo acessiveis aos diretores ou que estes terdo o
comprometimento e o tempo necessario para a realizacao das leituras, conforme esclarece um

trecho do depoimento de uma das diretoras de escola entrevistadas:

Eu gostei mais dos fasciculos do Progestdo do que propriamente do curso.
Eles trazem muitas sugestdes e idéias para o trabalho do dia-a-dia do diretor
de escola. Para mim que estava iniciando como diretora de escola foi muito
atil. Eles ensinam passo a passo até como fazer uma reunido com 0s
professores. E uma pena que foi muito corrido e sei que a maioria dos
diretores ndo teve tempo de ler todo o material. Também os problemas
mesmo da escola nenhum curso da conta de ajudar, e a gente tem que ficar
apagando incéndio, pois a solucdo esta além do nosso alcance. Imagine que
0 ano passado a minha escola ficou quase um bimestre sem professor de
matematica e quando ele veio apresentou uma série de problemas e ndo
conseguiu realizar um bom trabalho. O resultado é que a escola ficou com
0,2 de nota em matematica no SARESP. Todos os professores e funcionarios
tiveram o bonus prejudicado. (DIRETORA DE ESCOLA n° 4)

O que se observa é que uma caracteristica dos programas de formacdo
continuada é a tendéncia de focar os problemas numa perspectiva de solucéo intraescolar,
como se tudo dependesse da “eficacia” da gestdo escolar. Trata-se, como ja visto, de uma

visdo pragmatica, competitiva e individualista de educacdo, na qual cada um (ou cada escola)



171

€ responsavel pelos seus sucessos oOu insucessos, portanto, tera que arcar com as
consequéncias da sua “incompeténcia” para resolver seus problemas.

Ressalta-se ainda que, varios diretores e coordenadores criticaram a
obrigatoriedade do projeto para a equipe de gestores das escolas, ndo lhes deixando outra

opcéo:

Para mim ndo faz 0 menor sentido a diretoria obrigar que todos os diretores
facam o Progestdo. Acho que, no minimo, deveriam consultar qual a
necessidade do diretor e de sua equipe e as prioridades da escola. No fim
muitos acabam fazendo s6 por causa dos pontos para a progressdo. N&o é
que eu ndo precise de mais nada ou que ache que estd tudo bom. Mas
gostaria de estar mais presente na escola, tentando resolver os problemas,
pelo menos 0s que sdo possiveis, juntamente com o0s professores.
(DIRETOR, n° 5).

A indignacdo dessa diretora mostra que ja € mais do que tempo das politicas
publicas abrirem espaco para que o0s educadores sejam ouvidos a respeito de suas necessidades
formativas e das propostas da equipe escolar para vencer os desafios do cotidiano escolar.

Vale lembrar que, concomitante ao Progestdo, tinha inicio outra acdo de
formacéo continuada para os gestores: um curso lato senso em parceria com a UNICAMP e
que sera comentado mais adiante. Os diretores sentiam-se sobrecarregados e muitas vezes nem

conseguiam ler o material, conforme podemos constatar no depoimento a seguir de uma

diretora:

Tanto o curso como o material didatico do Progestdo foram muito bons.
Mas gostaria de ter tido mais tempo para estudar, realizar as atividades
propostas e refletir mais sobre o Projeto Pedagdgico. S6 que quando a
gente chega na escola é uma roda viva e vocé ndo tem tempo nem de
lembrar do Projeto Pedagdgico: sdo problemas de disciplina, falta de
professor, atendimento a pais, ventilador quebrado, supervisor cobrando
algum relatério, providéncias para a utilizagdo de verbas, balancetes,
reunido do Conselho de Escola, e assim vai. Eu ainda fiz junto com o
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Progestdo o curso Gestdo Educacional na UNICAMP. Era um curso de
especializacdo e a cada quinze dias famos para Campinas. Ndo queria
perder essa oportunidade. Mas foi um grande erro a Secretaria da
Educacgdo oferecer tudo de uma vez. Eu fiquei muito estressada e com
certeza, poderia ter aproveitado muito mais se as condicGes fossem mais
favoraveis (DIRETOR DE ESCOLA n° 6).

E certo que tais programas de Educac&o a Distancia estio atrelados as politicas
educacionais “sugeridas” pelos organismos transnacionais e que possuem objetivos
mercadoldgicos e lucrativos. Temos observado que as politicas publicas em educacdo no
Brasil assumem e incentivam programas dessa natureza, pois 0s percebe como estratégia
importante para a reforma educacional, uma vez que contribuem para a racionalizacdo dos
custos ao atingirem um grande numero de pessoas, utilizando as novas tecnologias de
comunicacdo e um numero reduzido de profissionais. Trata-se de um movimento
“neotecnicista” (FREITAS, 1999) na formagéo de educadores, mediante atendimento massivo,
voltado a um grande contingente de educadores com énfase na prética educativa, em
detrimento dos aspectos académico-cientificos. Retoma ainda a formacdo em cadeia, atraves
da figura do multiplicador aliada ao uso da tutoria em detrimento da figura do professor.

Para Bruno (2005), as atuais politicas voltadas para a gestéo escolar evidenciam
que

[...] o que estd sendo pensado e implementado na rede publica sdo
adequacdes as tendéncias gerais do capitalismo contemporaneo, com
especial énfase na reorganizacao das funcGes administrativas e da gestdo da
escola, assim como o processo de trabalho dos educadores, envolvidos com
a formacdo das futuras geragdes da classe trabalhadora, tendo em vista a
redugdo de custos e tempo. (...) Trata-se também de potencializar a
utilizacdo dos meios fisicos que integram o processo de trabalho dos
educadores (instalagbes, livros, material didatico, equipamentos etc.) de
intensificar suas atividades, sem investir efetivamente em capacitacdo de
professores. Nestas questdes, alias, o Brasil ndo faz mais do que seguir as
recomendacfes do Banco Mundial, que propfe que os investimentos em
educacdo privilegiem sobretudo os meios fisicos e 0s equipamentos, em
detrimento do professor (p. 41-42).
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De acordo com Machado (2004) o Progestdo parte dos seguintes pressupostos

em relacdo a gestao escolar:

- Melhoria da aprendizagem e do sucesso escolar dos alunos. curso
contempla o paradigma de gestdo focada no aluno. Vale dizer que a
melhoria dos processos de gerenciamento se justifica como meio para
obtencéo de resultados em beneficio do aluno.

- Gestdo democratica da escola publica. O curso pauta-se por uma
abordagem fundada na construgdo coletiva do projeto pedagégico e de
autonomia da escola, contemplando as préticas participativas e colegiadas de
gestao.

- Formacéo continuada e em servigo das equipes de gestéo escolar. O curso
insere-se nessa politica de formacdo como elemento impulsionador do
“aprender a aprender” dos gestores, da sua autocapacitacdo, do seu aprender
a fazer coletivo visando induzir também ao intercambio, a formacéo de redes
e a outras praticas de capacitacdo continuada que possam ser desencadeadas
com base na experiéncia dos gestores ao longo do curso (MACHADO,
2004, p.12).

O papel do diretor de escola passa a ser preponderante para que as politicas
educacionais tenham o efeito desejado. Subjacente a essa concepcdo esta também a idéia de
que as mazelas enfrentadas pela escola sdo, unicamente, o reflexo de uma gestdo ruim,
evidenciada: pela falta de produtividade; pelo pouco esforco por parte de professores e da
equipe de gestores; pelo uso de métodos de ensino ultrapassados e de curriculos inadequados.
Dessa forma, a solucdo para todos os problemas apontam para uma melhor gestdo e
administracdo dos problemas do cotidiano, reduzidos a dimensdo técnica e destituidos de toda
a dimenséo politica. A citacdo de Silva (2002) ilustra muito bem essa concepcéao ao salientar

que

[...] uma das operacfes centrais do pensamento neoliberal tanto em geral
como no campo educacional, consiste em transformar questdes politicas e
sociais em questBes técnicas. Nessa operacdo problemas sociais e
educacionais - ndo tratados como questdes politicas, como resultado - e
objeto de lutas em torno da distribui¢do desigual de recursos materiais e
simbdlicos e de poder, mas como questdes técnicas, de eficacia/ineficacia na
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geréncia e administracdo de recursos humanos e materiais” (SILVA, 2002,
p.18).

A autonomia é um outro aspecto tratado em varios modulos do curso, sempre

ressaltando a sua relatividade e a necessidade de estar articulada as diretrizes legais:

A autonomia significa a capacidade de a escola decidir o seu préprio
destino, porém permanecendo integrada ao sistema educacional mais amplo
do qual faz parte. Nesse sentido, ela ndo tem a soberania para se tornar
independente de todas as outras esferas nem para fazer ou alterar a propria
lei que define as diretrizes e bases da educagdo como um todo (MARCAL,
2004) .

Todos concordam que autonomia da escola ndo significa o0 mesmo que
soberania, em primeiro lugar pelo fato dela ser publica, logo, deve prestar contas da qualidade
do ensino que oferece & comunidade e, em segundo lugar, por ela fazer parte de um sistema,
seja ele municipal ou estadual. No entanto, implica em pensar que 0 compromisso politico que
a escola tem com seu aluno devera ser um fator de suma importancia na mobilizacdo para que
as mudancas ocorram, inclusive na legislacéo.

No modulo VI “Como gerenciar os recursos financeiros?” o documento coloca
que no atual processo de construcdo da autonomia a escola deve buscar outras fontes de
financiamento, visando o desenvolvimento de seus projetos. Orienta que se pense em formas
diversas para se obter os recursos financeiros e busque parcerias para que possam oferecer
uma educacdo de melhor qualidade. Nesse sentido o perfil do diretor ira fazer a diferenca e

segundo o documento:

Para que o gestor escolar possa estabelecer parcerias interessantes para a
captacdo de outros recursos que otimizem a manutengédo e o funcionamento
de sua escola, é necessario que ele reina duas habilidades fundamentais:
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capacidade de percepcdo do contexto econémico e criatividade (MOREIRA,
2004, p.100)

Como j& vimos, o incentivo as escolas para buscar parcerias é uma
caracteristica presente em outros programas de formacao continuada de diretores. Na realidade
0 que se tem observado € que as escolas vivem num clima de aparente autonomia, uma vez
que depende da “criatividade” dos gestores para encontrar parceiros que estejam dispostos a

ajudar na resolucao dos problemas do cotidiano escolar.

Essa concepcéo vem se expressando em varios programas de governo ou
de seus parceiros, alguns com ostensivo apoio da grande midia. Podemos
citar os “Amigos da Escola”, voluntarios que em seu tempo livre assumem
as mais diversas tarefas escolares, programa coordenado pela Rede Globo,
porém com toda a estrutura e rede de informacgdo fornecidas pelo governo
federal (MELO, 2006, p. 247).

Dessa forma, os documentos que subsidiam as agfes de formacdo do curso,
refletem as politicas educativas com relacdo a gestdo escolar. O Estado deixa claro o seu papel
centralizador na decisdo sobre as diretrizes educacionais e no controle de a¢des substantivas,
sendo que a descentralizagéo fica apenas no nivel operacional, especialmente, no que tange a
garantia de recursos para as escolas realizarem uma agdo pedagogica de qualidade, segundo

suas necessidades.

3.5. Curso: Gestao Educacional
O curso de especializacédo, lato senso, em Gestdo Educacional com énfase em
lideranca comunitaria e empreendedorismo social da UNICAMP/SEE, foi oferecido aos

gestores escolares da Rede Estadual de S&o Paulo, entre 2005-2006. A UNICAMP aceitou o
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desafio de oferecer as 6 mil vagas para o curso por acreditarem ser uma oportunidade impar
para compartilhar ndo apenas seus saberes e resultados de pesquisa, aos saberes e experiéncias
dos gestores envolvidos, mas, sobretudo, compartilhar davidas, apreensdes e incertezas.
Também afirmou que ndo ofereceria propostas magicas, para solucdo de problemas que
ultrapassassem em muito o universo da escola, mas, apenas que elaboraram um curso de pos-
graduacdo, cuja perspectiva estava assentada no estudo, na pratica do pensamento, na reflexao
conjunta e no dialogo com autores de diversas linhas e pensamento e de areas correlatas a
educacdo. O curso Gestdo Educacional foi criado em parceria com a Faculdade de Educacéo
da Unicamp e a Secretaria Estadual de Educacéo de S&o Paulo e teve como objetivos:

* Pensar sobre as maltiplas dimensdes das a¢Ges que os gestores realizam em suas escolas,
considerando serem elas atravessadas por inUmeras demandas institucionais, por inimeros
engajamentos pessoais, sem esquecer que essas a¢des voltam-se a constru¢do de uma escola
singular e das pessoas que no interior dela atuam.

* Refletir sobre as possibilidades encontradas pelas pessoas que estdo na funcdo de gestores ao
lidar cotidianamente com seus sonhos, suas limitacbes, seus constrangimentos e
desassossegos, seus afetos e desafetos com as demais personagens que agem na escola, tendo
de fazer e refazer-se constantemente, ao mesmo tempo em que faz e refaz a escola que dele
espera alguma lideranca.

* Ampliar os conhecimentos dos gestores das unidades escolares, no que se refere aos
multiplos aspectos envolvidos no planejamento e gestdo, como processo de construgdo
coletiva, estimulando a realizacdo e o aprofundamento de estudos na perspectiva de uma

formacéo continuada.
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* Valorizar a préatica profissional concreta dos gestores de unidades escolares e incrementar o
intercambio de experiéncias sobre a gestdo de projetos sociais, as de @mbito curricular e as

relacionadas ao Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Foi oferecido na forma semipresencial, com 180 horas ministradas
presencialmente e 180 horas a distancia, através de videoaulas, videoconferéncias e outros
recursos tecnolégicos, além de 30 horas dedicadas ao Trabalho de Conclusdo de Curso. O
curso Gestdo Educacional, diferentemente do Progestdo ndo foi obrigatorio e a SEE ofereceu
seis mil vagas, deixando para os gestores decidirem. No entanto a demanda excedeu ao
numero de vagas e muitos ficaram de fora.

O depoimento a seguir de uma diretora de escola que concluiu o curso mostra

que o curso foi realizado numa perspectiva diferente do Progestéo:

Fiz os dois cursos o Progestdo e o Gestdo Escolar na UNICAMP. Mas,
com certeza 0 Gestdo Escolar exigiu muito mais estudo do que o
Progestdo. Os professores eram muito competentes e os textos para leitura
eram bastante complexos. Foram tratados vérios temas, de forma critica,
como Politica Educacional, Organiza¢do Escolar, Curriculo, Projeto
Pedagdgico, etc. (DIRETOR DE ESCOLA, n°7).

Apesar da grande demanda, o indice de desisténcia no decorrer do curso
merece atencdo, de acordo com entrevista dada por uma das coordenadoras do curso, Profa.

Agueda Bernardete Bittencourt,

[...] ‘o indice de aprovacdo (66%) ficou abaixo do desejado, mas muito
acima dos alcangados em cursos parcialmente a distancia. Por outro lado,
por tratar-se de um curso de pds-graduacdo, o grau de exigéncia foi
mantido nos niveis praticados pela Unicamp’. Cabe observar, conforme a
docente, que grande parcela dos gestores realizou enormes esforgcos para
acompanhar as atividades propostas, uma vez que a cultura académica esta
baseada no estudo, no pensamento e na criacdo, enquanto a cultura das



178

escolas publicas de Sdo Paulo tem se pautado pela acdo e pela busca de
solucBes imediatas. “Um bom exemplo de como esta sendo visto o curso
aparece do depoimento de uma das alunas, que esta ha 15 anos na rede
estadual. Ela afirmou recentemente, durante um congresso internacional
sobre gestdo educacional, realizado em Rio Claro, que foi neste curso da
Unicamp que pela primeira vez ela percebeu ter sido chamada para
estudar. Normalmente, segundo ela, os gestores s sdo chamados para
aprender rotinas de trabalho”, relata a professora Agueda (UNICAMP,
2007).

Ndo obstante a todo o interesse demonstrado, os diretores de escola
questionavam o fato de a SEE oferecer dois cursos de peso, de forma concomitante: o

“Progestdo” e 0 “Gestdo Educacional”, como exemplifica o depoimento abaixo:

O curso ‘Gestdo educacional com énfase em lideranga comunitaria e
empreendedorismo social € muito bom e é importante para nés diretores.
Incentiva-nos a estudar e a ler mais sobre as questdes que interferem na
educacdo. Mas, como conciliar dois cursos ao mesmo tempo? Acaba
sendo uma avalanche de projetos que ndo damos conta e ndo had um bom
aproveitamento de nenhum deles” (DIRETOR DE ESCOLA n °© 08).

O depoimento a seguir é mais um desabafo de um diretor de escola diante das
dificuldades enfrentadas para conciliar o tempo gasto com o curso e com os afazeres que o
cargo exige. Demonstra também a importancia de ouvi-los, de saber quais os problemas que
vivenciam no cotidiano escolar e buscar solu¢Ges mais efetivas, que realmente caminham ao
encontro das reais necessidades de alunos e professores. O que ocorre € que diretores de
escola, professores e educadores em geral sentem-se completamente excluidos de todo
processo de planejamento e elaboracdo das politicas na area da educacdo. A eles cabe apenas

acatar e colocar em prética.

O curso € bom mas os problemas da gestdo de uma escola sdo muitos,
além das excessivas teleconferéncias e videoconferéncias, junta-se as
constantes alteracBes no quadro de profissionais que impossibilitam a
escola de construir uma identidade prépria. Quando 0 grupo comega a
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integrar-se, muda-se o coordenador pedagdgico, o vice, 0s professores e
isto contribui para a fragmentacéo e descontinuidade do trabalho coletivo.
A escola é dindmica, mas o processo de integracdo do grupo € lento, por
isso é importante a continuidade dos profissionais em uma Unica escola,
mas isso ainda ndo acontece na rede estadual paulista. O gestor de escola
possui pouca autonomia, ndo pode convocar o professor para uma reunido
pedagdgica que ndo esteja prevista no calendario escolar, ndo pode
contratar funcionarios para desenvolver algum projeto. E um educador
sem tempo para o pedagdgico, pois o trabalho burocrético absorve boa
parte de seu dia. N&o sobra tempo para estudar, para ler, para refletir sobre
0 pedagogico. E isso acontece com a maioria dos meus colegas. Poucos
s80 0s que conseguem ler todos os textos que o curso solicita. Ndo adianta
também esperar mudangas mais consistentes se os problemas reais ndo sdo
atacados e se as necessidades da escola ndo forem atendidas. (DIRETOR
DE ESCOLA n°09).

Ficou 6bvio para os gestores a falta de planejamento dos 6rgdos centrais quanto
aos cursos de formacdo continuada, pois eles ocorrem de forma concomitante, especialmente
ap6s da implantacdo da Rede do Saber*’, que tem como objetivo fornecer capacitacdo a
distancia por meio de teleconferéncias e videoconferéncias a toda a rede publica.

Outro ponto que merece destaque sdo as condicdes objetivas de trabalho que
ndo favorecem um projeto de formacdo continuada. A descentralizacdo de verbas para
material de consumo e OSE (Outros Servigos Educacionais) representou um ganho para as
escolas da Rede Estadual de Sdo Paulo, mas acabou sobrecarregando o diretor com mais uma

atribuicdo: a prestacdo de contas. Os diretores de escola e coordenadores pedagdgicos

*" Rede do Saber, consiste em uma estrutura com cerca de dois mil computadores interligados em uma rede
interativa instalada em cem salas de videoconferéncias, com capacidade para quarenta pessoas em cada ambiente,
cem laboratorios, instalados em 89 localidades espalhadas, de modo estratégico pelo Estado, totalmente
integrados em uma rede interativa. A Rede do Saber, parte da IntraGov - rede de comunicagdo local que opera
sob as mesmas normas e oferece 0s mesmos servicos da Internet - concebida para enfrentar o gigantismo da rede
publica de escolas estaduais. A despeito de toda essa amplitude, o uso da Rede do Saber possibilitou expandir e
acelerar as atividades de formacdo em servico de todos os quadros da SEE, garantindo o acompanhamento da
execucdo com um custo significativamente menor. Somada as acgdes locais e descentralizadas j& existentes, a
Rede do Saber permitiu difundir em larga escala as agdes de formacdo continuada da SEE, viabilizando o
trabalho de acompanhamento das a¢des descentralizadas, favorecendo a integracdo entre diferentes instancias e
construgdo de um sistema compartilhado pelo conjunto da rede publica estadual de educacdo. A Rede do Saber
tem a finalidade também de oferecer suporte ao Programa de Formagao Continuada Teia do Saber, seu objetivo é
levar os programas de capacitacdo para 0 maior nimero de pessoas. Os ambientes de aprendizagem da Rede do
Saber sdo:Salas de videoconferéncia;-Salas de informatica e Salas de estudos (www.educacao.sp.gov.br).
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queixam-se muito das cobrancas de ordem burocréaticas que acabam preenchendo boa parte do
tempo disponivel. H& algo de errado com essas cobrancas e precisam ser repensadas. O
burocratico s6 faz sentido se ajudar na organizacdo e numa melhor qualidade dos servicos

prestados pela escola, ou seja, numa melhor qualidade do ensino.

3.6. Escola de Gestores

O Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Baésica integra um
conjunto de ac¢des voltadas a formacéo de gestores escolares. Sao elas:
1) Curso Piloto*® em Gestdo Escolar (100h), implementado pelo INEP/MEC, em 2005, com a
parceria da PUC/SP e das Secretarias Estaduais de Educacé&o.
2) Curso de Atualizagdo em Gestdo Escolar (180h), a ser implementado em 2008 pela
SEB/MEC, em parceria com as Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES, Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagéo.
3) Curso de P6s Graduacdo (lato senso) em Gestdo Escolar (400h), a partir de 2006/2007,
oferecido pela SEB/MEC, em parceria com as Instituicbes Federais de Ensino Superior —

IFES, Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao.

Em ambito nacional, o Programa Nacional Escola de Gestores da Educagéo
Basica mantém parceria com diferentes entidades, dentre as quais: ANPED, ANDIFES,

ANPAE, FORUMDIR, CONSED, UNDIME.

“8 Os Estados, que participaram do Projeto-Piloto, sdo: Santa Catarina, Ceara, Pernambuco, Bahia, Piauf, Rio
Grande do Norte, Mato Grosso, Espirito Santo, Rio Grande do Sul e Tocantins.
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O curso de especializacdo em Gestdo Escolar, organizado na modalidade
Educacdo a Distancia - EAD, com alguns momentos presenciais, tem como objetivo
democratizar ainda mais 0 acesso a novos espacos e acdes, com vistas ao fortalecimento da
escola publica como direito social inaliendvel. O curso pretende ainda possibilitar: maior
flexibilidade na organizagdo e desenvolvimento dos estudos; fortalecimento da autonomia
intelectual no processo formativo; acesso as novas tecnologias da informacéo e comunicacao;
interiorizacdo dos processos formativos, garantindo o acesso daqueles que atuam em escolas
distantes dos grandes centros urbanos; reducdo dos custos de formacdo a medio e longo prazo;
a interatividade entre os formandos, facilitando o trabalho coletivo; fortalecimento de infra-
estrutura adequada nas universidades publicas, estimulando a formag&o de grupos de producéo
cientifica na area de gestdo escolar, e de formacao de quadros para atuarem com EAD e sua
institucionalizagdo no tocante a formacéo continuada.

Um ponto que merece destaque no curso é a opcdo em manter a figura do
professor, e ndo do tutor, como na maioria dos cursos na modalidade EAD, valorizando o seu
papel no acompanhamento e avaliagdo das acfes formativas presenciais e a distancia. Dessa
forma, entende o ensino a distancia sob uma outra Otica, que ndo prescinde do
acompanhamento docente efetivo e de momentos presenciais de aprendizagem coletiva,
necessario para uma maior qualidade nas acbes dessa modalidade de ensino. Parte do
pressuposto que a gestdo democratica das unidades escolares constitui uma das dimensdes que
pode contribuir significativamente para viabilizar o direito a educagdo como um direito
universal. O curso foi estruturado em torno de trés eixos: a) o direito a educacdo e a funcgdo
social da escola bésica; b)politicas de educacao e a gestdo democratica da escola; ¢) Projeto

Politico-Pedagogico e Praticas Democréaticas na Gestdo Escolar.
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O perfil esperado do gestor escolar participante do curso € bastante otimista e
complexo, como podemos constatar a seguir:

O professor-gestor, em processo de formagdo no Curso de Especializacdo
em Gestdo Escolar deverd ampliar suas capacidades no sentido de ser capaz
de:

- Aprofundar a compreensao da educacdo escolar como direito social basico
e como instrumento de emancipacdo humana, no contexto de uma sociedade
com justica social;

- Atuar na gestdo da educacdo e da escola, visando com efetivacao ao direito
a educacdo basica com qualidade social, por meio de praticas caracterizadas
pela transparéncia, pelo trabalho coletivo, pela participacdo da comunidade
nas decisdes e pela postura ética, critica e criativa;

- Realizar e fortalecer a gestdo democratica do ensino fundamental, como
principio legal e formativo, sustentada em praticas e processos que
conduzam ao trabalho coletivo e a participagdo nos processos decisérios da
educacdo e da escola;

- Dominar e implementar mecanismos e estratégias, que favorecam a
realizacdo da gestdo democratica, em especial dos 6rgdos colegiados, dentre
eles, o Conselho Escolar, em funcdo do Projeto Politico-Pedagégico e a
escolha do dirigente escolar, com a participacdo da comunidade escolar p6
meio de processo eletivo;

- Participar ativamente nos processos de elaboracdo e implementacdo do
Projeto Politico-Pedag6gico da escola, num trabalho que assegure a
participagdo efetiva de toda comunidade escolar e a agdo coletiva e
colegiada;

- Desenvolver, incentivar e consolidar, no ambito da educacédo e da escola,
processos de trabalho e relages socioeducativas, que favorecam o trabalho
coletivo, o partilhamento do poder, o exercicio da pedagogia do dialogo, o
respeito a diversidade e as diferencas, a liberdade de expressao, a construcdo
de projetos educativos e a melhoria dos niveis de aprendizagem nos
processos de ensino;

- Apreender a realidade educacional e a gestdo da educacdo e da escola
como dimensdo dos processos socioculturais, politicos e econémicos que
engendram a educacao brasileira.

- Atuar de forma consciente, com vistas ao fortalecimento dos processos de
descentralizacdo na educacdo e na escola, da autonomia da escola e do
financiamento publico da educago;

- Intervir na formulacdo e implementacdo de politicas no campo
educacional, de modo a consolidar a realizacdo do direito a Educacdo
Basica, a gestdo democratica do ensino, a autonomia da escola e ao trabalho
coletivo e participativo;

- Compreender a educagdo em todas suas dimensdes e formas de
manifestagdes humanas e que se desenvolvem a partir de acdes educativas
que visam a formacéo de sujeitos éticos, participativos, criticos e criativos;

- Dominar e utilizar ferramentas tecnoldgicas no campo da organizacdo dos
processos de trabalho nos sistemas e unidades de ensino, tomando-as como
importantes instrumentos para realizacdo da gestdo democrética da educacédo
(BRASIL, 20064, p. 16-17)
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No Estado de Sdo Paulo foram oferecidos em varios pélos o Curso de
especializacdo lato sensu, com participacdo de diretores de escola da rede estadual e
municipal. O depoimento de uma diretora que acabou de concluir o curso nos da a dimensdo

do que ele representou na sua formacéo:

Foi uma oportunidade muito boa eu ter participado do curso. No comego
guase desisti, pois é muito dificil conciliar todas as atividades do cotidiano
que a direcdo da escola exige com as horas necessarias para o estudo. Mas
valeu & pena, pois pude aprender mais, manter contato com outros colegas
diretores com experiéncias e vivéncias diversas. Também me sinto mais
segura para poder discutir melhor alguns pontos importantes do PDE
(Plano de Desenvolvimento da Educacfo) da minha escola. E claro que
nenhum curso d& conta de resolver todos os problemas que enfrentamos,
mas ajuda a pensar um pouco melhor sobre determinados problemas.
(DIRETORA n° 10)

Cabe ressaltar ainda o cuidado para que a pratica da gestdo participativa e
democréatica na escola ndo seja implantada apenas como modismo ou porque faz parte de
programas oficiais do governo, caracterizando-se ndo como uma conquista, mas como uma
concessao. Se assim ocorrer, ela podera tornar-se instrumento de dominacdo e de manutencao
da ordem conservadora e autoritaria, pois foi decidido por alguém superior na escala
hierarquica que seria a melhor forma de “conduzir” a escola. Nesse sentido é que Demo (1999,
p. 18) nos alerta para o fato de que a

[...] participagdo ndo pode ser entendida como dadiva, como concessao,
como algo ja pré existente. Nao pode ser entendida como dadiva, porque
ndo seria produto de conquista, nem realizaria o fendmeno fundamental da
autopromocdo; seria de todos os modos uma participagdo tutelada e
vigente na medida das boas gracas do doador, que delimita o espaco
permitido. N&o pode ser entendida como concessdo, porque nhdo é
fendmeno residual ou secundario da politica social, mas um dos seus eixos
fundamentais; seria apenas um expediente para obnubilar o carater de
conquista, ou de esconder, no lado dos dominantes, a necessidade de
ceder. N&o pode ser entendida como algo preexistente, porque 0 espaco de
participacdo ndo cai por descuido, nem é o passo primeiro.
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Constatou-se ainda, durante o curso, todo um trabalho de convencimento dos
diretores de escola sobre a prioridade do PDE - Plano de Desenvolvimento Escolar em
detrimento do Projeto PedagOgico, que acaba perdendo um espago significativo no
planejamento da acdo educativa da escola. Para Melo (2006, p. 247) o PDE nada mais é do
que “um plano de metas, calcado no pragmatismo dos resultados estatisticos e na parandia da
otimizacg&o e da eficiéncia a qualquer custo”. Na verdade, podemos afirmar que o PDE atende

muito mais aos interesses da reforma implantada do que as necessidades da escola.

3.7. Gestao para o sucesso Escolar

E um curso de especializagio lato sensu oferecido aos Diretores de Escola da
rede Estadual de S&o Paulo e de varios municipios, através de parceria com a Fundacgdo
Leman® e, no caso dos municipios da Regido de Presidente Prudente, a Faculdade de
Informéatica da UNOESTE foi um outro parceiro.

A Fundacdo Lemann é uma instituicdo sem fins lucrativos e seus cursos
possuem abrangéncia em todo o Brasil. O curso Gestdo Escolar para o Sucesso - GSE tem por
objetivo fortalecer o papel dos diretores escolares como lideres pedagdgicos, ensinando-0s a
motivar e gerir sua equipe. Tudo isso para garantir um impacto positivo no aprendizado dos

estudantes.

* Criada em 2002, a Fundagdo Lemann é um desdobramento do investimento histérico da Familia Lemann em
programas e instituicdes que estimulam o desenvolvimento de pessoas através da educacéo ou do esporte. E uma
organizagdo sem fins lucrativos, que escolheu como foco de atuagdo a melhoria da educacdo no Brasil. Seu
Conselho acredita que promover a qualidade da educacédo brasileira e oferecer oportunidades excepcionais para
jovens talentos é um bom caminho para construir um pais economicamente mais produtivo e socialmente mais
justo. O Conselho da Fundacdo Lemann é formado por Jorge Paulo Lemann, Paulo Lemann, Paulo Renato de
Souza, Peter Graber, Peter Nobel, Susanna Lemann e Christoph Peter. Parasaber mais consultar o site:
www.fundacaolemann.org.br




185

O GSE é uma pos-graduacéo lato sensu, dividida em modulos a distancia e
encontros presenciais. As aulas abordam temas do cotidiano da escola para que a equipe da
escola, liderada por seu diretor, possa melhorar o aprendizado dos alunos. O curso é oferecido
gratuitamente aos diretores. Todos 0s custos e despesas do projeto sdo pagos pela Fundacéo
Lemann, muitas vezes, em parceria com empresas privadas do municipio ou estado onde o
curso é organizado. Os tutores da Fundacdo Lemann trabalham junto com os diretores,
supervisionando o cumprimento das atividades propostas, coordenando os foruns de discussao
e orientando-o0s em relacéo ao contetdo do curso.

De acordo com os dados da pagina da Fundacdo Lemann, desde 2004 (ano da
primeira turma do GSE) até o final de 2008, o curso formou 974 diretores de escolas publicas,
em 276 municipios brasileiros, beneficiando, indiretamente, cerca de 500.000 alunos. A
Fundacdo dedica-se atualmente a programas voltados para o desenvolvimento da qualidade da
educacdo e programas de bolsa de estudo.

Dessa forma, o secretério da Educagdo do Estado de S&o Paulo, Paulo Renato
de Souza®, também membro da diretoria da Fundaco Lemann, assinou no dia 6/10/2009,
convénio com a referida Fundacédo, para oferecer o curso de especializacdo “Gestdo para o
Sucesso Escolar” a 200 diretores de unidades da Grande Sao Paulo e 122 gestores de escolas
das diretorias regionais de ensino de Americana, Caraguatatuba, Campinas e Presidente
Prudente. Os focos principais do curso sdo o desenvolvimento de habilidades de gestdo e o
fortalecimento da lideranga pedagogica. Assim pretende: a) Desenvolver liderancas

cooperativas; b) Fortalecer a auto-imagem das escolas como instituicdes competentes; c)

%0 paulo Renato Souza, economista e deputado federal pelo PSDB/SP, assumiu a pasta da Secretaria de Estado da
Educacio de S&o Paulo, no dia 15/04/2009, no lugar da professora Maria Helena Guimarées. E conhecido por ter
criado o Fundef (Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental) durante sua gestdo no Ministério da
Educacdo, no governo FHC, entre janeiro de 1995 e dezembro de 2002. Atualmente também atua como membro
da diretoria da Fundacéo Lemann.
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Divulgar e disseminar experiéncias bem-sucedidas; d) Desenvolver nos gestores a préatica
acao-reflexdo-acdo; e) Estimular a utilizacdo da midia eletronica para fins pedagdgicos.

O curso € semipresencial e organizado em cinco modulos, cujo contetdo
contempla os varios aspectos envolvidos na gestdo da escola: 1. Participar para aprender: um
novo olhar sobre a escola; 2. Mobilizar para o planejamento colaborativo da mudanga; 3.
Aprender a aprender; 4. Rever espagos e tempos da escola; 5. Todos pela aprendizagem do
aluno.

Os participantes deverdo ao final do curso apresentar uma monografia de
caréter pratico, baseada em intervencdes a serem implementadas na escola para melhorar o
resultado dos alunos. Os participantes que obtiverem o aproveitamento esperado receberdo a
certificacdo de especializacdo lato sensu, reconhecida pela Secretaria e outorgada pela
Universidade Anhembi Morumbi, parceira da Fundagdo Lemann.

Um dos livros base do curso “Dimensdes da Gestdo Escolar e suas
competéncias” é de autoria da Professora Heloisa Liick, que atua como consultora nesse
projeto e, segundo depoimentos de diretores cursistas, segue a mesma linha do Progestdo. Para
ela “as praticas de gestédo nas escolas que apresentam a melhoria dos resultados educacionais
tém sido realizada mediante grande empenho, criatividade e lideranca de seus gestores, em
especial de seus diretores” (LUCK, 2009). Essa centralizacdo na gestdo escolar e na figura do
diretor como pega chave para que a escola tenha uma agéo efetiva é partilhada pela Fundacéo

Lemann ¢é veemente reforcada por Liick (2009) quando afirma que

O mote comumente repetido de que “a escola tem a cara de seu
diretor” € corroborado por pesquisas que revelam como uma escola
muda seu modo de ser e de fazer, de um ano para outro, a partir da
mudanca de sua direcdo. A partir dessa condicdo se conclui que ndo
bastam outras altera¢fes na escola, se elas ndo passarem pela melhoria
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da atuacédo do diretor. O diretor escolar ¢, por assim dizer a cabeca que
filtra as estimulagdes externas da escola e por sua lideranca imprime
um modo de ser e de fazer na escola. Portanto, cabe ao diretor escolar,
ao assumir as responsabilidades pela gestdo da escola, preparar-se
para esse exercicio e, durante 0 mesmo, estar atento as oportunidades
diarias de sistematizacdo de conhecimentos especificos desse trabalho
e desenvolvimento de competéncias.

O curso evidencia a necessidade do envolvimento o diretor com as questdes
pedagogicas e com a aprendizagem do aluno. Valoriza o contato direto do diretor com o0s
professores, a sua participacdo nas reunides pedagogicas, o trabalho de parceria com o
coordenador pedagdgico, o dialogo com os alunos e com a comunidade. Os fasciculos PropGe
inclusive um checklist dos pontos mais importantes a serem observados com a finalidade de
detectar se as condigdes para o aprendizado estdo garantidas:

“1. Gestdo da aprendizagem:

- Acompanha o cronograma de reunides periddicas dos professores com o
coordenador pedagdgico?

- Faz reunides com o coordenador para discutir ensino e a aprendizagem de
alunos e professores?

- Elabora e analisa com regularidade as planilhas de acompanhamento dos
alunos?

- Organiza um espago para atender criancas com dificuldades de
aprendizagem?

- Oferece na escola atividades para apoio aos alunos com dificuldades?

- Verifica periodicamente a frequéncia de estudantes, professores e
funcionérios?

2. Infraestrutura e material pedagégico

- Garante que todos tenham caderno, lapis, livro e 0s materiais necessarios
para fazer as atividades?

- Assegura que todas as salas tenham mobiliario suficiente e em boas
condicOes de uso?

- Possibilita que as classes tenham um canto de leitura com materiais e livros
de qualidade?

- Providencia espaco, na escola e na sala de aula, para a divulgacdo das
producdes dos alunos?

- Investe no acervo da biblioteca, cuidando da qualidade literaria dos livros
adquiridos?

- Assegura uma merenda de qualidade todos os dias?

3. Organizagéo da sala e producgéo dos alunos

- Observa se as carteiras estdo organizadas de maneira a favorecer a
interacdo entre os alunos?

- Conversa com os estudantes sobre o que eles estdo estudando, lendo e
produzindo?
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- Olha os cadernos das criancas e verifica se eles comunicam o que
aprendem?

- Confere se as classes estdo organizadas e limpas para receber alunos e
professores?

- Observa se 0s alunos saem muito da classe e em que momento?

4. Interagdo com a comunidade

- Tem disponibilidade para atender os pais dos alunos?

- Realiza com regularidade reunides de pais para apresentar a proposta
educativa?

- Orienta os familiares no acompanhamento da vida escolar dos filhos?
- Promove reunides com os funcionarios a fim de garantir um ambiente
organizado e limpo?

- Preocupa-se com a organizacgdo e a higiene dos espacos da escola?

- Observa como os pais e a comunidade sdo atendidos pelos funcionarios?”

Né&o hé& duvida que sdo propostas que realmente ajudam a manter na escola um
clima de organizacdo favoravel a aprendizagem e que precisam ser considerados num projeto
de formacao de gestores. Mas, é preciso também pensar que a escola ndo é um mundo a parte,
ela esté inserida em um contexto social e politico e reflete toda a problematica que a sociedade
atual vivencia: a violéncia, as desigualdades sociais, a crise de valores, a falta de perspectiva
das familias e dos alunos, a miséria, os cursos de formacdo de professores de qualidade
duvidosa, a jornada de trabalho massificante dos professores, e tantos outros problemas.
Acrescenta-se ainda a esses, a ineficiéncia das politicas publicas no sentido de garantir
recursos para que as escolas possam realmente ter a autonomia necessaria para concretizar 0s
seus projetos.

Os dois depoimentos de diretores abaixo sobre “o que é ser gestor hoje”, e

também cursistas do GSE, nos dao uma idéia da problematica enfrentada por eles:

Ser gestor é aprender a enfrentar os desafios! Os desafios aumentaram
bastante até entdo.Hoje nos deparamos dentro da Escola com a violéncia
entrando pelos portdes.E quando estranhos se infiltram no patio fica mais
dificil ainda, ficamos apavorados! Como enfrenta-los? Outro desafio sdo
verbas que além de insignificantes, ndo temos autonomia para usé-las no
atendimento das nossas necessidades. Mas o maior problema atualmente é
a questdo da base familiar que ndo existe, 0 que gera alunos
indisciplinados e sem limites, para isto, mais uma vez contamos com
nosso Grémio Estudantil, que faz um recreio com brincadeiras que exige
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normas, disciplina e limites. Questiono os colegas até quando nossos
governantes vdo usar a EDUCAGCAO apenas como bandeira de
campanha? Povo que ndo tem virtude, acaba por ser escravo,CERTO ou
ERRADO? (DIRETOR n°11)

Todos no6s que somos gestores escolares vivemos momentos
diversificados. Algumas coisas d&o certo; outras ndo. S80 questdes
pedagdgicas que as vezes ndo correspondem as nossas expectativas e
somos obrigados a repensar situacdes para tentarmos novamente. Tudo
isso precisa da ajuda e da cooperacdo de todos e se ndo houver essa
parceria dentro da escola as coisas ficardo dificeis de serem realizadas e o0s
objetivos longe de serem alcancados. Problemas de indisciplinas sdo 0s
mais corriqueiros, todos os dias temos problemas, as vezes até graves.
Alguns conseguimos resolver, outros estdo além dos nossos limites. As
vezes 0s proprios colegas professores ndo colaboram porque ndo querem
demorar na escola quando solicitados para discutirmos os problemas mais
graves, mesmo estando em seu expediente de trabalho. Tudo isso sdo
experiéncias gque vivemos e convivemos no nosso dia-a-dia, mas que
dificultam o nosso trabalho como gestores. O poder publico também néo
tem 0 compromisso necessario com a educacdo, e a sua meta é apenas
mostrar se os indices melhoraram. N&o se importam com o que ha por tras
deles. O fato é que ainda estamos muito longe de atingirmos uma
educacdo de qualidade para todos, como o0s documentos enfatizam
(DIRETOR n°12).

Uma caracteristica que merece destaque nas atuais politicas educacionais é o
uso do marketing como forma de convencimento, desviando o debate do merito e das
proposicdes. Assim, segundo Garcia (2006, p. 115), “a utilizagdo intensiva da propaganda e do
marketing provoca o deslocamento do eixo da politica educativa para a¢fes e programas que
possam trazer visibilidade imediata, ocasionando varias consequéncias, dificeis de avaliar num
primeiro momento”. O autor também destaca a énfase nas metas de curto prazo e a
preocupacgéo em criar fatos que déem projecdo e ocupem espaco na midia. Essa postura leva a
gestdo educacional a se caracterizar como uma sucessdo de eventos desarticulados e
descontinuos. Dessa forma, “cada periodo governamental se inicia, em geral, com o abandono
dos programas e projetos da administracdo anterior, elegendo novas prioridades e

recomecando como se tudo estivesse nascendo a partir daquele momento” ( p. 115).
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Mesmo com todas as dificuldades, podemos observar na fala dos gestores a
importancia que eles atribuem aos programas e cursos de formacdo continuada. A grande
maioria tém clareza que precisam estar constantemente buscando melhorar a sua pratica na
gestdo das escolas. No entanto, também querem ser consultados sobre as suas necessidades e,
acima de tudo, querem que a educacdo seja valorizada em todas as suas dimensoes: a técnica,
a politica, a humana. Sera preciso que se estabelega uma alianga entre a escola e os demais
6rgdos do poder publico, pautada em compromissos claros e definidos coletivamente, tendo
como meta a qualidade da educacdo que serd oferecida aos alunos. Cada escola é uma
realidade e possui caracteristicas e necessidade peculiares, que precisam ser atendidas. As
necessidades formativas também sdo diferenciadas e ndo da para colocar todos no mesmo
patamar e muito menos obriga-los a freqlientar determinados cursos, como tem acontecido. Os
gestores precisam de um tempo para pensar, refletir, colocar em prética, sistematizar e avaliar
os conhecimentos adquiridos. Também seré preciso um olhar mais critico com relacéo a essa
corrida para os cursos de especializacdo. Quantidade é diferente de qualidade. De repente
parece que se descobriu a roda e os gestores escolares s&o bombardeados com Varios projetos
e cursos que, sem desmerecer a validade de cada um, serd preciso aprender a ouvir 0s
principais interessados: direcdo, professores, pais e alunos.

Talvez assim possamos caminhar para uma escola verdadeiramente cidada, na
qual “o poder estd no todo” e cuja proposta seja construida coletivamente através do
conhecimento, da ética e da afetividade (BORDIGNON e GRACINDO, 2006, p.163).

Nessa perspectiva, a escola cidadd concebe a gestdo democratica, autonomia,
trabalho coletivo e proposta pedagdgica como elementos indissocidveis. Uma escola cidada
requer ainda:

e Compromisso com a inclusédo social e com a qualidade do ensino ofertado;
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e Politica de valorizacdo do magistério;

e Condic0es objetivas de trabalho que garantam a concretizagdo da proposta pedagdgica
da escola;

o Infraestrutura e recursos materiais que atendam as necessidades da escola e de seu
projeto.

e Formagéo continuada como direito dos profissionais da educagéo e que atenda também
as necessidades especificas da comunidade escolar;

e Processos decisorios participativos, envolvendo todos 0s segmentos da comunidade
escolar, capazes de gerar responsabilidade e compromisso com as agdes.

e Coeréncia entre o discurso e a pratica nas politicas publicas e em todas as instancias
educativas;

e Transparéncia na gestdo dos recursos financeiros, com mecanismos que garantam
maior participacdo dos envolvidos no destino de tais recursos;

e Pessoal para suporte pedagogico e administrativo em quantidade suficiente e

preparados para atender as necessidades da escola.

Ainda estamos longe de uma escola verdadeiramente cidadd no entanto,
conforme afirma Wallerstein (2007) ainda ha espaco para o sonho llcido, desde que se adote
uma postura mais analitica, pautada na honestidade intelectual e moral, com relagdo a
realidade e a0 momento histérico em que vivemos. Assim, sera possivel avaliar as
possibilidades de superacdo dos problemas e caminhar para a transformacdo desejada ou tao

sonhada.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer desse trabalho vimos que as concepcdes de diretor de escola e
gestdo escolar foram sofrendo modificacbes na sua trajetoria histérica. Ambas sempre
estiveram vinculadas ao contexto social, econdmico e politico brasileiro. Também ndo resta
duvida que o modelo centralizador e autoritario predominou e deixou marcas nas estruturas de
relagcdo das escolas.

Na analise das politicas publicas educacionais no Brasil, a gestdo escolar deve
ser entendida como resultado de um longo processo, historicamente marcado pelas
contradi¢Oes sociais e pelos interesses politicos em jogo na sociedade. Portanto, é impossivel
desvincular as transformaces na educagdo e, consequentemente, na gestdo escolar das
alteracdes na base produtiva, ou seja, das exigéncias de reorganizacdo do capital.

Superar a concepgdo taylorista-fordista que serviu de base para a gestdo da
educacédo por longas décadas, € um desafio ainda presente. As estruturas de poder e controle
verticalizadas e rigidamente hierarquizadas nas escolas constituiram-se um entrave a abertura
de espacos para a participacdo dos principais envolvidos com a educagéo. A centralizacdo do
poder encontra-se arraigada tanto na organizacdo do sistema educacional brasileiro quanto no
interior das escolas. Ela se reproduz de diferentes formas e nos diferentes ambitos: na

manifestacdo de relagfes autoritarias entre 0s que possuem maior poder e 0S seus
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“subalternos”, passando pelas Secretarias de Educacao, Diretorias de Ensino, no interior das
Escolas e chegando até as salas de aulas; nos mecanismos rigidos de controle burocratico
sobre a organizacdo pedagodgica e administrativa da escola; nos programas de avaliacdo
externa, com o objetivo de acirrar a competitividade entre as escolas.

Ao final da década de 1970 e inicio de 1980, com a crise politica econémica
decorrente da ditadura militar, surgem novas exigéncias para um contexto mais democratico e,
consequentemente, a necessidade de repensar os paradigmas em que Se pautam a gestdo
escolar.

Pode-se dizer que o processo de mudanca do papel de diretor de escola se inicia
com a postura assumida por varios deles durante a greve do magistério do Estado de S&o Paulo
em abril de 1979, quando ndo cederam a pressao da Secretaria da Educacédo para delatarem os
professores grevistas, mesmo sofrendo ameacas. Segundo Saviani (1985) isso ocorreu devido
ao caréter ilegitimo do poder exercido pelo setor governamental que, de certa forma, impds
que a escola buscasse “resolver a contradicdo extraindo das exigéncias da atividade educativa
novas formas de organizagdo administrativa; com isto torna-se evidente e se desmascara a
ilegitimidade das formas até entdo vigentes”(p. 191). E importante observar que as
manifestacGes dos educadores, ocorridas nesse periodo, tiveram como eixo as mudancas na
gestdo e na organizagdo da escola, bem como a reivindicagdo por uma politica de valorizacéo
do magistério.

Com a Constituicdo de 1988 é firmado o principio da gestdo democratica em
contraposicao a concepgéo de gestdo hierdrquica. Posteriormente este principio é ratificado na
atual LDBEN, Lei 9394/96, que coloca como um dos componentes da gestdo democratica a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. No

entanto, sabemos que para 0s gestores é ainda um grande desafio buscar formas de
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participacdo efetiva da comunidade escolar (pais, professores, alunos, representantes da
comunidade e demais funcionarios da escola) através dos Conselhos de Escola e de Educacéo.

Convém lembrar que a década de 1990 é marcada pelo acirramento das
politicas neoliberais, com forte influéncia dos organismos transnacionais no delineamento das
politicas sociais e educacionais. A analise dos documentos permitiu perceber um retorno da
concepcao tecnicista (0 neotecnicismo), assumida nos anos de 1970 e criticada nos anos de
1980. Ela ressurge sob uma nova roupagem sinalizando que com o processo de globalizacao
da economia, a competitividade do mercado passa a ser um desafio que exige que o Brasil
invista, cada vez mais, em recursos humanos qualificados, cujo perfil deve contemplar uma
série de habilidades e competéncias, dentre as quais: capacidade de atengdo e
responsabilidade; capacidade de comunicacdo; capacidade de utilizar as novas tecnologias
para resolucdo de problemas praticos; capacidade de identificar e resolver problemas com
agilidade; capacidade de assumir multiplos papéis; flexibilidade para se adaptar as novas
situacOes; capacidade de gerar resultados; busca de aperfeigoamento continuo; criatividade;
capacidade de trabalho em equipe e de lideranca. Todas elas enfatizadas nos documentos dos
organismos transnacionais analisados nessa pesquisa.

Dessa forma, a organizacao e gestdo escolar é atingida em cheio e passa a se
apoiar em novos valores, dentre as quais o compartilhamento da responsabilidade e do poder.
O papel assumido pelo gestor ganha relevancia e ele é visto como um elemento fundamental
para instaurar a gestao participativa no interior da escola e na integracdo com a comunidade. A
tomada de decisdes conjuntas a partir do “consenso” da comunidade escolar é considerada
uma importante caracteristica da gestdo competente e eficiente. Na realidade, ndo passa de

uma técnica de gestdo pautada no novo modelo gerencial que busca mascarar os conflitos e
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contradigdes sociais. Assim ao se desconsiderar os conflitos e as divergéncias, elimina-se o
debate e a possibilidade de mudanca efetiva.

Mesmo quando, as estratégias de modernizacgdo utilizam-se da participacdo, da
co-esponsabilidade e da descentralizacdo, subjacente a essas idéias estd a intencdo de
dissimular os conflitos e as contradi¢fes e buscar uma maior eficacia nos objetivos das
propostas que se deseja implantar.

Cabe ressaltar que o prdprio Banco Mundial (1995) coloca como um dos eixos
para a reforma na educacdo a descentralizacdo (operacional, é claro) como um importante
mecanismo para que as instituicdes educacionais assumam maior responsabilidade pelo seu
desempenho. Dessa forma, a qualidade da educacéo € vista apenas pelo viés da competéncia
administrava e técnica da gestdo escolar e os problemas sdo descolados dos aspectos
econdmicos e socais.

Nesse contexto de aprofundamento das politicas neoliberais, a partir da década
de 1990, a escola passa a ter um papel fundamental para a realizacdo das reformas educativas,
uma vez que € vista como uma das esferas de producdo de capacidade de trabalho. A gestdo
escolar assume um espa¢o importante na agenda das politicas educacionais e os diretores de
escola passaram a ter um papel significativo como aliado para a sua concretizacdo. Uma série
de documentos e relatérios produzidos pelo MEC deixam explicitos que a maioria dos
problemas gerados pelo fracasso escolar sdo produzidos no interior das escolas publicas.

E fato também que, embora o discurso da descentralizacdo imponha a
necessidade de maior autonomia para as escolas a partir de uma gestdo democratica e
participativa, concomitantemente, ha uma recentralizacdo dos processos decisorios e de
controle dos resultados do ensino-aprendizagem. A presenca do termo “gestdo democratica”,

ressaltando a sua importancia, é constante em diversos documentos sobre educagdo béasica
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publicados pelo MEC. O “Relatério de Gestdo”, da Secretaria de Educacdo Baésica, publicado
em dezembro de 2006 destaca que “a gestdo democratica das unidades escolares constitui uma
das dimensbes que pode contribuir significativamente para viabilizar o direito a educacédo
como um direito universal” (BRASIL, 2006b, p. 112). Todavia, Melo (2006, p. 246) nos
chama a atencdo para a necessaria distincdo entre “gestdo compartilhada” e *gestdo
democrética”. A autora afirma que o que esta implicito nas politicas do governo é o conceito
de gestdao compartilhada. Este tem por objetivo envolver as pessoas e “buscar aliados de boa
vontade e que se interessem em salvar a escola publica”, sem, no entanto, identificar os
determinantes do atual contexto de precariedade da escola. Por outro lado, a gestdo
democrética se concretiza a partir da construgdo coletiva do projeto pedagdgico da escola,
definido como um processo de intervencdo na realidade, a partir de uma analise
contextualizada dessa realidade, com o objetivo de deliberar sobre os principios norteadores
da acdo pedagogica. H& que se considerar que quando o diretor assume uma postura autoritaria,
numa visao idiossincratica de gestdo, ele se torna muito mais vulneravel as pressdes de cooptagdo
para a defesa de interesses que ndo sdo do coletivo da escola. Por outro lado, quando a gestdo
escolar se da numa perspectiva do coletivo, a cooptacdo para interesses que nao atendem as
necessidades da comunidade escolar torna-se muito mais dificil.

Outro ponto a ser destacado nas politicas publicas em educacdo, diz respeito a
quantidade de leis, decretos, resolucdes, pareceres, muitas vezes tratando sobre o mesmo
assunto ou até contraditorios entre si. E recorrente a idéia, desde os tempos da coldnia, que o
simples fato de decretar uma lei ja € suficiente para a solugdo dos problemas. A preocupacéo
em criar condigdes efetivas para que as mudancas propostas no texto legal sejam concretizadas
ficam em segundo plano, quando ndo sdo postergadas ou totalmente eliminadas. Um exemplo

foi o que ocorreu com o PNE atual, cujo texto aprovado no parlamento sofreu nove vetos da
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presidéncia. Todos os vetos impostos pelo governo FHC relacionavam-se a manutencéo e
financiamento da educacdo, imprescindiveis para a viabilizacdo de diretrizes e metas
propostas.

H4& ainda que se ressaltar que nas atuais politicas publicas a escola ndo passa de
um local de aparente autonomia, uma vez que nao dispdem de estrutura e recursos necessarios
para desenvolver seus projetos. Ainda vemos muitas escolas sucateadas, deterioradas, pixadas,
feias (e isso no Estado de Sdo Paulo!), sem 0 menor atrativo para que os alunos sintam-se
motivados a aprender. A biblioteca constantemente fechada, por falta de funcionario ou
porque ndo ha um numero suficiente para o atendimento em todos os periodos. Na realidade,
na maioria das vezes, o responsavel pela biblioteca é apenas um profissional readaptado
(professor, inspetor de alunos, servigos gerais) e que foi destinado para essa funcdo sem
nenhum treinamento ou formacéo para desempenhé-la. Os problemas relacionados a estrutura
fisica sdo inimeros: sdo salas de aula abafadas, sem iluminacdo e ventilacdo adequadas,
banheiros em estado lastimavel, vitr6s que ndo abrem, lousas descascadas, telhado com
goteiras, ventiladores que ndo funcionam ou barulhentos, carteiras quebradas, incbmodas, sem
falar que nem chegam perto de atender os principios da ergonometria. Soma-se a essas
dificuldades o Calendario Anual que praticamente vem fechado da Diretoria de Ensino, nao
permitindo que a escola abra espacos para a discussdo do seu projeto pedagdgico. Os diretores
de escola sentem-se impotentes diante das queixas dos professores sobre o tempo destinado ao
planejamento de ensino anual. Klebis (2006) faz uma critica contundente a forma como ocorre
a fase do planejamento nas escolas, a qual ele denomina de deliberativa. Essa etapa, segundo o
autor

[...] ocorre em um espaco de tempo muito curto, concentrando,
quando muito, em dois ou trés encontros de algumas horas, as
discussdes sobre “como” e “o0 que” ocorrera nos duzentos dias
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letivos subseqlientes que compdem o calendario escolar. Em suma, a
etapa deliberativa do planejamento escolar volta-se a um publico
desconhecido, a um futuro improvavel, configurando um verdadeiro
‘tiro no escuro’, dado as pressas e em fungdo de coisa alguma, sendo
do procedimento burocratico que permite a escola documentar e
reportar as instancias que a supervisionam o fato protocolar de que
‘houve planejamento’ (KLEBIS, 2006, p. 47).

Nesse contexto a autonomia da escola fica completamente comprometida, uma
vez que a escola encontra-se subjugada ao cumprimento de exigéncias burocratizantes, sem
considerar as demandas educativas de cada unidade escolar. Obviamente que muitas normas,
propostas e diretrizes sdo necessarias e pertinentes, mas raras delas sdo discutidas na
comunidade escolar, entre alunos, pais e professores, antes de serem implantadas. As normas e
diretrizes escolares e 0 modo como sdo concebidas reproduzem, na maioria das vezes, um
modelo arbitrario de concepg¢éo politico-pedagdgica, segundo o qual as decisbes sdo tomadas a
revelia dos interesses e anseios da comunidade escolar. Quando muito, sdo ouvidos, e ainda
assim, de maneira parcial e “dirigida” segundo os interesses das politicas que se desejam
implantar.

Assistimos hoje os diretores de escola sendo “bombardeados” com uma série
de acOes e programas de formagéo continuada, cursos de especializacédo e aperfeicoamento, 0s
quais ndo raramente ocorrem de forma concomitante e compulséria. Observa-se ainda que tais
programas e acles se voltam, na maioria das vezes, para a solucdo dos pequenos problemas do
cotidiano, denotando uma visdo microinstitucional. Dessa forma, dentro de uma concepcao
reducionista de educacéo, tanto os problemas quanto as solucfes sdo vistos como gerenciais
ou técnicos, sem nenhuma relacdo com o contexto social, econémico e politico. Assim, para
uma gestdo ser considerada eficiente basta que o diretor de escola exerca a sua criatividade e

também se empenhe na busca de parceiros para a solucéo imediata dos problemas, mesmo que



199

proviséria ou momentaneamente. Convem frisar ainda que a cultura do imediatismo e da visdo
de curto prazo sdo caracteristicas das atuais politicas, que tratam o0s problemas com
superficialidade, nédo atingindo as questdes de fulcro, as quais exigiriam planejamento a
médio e longo prazo e acbes mais efetivas, pautadas numa analise criteriosa e
contextualizada.

Né&o obstante a todo esse cenario, podemos afirmar que a gestdo da educagéo
caminha no sentido de ultrapassar as formas racionais, tecnicistas e hierarquizadas que a
caracterizou por tantos anos. Ou ainda outras formas travestidas de modernidade, as quais
apenas reeditam “novos” meios para o exercicio do controle. Nesse sentido, é imprescindivel a
percepcdo dos determinantes impostos pela atual reforma, cujos interesses, muitas vezes, ndo
se articulam com um projeto de escola solidaria que promova a emancipacdo humana e social
de todos os seus alunos. No entanto, ndo podemos descartar outros determinantes que iréo
influenciar a qualidade do ensino nas escolas. E claro que uma boa ou ma gestio da escola é
relevante para definir seu carater includente ou excludente. Faz uma grande diferenca na
escola um diretor comprometido com a construcdo coletiva e permanente de um projeto
pedagdgico pautado no desejo de que todos se apropriem dos conhecimentos e valores
necessarios a uma cidadania plena e & hominizagao de cada um.

A gestdo democréatica deve ser assumida como um principio que se nutre no
seio das relagdes éticas, transparentes e no compromisso coletivo com a qualidade do ensino
que a escola oferece. Para tanto, o debate, o confronto de diferentes ideias, argumentos e
pontos de vista, envolvendo os diferentes segmentos da comunidade escolar, devera permear
todo o processo de tomada de decisdes.

Nesse processo ndo se pode desconsiderar que além de outros determinantes, a

estrutura legal e juridica impGe limites ao espaco de atuacdo das escolas, no entanto é no
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exercicio da gestdo democratica que a escola poderd ampliar seus espacos de autonomia e
construir um projeto pedagdgico que va ao encontro das demandas educativas dos seus alunos.
A escola pode e deve ser um local de transformacdo social. N6s, educadores ndo podemos
abrir méo disso, apesar da percepcdo dos limites, impostos pelo contexto social, politico e

econdmico é nesse mesmo contexto que temos que buscar as possibilidades.
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ANEXO 1



Resolucado SE 90, de 3-12-2009

Dispde sobre a definicdo de perfis profissionais e de competéncias e habilidades
requeridos para Supervisores de Ensino e Diretores de Escola da rede publica estadual e
as referéncias bibliograficas do Concurso de Promoc¢ao, de que trata a Lei Complementar

n® 1.097/2009, e d& providéncias correlatas

0 SECRETARIO DA EDUCACAO, no uso de suas atribuicbes e a vista do que Ihe
representou o Comité Gestor de que trata a Resolugcdo SE n°® 69, de 1°.10.2009, e
considerando a necessidade de explicitagcdo dos perfis profissionais e das competéncias e
habilidades requeridos para Supervisores de Ensino e Diretores de Escola da rede publica
estadual, resolve:

Artigo 1° - Ficam aprovados 0s anexos que integram esta Resolucdo nos quais
constam os perfis profissionais, as competéncias e habilidades de Supervisores de Ensino
e de Diretores de Escola, bem como as referéncias bibliograficas requeridos no Concurso
de Promocao de que trata a Lei Complementar n® 1.097/2009.

Paragrafo Unico - para as a¢des de formacdo continuada desenvolvidas no &mbito
da Secretaria da Educacao serdo observados os mesmos perfis e bibliografia constantes
dos anexos que integram esta Resolucéo.

Artigo 2° - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo.

Notas:
Res. SE n° 69/09;
Lei Comp. n® 1.097/09;

ANEXOS

Concurso de Promocéao

Supervisores de Ensino

Dezembro 2009
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1 PERFIL PROFISSIONAL

Na estrutura organizacional da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo
(SEE-SP), o Supervisor de Ensino € o agente fundamental para o desenvolvimento das
politicas educacionais, promovendo a qualidade de ensino e 0o cumprimento da
legalidade.

As atribuicdes do supervisor de ensino definem o seu perfil.
1.1 Atribuicdes de carater geral

* Elemento de proposicdo, articulacdo e mediacdo entre as politicas educacionais
e as propostas pedagdgicas de cada uma das escolas da rede publica;

* lideranca fundamental na construcdo da identidade escolar, favorecendo,
enquanto mediador, o envolvimento e o compromisso da equipe técnico-pedagodgica com
a aprendizagem bem sucedida dos alunos;

* parceiro da equipe escolar, compartilhando responsabilidades, na consolidacdo
das propostas pedagdgicas das escolas da rede publica, na implementacdo de acfes
integradas voltadas para a gestdo da escola visando a melhoria dos resultados da
aprendizagem.

1.2 AtribuicBes relacionadas as areas especificas de atuacdao do Supervisor
1.2.1 Supervisor de Ensino do Sistema Estadual de Educacéo

* Assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar os processos educacionais
implementados nas diferentes instancias do Sistema:

o identificando os aspectos a serem aperfeicoados ou revistos na implementacao
das politicas educacionais, bem como das diretrizes e procedimentos delas decorrentes;

0 propondo alternativas para superacdo dos aspectos a serem aperfeicoados e/ou
revistos;

0 orientando os estabelecimentos de ensino quanto ao cumprimento das normas
legais estabelecidas e das determinacdes emanadas das autoridades superiores;

0 representando, aos o6rgdos competentes, quando constatar indicios de
irregularidades.

* Assessorar e/ou participar, quando necessario, de comissfes de apuracdo
preliminar e/ou sindicancias, com suporte técnico de assessoria juridica, a fim de apurar
possiveis ilicitos administrativos.

1.2.2 Membro de Equipe de Supervisao de Instancia Regional

* Participar do processo coletivo de construcdo do plano de trabalho da Diretoria
de Ensino;

* realizar estudos e pesquisas, dar pareceres e propor acdes voltadas para o
desenvolvimento do sistema de ensino;

* acompanhar a utilizacdo dos recursos financeiros e materiais para atender as
necessidades pedagdgicas e aos principios éticos que norteiam o gerenciamento de
verbas publicas;

* atuar articuladamente com a Oficina Pedagdgica na elaboracdo de seu plano de
trabalho, na orientacdo e no acompanhamento do desenvolvimento de acfes voltadas a
melhoria da atuacdo docente e do desempenho dos alunos, em vista das reais
necessidades e possibilidades das escolas;



* diagnosticar as necessidades de formacéo continuada, propondo e priorizando
acdes para a melhoria da pratica docente e do desempenho escolar dos alunos em
articulacdo com a Oficina Pedagdgica;

* participar da elaboracdo e do desenvolvimento de programas de educacéo
continuada propostos pela Secretaria para aprimoramento da gestéo escolar .

1.2.3 Supervisédo junto as unidades escolares da rede publica estadual

* Apresentar a equipe escolar as principais metas e projetos da SEE-SP, com vista
a sua implementacéo;

* auxiliar a equipe escolar na formulacdo da Proposta Pedagdgica, acompanhando
sua execucdo, sugerindo reformula¢des, quando necessario;

* auxiliar a equipe escolar na formulacdo de metas voltadas a melhoria do ensino
e da aprendizagem dos alunos, articulando-as a Proposta Pedagodgica, acompanhando
sua implementacgéo, sugerindo reformulac¢des, quando necessario;

* orientar a implementacdo do curriculo adotado pela SEESP, acompanhando e
avaliando sua execucdo, e redirecionando rumos, quando necessario;

* acompanhar e avaliar o desempenho da equipe escolar, buscando, numa acao
conjunta, solucdes e formas adequadas ao aprimoramento do trabalho pedagégico e
administrativo da escola;

* participar da analise dos resultados do processo de avaliacdo institucional que
permita verificar a qualidade do ensino oferecido pelas escolas, auxiliando na proposicao
e adoc¢éo de medidas para superacéo de fragilidades detectadas;

* diagnosticar as necessidades de formacdo continuada, propondo e priorizando
acbes para a melhoria do desempenho escolar dos alunos em articulacdo com a Oficina
Pedagdgica — a partir de indicadores — inclusive dos resultados de avaliacdes internas e
externas;

* acompanhar as acGes desenvolvidas nas HTPC — em atitude participativa e de
trabalho coletivo e compartilhado — realizando estudos e pesquisas sobre temas e
situagdes do cotidiano escolar e para implementagdo das propostas da SEE-SP;

* acompanhar a atuacdo do Conselho de Classe e Série, analisando os temas
tratados, o encaminhamento dado as situacfes e as decisdes adotadas;

* orientar a equipe gestora das unidades na organizacdo dos colegiados e
instituicbes auxiliares das escolas, visando ao envolvimento efetivo da comunidade e
funcionamento regular, conforme normas legais e éticas;

* assessorar as equipes escolares na interpretacdo e cumprimento dos textos
legais e na verificacdo de documentacao escolar;

* informar ao Dirigente Regional de Ensino, por meio de termos de
acompanhamento registrados junto as unidades escolares e relatérios, as condi¢cdes de
funcionamento pedagoégico administrativo, fisico, material, bemm como as demandas das
escolas, sugerindo medidas para a superacao das fragilidades, quando houver.

1.2.4 Supervisdo junto as unidades escolares da rede particular de ensino e
unidades escolares municipais sem supervisdo propria

* Apreciar e emitir parecer sobre as condi¢cdes necessarias para autorizacdo e
funcionamento dos estabelecimentos de ensino e cursos, com base na legislacdo vigente;

* analisar e propor a homologacdo dos documentos necessarios ao funcionamento
desses estabelecimentos;

* orientar os responsaveis pelos estabelecimentos de ensino quanto ao
cumprimento das normas legais e das determinacfes emanadas das autoridades
superiores, principalmente quanto aos documentos relativos a vida escolar dos alunos e
aos atos neles praticados;



* representar aos oOrgdos competentes, quando constatar indicios de
irregularidades, esgotadas orientacfes e propostas saneadoras, quando couber.

1.3 Competéncias e Habilidades Necessarias ao Supervisor de Ensino
1.3.1 Competéncias Gerais

* Competéncia 1: Compreender como o contexto social, politico e econdmico
influencia a definicdo e a implementacado das politicas educacionais.

* Competéncia 2: Dominar e utilizar metodologias de supervisédo e tecnologias da
informacdo como ferramentas para exercer as suas funcoes.

* Competéncia 3: Compreender o papel da Diretoria de Ensino na organizacdo da
SEE-SP.

* Competéncia 4: Analisar e identificar os principais componentes de um Plano de
Educacédo em nivel nacional, estadual e regional.

* Competéncia 5: Compreender os processos de implementacdo das politicas
educacionais SEE-SP e dos projetos a elas vinculados.

* Competéncia 6: Compreender a visdo contemporanea de gestdo escolar
vinculada a resultados.

* Competéncia 7: Compreender os sistemas e processos de avaliagcbes externas.

* Competéncia 8: Demonstrar conhecimentos, principios e métodos para exercer
a supervisdo como elemento catalisador e difusor de inova¢des e boas préaticas de
ensino-aprendizagem.

* Competéncia 9: Diagnosticar as necessidades de formacdo continuada dos
agentes educacionais.

* Competéncia 10: Compreender a importancia da autoavaliacdo e do
gerenciamento do autodesenvolvimento profissional.

1.3.2 Habilidades Especificas

H1 - Relacionar o perfil de competéncia a serem construidas pelos alunos as
demandas da sociedade do conhecimento.

H2 - Compreender o papel que as diferentes instancias da governanca educacional
exercem na definicdo e implementacdo de politicas educacionais: (i) congresso nacional;
(i) ambito nacional e governo federal; (iii) governos estaduais e municipais; (iv)
conselhos nacional, estaduais e municipais de educacéao.

H3 - Identificar e analisar principios e normas nacionais, especialmente a LDB e as
DCNs.

H4 - Identificar, analisar, explicar e justificar as politicas educacionais da SEE-SP,
no contexto social e de desenvolvimento do Estado de Sdo Paulo, em areas como: (i)
gestdo escolar; (ii) desenvolvimento curricular; (iii) avaliacdo externa do desempenho
dos alunos; (iv) carreira dos professores.

H5 - |Identificar, explicar as diretrizes pedagodgicas e institucionais para
implementar as politicas educacionais da SEE-SP em nivel regional e local, considerando
a realidade do ensino publico estadual paulista e da regido na qual opera.

H6 - ldentificar os elementos da organizacdo do ensino, da legislagdo e normas
que fornecem diretrizes para ac¢des de melhoria do desempenho das escolas, seus
profissionais e seus alunos.

H7 - Dominar procedimentos de observacdo, coleta e registro, organizacdo e
analise de dados educacionais bem como os usos de indicadores sociais e educacionais.

H8 - Compreender e explicar as relagbes entre Planos de Educacado e politicas
educacionais.

H9 - Compreender e explicar a relacdo entre os Planos Nacional, Estaduais e
Municipais num pais federativo como o Brasil.



H10 - Reconhecer diferentes estratégias, acdes e procedimentos adotados em
nivel regional e local na implementacao das politicas educacionais da SEE-SP.

H11 - Identificar atitudes e acdes do supervisor escolar que colaboram para a
gestdo escolar comprometida com resultados.

H12 - Mostrar conhecimento das metodologias de gestdo de conflitos.
H13 - Demonstrar capacidade de andlise de propostas pedagdgicas das escolas.

H14 - Demonstrar conhecimento de mecanismos de monitoramento da
implementacéo dos curriculos.

H15 - Demonstrar conhecimento de mecanismos de monitoramento das a¢cbes de
avaliacbes externas do sistema e interna das escolas.

H16 - Identificar o papel dos resultados do SARESP na construcdo do IDESP.
H17 - lIdentificar semelhancas e diferencas entre o IDESP e o IDEB.

H18 - Reconhecer as principais caracteristicas dos sistemas de avaliacdo da
educacao basica, e compreender os conceitos basicos que as fundamentam.

H19 - Conhecer os fundamentos conceituais e metodolégicos do SARESP a partir
de 2007.

A

H20 - Identificar elementos das legislacdes referidos & pratica e exercicio da
supervisao.

H21 - Identificar os elementos essenciais do Plano de Trabalho de Superviséo.

H22 - Identificar e propor mecanismos de avaliacdo de necessidades de formacéao
continuada dos agentes educacionais.

H23 - ldentificar e propor mecanismos de autoavaliacdo de desempenho e das
necessidades de formacado continuada.

2 REFERENCIAS
2.1 Legislacdo Basica
2.1.1 Federal

1. LEl FEDERAL N° 9.394, de 20-12-1996 - Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - (Alterada pelas Leis n®° 9.475/97; 10.287/01; 10.328/01;
10.639/03; 10.709/03; 10.793/03; 11.114/05; 11.183/05; 11.274/06; 11.301/06;
11.330/06; 11.331/06; 11.525/07; 11.632/07; 11.645/08; 11.684/08; 11.700/08;
11.741/08; 11.769/08; 11.788/08; 12.013/09; 12.014/09; 12.020/09; 12.056/09 e
12.061/09).

2. PARECER CNE/CEB N° 17/97 - Diretrizes operacionais para a educacao
profissional em nivel nacional - (Vide Decreto n°® 5.154/04 que revogou o Decreto n°
2.208/97, referido neste parecer).

3. PARECER CNE/CEB n° 4/98 e Resolucdo CNE/CEB n© 2/98 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

4. PARECER CNE/CEB n° 15/98 Resolucdo CNE/CEB n® 3/98 - Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

5. PARECER CNE/CEB n© 22/98 e Resolu¢cdo CNE/CEB n© 1/99 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil.

6. PARECER CNE/CEB n° 14/99 e Resolucdo CNE/CEB n° 3/99 - Fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Indigena.

7. PARECER CNE/CEB n°® 16/99 e Resolugcdo CNE/CEB n° 4/99 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico.

8. PARECER CNE/CEB n° 11/00 e Resolugcdo CNE/CEB n°© 1/00 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos.



9. PARECER CNE/CEB n©® 17/01 e Resolugdo CNE/CEB n© 2/01 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Especial.

10. PARECER CNE/CP n© 3/04 e Resolucdo CNE/CP n®1/04 - Institui as diretrizes
curriculares nacionais para a Educacdo das relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

2.1.2 Estadual

11. LEI COMPLEMENTAR N° 1.078, de 17-12-2008 - Institui Bonificagdo por
Resultados — BR, no ambito da Secretaria da Educacdo, e d& providéncias correlatas.

12. LEI COMPLEMENTAR N° 1.097, de 27-10-2009 - Institui o Sistema de
Promocao para os integrantes do Quadro do Magistério na Secretaria da Educacdo e da
outras providéncias.

13. DECRETO N° 55.078, de 25-11-2009 - Dispfe sobre as jornadas de trabalho
do pessoal docente do Quadro do Magistério e da providéncias correlatas.

14. DELIBERACAO CEE n° 9/97 e Indicagdo CEE n° 8/97 - Institui, no Sistema de
Ensino do Estado de S&o Paulo, o Regime de Progressdo Continuada no Ensino
Fundamental.

15. DELIBERACAO CEE n° 10/97 e Indicacdo CEE n® 9/97 - Fixa normas para
elaboracdo do Regimento dos Estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio.

16. DELIBERACAO CEE n° 82/09 e Indicagdo CEE n° 82/09 - Estabelece diretrizes
para os Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos em nivel do Ensino Fundamental e
Médio, instalados ou autorizados pelo Poder Publico no Sistema de Ensino do Estado de
sao Paulo.

17. PARECER CEE n° 67/1998 - Normas Regimentais Béasicas para as Escolas
Estaduais.

18. COMUNICADO SE publicado em 21-12-2007 - Orientacfes para implantagcdo
do Programa Ler e Escrever.
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3 PERFIL PROFISSIONAL

Na estrutura organizacional da Secretaria de Estado da Educacdo de Séo Paulo
(SEE-SP), o Diretor de Escola é o profissional que se ocupa da direcdo, administracao,
supervisao e coordenacdo da educacdo na escola. Sua principal funcdo é a de liderar a
Proposta Pedagdgica da escola. As atribuicdes do diretor definem o seu perfil.

3.1 Atribui¢cBes de caréater geral

Compete ao Diretor, em parceria com o Supervisor de Ensino e, em sua esfera de
competéncia, garantir, a concretizacdo da funcéo social da escola, liderando o processo
de construcdo de identidade de sua instituicdo, por meio de uma eficiente gestdo, nas
seguintes dimensodes:

* de resultados educacionais do ensino e da aprendizagem;

* participativa;

* pedagdgica;

* dos recursos humanos;

* dos recursos fisicos e financeiros.

3.2 Atribuicdes relacionadas as areas especificas de atuacao do Diretor
3.2.1 na area de resultados educacionais

* Desenvolver processos e praticas de gestdo para melhoria de desempenho da
escola quanto a aprendizagem de todos os alunos;

* acompanhar indicadores de resultados: de aproveitamento, de freqiéncia e de
desempenho das avaliacfes interna e externa dos alunos;

* analisar os indicadores e utilizd-los para tomada de decisbes que levem a
melhoria continua da Proposta Pedagédgica, a definicdo de prioridades e ao
estabelecimento de metas articuladas a politica educacional da SEE-SP;



* apresentar e analisar os indicadores junto a equipe docente e gestora da escola,
buscando construir visdo coletiva sobre o resultado do trabalho e a projecdo de
melhorias;

* propor alternativas metodolégicas de atendimento a diversidade de
necessidades e de interesses;

* divulgar, junto a comunidade intra e extraescolar, as acfes demandadas a partir
dos indicadores e os resultados de sua implementacéao.

3.2.2 na area de planejamento e gestdo democratica

* Desenvolver processos e praticas adequados ao principio de gestdo democrética
do ensino publico, aplicando os principios de lideranca, mediagédo e gestao de conflitos;

* desenvolver acdes de planejamento, construcdo e avaliacdo da Proposta
Pedagodgica e agdes da escola, de forma participativa, com o envolvimento dos diferentes
segmentos intra e extraescolares;

* garantir a atuacdo e o funcionamento dos 6rgédos colegiados — Conselho de
Escola, Associacdo de Pais e Mestres, Grémio Estudantil —, induzindo a atuacdo de seus
componentes,e incentivando a criacdo e a participacao de outros;

x

* estimular o estabelecimento de parcerias com vistas a otimizacdo de recursos
disponiveis na comunidade;

* exercer praticas comunicativas junto as comunidades intra e extraescolares, por
meio de diferentes instrumentos.

3.2.3 na area pedagdgica

* Liderar e assegurar a implementacdo do Curriculo, acompanhando o efetivo
desenvolvimento do mesmo nos diferentes niveis, etapas, modalidades, &reas e
disciplinas de ensino;

* promover o atendimento as diferentes necessidades e ritmos de aprendizagem
dos alunos;

* realizar praticas e a¢des pedagogicas inclusivas;
* monitorar a aprendizagem dos alunos, estimulando a adogdo de praticas
inovadoras e diferenciadas;

* mobilizar os Conselhos de Classe/Série como co-responsaveis pelo desempenho
escolar dos alunos;

* otimizar os espacos de trabalho coletivo — HTPCs — para enriquecimento da
pratica docente e desenvolvimento de a¢des de formacédo continuada;

* organizar, selecionar e disponibilizar recursos e materiais de apoio didatico e
tecnoldgico;

* acompanhar, orientar e dar sustentacdo ao trabalho de Professores e
Coordenadores.

3.2.4 na area de gestao de pessoas * Desenvolver processos e praticas de gestéo
do coletivo escolar, visando o envolvimento e o compromisso das pessoas com o trabalho
educacional;

* desenvolver acBes para aproximar e integrar os componentes dos diversos
segmentos da comunidade escolar para a construcdo de uma unidade de propdsitos e
acbes que consolidem a identidade da escola no cumprimento de seu papel;

* reconhecer, valorizar e apoiar acfes de projetos bem sucedidos que promovam
o0 desenvolvimento profissional;

* otimizar o tempo e os espacos coletivos disponiveis na escola;

* promover um clima organizacional que favoreca um relacionamento interpessoal
e uma convivéncia social solidaria e responsavel sem perder de vista a funcdo social da
escola;



* construir coletivamente e na observancia de diretrizes legais vigentes as normas
de gestéo e de convivéncia para todos os segmentos da comunidade escolar.

3.2.5 na area de gestao de servicos e recursos
* Promover a organizacdo da documentacao e dos registros escolares;

* garantir o uso apropriado de instalacGes, equipamentos e recursos disponiveis
na escola;

* promover a¢bes de manutencdo, limpeza e preservacdo do patrimbnio, dos
equipamentos e materiais da escola;

* disponibilizar espacos da escola enquanto equipamento social para realizacdo de
acdes da comunidade local;

* buscar alternativas para criacdo e obtencdo de recursos, espacos e materiais
complementares para fortalecimento da Proposta Pedagodgica e ao aprendizado dos
alunos;

* realizar ac¢bes participativas de planejamento e avaliacdo da aplicacdo de
recursos financeiros da escola, considerados suas prioridades, os principios éticos e a
prestacdo de contas a comunidade.

3.3 Competéncias e Habilidades Necessarias ao Diretor
3.3.1 Competéncias Gerais

* Competéncia 1: Compreender como o contexto social, politico e econdmico
influencia a definicdo e a implementagéo das politicas educacionais.

* Competéncia 2: Dominar e utilizar metodologias de planejamento e tecnologias
da informacgdo como ferramentas para exercer as suas funcodes.

* Competéncia 3: Compreender o papel do Diretor na organizacdo da SEE-SP.

* Competéncia 4: Analisar e identificar os principais componentes da Proposta
Pedagodgica da Escola.

* Competéncia 5: Compreender os processos de implementacdo das politicas
educacionais da SEE-SP e dos projetos a elas vinculados.

* Competéncia 6: Compreender a visdo contemporanea de gestdo escolar
vinculada a resultados.

* Competéncia 7: Compreender os sistemas e processos de avaliagcbes externas.

* Competéncia 8: Demonstrar conhecimentos sobre principios e métodos para
exercer a direcdo da escola como elemento de apoio e difusor de inovacdes e boas
praticas de ensinoaprendizagem.

* Competéncia 9: Promover e definir agbes para formacdo continuada dos agentes
educacionais da escola.

* Competéncia 10: Compreender a importancia da autoavaliacdo e do
gerenciamento do autodesenvolvimento profissional.

3.3.2 Habilidades Especificas H24 - Relacionar o perfil de competéncias a serem
construidas pelos alunos as demandas da sociedade do conhecimento.

H25 - Compreender o papel que as diferentes instdncias da governanca
educacional exercem na definicho e implementacdo de politicas educacionais: (i)
congresso nacional; (ii) ambito nacional e governo federal; (iii) governos estaduais e
municipais; (iv) conselhos nacional, estaduais e municipais de educagéo.

H26 - Identificar e analisar principios e normas nacionais, especialmente a LDB e
as DCNSs.

H27 - ldentificar, analisar, explicar e justificar as politicas educacionais da SEE-
SP, no contexto social e de desenvolvimento do Estado de S&o Paulo, em areas como: (i)



gestdo escolar; (ii) desenvolvimento curricular; (iii) avaliacdo externa do desempenho
dos alunos.

H28 - Reconhecer as diretrizes pedagdgicas e institucionais para implementar as
politicas educacionais da SEE-SP, considerando a realidade do ensino publico estadual
paulista e da regido na qual opera.

H29 - Identificar os elementos da organizacdo do ensino, da legislacdo e normas
que fornecem diretrizes para acfes de melhoria do desempenho das escolas, seus
profissionais e seus alunos.

H30 - Dominar procedimentos de observacdo, coleta e registro, organizacdo e
analise de dados educacionais bem como os usos de indicadores sociais e educacionais.

H31 - Compreender e explicar as relacdes entre as politicas educacionais e a
proposta educacional da escola.

H32 - Reconhecer diferentes estratégias, acdes e procedimentos adotados em
nivel regional e local na implementacao das politicas educacionais da SEE-SP.

H33 - Identificar e definir acdes variadas para enfrentar a indisciplina no processo
educativo.

H34 - ldentificar e definir agbes variadas para fomentar a participacdo dos alunos
e das familias no processo educativo.

H35 - Compreender os fatores que determinam a violéncia entre jovens e
adolescentes e identificar agfes apropriadas para enfrentar a violéncia na escola.

H36 - ldentificar métodos e técnicas de avaliacdo dos trabalhos das equipes da
escola (professores, funcionarios e pessoal administrativo).

H37 - Compreender e aplicar a legislacdo escolar e as normas administrativas em
contextos adequados.

H38 - Demonstrar conhecimento das metodologias de gestédo de conflitos.
H39 - Demonstrar capacidade de analise de propostas pedagdgicas da escola.
H40 - Identificar o papel dos resultados do SARESP na construcdo do IDESP.
H41 - Identificar semelhancas e diferencas entre o IDESP e o IDEB.

H42 - Reconhecer as principais caracteristicas dos sistemas de avaliacdo da
Educacéo Basica e compreender os conceitos basicos que fundamentam estas avaliacdes.

H43 - Conhecer os fundamentos conceituais e metodolégicos do SARESP a partir
de 2007.

H44 - Propor mecanismos de avaliacdo das acbes de formacéo continuada e de
autoavaliacdo de desempenho.

4 REFERENCIAS

4.1 Legislacédo Basica

4.1.1 Federal

19. LEI FEDERAL N° 9.394, de 20-12-1996 - Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - (Alterada pelas Leis n®° 9.475/97; 10.287/01; 10.328/01;
10.639/03; 10.709/03; 10.793/03; 11.114/05; 11.183/05; 11.274/06; 11.301/06;
11.330/06; 11.331/06; 11.525/07; 11.632/07; 11.645/08; 11.684/08; 11.700/08;

11.741/08; 11.769/08; 11.788/08; 12.013/09; 12.014/09; 12.020/09; 12.056/09 e
12.061/09).

20. PARECER CNE/CEB n° 4/98 e Resolugcdo CNE/CEB n° 2/98 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

21. PARECER CNE/CEB n© 15/98 Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/98 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.



22. PARECER CNE/CEB n°® 11/00 e Resolucdo CNE/CEB n°® 1/00 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos.

23. PARECER CNE/CEB n°® 17/01 e Resolugdo CNE/CEB n© 2/01 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Especial.

24. PARECER CNE/CP n© 3/04 e Resolucdo CNE/CP n°1/04 - Institui as diretrizes
curriculares nacionais para a Educacio das relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

4.1.2 Estadual

25. LElI COMPLEMENTAR N° 1.078, de 17-12-2008 - Institui Bonificacdo por
Resultados — BR, no ambito da Secretaria da Educacédo, e d4a providéncias correlatas.

26. LElI COMPLEMENTAR N°© 1.097, de 27-10-2009 - Institui o Sistema de
Promocao para os integrantes do Quadro do Magistério na Secretaria da Educacdo e da
outras providéncias.

27. DECRETO N° 55.078, de 25-11-2009 - Dispde sobre as jornadas de trabalho
do pessoal docente do Quadro do Magistério e da providéncias correlatas.

28. DELIBERACAO CEE n° 9/97 e Indicagdo CEE n° 8/97 - Institui, no Sistema de
Ensino do Estado de S&o Paulo, o Regime de Progressdo Continuada no Ensino
Fundamental.

29. DELIBERACAO CEE n° 82/09 e Indicacdo CEE n° 82/09 - Estabelece diretrizes
para os Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos em nivel do Ensino Fundamental e
Médio, instalados ou autorizados pelo Poder Publico no Sistema de Ensino do Estado de
sao Paulo.

30. PARECER CEE n° 67/1998 - Normas Regimentais Basicas para as Escolas
Estaduais.

31. COMUNICADO SE publicado em 21-12-2007 - Orienta¢bes para implantacdo
do Programa Ler e Escrever.
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