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REsSUMO

Esta tese tem por objeto a construcdo de um perfil da gestdo escolar no Brasil,
procurando cotejar as relacfes entre as concepcdes dos autores do campo e a realidade
encontrada nas escolas publicas de educacgdo basica. Esse perfil emerge, de um lado, da
analise da producgdo académica no pais entre 1930 e 2004, utilizando-se para tanto das
bibliografias de referéncia no campo (até a década de 1980) e dos resumos das teses e
dissertagcdes do banco de teses da CAPES. Por outra parte, a tese constroi o perfil do
diretor e dos processos de gestdo escolar a partir do banco de dados do SAEB 2003,
coletado a partir dos instrumentos de medida de contexto (questionarios) aplicados em
diretores, professores e alunos de escolas publicas que participaram daquela avaliacéo.
Discutindo teoricamente com diversos autores, especialmente com Weber e Bourdieu, a
pesquisa avalia a face politica da gestdo escolar, os elementos da sua democratizacdo, 0s
instrumentos e processos da gestdo, o papel do dirigente na conducéao da politica escolar
e a natureza da funcéo de diretor e as formas de dominacéo nas relaces de poder que se
estabelecem na escola. O cotejamento daqueles perfis, mediado pela analise
possibilitada pela base teorica, permite as seguintes conclusfes: entre os diretores
parece haver uma marca de género forte, que faz com que os homens ganhem mais e
ascendam a funcdo com menos idade e experiéncia e destacadamente ocupam
proporcionalmente mais as dire¢fes das escolas nas quais o poder simbdlico parece ser
menos explicito; a gestdo das escolas publicas caminha para ampliacdo da
democratizacdo da politica escolar, mas hé ainda forte presenca do patrimonialismo e do
controle politico institucional sobre as escolas e seus dirigentes; as escolas cujos
diretores foram eleitos tém conselhos mais ativos e construiram projetos pedagdgicos de
forma mais independente e com maior participacdo coletiva, sugerindo que ha uma
espécie de educacdo politica mais ampliada nas escolas mais democraticas; os diretores
mais experientes na educacdo tendem a ter mais disposicdo ao didlogo com 0s seus
pares e com as comunidades do que 0s mais novos; a politica escolar, centrada na figura
do diretor, € articulada de maneira a articular o maximo possivel os interesses da
comunidade e as disposi¢des dos sistemas de ensino, traduzidas pelos posicionamentos

das instancias superiores ao diretor.



ABSTRACT

This thesis focuses in a construction of a Brazilian school administration profile, linking
the author’s conceptions in the field with the reality founded in basic public schools. In
one hand, the profile comes from analysis of academic researches in Brazil between
1930 e 2004, using the main bibliographic references in the field (until 80’s) and
researches abstracts from CAPES database. On the other hand, the thesis build a basic
school principal and school administration tools profile, using the SAEB/2003 database,
collected with enquires in a survey applied in public schools principals, teachers and
students, who participated of SAEB 2003. With a theoretical approach of many authors,
especially Weber and Bourdieu, this study evaluates the school administration political
face, the democratization process, the tools of school administration, the function of
principal as politician and its nature, and the ways of domination power presents in
school ambient. The comparison of these profiles, supported by theoretical base,
suggests the following conclusions: there is strong gender inequality, because the men
principals have higher salaries and become to the principal position younger and with
less experience than the women principals, and men are in the principal position
especially in that schools where the symbolic power is less explicit; the public school
administration is being more democratic, but there still is a strong presence of
conservative politics and political control over schools and principals; in that schools
where the principals were elected, there are school councils which are more active and
there are pedagogical projects builded with the staff participation, suggesting that a
political education happens in democratic schools; the more experient principals tend to
have more disposition to dialogue with the staff and communities than the non
experiented principals; the school politics, personalized in principal, is developed in a
consensus way between the demands from community and the dispositions of

policymakers.
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INTRODUCAO

A construgdo desta tese se iniciou com a tentativa de se encontrar as razdes que
movem os dirigentes escolares a tomar as decisdes que tomam e, em especial, de
encontrar os impactos promovidos por essas decisdes. Para tanto, de pronto, percebeu-
se que era necessario 0 conhecimento sobre quem sdo essas pessoas que dirigem as
escolas brasileiras e como essas escolas séo organizadas, pois aquela racionalidade tem
conexdo com o perfil desses sujeitos e com 0s processos de gestao.

Nesta caminhada, ficou evidente que a construcdo desse perfil ja seria, em si, um
esforgo digno de uma tese de doutorado, especialmente considerando que had poucos
estudos que tenham tomado o perfil da gestdo escolar como objeto de investigacédo. E a
rica base de dados produzida pelo MEC-INEP, a partir da aplicacdo dos questionarios
aos diretores, professores e alunos (através do Sistema de Avaliacdo da Educacgdo
Bésica — SAEB — instrumentos de medidas de contexto) permitia a construgdo do perfil.
Assim, a soma entre a inexisténcia de muitos trabalhos sobre a temética, a necessidade
de se tracar os perfis dos diretores e dos processos de gestdo escolar e a disponibilidade
do banco de dados, resultou na possibilidade da construcdo desta tese de doutorado.

Mas, a questdo que inicialmente motivou o projeto de pesquisa, que ora se traduz
nesta tese, ndo havia sido esquecida. As muitas conversas com 0s orientadores (no
Brasil e em Portugal, por ocasido de estagio de doutorado no exterior), os debates com
0s companheiros de doutorado nas atividades conjuntas de pesquisa e as sugestdes da
banca de qualificacdo provocavam a pensar as possibilidades de se ir investigar os
dirigentes e os processos de gestdo nas proprias escolas, cotejando aquela grande base
nacional de dados com a realidade encontrada no cotidiano da politica escolar. Esta face
do objeto de pesquisa ndo foi possivel de ser realizada, de um lado porque o tempo nédo
permitia, de outro lado pelas dificuldades em se cotejar aspectos um tanto distantes e
com o0s quais o0s recursos metodologicos seriam realmente diferentes. O conhecimento
sobre a realidade, olhando-a por dentro da escola, permite descobrir elementos
importantes sobre a organizagdo escolar, mas que ndo Sd0 nem mais nem menos
importantes do que o conhecimento sobre a realidade a partir dos dados empiricos
fornecidos pelo SAEB. Assim, antes de procurar cotejar (e talvez contrapor) dados
sobre a organizacdo e gestdo escolar, a solucdo para a motivacdo inicialmente
apresentada para esta pesquisa foi encontrada na construgdo de um outro perfil: o perfil

das idéias sobre a gestdo escolar. Ou seja, este perfil trata das concepc¢des que tém os



autores dos diversos periodos da producdo académica no Brasil sobre a gestdo escolar e
sobre os diretores e a sua fungéo.

Esta solucdo, o cruzamento entre aqueles perfis, produziu o problema central da
investigacdo: as razdes que levam os diretores e 0s processos de gestdo serem e agirem
das formas que o séo e fazem, atualmente, relacionam-se com as idéias dos estudiosos
do campo que desenham concepc¢des sobre o papel do dirigente e sobre a propria gestéo
escolar?

Para dar conta desta questdo, outras anteriores eram necessarias: gquais sdo as
principais idéias e concepcdes construidas ao longo do século XX que compdem a base
de conhecimentos sobre a qual o campo tedrico da gestdo escolar se edificou/edifica no
Brasil?

E de outro lado: quem sao os dirigentes escolares? Sua formacao, sua carreira?
Como séo as escolas brasileiras em relacdo aos processos politicos e de organizacao e
tomada de decisfes? Em que medida esses perfis dos dirigentes escolares e dos
processos de gestdo tém relacdo com o rendimento estudantil?

E em sintese: ha relacdo entre o perfil dos dirigentes escolares e dos processos
de gestdo com o perfil das idéias sobre a gestdo escolar? Como se da esta relagdo?

Destarte, 0 objeto deste texto se centra na identificagdo e composic¢éo dos perfis
da gestdo escolar no Brasil: perfil do diretor escolar; perfil dos processos de gestédo
escolar; perfil das idéias sobre a gestao escolar.

Um elemento importante acerca deste objeto de pesquisa diz respeito ao fato de
que ndo se procura nesta tese um perfil da educacdo brasileira, mas da educacao publica
brasileira. As escolas privadas e seus dirigentes foram propositalmente excluidos deste
trabalho, a despeito de ndo haver falta de dados empiricos sobre esse segmento, porque
mesmo se tratando de face importante e significativa da educacdo basica nacional, a
organizacao e gestdo da educacdo privada € reconhecidamente sustentada em bases um
tanto diversas das que edificam a educacéo publica. Se os processos pedagogicos entre
as escolas de ambos os segmentos ndo sdo tdo diversos, por outra parte, as formas de
gestdo, como expressdo executiva da politica, sdo diferentes, porque as concepgdes e as
condigdes financeiras, materiais e legais de ambas as fazem assim. Esta tese trabalha,
portanto, com o perfil da gestdo das escolas publicas e dos seus dirigentes.

As intengbes na producdo deste trabalho na busca pelas respostas aquelas
questBes implicam diversas tarefas. A primeira delas é mapear a produgdo académica no

campo da gestdo escolar no Brasil, construindo o perfil das idéias e concepgdes que



embasaram o campo ao longo do século XX, com o intuito de conhecer as origens e 0s
caminhos percorridos pelos tedricos na busca pela construcdo de uma base de
conhecimentos. O periodo deste levantamento remonta aos anos 30 desse século,
periodo em que o campo da gestdo escolar comecou a se estruturar academicamente no
Brasil, e vai até o ano de 2004. A escolha desta data final decorre de duas razdes: a) ndo
havia na base utilizada (Banco de Teses da Fundacdo Coordenadoria de
Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior — CAPES) dados mais atualizados e b)
mesmo nao sendo possivel classificar o periodo mais recente da producdo académica
(pés-anos 80) com a identificacdo de uma “escola de pensamento” hegemonica, é
necessario se observar a producao mais recente justamente pela sua diversidade tanto de
temas quanto de abordagens e pelo grande crescimento quantitativo verificado,
permitindo se identificar as tendéncias da construcdo do conhecimento no campo.

Um segundo objetivo do trabalho, ainda mais central, é a identificacdo do perfil
dos dirigentes escolares e dos processos de gestdo por eles utilizados na conducdo da
politica escolar. Este objetivo se articula com o necessario conhecimento do perfil
préprio das pessoas que dirigem as escolas (idade, sexo, salario, formacdo), bem como
da sua experiéncia na educacao e na funcédo dirigente. De outro lado, é importante para
este objetivo compreender as formas adotadas pelos sistemas de ensino para a escolha
dos diretores escolares e, no ambito escolar, os instrumentos coletivos da politica
escolar, como o conselho de escola e o projeto pedagogico, além das avaliacGes que 0s
dirigentes fazem sobre as interferéncias politicas na gestdo escolar advindas tanto do
sistema de ensino quanto da comunidade escolar.

Uma terceira disposicdo do trabalho estd na articulacdo entre os perfis do diretor
escolar e dos processos de gestdio com o0s resultados estudantis nos testes
estandardizados. O SAEB coleta esses dados e permite tal cotejamento. Este objetivo €
o de verificar a possivel existéncia de um efeito-gestdo. Nao se trata aqui de saber qual
modelo de gestdo escolar proposto ao longo da historia do campo no Brasil tem
melhores resultados, mas sim de se avaliar a diversidade existente na realidade da
gestdo das escolas atualmente, as bases conceituais de onde ela advém e as relagdes
possiveis com os resultados escolares, uma vez que as escolas de pensamento, no que
tange as concepcdes de gestdo articuladas ao longo da histéria, apresentam idéias sobre
0 papel da gestdo escolar e dos seus dirigentes e, ainda que ndo seja reconhecido pelos
estudiosos do campo em dados momentos, sdo concepgdes que expressam uma visao de

escola e de trabalho pedagdgico.



E o quarto e principal objetivo, articulado centralmente com o problema de
pesquisa desta tese, € 0 de conhecer as possiveis relacBes entre aquelas concepcdes
desenvolvidas pelos estudiosos brasileiros ao longo do século XX e a organizagdo e
gestdo escolar atualmente, isto é, trata-se de procurar encontrar relacdes entre o que se
propds teoricamente para o campo de acdo e 0 que de fato ocorre na gestdo das escolas
brasileiras.

Para atender a esses objetivos, esta tese foi dividida em trés partes: as idéias, 0s
conceitos e o perfil.

A primeira das trés partes é dedicada a apresentacdo das idéias construidas ao
longo do século XX (e inicio do séc. XXI) sobre a gestdo escolar no Brasil. Esta parte
esta subdividida em trés capitulos. No primeiro deles, o leitor encontra a apresentacdo e
discussdo das concepcdes dos autores que deram inicio ao campo de conhecimentos da
gestdo escolar no pais, em uma época que nesta tese foi denominada de periodo dos
estudos classicos.

E um capitulo que se inicia apresentando a obra de Antonio Carneiro Ledo, de
1939 (nesta tese em edicdo de 1953), uma das mais citadas e referenciadas producdes do
periodo. Trata-se de um primeiro esforco de autor nacional de sistematizacdo de idéias
no campo. O autor articula a administracdo escolar com a educagdo comparada, campos
que por muito tempo existiram préximos um do outro. Esta é a principal caracteristica
do trabalho de Ledo, pois o autor busca uma articulacdo entre 0s conceitos e exemplos
da administracdo escolar em diferentes paises do mundo.

Depois de Ledo, discute-se a obra de José Querino Ribeiro (1952). E um
trabalho também importante porque foi talvez o primeiro a ter uma aceitacao e difusao
nacional. Trata-se de um ensaio que busca ao mesmo tempo propor formas de
organizacdo e administracdo da escola e apresentar uma teoria sobre esses aspectos.

Na sequéncia, tem-se o trabalho de Manoel Bergstron Lourenco Filho, cuja obra
de 1963 (em edicdo de 1976) é analisada. O autor, um importante tedrico sempre
presente em fungdes politicas, era representante da escola das relagfes humanas no
campo da gestdo escolar e procurava associar a matriz conceitual da administragcéo
cientifica com as contribuicGes e revisdes préprias da escola a que pertencia,
considerando que, ao seu ver, a educacdo escolar ndo era passivel de ser simplificada
em tal proporcdo como a administracdo cientifica apregoava.

Temos depois uma avaliacdo sobre alguns trabalhos de Anisio Teixeira,

reconhecidamente um dos maiores intelectuais da educacdo brasileira. No capitulo I,



aprecia-se 0 seu trabalho exposto em trés artigos (de 1935, 1956 e 1961), que tratam de
questdes atinentes ao campo da gestdo escolar. O autor se posiciona de forma diversa ao
longo desses anos sobre assuntos do campo. Essas mudancas de pensamento decorrem
de avaliacéo e posicao politica do autor, o que espelha uma condi¢cdo muito presente ao
longo de (quase) toda a sua trajetoria profissional: a de um intelectual que estava no
centro da politica educacional.

Tem-se ainda neste Capitulo | o trabalho de Myrtes Alonso, sobre a natureza e o
papel do diretor escolar. E um trabalho de 1976 — publicacdo da sua tese de doutorado
de 1974. Trata-se de um estudo que foi bastante difundido pelo pais, estando presente
em muitas bibliografias do periodo e que expressa também o contexto em que 0 campo
de conhecimento estava inserido, pois € um trabalho muito marcado pela avalia¢do
técnica da funcdo dirigente na escola. E é talvez um dos ultimos trabalhos do periodo
que aqui se denomina de classico.

Por fim, o leitor se depara, neste capitulo inicial da tese, com o trabalho de
Benno Sander, do comec¢o dos anos 80, que ndo pode ser caracterizado como um autor
classico em termos estritos, pois, como se fara ver, compartilha apenas em linhas gerais
com os demais autores do periodo.

No segundo capitulo da tese, ainda na parte I, tem-se um texto dedicado a
estudar os autores de um periodo imediatamente seguinte aqueles classicos, aqui
denominado de periodo dos estudos criticos, que tem inicio no final da década de 70. O
primeiro autor discutido neste capitulo é Miguel Arroyo, cujo texto apreciado de 1979 é
citado por diversos outros autores como sendo o trabalho provocador no campo da
gestdo escolar por novos olhares mais criticos para com o0s objetos que lhe sdo préprios.

A dissertacdo de mestrado de Maria Dativa S. Gongalves, de 1980, é outro
trabalho analisado. E também uma pesquisa bastante datada, que expressa as marcas do
tempo em que foi construida, mas que se soma ao entdo emergente movimento de
critica a administracdo escolar, considerando as bases tedricas estadunidenses e da
administracdo cientifica que dominavam aquele campo de conhecimentos.

Uma outra autora avaliada é Maria de Fatima C. Félix, cujo trabalho em tela é a
sua dissertacdo de mestrado que foi publicada em 1984. Trata-se de mais um trabalho
que se dedicava a ajudar na construgdo “deste movimento critico, mediante uma analise
da Administracéo Escolar, explicitando as relagdes que se estabelecem entre o sistema
escolar e a evolugéo do capitalismo” (Félix, 1984, p. 12). Nesta mesma perspectiva,

tem-se a apreciacdo de um artigo de Acécia Z. Kuenzer Zung, também de 1984.



E, para finalizar o periodo dos estudos criticos e o capitulo 11 da tese, analisa-se
o livro talvez mais difundido no campo da gestdo escolar no Brasil. Trata-se da
publicacdo da tese de doutorado de Vitor Paro (“Administracdo Escolar: uma introdugao
critica”), de 1986 (em edigdo aqui apreciada de 1988). E um trabalho muito conhecido
em todo o pais, grandemente responsavel pela constituicdo/difusdo de uma concepgéo
de gestdo escolar que tensionava radicalmente contra as bases tedricas sobre as quais o
campo estava até entdo embasado.

E o terceiro e Ultimo capitulo da primeira parte da tese é dedicado a apresentar
um levantamento da producdo académica do campo da gestdo escolar brasileira entre os
anos de 1987 e 2004. As andlises desenvolvidas neste capitulo buscam demonstrar os
aspectos mais relevantes que os estudos tém tratado ao longo desses dezoito anos,
enfatizando as tendéncias na producao cientifica, destacando-se os objetos preferenciais,
as abordagens dadas a esses objetos e as concepgdes de gestdo escolar possiveis de
serem flagradas a partir da base de dados com as quais nos deparamos.

A segunda parte da tese foi construida para apresentar ao leitor as bases teoricas
e conceituais que sustentam as andlises produzidas nesta pesquisa. Sdo dois capitulos
dedicados a apreciar diferentes autores que discutem a gestdo e a direcdo escolar.

O primeiro desses capitulos, de nimero IV na organizacao geral da tese, debate a
gestdo escolar, sua natureza, seu objeto, seus conceitos. Bourdieu, Weber, Bobbio e
Touraine, sdo alguns dos autores que auxiliam a compreender a gestdo escolar como um
fendmeno politico, essencialmente, que opera nas relagdes de poder que tém lugar na
escola (e a partir dela). Neste capitulo, a politica e o poder sdo questdes centrais. Mas
ndo menos central é a democracia, a ponto de se fazer uma incursdo conceitual sobre a
gestdo escolar democratica, considerando que ela € um principio constitucional da
educacdo publica brasileira, mas, antes disto, reconhece-se o esfor¢o dos tedricos do
campo e educadores em geral em propor, organizar e efetivar modelos e alternativas de
democratizacédo da gestdo escolar no pais. Assim, esta discussao € importante na medida
em que a apreciacao dos dados empiricos da pesquisa necessitava desta base conceitual.
E, na esteira do debate sobre a gestdo escolar democratica, apresenta-se também, no
capitulo 1V, uma discussdo sobre os instrumentos da gestdo escolar, destacando-se a
natureza e a funcao do conselho de escola.

O capitulo V, ainda dentro da parte 1l da tese, é voltado ao estudo da direcéo
escolar. Neste capitulo, a natureza e o papel do diretor escolar sdo discutidos,

evidenciando-se que se trata de funcdo desempenhada na escola, com a tarefa de dirigi-



la politico-pedagogicamente. O reconhecimento da funcgéo do diretor, para esta tese, é a
de coordenacao do trabalho geral da escola, no centro das relacdes de poder e da politica
escolar. O diretor € o coordenador do processo politico que é a gestdo escolar, é seu
executivo. Mas, este capitulo ainda trata das formas de escolha dos diretores escolares,
uma vez que a identificacdo politica da fungdo e dos processos de gestdo escolar se
destacam marcadamente é neste momento: o da escolha de quem serd o diretor/a da
escola. As diferentes metodologias adotadas pelos sistemas de ensino no pais (eleicoes,
selecdo, indicacOes), expressam compreensdes tambeém diferentes sobre a natureza da
funcdo dirigente. Mais uma vez Bourdieu e Weber, agora somados a Paro e Dourado,
dentre outros, sdo importantes para o desvelamento dos significados da politica e da
burocracia presentes tanto na natureza como nas formas de escolha da fungéo de diretor
escolar.

Por fim, a terceira e Ultima parte da tese. Essa é a parte dedicada aos dados
empiricos do SAEB 2003 e, portanto, de analise do perfil do diretor escolar e dos
processos de gestdo. Ela esta dividida em dois capitulos.

O capitulo VI, primeiro dessa ultima parte do trabalho, apresenta os caminhos da
metodologia da pesquisa, descrevendo 0s percursos e recursos utilizados na construcao
do perfil das idéias sobre a gestdo escolar no Brasil, do perfil do diretor escolar e do
perfil dos processos de gestdo escolar, como também descreve os elementos
considerados para cada um desses perfis e para as analises cruzadas entre eles.

O capitulo VII, tltimo capitulo da terceira parte e de toda a tese, trabalha com os
dados coletados pelos questionarios do SAEB 2003 aplicados aos diretores, professores
e alunos participantes daquele teste estandardizado. Um primeiro item desse capitulo é
dedicado ao perfil dos diretores. Nesse ponto, percebe-se a forte marca da desigualdade
de género presente em uma funcdo em campo profissional majoritariamente feminino,
cujas funcdes de lideranca, mesmo sendo ocupados de forma proporcional entre homens
e mulheres, apresentam-se de forma desigual entre eles e elas, tanto em relacdo ao
tempo de ascencgdo quanto ao salario e carreira desses profissionais.

O segundo item desse capitulo é o perfil da gestdo escolar. E o primeiro aspecto
analisado nesse item sdo as formas de provimento dos diretores escolares, destacando-se
que boa parte deles foram escolhidos através de alguma forma de elei¢do ou selecéo,
demonstrando uma face mais democratica na assuncdo da funcdo ou sobre as quais
parece existir mais transparéncia e mais publicidade. Todavia, as indica¢des ainda sdo

responsaveis pela maioria das escolhas dos diretores. E certo que ha formas diversas de



indicacdo, mas ndo é menos certo que todas elas carregam consigo uma marca forte de
controle do poder publico ou de liderancas politicas sobre o dirigente escolar e,
consequentemente, sobre a instituicdo escolar. Outro elemento importante que se
destaca neste ponto, diz respeito ao patrimonialismo e a aparente troca de favores
politicos presentes nas redes municipais de ensino, nas quais o indice de diretores
indicados é superior ao das escolas estaduais e da média nacional, em todas as regides
do pais. Isso se articula com as formas como a politica é tratada nos diferentes espacos e
ambitos administrativos, pois nos municipios a presenca do poder publico e as relacdes
politicas entre o poder publico e as escolas € um tanto diversa do que ocorre no nivel
estadual.

O conselho de escola é o ponto seguinte analisado no perfil da gestdo escolar.
Nesse topico, observa-se que apesar da legislacao estabelecer que as escolas devem ter
0s seus conselhos como uma condicdo minima de garantias a gestdo escolar
democrética, hd um grande nimero de escolas que ndo possuem o conselho ou nédo
conseguem reuni-lo mais do que duas vezes ao ano. Isso demonstra um problema sério,
pois a despeito de se saber que a existéncia desse organismo colegiado ndo garante a
democratizacdo da gestdo escolar, a sua inexisténcia e/ou funcionamento precario
certamente ndo contribuem para o cumprimento deste principio constitucional. Nesse
aspecto, também se destaca a diferenca entre as escolas municipais e as escolas
estaduais, uma vez que as escolas estaduais demonstram conseguir reunir 0S Seus
conselhos mais vezes do que as escolas municipais. Isto s6 faz reforcar aquela avaliacédo
sobre a interferéncia das relagfes politicas municipais na organizacgdo e gestao da escola
publica.

O perfil do diretor também influencia o funcionamento do conselho de escola,
bem como da existéncia e construcdo do projeto pedagdgico. Esse projeto, como o
conselho, se desenvolve de forma mais coletiva nas escolas cujos diretores foram eleitos
e em piores condigbes naquelas cujos diretores foram indicados. Isso é tratado no
terceiro topico do perfil da gestdo escolar. Nesse tdpico, observa-se que a producdo do
projeto pedagogico foi constituida na maioria das escolas através de trabalho conjunto
entre professores e dirigentes escolares, fazendo coro com as exigéncias legais apostas
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei Federal n® 9.394/96. Porém,
ainda h4 um numero de escolas que ndo possuem o projeto pedagdgico, o qual se
destaca seja pelo ndo cumprimento da lei, seja pela ndo preocupagdo com a construgdo

de uma ferramenta que pode auxiliar centralmente a direcédo na conducdo das escolas.



As escolas das redes estaduais continuam sendo aquelas que tém maior participacao,
transparéncia e democracia na conducdo da politica escolar, pois apresentam indices
melhores que as escolas municipais tanto na existéncia de projeto pedagdgico, quanto
principalmente na presenca dos professores como sujeitos ativos da sua construcao. E,
complementarmente, observa-se que as escolas municipais sdo aquelas que mais adotam
os modelos de projeto pedagdgico que foram apresentados pelas secretarias de
educacéo, o que pode significar que, nas redes estaduais de ensino, as escolas recebem
menores impactos da politica e menor influéncia pedagdgica da administracdo do
sistema de ensino.

Um altimo aspecto do perfil da gestdo escolar se refere a participacdo e
atividades comunitérias e as interferéncias politicas. Apesar de os dirigentes escolares
avaliarem que suas comunidades lhes dao o apoio necessario e participam das atividades
que lhe sdo préprias, isso pode estar relacionado com a mitificacdo da participacao.
Seria interessante se saber quais seriam as formas de participacdo e de atividades
comunitarias a que esses diretores estdo se reportanto. Isto, contudo, ndo € possivel de
ser discutido a partir da base empirica. Os dirigentes também afirmam que tém o apoio
dos seus superiores e que ndo sofrem grandes interferéncias externas na conducgéo
politica da escola. Mas se a maioria dos diretores € indicada é pouco provavel que, ao
menos esses, ndo recebam acdes de controle e, portanto, interferéncia na gestao escolar.

Ainda no capitulo VII, o leitor encontra um cotejamento entre o perfil da gestédo
escolar e o rendimento estudantil. Trata-se de um item voltado a discutir a existéncia de
um efeito-gestao, jA& mencionado. O estudo mostra que este efeito existe. Apesar das
evidéncias apontando uma forte relacdo entre o rendimento estudantil e o nivel social,
cultural e econémico dos alunos, confirmado por pesquisas diversas (citadas dentre
outros por Bressoux, 2003 e Macbeth & Mortimore, 2001), esta tese demonstra que ha
relacdes de interferéncia tanto entre o perfil da qualificacdo e da experiéncia do diretor
escolar e os resultados apresentados pelos alunos nos testes estandardizados, quanto
entre o perfil da gestdo escolar democratica e aqueles resultados estudantis.

Por fim, um ultimo item, ao final da tese, volta-se para cotejar o perfil das idéias
sobre a gestdo escolar e os perfis dos diretores e dos processos de gestdo. Esse
cotejamento permite reconhecer que ha algum grau de articulacdo entre esses perfis,
uma vez que a maior parte dos estudos classicos e criticos é composta por estudos
prescritivos, que apontam modelos e alternativas para as acgOes cotidianas da gestdo

escolar e essas prescricOes resultam de ser reproduzidas em algum grau na realidade



escolar, sendo parcialmente responsaveis pelo perfil real dos diretores e processos de
gestdo. Por outro lado, ha também alguma desarticulagdo entre o perfil das idéias sobre
a gestdo escolar e o perfil do dirigente e da gestéo escolar, devido especialmente ao fato
de que as concepgdes dos autores classicos e criticos e, em menor medida, dos autores
mais recentes, decorrem de estudos tedricos, nos quais pouco Se encontra pesquisas
empiricas. Isso leva a um distanciamento entre o que se escreve (e se propde) e entre 0
que de fato existe nas escolas brasileiras. Ademais, o perfil dos dirigentes e dos
processos de gestdo, desenvolvidos nesta tese, se sustenta em dados de 2003, engquanto
que parte daquela producédo académica remonta a tempos bem anteriores, o que significa
que eram estudos que discutiam o fendmeno da gestdo escolar em contextos e tempos
um tanto diversos dagqueles em que encontramos os atuais diretores escolares.

Em sintese, o que o leitor encontra neste trabalho é um levantamento e um
conjunto de anélises sobre quem sdo as pessoas que dirigem as escolas publicas de
educacdo bésica no Brasil e como elas lidam com o0s processos e instrumentos de gestao
e em que medida as explicacGes para esse perfil advém das idéias e concepgdes dos
autores que pesquisam o campo da gestdo escolar.

No inicio da pesquisa avaliava-se que havia uma grande desconexao entre esses
objetos. Mas, como mencionado, ha graus de articulacdo e de desarticulagdo entre eles.
E possivel que uma avaliacdo mais aprofundada acerca dessa relacdo possa ser feita,
considerando que nesta tese ndo se dedicou a producdo de um estado da arte da gestdo
escolar no Brasil. De posse de um levantamento mais aprofundado e qualificado sobre a
producdo académica no campo no pais, ndo possivel de ser realizado nesta pesquisa,
amplia-se 0 conhecimento sobre as faces que compdem o perfil das idéias e,
consequentemente, facilita-se 0 cotejamento entre aqueles objetos. De outro lado, 0s
dados empiricos do SAEB podem ser melhor trabalhados, uma vez que o cruzamento
entre as variaveis pode alcancar dimensdes mais detalhadas do que as produzidas nesta
tese. Se isto ndo foi produzido nesta pesquisa se deve as limitagdes do pesquisador com
a lida com dados estatisticos. Mas, ainda sobre os dados estatisticos do SAEB, ha que se
reconhecer que trabalhar com questionarios padronizados aplicados em grandes
populagdes permite uma boa base de comparagdo, mas ndo permite maiores
aprofundamentos, o0s quais sd@o necessarios para se conhecer melhor a realidade das
escolas. Esses questionarios ndo conseguem expressar um conjunto grande de elementos

cotidianos das relacGes politicas e pedagogicas de cada uma das escolas que foram



avaliadas no SAEB 2003. As explicacdes para os perfis podem advir desses aspectos
ndo capturaveis pelos questionarios.

Essas limitacGes e dificuldades estiveram presentes ao longo de todo o trabalho
com a base empirica e com 0s textos a serem revisados. A teoria de suporte ajudou na
trajetdria de desvelamento dos dados, mas problemas como aqueles inerentes a natureza
dos questionarios ndo sdo imediatamente soltveis. Ou melhor, héa limites no uso desse
tipo de material, como também h& no uso de resumos de teses e dissertagdes, base
utilizada para a producéo de parte do perfil das idéias sobre a gestao escolar.

De qualquer forma, esses resumos, em que pese sua limitacdo, permitem ter um
panorama da pesquisa académica no campo e por isso j& sdo valiosos, assim como a
base empirica do SAEB 2003 também é bastante rica e expressa parte da realidade da
organizacado e gestdo escolar no pais. Ela deve ser lida desta forma. N&o se pode cobrar
dela aquilo que os instrumentos utilizados na coleta dos dados ndo permitiam. Neste
sentido, adverte-se e convida-se o leitor ao procurar compreender o perfil da gestéo
escolar no Brasil, observando o que os diretores responderam, que se atente as possiveis
razdes que levaram aquelas respostas, buscando transpor a imediaticidade das respostas
dadas pelos respondentes para uma visdo mais mediata, procurando compreender o que

0s respondentes quiseram dizer e por que deram aquelas respostas.
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IDEIAS

Os trés primeiros capitulos desta tese sdo dedicados a considerar o perfil das
idéias no campo da gestdo escolar no Brasil, destacando os estudos mais importantes de
destacados autores brasileiros do campo da administracdo/gestdo escolar. Esse perfil é
importante academicamente na prépria constituicdo do campo de estudos. Todavia, é
também relevante para a compreensao do fenémeno gestdo escolar em todas as suas
dimensdes, inclusive na pratica dos dirigentes escolares em todo o Brasil ao longo do
tempo. Essas idéias sdo reflexo, por vezes, de uma vanguarda do pensamento
educacional, que intencionava projetivamente mostrar 0os rumos pelos quais 0s gestores
escolares/educacionais deveriam seguir. Outras vezes, as idéias refletem as tendéncias
presentes na acao desses gestores, pois se dedicavam a tratar de problemas que afetavam
o cotidiano das escolas brasileiras.

E o debate sobre essas idéias do campo da gestdo escolar no Brasil poderia ser
produzido a partir de diferentes angulos. Seria possivel aborda-lo tomando as categorias
com presenga mais marcante nos diversos autores e observando como se posicionam
sobre esses pontos, seria ainda possivel tratar desta tarefa apresentando os conflitos
entre os autores dos mesmos periodos e em que medida esses conflitos contribuiram na
evolucdo das idéias centrais. Optou-se, nesta tese, pela identificacdo deste perfil
apresentando-se as principais idéias do campo no Brasil a partir de uma classificacdo
temporal, pois, durante toda a histéria da producdo do campo, sdo flagrantes as marcas
do tempo no resultado dos trabalhos produzidos. Além disto, hd uma forte caracteristica
nesta divisdo, pelo menos entre os autores do periodo aqui denominado de classico
(1930 até 1980) e os autores do periodo aqui denominado de critica ao classico (entorno
dos anos 80), que diz respeito ao debate sobre a administracdo escolar ser ou ndo uma
especialidade da administracdo geral, e as conseqliéncias desta relacdo. Este debate é
central na prépria denominacdo do campo, como se fara ver, e, conseqlientemente, na
compreensdo da sua natureza e objeto.

Os autores apresentados nos dois primeiros capitulos séo aqueles que aparecem
com maior destaque na producédo brasileira do século passado. H& outros? Certamente
que sim. Todavia, 0s autores e obras aqui destacados resumem as principais idéias do
seu tempo, objetivo maior desta parte do trabalho. Dai a sua escolha. Isto ndo significa,
em absoluto, a diminuicdo da importancia de outros trabalhos ndo apresentados, mesmo

porgue a producdo de um estado da arte da matéria ndo é objetivo desta tese.



O balanco da producéo apresentado no capitulo 111 ndo deve ser considerado um
estado da arte. E apenas um levantamento realizado a partir dos resumos das
dissertagdes e teses defendidas no campo da gestdo escolar entre 1987 e 2004, com
vistas a identificacdo daquele perfil, buscando perceber quais sdo os principais objetos
de estudo e como eles estdo sendo apreendidos. Esse levantamento permite deduzir
tendéncias do pensamento nesse campo.

O objetivo geral dessa parte do trabalho €, assim, a apresentacdo do pefil das
idéias dos principais autores do campo da gestdo escolar no Brasil. A identificacdo e o
reconhecimento das questdes centrais desses pensamentos sdo importantes, pois serao

cotejados com o perfil da gestéo e da direcdo escolar na parte I11 desta tese.



CarPiTULO |
ADMINISTRAGCAO ESCOLAR E ADMINISTRAGAO:

O PENSAMENTO CLASSICO DA GESTAO ESCOLAR NO BRASIL

Um dos primeiros trabalhos produzidos no Brasil sobre a administracdo escolar é
de autoria de Antdnio Carneiro Ledo, de 1939. A edicdo que esta pesquisa apresenta é a
terceira, de 1953, mais compacta que as anteriores. Sem duvida, trata-se de obra muito
importante sobre a administracdo escolar no pais ndo apenas por ter sido o primeiro
esforco de sistematizacdo na area, mas porque foi, por muito tempo, um dos mais
citados referenciais para o estudo da administracdo escolar e da educacdo comparada,
campos que por muito tempo atuaram proximos um do outro. E esta proximidade € a
marca do trabalho de Ledo, na medida em que procura articular os conceitos e exemplos
da administracdo escolar nos diferentes paises e sistemas de ensino, mundo afora. Trata-
se, portanto, de um trabalho de administracéo escolar comparada®.

A tdnica do texto é a apresentacdo de uma organizacdo de um sistema de ensino,
na qual as funcdes, deveres e relagcBes hierarquicas sdo bastante explicitas. Assim o
texto passa pelas figuras do diretor de educacdo, superintendente de escolas, etc., até
chegar no diretor de escola, o qual deve ser sempre um professor na visdo de Ledo,

com o conhecimento da politica educacional de seu povo e dos deveres de

administrador. (...) [O diretor] defende a politica de educacéo estabelecida, interpreta-a,

realiza-a em sua esfera com inteligéncia e lealdade. (...) Sua acdo ndo se limita, porém,

a administragdo, ela é também de orientagdo ou de cooperagdo como o orientador. Em

gualquer dos casos € preciosa e indispensavel. (...) E entdo o coordenador de todas as

pecas da maquina que dirige, o lider de seus companheiros de trabalho, o galvanizador
de uma comunhéo de esforgos e de acdes em prol da obra educacional da comunidade

(Ledo, 1953, pp. 107-109).

Esta concepcéo de diretor como defensor da politica educacional corresponde a
idéia, hegemdnica a época, de que o dirigente escolar é antes de tudo, antes mesmo de
suas fungdes de educador, um representante oficial do Estado, atraves do seu papel de
chefe de uma reparticdo oficial, que é a escola publica e, como tal, teria o dever de se
comprometer com 0s rumos politicos da administracdo governamental, a qual, muito
possivelmente, fora responsavel pela sua indicacdo para assumir tal cargo. Isso tem

conseqiiéncias em varios aspectos relacionados a concepcdo acerca das tarefas do

L O livro é organizado em cinco capitulos, o primeiro trata da organizacdo e administracdo, o segundo
voltado a apresentar uma introducdo a técnica da administracdo escolar, o terceiro fala da inspegdo e
orientacdo, o quarto trata da flexibilidade dos cursos e o quinto e Ultimo capitulo se dedica a falar sobre a
articulacdo de cursos. Os contetdos do segundo capitulo sdo 0s que mais interessam a este esforco de
apresentar o pensamento das principais escolas da administracdo/gestao escolar e sobre eles se detém na
sequéncia.



dirigente escolar e da administracéo escolar e, especialmente, na definicdo dos objetivos
da propria escola. Todavia, isso ndo é caracteristica apenas deste autor. Mais adiante,
pode ser observado que os autores da eépoca trabalhavam com idéias proximas a essa,
compreendendo que a hierarquia do servico publico precede a constituicdo de acdes
educacionais e organizativas mais democraticas.

No periodo da educacdo brasileira no qual Ledo escreve seu livro havia grande
necessidade de profissionalizacdo e cientificidade e este era o reclame presente no
discurso dos principais intelectuais, isto €, a escola tradicional que imperava no inicio
do século XX precisava, ao ver desses autores, ser superada e a melhor forma para fazé-
lo articulava a ampliagdo do atendimento educacional para a populagdo com a
profissionalizacdo dos quadros docentes, sob a tutela do estado. Ora, para uma desejada
escola para todos, havia a demanda da intervencdo direta do poder pablico na sua
conducdo, com vistas aqueles fins, dai que a identificacdo do diretor escolar com o
papel de representacdo imediata da administracdo publica ser condizente com tal
necessidade.

O texto de Ledo é muito dedicado a praticidade didatica, sendo voltado a
apresentar ao leitor alternativas no ensino da area da administracdo escolar. Quando
apresenta, por exemplo, um curso para aperfeicoamento de diretores escolares,
identifica de pronto a necessidade de se compreender o diretor como o administrador
escolar, ou mais, sugere que a gestdo escolar se resume na figura do diretor e, mesmo
que ele fosse auxiliado por outras pessoas, parece que o autor confunde direcdo e
administracdo escolar, ou seja, o processo de identificacio de problemas, de
planejamento, de tomada de decisfes, de acompanhamento e controle e avaliagdo das
agoes escolares ¢ todo ele centrado na figura do diretor: “A primeira necessidade de um
diretor é saber prever, planejar e organizar. Depois de planejar vém os problemas da
organizacao, avaliacdo de fungdes, terminacéo de plano, execucdo de plano” (Ledo,
1953, p. 135). Neste sentido, processo e responsavel parecem se tornar uma so coisa. E
isto é reforgado com a énfase dada ao sujeito que responde pela dire¢do escolar: “0
diretor é a alma da escola. Diz-me quem é o diretor que te direi o que vale a escola”
(Ledo, 1953, p. 134). Este diretor teria as fungdes de “administrador do edificio da
escola; responsavel pela escolha e fornecimento de material, pela higiene escolar e
infantil, pelas relacGes sociais com a escola, pela observacdo e interpretacdo do
ambiente escolar” (Ledo, 1953, p. 135), dentre outros aspectos. Mas, os aspectos de

natureza mais pedagogica parecem ter uma importancia reduzida na concepc¢éo do autor.



Contudo, ele identifica a funcdo dirigente como um desenvolvimento histérico da
funcdo de ensinar e, além disto, parece ser o primeiro autor brasileiro a colocar um
problema que parece quase intrinseco a fungdo do dirigente que diz respeito a aparente
contradicdo entre as funcGes mais administrativas, stricto sensu, e as fungdes mais
pedagdgicas. Esta preocupacdo aparece quando o autor sugere uma pequena lista dos
objetivos da administracdo escolar:

1°.) Estabelecer uma finalidade precisa ao professor.

2°.) Tracar condicGes seguras e justas para admissdo, promocdo e graduacdo dos

programas.

3°.) Tornar possivel a construcdo de objetivos definidos.

4°) Assegurar melhor classificacdo de alunos.

5°.) Assegurar melhor coordenacdo entre os professores.

6°.) Estabelecer um uso mais econémico de tempo do professor e do aluno.

7°.) Buscar condigOes para realizar uma educagdo mais econdmica e mais eficiente

(Ledo, 1953, p. 138).

Chama a atencdo a preocupacao, que ira surgir novamente mais adiante em
textos de Anisio Teixeira, constante no trabalho de Ledo, quanto a imperatividade de o
dirigente escolar se colocar a servi¢co do professor, do aluno, portanto, do processo
educativo. O que reforca aquela aparente contradicdo, pois o autor reconhece que a
razao de ser da instituicdo escolar e dos seus administradores esta no processo educativo
que se desenrola entre os professores e os alunos, mas, ainda assim, o legado
administrativo que tem o diretor escolar € muito forte na visdo do autor. Ou seja, €
curioso que as preocupacdes de Ledo com o0s processos administrativos sejam
prioritarias, uma vez que ele reconhece a razdo pedagdgica da origem e constituicdo da
funcdo. Uma hipotese que pode auxiliar a explicar tal postura é a de que, para o autor, a
origem da funcdo do diretor escolar é pedagogica, como de resto é todo o objetivo do
seu trabalho, todavia, para buscar tais objetivos, o diretor opera no campo
administrativo e de representacdo politica do poder instituido. Vale dizer, para Ledo, o
papel pedagdgico do diretor esta justamente em desenvolver acGes administrativas
voltadas a garantir as condigdes para o funcionamento das a¢bes pedagogicas.

Um outro texto muito importante na area € o de autoria do Prof. José Querino
Ribeiro, pois representa talvez a primeira bem sucedida tentativa no pais de
apresentacdo de um ensaio que busca ao mesmo tempo sugerir formas de organizacdo e
administracdo da escola e teorizar sobre esses aspectos. De inicio o autor afirma que a

educacdo publica, pela logica de financiamento publico a que estd submetida, tem o



dever de apresentar resultados adequados ao maximo. E, para tanto, a efetivacdo de uma
administracdo escolar segura é a alternativa necesséria e suficiente (Ribeiro, 1952, p. 7).

A obra esta dividida em duas partes: fundamentos da administracdo escolar e
conteddo da administracdo escolar. Na primeira parte, 0 autor transcorre um percurso
que vai da complexidade da escola moderna até a identificacdo do problema da
administracdo escolar, passando por discussbes acerca dos principios e
responsabilidades da escola e pelas fontes de inspiracdo da administragdo escolar. A
segunda parte apresenta 0s aspectos, tipos, processos, meios e objetivos da
administracdo escolar, numa perspectiva de conceituacéo dos elementos e orientagdo do
trabalho da administracéo escolar.

A teoria da administracdo escolar que o autor constroi se sustenta na busca por
fundamentos nas atividades préprias da escola (Ribeiro, 1952, p. 14), o que contraria em
parte a teoria da administracao cientifica na qual Ribeiro se sustenta, ou seja, para ele a
escola apresenta aspectos que sdo Unicos e que ndo podem ser desconsiderados nos
processos administrativos, todavia, o autor reconhece que os principios e métodos da
administracdo cientifica sdo aplicaveis na escola, pois ela também possui aspectos muito
comuns a todas as organizacOes. Estas idéias sdo marcas importantes do pensamento do
autor e encontram eco nos demais estudos da area no periodo, como veremos, e que
serdo contrapostas pelos estudos dos anos 80.

A origem dos estudos sobre a administracdo publica é a responsavel pelos
estudos sobre a administracdo escolar, na opinido do autor. Aquela tem sua génese na
significativa alteracdo na ordem publica trazida pela pratica de elei¢cBes para dirigentes
publicos, o que teria provocado a necessidade de o poder publico ser mais eficiente:

Agora, pois, o Estado ndo podia contentar-se apenas com a legitimidade do poder,
precisava obter mais eficiéncia dos servigos. O Estado assume, entdo, além de suas
caracteristicas seculares tradicionais, mais o aspecto de uma verdadeira empresa publica

de enormes proporgdes (Ribeiro, 1952, p 35).

De forma equivalente ao Estado, a escola também passa por processo de
alteracdo sentida na sua funcdo social, acumulando mais importancia no espectro das
instituicOes sociais (Ribeiro, 1952. p. 37) e, correlatamente, ampliando-se a necessidade
da oferta estatal dos servi¢os educacionais a crescente demanda da populagdo ou das
estratégias de desenvolvimento nacional, ou nas palavras do autor:

As caracteristicas do Estado Moderno (especialmente as influéncias das massas que lhe
penetraram por todos os poros, massas de que depende porque é um Estado
representativo, sustentado pela democracia de urna) fazem da estatizagdo do ensino



fonte de novos e dificeis problemas: a “escola para todos” conduz a “escola em toda
parte” e, conseqiientemente, a “escola de todos os tipos” (Ribeiro, 1952, p. 39).

Essas alteracOes historicas, de alguma forma também mencionadas por Ledo,
forcam a constituicdo de mecanismos mais organizados para a administracdo dos
estabelecimentos de ensino, uma vez que essa instituicdo complexa necessitava de
mecanismos intermediarios que dessem conta de garantir bons resultados em um
contexto que incluia as tradicionais tarefas sociais da escola, entdo somadas as
demandas mais contemporéneas do desenvolvimento social e econémico do pais.

Para Ribeiro, a administracdo escolar fundamenta-se a partir da filosofia da
educacdo, da politica da educacdo e das ciéncias correlatas ao processo educativo. Em
relacédo a filosofia da educacéo, a

Administragdo Escolar vai funcionar como instrumento executivo, unificador e de

integracdo do processo de escolarizagdo, cuja extensdo, variagdo e complexidade

ameacam a perda do sentido da unidade que deve caracteriza-lo e garantir-lhe o bom
éxito. (...) Os ideais marcam o ponto para o qual devem convergir todos os esforcos de
cada um e do conjunto; séo eles que dao a dire¢cdo em que devem caminhar todos os
processos desenvolvidos na escola. (...) N&o teria sentido, pois, uma Administracdo

Escolar, sem fundamentacdo em algum esquema de objetivos e ideais postos antes e

acima dela, isto é, de uma filosofia. (Ribeiro, 1952 , p. 45).

Em relacdo a politica da educacéo, ou a politica escolar, Ribeiro a vé como uma
atividade superior as acgdes caracteristicamente administrativas que se passam no
interior da escola, o que demonstra uma compreensdao mais ampliada em relacdo a
funcdo da Administracdo Escolar, percebendo nela um papel politico, de governo, que
transcende o simples dominio técnico das tarefas concernentes ao ato administrativo. A
relacdo entre politica e filosofia expressa pelo autor, também corrobora nesta percepcao
mais ampliada para as fungdes da administracao escolar, pois a politica para ele é a face
executiva dos objetivos educacionais apresentados pela filosofia da educacdo (Ribeiro,
1952, p. 47). Soma-se a esses elementos o0 conhecimento derivado das ciéncias
correlatas a educacdo: psicologia, biologia, sociologia, etc., que também auxiliaria a
compor os dominios do campo da administragcdo escolar e que, ao ser dominado pelo
dirigente escolar, pode este se tornar, ao mesmo tempo, politico, administrador, cientista
da educacéo e fildsofo.

O autor reconhece que a administracdo escolar tem a tarefa de organizar e
coordenar os trabalhos escolares, a partir de informagdes coletadas na propria fonte dos
problemas educacionais, uma vez que admite que nenhuma regulacdo estatal acerca dos

curriculos pode cercear a liberdade de conducdo da acdo pedagogica do professor. Para



tanto, é necessario um clima de acdo coletiva na escola, superando-se as tradicionais
formas hierarquicas da organizacio escolar (Ribeiro, 1952, pp. 66 € 67). E certo que 0
autor ndo esta sugerindo a constituigdo de uma “gestdo democratica” da escola, em
termos sequer proximos aos empregados na definicdo dessa concepgdo como se faz
contemporaneamente, mesmo porque, como comentado anteriormente, a expressao do
pensamento a época se voltava muito mais para a identificacdo do dirigente escolar com
a funcdo de chefe de uma reparticdo publica organizada hierarquicamente. Todavia, €
interessante observar a critica ao modelo tradicional de organizacdo escolar
empreendida por Ribeiro, que a faz sustentando-se na necessidade de se “cientificizar” a
administracdo escolar. Essa preocupacdo com a ciéncia se traduz também na énfase
dada pelo autor a questdo da eficiéncia dos trabalhos da escola ao demonstrar que um
dos objetivos da administracdo escolar é o da economia:

O objetivo da economia deve ser buscado ajustando e articulando, tdo perfeitamente

quanto possivel, o pessoal as fungbes, ndo com a preocupacdo da avareza e do

simplismo, mas com a do aproveitamento integral de todos os recursos disponiveis e a

satisfacdo integral dos objetivos a atingir (Ribeiro, 1952, p. 72).

E verdade que essa preocupacio com a economia deriva, em grande parte, da
influéncia, pela qual passam os autores da época, do pensamento funcionalista na
administracdo? em geral, como logo a seguir é apresentado. Mas a preocupacio com a
eficiéncia e a economia escolares ndo deixa de ser, a época, uma preocupacdo com a
ampliac&o do direito a educacao.

N&o contraditoriamente a eficiéncia e economia, Ribeiro pondera que a
flexibilidade também é objetivo importante da escola que pode permitir a superacdo de
uma suposta rigidez na organizacdo escolar, a qual por vezes atrapalha o
desenvolvimento da escola no que tange a economia e a unidade (outro objetivo
escolar).

A conclusdo da primeira parte do livro do professor Querino Ribeiro apresenta
aquilo que ele chama de “fontes de inspiracdo da administragcdo escolar”, que sdo as
bases teoricas sobre as quais a area se sustenta. F. W. Taylor e H. Faiol s&o os principais
autores citados por Ribeiro nessa apresentacdo teorica do campo. A escolha desses
autores ndo é casual e nem extemporénea. A area da administracdo escolar no Brasil
estava, do ponto de vista tedrico (e mesmo pratico) apenas se iniciando, uma vez que 0s

problemas escolares decorrentes da constituicdo de uma educacdo de massas apenas

2 Especialmente Taylor e Faiol e seus seguidores.



haviam comecado em 1950, época da producdo da obra em tela. Ademais, aqueles
autores eram a expressdo mais expoente mundialmente da chamada administragéo
cientifica, que se apresentava na area da educagdo como uma espécie de antidoto as
tradicionais (e conservadoras) formas de se pensar e organizar a escola. Isto é, a ancora
teorica em Taylor e Faiol se constituia, a época, como algum avanco em favor da
construcdo autdbnoma do campo da administracdo escolar no pais, em que pese todo o
negativo aspecto “desumano” dessas teorias, destacado inclusive pelo proprio Ribeiro
(1952, p. 87). As criticas mais fortes a relacdo entre a administracdo cientifica, a
educacdo e os aspectos econdmicos e sociais serdo discutidas no capitulo seguinte desta
tese.

A base tedrica que o autor utiliza sustenta a tese de que a acdo administrativa
ndo € improdutiva, ao contrario, a boa organizacdo administrativa garante ampliacdo da
producdo das organizacdes, bem como também afirma que as funcBes de planejamento
e administracdo séo aspectos que devem ser conservados em secdes diferentes das de
execucdo propriamente dita. Daqui, particularmente, decorrem as maiores criticas ao
pensamento de Ribeiro e dos tedricos por ele utilizados. Isto €, a produtividade de uma
organizacdo esta acima do interesse das pessoas que nela trabalham e, mesmo, das
pessoas que utilizam/acessam o0s seus produtos/servi¢os, uma vez que os trabalhadores
sdo considerados insumos do processo de producdo. Ribeiro destaca esse pensamento,
particularizando-o na visdo de Taylor, como um tanto desumano, mas nao faz realmente
a critica mais aprofundada a esta concepcao:

Taylor ndo dispunha em sua época de conhecimento e experiéncias que lhe permitissem
distinguir entre as conveniéncias de sua rigorosa e metodicamente cronometrada analise
de trabalho e as inconveniéncias psico-sociais resultantes da super-especializagdo. A
desumanizacdo do trabalho (...), advinda de seus principios, (...) ndo entrou nas suas
previsdes, principalmente porque seus objetivos foram quase exclusivamente técnicos e
o lado social do problema (...) ficou prejudicado por aquela preocupagdo dominante
(Ribeiro, 1952, p. 81).

Apols demonstrar o0 conceito de administracdo também em Faiol, que o
compreende como 0 processo de prever, organizar, comandar, coordenar e controlar, e
de identificar demais contribuicdes desse autor, Ribeiro resume as principais idéias, em

sua opinido, acerca dos pensamentos de Taylor e Faiol a respeito da administracéo:

- Administracdo é um problema natural inerente a qualquer tipo de grupo humano em
acdo; - Administracdo € uma atividade produtiva; - Administracdo é um conjunto de
processos articulados dos quais a organizacao é parte; - Administragdo pode ser tratada
por método cientifico; - Administracdo interessa a todos os elementos do grupo, embora
em proporcao diferente (Ribeiro, 1952, p. 82)



E sintetiza assim as principais contribuicbes de ambos para a administracéo
escolar:

a) O ponto de vista basico do funcionalismo de Taylor € a questdo pacifica e ndo se
apresenta mais como oposto ao linear de Faiol. b) Aumentados ou diminuidos, alterados
em sua seqliéncia ou simplesmente reproduzidos, os elementos da administracdo
continuam a ser aqueles que Faiol considerou. ¢) Nao se pode mais sustentar a distin¢do
feita por Faiol quanto a natureza das operagdes de uma empresa. d) Ha uma imposicéo
crescente para as especializacdes dos estudos de administracdo, quer quanto a natureza
dos empreendimentos, quer tanto aos diferentes setores das atividades da empresa, quer
ainda quanto aos proprios elementos da administracdo. e) Estdo sendo claramente
distinguidos e considerados dois diferentes aspectos da atividade administrativa: um que
concerne a propria coisa administrada e outro que concerne aos meios ou meétodos de
administragdo. (..) as primeiras variam com a natureza do empreendimento e as
segundas sdo sempre as mesmas para qualquer tipo de empresa. f) E evidente, nos
estudos modernos de administracéo, (...) por forga das criticas que foram feitas a ordem
econdmica vigente (..), a preocupagdo de corrigir a primitiva tendéncia a
desumanizacdo legada aos estudos administrativos. g) Esta generalizada a tendéncia
para conduzir os estudos de administracdo pela via sociol6gica mais do que psicoldgica
ou tecnoldgica do passado. h) As novas concepcdes dos objetivos da administracéo
inclinam-se a considera-la com a possibilidade de vir a ser uma das chaves de solugao

dos mais graves problemas gerais que afligem o mundo moderno (Ribeiro, 1952, pp. 88

e 89).

Ribeiro conclui a primeira parte do seu estudo colocando o problema da
administracdo escolar, identificando a origem estadunidense daquilo que ele denomina
de ramo da Pedagogia no inicio do século XX para atender os problemas proprios do
sistema de ensino daquele pais, bastante relacionados ao espirito local e autbnomo que
se configura em suas escolas. No Brasil, o autor percebe a administracdo escolar como
uma importacdo norte-americana, bastante interligada na pratica com a area da educagéo
comparada. E, também, observa que ainda ndo havia, em seu tempo, qualquer
preocupacdo mais ampliada com a construcdo tedrica do campo, por duas razbes
basicamente. Inicialmente, pelo fato de os estudos originais serem dirigidos a situacdes
diversas daquelas encontradas no nosso pais e de serem, portanto, estudos com poucas
bases tedricas amplas, dificultando o incremento tedrico em outros lugares e, em
segundo lugar, “o fato de, nos outros paises, (...) 0s problemas escolares serem
propostos quase exclusivamente em fungdo dos movimentos politicos gerais, ficando
assim atribuida a solugéo deles aos politicos mesmo e néo aos profissionais do ensino”
(Ribeiro 1952, pp. 101 e 102). Desta forma, a literatura sobre a administracdo escolar no
Brasil era muito fragil em 1950, sendo que o estudo de Carneiro Ledo, ja citado e
comentado neste texto, era entdo a Unica obra nacional com alguma envergadura e,
assim como destacado, Ribeiro tambeém vé nesta obra mais um trabalho sobre educacgéo

comparada do que sobre administracdo escolar.



Na segunda parte de seu livro, Ribeiro trata de apresentar um conjunto de
classificagOes acerca da administracdo escolar no que tange aos seus aspectos, tipos,
processos, meios e objetivos. E quanto a esses elementos, o autor vé que a
“Administracdo Escolar é uma das aplicacdes da administracdo geral; naquela como
nesta os aspectos, tipos, processos, meios e objetivos sdo semelhantes” (Ribeiro, 1952,
p. 113). Mas, ainda assim a administracdo escolar possui caracteristicas especificas. De
qualquer jeito, o autor reconhece a escola como um espaco especifico, ou com funcdes e
natureza especificas. Neste sentido, e por entender a administracdo escolar como
possuindo predominantemente uma face técnica, a compreensdo e o dominio do
conhecimento sobre aquela especificidade escolar, com o suporte técnico da
administracdo geral e escolar, permitiria inevitavelmente a solucdo dos problemas
escolares.

Em relacdo aos processos da administracdo escolar, Ribeiro os entende como os
trabalhos desenvolvidos na organizacdo da escola que ocorrem antes, durante e depois
das funcbes pedagogicas da instituicdo. Os processos que ocorrem antes sdo os de
planejamento, de previsdo e de organizacdo (Ribeiro, 1952, p. 125). Os que ocorrem
durante sdo os de comando e de assisténcia a execucdo. E 0s que acontecem depois sdo
os de medir os rendimentos escolares e os de medir a utilizagdo. Os processos que
ocorrem antes, segundo o autor, sdo especificamente técnicos, ou seja, “implicam em
conhecimento da realidade escolar e experiéncia profissional, sendo, por isso, da
alcada e da competéncia de especialistas” (Ribeiro, 1952, p. 128).

Parece que o autor qualifica 0s processos que ocorrem durante como sendo mais
politicos e menos técnicos, pois trata-se de garantir que as relacfes cotidianas entre as
pessoas na escola se pautem pela colaboracdo e cumpriria ao dirigente escolar a garantia
deste clima de trabalho:

Considerando que na escola a idéia de autoridade tem um sentido particular, j& porque a

distancia que separa os que devem comandar dos que devem ser comandados é muito

pequena. (...) A base das relages humanas na unidade ou no sistema escolar é a

colaboragdo esclarecida e consentida e ndo a subordinacdo fundada na autoridade com

forca para se fazer obedecer ou se fazer crer (Ribeiro, 1952, p. 129).

Em relacdo aos meios de que se serve a administracdo escolar, Ribeiro observa-
0s em trés grupos: humanos, legais e materiais (Ribeiro, 1952, p. 132). Os meios
materiais sdo em sua interpretacdo os recursos financeiros. Os meios legais sdo aqueles
que ddo sustentacdo juridica, estatutaria ao processo de administracdo. E 0s meios

humanos sdo 0s mais importantes de que se vale a administragcdo escolar tanto que,



citando Voltaire, o autor afirma que “importa menos a forma de governo do que a
qualidade dos homens” (Ribeiro, 1952, p. 140). Destaca, ainda em rela¢do as pessoas,
que devem ser qualificadas, experientes e que as func¢des de administracdo escolar néo
sdo funcbes individuais e sim tarefas coletivas (Ribeiro, 1952, p. 141).

E, por fim, o autor trata dos objetivos da administracdo escolar, que séo
basicamente dois: a unidade e a economia do processo de escolarizagdo. A respeito do
primeiro objetivo, Ribeiro destaca que a escola tornou-se bastante complexa e
especializada e, como tal, colocou em risco o principio da unidade da instituicdo.
Assim, a administracdo escolar teria a tarefa de concentrar esforcos para garantir a
unidade de trabalho coletivo desenvolvido na escola. Em relagdo ao segundo objetivo, a
economia, o0 autor afirma que a administracdo escolar teria a tarefa de garantir os
melhores rendimentos escolares a partir do minimo dispéndio possivel dos recursos.
Para tanto, a divisdo do trabalho pode auxiliar, mas a administracdo escolar cuida para
que “essa divisdo ndo chegue a determinar, irremediavelmente, a perda da unidade;
por outras palavras, deve impedir que as conveniéncias de especializa¢éo perturbem o
esforco basico de integracdo” (Ribeiro, 1952, p. 147).

O autor termina sua obra mostrando os trés problemas fundamentais para a
administracdo escolar:

a) apreender os ideais propostos pela Filosofia da Educacdo para, em funcdo deles,

determinar os objetivos da escola; b) conhecer a Politica de Educacdo para, em fungédo

dela, adotar um estilo de ag¢do adequado; c) aproveitar as contribui¢des da ciéncia para o

conhecimento dos elementos humanos envolvidos no processo de escolarizagéo e, em

funcdo dele, empregar as técnicas mais convenientes as atividades da escola (Ribeiro,

1952, p. 152).

E, para lidar com esses problemas, a administracdo escolar necessita planejar as
acOes, organizar as funcdes, acompanhar e dar assisténcia a execucdo das acdes e
controlar os resultados do trabalho escolar (Ribeiro, 1952, p. 152). Desta forma, o autor
esboca o seguinte conceito de administragao escolar, ao final do texto: “Administracdo
Escolar é o complexo de processos, cientificamente determinados que, atendendo a
certa filosofia e a certa politica de educacgéo, desenvolve-se antes, durante e depois das
atividades escolares para garantir-lhes unidade e economia” (Ribeiro, 1952, p. 153).

O principal problema nas concepgdes que Ribeiro tem da administracdo escolar
estd menos vinculado a matriz faiolista na qual especialmente se ancora, mesmo com as
reservas da especificidade da administragcdo escolar, e esta mais na proposi¢do de um

modelo de organizacgéo e gestdo das escolas, ao que parece, pouco (ou nadal!) embasado



na préatica real da gestdo escolar. Isto €, ao que tudo indica, o trabalho do autor nao
decorreu de pesquisas empiricas sobre a administracdo escolar. A vinculagdo com
aquela matriz do pensamento da administragdo geral parece ser sustentada na forca do
argumento de origem, ou seja, na empiria conforme apresentada por Faiol. Todavia, a
transposicdo deste pensamento para a educacdo nao parece ter sido testada em lugar
algum, segundo se depreende do seu texto.

De qualquer jeito, ha contribuicbes muito importantes do trabalho de Ribeiro
para a gestdo escolar. A primeira delas é o ja anunciado ineditismo de estudos de tal
monta no pais. Isto talvez auxilie a esclarecer aquela critica do paragrafo anterior, pois a
auséncia de didlogo académico dificulta o desenvolvimento de pesquisas. Um segundo
topico a ser destacado € novamente, como vimos em Ledo e voltaremos a ver em
Teixeira, o apelo pedagdgico & origem da funcdo do diretor escolar. E certo que, no
texto de Ribeiro, a face pedagogica do dirigente escolar ndo tem todo aquele destaque
que vimos em Ledo, mas ainda assim € curioso que textos como esses tdo criticados nos
anos 80 justamente pela sua subsuncdo a manutencdo das relacbes de dominacdo na
sociedade, de um lado, e pelo tecnicismo administrativo de outro, tenham tido a
preocupacdo de defender a administracdo escolar como tarefa profissional e cientifica e
que parte, sempre, da razdo pedagogica da escola. E, por fim, outro ponto importante do
trabalho do autor diz respeito ao fato de poder servir mais do que como um modelo de
gestdo escolar, podendo ser pensado como uma matriz de analise da realidade da gestdo
escolar, ou seja, considerando a importancia, a temporalidade, a contraposicéo a escola
tradicional, mesmo que sem o devido aporte empirico, é possivel tomar a materialidade
da proposta do autor como indagacgdes para se percorrer 0s caminhos da investigacao, na
busca, por exemplo, de se verificar até que ponto tais consideracfes constituiram corpo
tedrico que orientou a pratica da gestao escolar no Brasil.

Outros autores, para além de Ribeiro e Ledo, foram responsaveis pela edificacao
e divulgacédo dos principais conceitos da administracdo escolar no Brasil. Dentre eles, o
proprio Ribeiro (1952, p. 107) comenta acerca do trabalho de Lourenco Filho, o qual
através de Boletim do INEP teria, em 1941, trazido contribui¢cbes importantes para o
entendimento do que deva ser a &rea da administracdo escolar. E em obra de 1963,

denominada “Organizacdo e¢ Administragdo Escolar”, este autor compila os seus



principais estudos sobre o tema. Esta obra, em sua 32 edicdo de 1976, é adiante
comentada®.

Lourenco Filho inicia sua obra afirmando acerca da relagéo entre escola e vida
social que “assim como seja cada sociedade, assim serdo suas escolas” (1976, p. 19),
permitindo compreender que a escola ndo é espelho da sociedade, mas que ela em
grande parte reproduz aspectos significativos da organizacdo da vida social. Para o
autor, esta constatacdo inicial é importante porque dé& a condi¢do de se observar, nos
estudos sobre a escola, que esta instituicdo ndo é expressdo arbitraria dos desejos que
tenham os governantes, nem mesmo dos seus projetos para a sua organizagao e gestao,
mas representa a confluéncia da historia e dos “padrdes culturais em cada lugar e a
cada época existentes” (Lourengo Filho, 1976, p. 20).

Fazendo sugestBes iniciais acerca dos estudos sobre a administracdo escolar,
particularmente destacando a importancia de investigacdes sistematicas baseadas em
andlises funcionais (Lourenco Filho, 1976, pp. 23 e 25) e chamando a atencdo das
possiveis dificuldades que teriam os iniciantes na area, especialmente com uma
compreensdo exagerada e inadequada das funcBes da legislacdo do ensino sobre a
determinacdo dos mecanismos e processos da gestdo escolar?, o autor passa a destacar
as alternativas e estratégias de estudo sobre a area, demonstrando sua Otica acerca da
realidade da organizacdo e administracdo escolar e as perspectivas gerais de estudo.
Quando o autor trata do método, da organizacdo e da administracdo (Lourenco Filho,
1976, p. 31) é que de fato ele entra no objetivo principal desta parte do livro.

Temos entdo, de pronto, a apresentacdo de algumas idéias que expressam parte
do pensamento hegeménico a época acerca da administracdo escolar, advindas da
administracdo cientifica de F. Tailor, como € o caso da passagem a seguir:

Se muitos 0s agentes, as atividades terdo de distribuir-se por cada um deles, ou por
grupos em que funcionalmente se diferenciem. Umas pessoas poderdo receber o
encargo de definir os objetivos ou alvos gradativos em que as finalidades devam
decompor-se por exigéncia do trabalho; outras, o de reunir e coordenar elementos, a fim
de que efeitos graduais sejam obtidos; ainda outras, o de executar determinadas

3 O livro estd dividido em duas partes. A primeira denominada “Principios de organizagdo e
administragdo escolar” ¢, mais detidamente, a parte da obra pela qual este texto tem interesse, pois trata
de esforgo razoavel de teorizacdo e analise sobre a organizacdo e gestdo das escolas. A segunda parte,
chamada pelo autor de “Organiza¢do e administragdo escolar no Brasil”, dedica-se a um trabalho de
descricdo e analise das bases legais e dos aspectos concernentes ao ensino da organizacdo e administragédo
escolar no pais, objetos que sdo aqui secundarios, sendo, portanto, dispensaveis neste momento maiores
esforgos sobre ela.

4 Este destaque que Lourenco Filho faz de pronto em seu livro se deve, em parte, a tradicdo normativa que
a administracdo escolar possuia no Brasil, dificultando o avango de estudos mais cientificos influenciados
pelo campo da administracdo. Todavia, a tradigdo legalista da administracdo escolar ainda perduraria por
bastante tempo, e ainda hoje parece ter significativo peso.



operacdes, em certa seqiiéncia, coordenadas por alguém; e outras, ao cabo de tudo, o de
conferir a producdo, nos termos da concepcao inicial (...) (Lourenco Filho, 1976, p. 32).

Lourenco Filho, mais adiante, busca discutir a organizacdo e a administracao a
partir de sua origem etimoldgica e encontra na expressdo “orgdo”, significando
instrumento, a origem para a expressdo organizacao. Isto €, com base nesta origem,
organizar significaria “instrumentar, aparelhar, combinar ou dispor elementos, a fim de
que algo bem funcione” (Lourengo Filho, 1976, p. 33). Segundo estudos citados pelo
autor, a organizacdo humana somente é possivel onde exista esfor¢o coletivo, de
cooperacéo, de um lado e divisdo do trabalho e sistematicidade na sua coordenacao, de
outro. Isto sugere que o coletivo humano organizado teria interesses proprios que se
apresentam apenas quando coletivo, e que poderiam até ser distintos dos interesses
particulares dos individuos que compdem aquele coletivo. Esses aspectos sao
importantes para a compreensao do conceito de organizagao para o autor.

Quanto a administragdo, Lourenco Filho parte do verbo “ministrar”, significando
servir, para articular esse significado aquelas nog¢bes sobre organizacdo. Administracdo
para o autor significa a agao de “congregar pessoas, distribuir-lhes tarefas e regular-
Ihes as atividades, a fim de que o conjunto bem possa produzir, ou servir aos propésitos
gerais que todo o conjunto deva ter em vista” (Lourengo Filho, 1976, p. 34). De forma
geral, organizacdo e administracao representam a composicao do trabalho coletivo sob
sistematicidade na sua coordena¢do. Ou nas palavras do autor: “Em sentido lato,
organizacdo e administracdo representam, portanto, aspectos de um mesmo e SO
processo, 0 da coordenacdo da atividade de muitas pessoas em empreendimentos
solidarios” (Lourengo Filho, 1976, p. 34).

A “classe de aula” ¢ menor célula possivel de ser estudada na area da
administracdo escolar, segundo Lourencgo Filho (1976, p. 37). Todavia, 0 autor destaca
que o professor ndo se percebe como um administrador da sua classe de aula, pois

Se perguntarmos a um professor se ele administra a sua classe, ou se participa da

administracdo do conjunto em que trabalhe, sera quase certo ouvirmos resposta

negativa. Ele dird que organiza a sua classe, ndo que a administra. E que, de seu

trabalho criador, elimina o que lhe parega pertencer a esse Ultimo aspecto (Lourencgo

Filho, 1976, p. 38).

O autor ainda soma a classe, os “conjuntos ¢ subconjuntos”, seja na condi¢ao de
conjunto de escolas ou mesmo da escola como subconjunto de uma rede de ensino,
como dimensdes/escalas distintas para os estudos na area. Articulada aos conjuntos e

subconjuntos, estd a categoria de “gradagdo” para os estudos sobre a administragdo



escolar, significando as ja citadas classes de ensino, as escolas graduadas, as redes de
ensino, os sistemas locais de ensino, os sistemas regionais de ensino e 0 sistema
nacional de ensino, numa perspectiva de que ha diferentes niveis/graus para o estudo e
analise da administracdo escolar. Outra categoria para a organizacao dos estudos sobre a
administracdo escolar é o “setor”: “nesse caso, nao é a escala das realidades a estudar
que diretamente importara, mas certo setor, segundo o qual diferentes unidades de
estudo se articulem entre si, agindo e reagindo sobre as demais” (Lourengo Filho,
1976, p. 39). E, por fim, ainda acerca das diferentes escalas e setores de estudo, o autor
vé€ a categoria da “eficiéncia” como um aspecto diretamente relacionado a razao de ser
da administracao escolar e que pode pautar esses estudos:

O remédio para isso sera compreender que as providéncias de Organizagcdo e
Administracdo ndo valem como fins, por si mesmas. Devem ser entendidas sempre, em
qualquer escala e qualquer setor, como um meio, o de tornar as instituicbes escolares
mais eficientes, e que, assim, justifiguem os esfor¢os que reclamam para satisfatério
funcionamento (Lourengo Filho, 1976, p. 40).

Passa, entdo, Lourenco Filho a tratar das teorias gerais de organizacdo e
administracdo e as devidas relacdes dessas teorias com a sua efetiva aplicacdo nas
escolas. O autor observa que as teorias classicas se apresentam em duas tendéncias: a
concepcdo de Taylor e a de Faiol e seus continuadores. A esta Ultima o autor agrega 0s
trabalhos de Gulick e Urwick e de Mooney e Reiley, todos centrados na idéia da
departamentalizacdo ou especializacdo dos processos de producdo e na definicdo da
administracdo como o processo de planejamento, organizacdo, selecdo de pessoal,
direcdo e comando, coordenacgéo e articulacdo, relato e informacéo, e conferéncia dos
produtos e processos (Lourenco Filho, 1976, pp. 44 e 45). Neste ponto, o autor
demonstra denodado respeito as idéias dessa segunda tendéncia e particular entusiasmo
com elas.

As “teorias novas” (Lourengo Filho, 1976, p. 48) sdo destacadas pelo autor
como contrapostas as classicas especialmente no que tange a incompreensdo que estas
teriam acerca do papel que as pessoas tém na organizagdo, uma vez que 0S entdo
chamados recursos humanos seriam apenas pecas puramente abstratas. Essas novas
teorias ndo estariam se contraponto as classicas no sentido de contradizé-las, mas sim de
complementa-las. Sem mencionar as devidas referéncias, Lourengo Filho cita a
Psicologia como uma fonte importante para estas novas teorias, especialmente no que se
refere aos seus estudos quanto as motivacbes do comportamento humano e as

influéncias que os ambientes organizacionais promoveriam nos individuos. A



burocracia, como campo de investigacdo dos pesquisadores das ciéncias sociais,
também teria contribuido para os estudos das novas teorias da administracdo, na
verdade as novas teorias demonstrariam o0 quanto improprios sdo os fundamentos
teodricos da burocracia. Articulando a concepc¢édo burocréatica da organiza¢do com a idéia
de postos hierarquicos despersonalizados, tipicos em uma “administracdo em linha”
(Lourenco Filho, 1976, p. 50), o autor afirma que parte razodvel do valor funcional da
organizacdo se perde quando a burocracia a domina, levando a uma desrazéo do proprio
trabalho desenvolvido pela organizacdo. Por fim, o autor ainda cita os modelos de
Robert King Merton, P. Zelznick, e A. W. Gouldner, a partir da contribui¢cdes de March
e Simon, como referéncias das novas teorias da organizacdo e administragdo. A
conclusédo do autor quanto a esse bindmio teorias classicas/teorias novas é:

Em termos esquematicos, pode-se dizer que as teorias classicas centralizavam sua
atencdo no processo administrativo formal; nas teorias novas, essa atencao se estende ao
comportamento administrativo. Mas as novas técnicas ndo invalidam nem substituem as
teorias classicas, no que apresentam de fundamental. Apenas as enriquecem com novos
elementos que podem levar a metodologia da Organizacdo e Administracdo a maior
desenvolvimento (Lourenco Filho, 1976, p. 52).

A relagdo entre essas teorias todas e a escola € o proximo passo do autor,
objetivando articular teoria e pratica, ou melhor, articular a explicacdo dos fenbmenos
administrativos com o0s aspectos da justificacdo Idgica dos procedimentos
administrativos. Uma obra de referéncia para o autor é a de Jessé Sears®, baseada em
Faiol e que discute “0s conceitos de relacdes humanas e ecologia das organizacoes,
analisando as questdes de responsabilidade social e do poder discricionario, e o valor
compulsério das leis e de certos costumes” (Lourengo Filho, 1976, p. 55).
Demonstrando algumas influéncias da Escola das Rela¢cbes Humanas sobre si, Lourenco
Filho se demonstra animado com as idéias da obra citada e vé o diferencial deste estudo
em considerar 0s impactos que as relacdes interpessoais tém em uma organizacao como
a escola, merecendo, portanto, especial consideracao, pois haveria neste caso articulacédo
entre os fundamentos dessas relagdes e o0s objetivos do proprio processo educacional,
razdo de ser da organizacgdo. Ou seja, 0s elementos que estdo relacionados ao objeto da
escola sdo essencialmente as pessoas (professores e alunos) e isto significa que os
objetivos da organizacdo devem considerar essa qualidade como determinante nos
processos administrativos na escola. E, ainda, destaca que essa caracteristica da escola

produz uma inversdo no pensamento administrativo, pelo qual a escola existiria dentro

5 Jessé Sears. A natureza do processo administrativo: com especial referéncia a Administracio de
Escolas Publicas. Publicada em 1950 nos EUA.



de uma organizacdo formal, pois antes disto uma organizacdo de fato existe sempre
dentro da escola, de qualquer tipo, com quaisquer parametros, mas sempre existe.

E a partir do terceiro capitulo da obra que Lourenco Filho observa a agdo mais
cotidiana das pessoas e funcdes dirigentes na escola. E, no sentido de justificar sua
existéncia e denominacéo, 0 autor apresenta a separa¢do mais tradicional entre o pensar
e o fazer, ou entre as atividades operativas e as ndo-operativas, em seus termos,
entendendo esta ultima como aquela voltada ao planejamento, diregdo, controle, gestao
dos processos escolares em geral. Isto €, na escola ha um conjunto de atividades néo-
operativas para as quais ha a demanda de alocacdo de pessoal voltado, portanto, a
conducédo dos trabalhos escolares (Lourenco Filho, 1976, p. 64). Trabalhos escolares
esses que, para o autor, sdo classificados de “servi¢cos” (Lourengo Filho, 1976, p. 65),
em contraposicdo a producdo de trabalhos voltados a producdo de bens materiais. E,
reforcando aquela idéia classica, o autor entende como atual (a seu tempo) a distincao
entre acdo administrativa e acdo operativa, pois na escola ha tarefas vinculadas ao
trabalho de sala de aula que sdo essencialmente operativas e todos os outros trabalhos
poderiam ser qualificados como de “feicdo administrativa”. A despeito de o autor
reforcar que esta distincdo é apenas esquematica, pois ha partes operativas no trabalho
administrativo e parte dirigente no trabalho operativo, e de também chamar a atencéo do
leitor para a necessidade de os dirigentes escolares nunca perderem de vista a razao
pedagdgica da escola, a marca deste pensamento é forte na separacdo entre 0 pensar e 0
fazer, entre o dirigir e o executar, bem de acordo com as matrizes tedricas citadas pelo
préprio autor, as quais, mesmo que parcialmente, reproduzem no ambiente escolar o
raciocinio administrativo da empresa produtiva, da industria e de organizacfes do
servico publico em geral, deixando de compreender 0s eixos auténticos e autbnomos
sobre os quais se edificam a instituicdo escolar.

Para Lourenco Filho, as pessoas sobre as quais se concentram as atividades
administrativas sdo os alunos, os professores, os diretores e os dirigentes do sistema de
ensino. E, seguindo aquela ordem ascendente, os dirigentes do sistema de ensino estdo
hierarquicamente acima dos diretores, que estdo acima dos professores, que estdo acima
dos alunos. E curioso que o autor ndo se preocupe com os familiares dos alunos e com
os demais trabalhadores ndo-docentes da escola, possivelmente porque para ele aqueles
sujeitos concentram as atividades essenciais do fazer escolar. De qualquer forma, o
conjunto de situagbes concretas que envolvem essas pessoas sobre as quais a

organizacao e gestdo escolar se debrugam cotidianamente implica sempre na idéia de ter



opcoes, isto é, administracdo significa ter opc¢do, pois nas situacdes nas quais ndo haja
varios caminhos possiveis, ndo se requer tomar decisdes, ndo é necessario procurar
definir e agir com mais eficiéncia, ndo havendo assim agdo administrativa (Lourenco
Filho, 1976, p. 69). E, em um contexto de opgdes, as atividades fundamentais do
dirigente escolar estdo, segundo o autor, em:

a) Coligir informagdes sobre a situacdo problemaética, tal como realmente se apresente;

b) Decidir no sentido de modificar esse estado de coisas, a fim de que os objetivos
assentados possam ser obtidos com a eficiéncia desejada.

As tarefas fundamentais do organizador e administrador resumem-se (...) em duas

apenas (...): informar-se e decidir. (Lourenco Filho, 1976, p. 70).

Mas, informar-se e decidir para quais objetivos? Essa é para o autor a questdo
central de todo o processo de organizagéo e gestdo escolar. Agrega-se a esta pergunta,
as outras questdes de referéncia basica: onde, quando, com quem e com que, pois
“qualificam a propria situacdo do administrador, sua esfera de responsabilidade e
nivel de autoridade. Esses pontos constituem elementos metodoldgicos, (...), para o
conveniente relacionamento dela com os da acéo operativa” (Lourengo Filho, 1976, p.
71). Apbs essas questbes basicas, 0s procedimentos administrativos passardo a
confrontar as respostas a essas questdes com 0s processos de acompanhamento da
execucdo e controle das situagOes concretas cotidianas da escola. De todo jeito, essas
questBes (e suas respostas) se encontram aquelas duas tarefas fundamentais da
organizacdo e administracdo, as quais se combinam, nas diferentes fases do trabalho
dirigente, nas formas de “planejar e programar, dirigir e coordenar, verificar e
apreciar o trabalho feito” (Lourengo Filho, 1976, p. 71).

As tarefas e questBes béasicas do trabalho administrativo se resumem em
esguema que o autor assim apresenta: a) reconhecimento de um problema; b) anélise da
dimensdo deste problema em um plano/planejamento; c) coordenacdo das acOes deste
plano, com vistas a solugdo do problema; d) verificacdo dos resultados do trabalho feito;
e) exame das condicdes para que se evite a reaparicdo do problema (Lourenco Filho,
1976, pp. 71 e 72). Esse esquema objetiva permitir ao administrador “satisfazer, reduzir
e eliminar necessidades” (Lourengo Filho, 1976, p. 72) no desenvolvimento dos
trabalhos da instituicéo.

O processo de planejamento é conceituado por Lourengo Filho como uma acao
projetada no futuro, que envolve previsdo de resultados futuros, partindo do uso de
processos racionais (1976, p. 72), esquematicamente apresentado, a partir do

pensamento de Mosher e Cimmino, pela idéia de “plano = acdo - resultado”



(Lourenco Filho, 1976, p. 73), destacando que as decisfes do planejamento ndo ocorrem
apenas no inicio, mas durante todo o processo e, especialmente, que tais decisdes ndo
podem ocorrer ignorando-se 0 ambiente ou contexto dos problemas em pauta. Esta
adequacao ecologica € em particular importante para as escolas, uma vez que se trata de
instituicdes cujo trabalho é de natureza coletiva e nas quais a cooperagédo € determinante
para os bons resultados.

Para além do planejamento, o autor expde a importancia da existéncia de um
poder que continuamente tome decisbes, coordenando 0s processos de gestdo. Este
poder, para 0 autor, se identifica nas individualidades dos sujeitos dirigentes, ou nas
palavras dele proprio: “ndo se podera dissimular que as fungdes de direcao sempre se
individualizam. (...). Essa é a razdo porque muito se insiste em atributos pessoais do
administrador (...). Quando bem exercida, a essa qualidade cabe o nome de lideranca”
(Lourenco Filho, 1976, p. 76). E instigante o fato de a escola ser para o autor uma
instituicdo de acdo cooperativa e solidaria, todavia, com estrutura de comando
verticalizada e individualizada, e com a separagdo entre 0s que devem pensar e
organizar daqueles que devem executar. Esta posicdo sugere a filiacdo do autor de fato
as teorias administrativas por ele apresentadas, com o acréscimo de que o dirigente
escolar ndo deve jamais esquecer-se da ancora ecoldgica, isto é, do contexto no qual ira
aplicar os principios administrativos e dos objetivos educacionais. Contudo, h4d uma
passagem no livro na qual o autor denomina este processo de democratico:

As formas relativas a administragdo dos professores como dos alunos, (...),
compreendem a uma compreensdo da vida escolar em bases de cooperacdo, de uns e
outros, nos planos e encargos da administracdo. De modo geral, de compreensdo
democraética (Lourengo Filho, 1976, p. 155).

E entende por democracia: “Democracia, como sistema de vida de um grupo,
significa a compreensdo inteligente dos fatos que nele se déem, para decisdes que
atendam a interesses comuns, por métodos de agdo solidaria” (Lourenco Filho, 1976,
p. 155).

Aquela idéia de lideranca é agora adjetivada em lideranca democrética, a qual
“ndo dissipa, porém, os niveis de autoridade nem os deveres de subordinagéo
funcional, sem o que ndo haveria ordem nem método” (Lourengo Filho, 1976, p. 155).

Parece que a democracia esta, neste caso, sendo compreendida como sindnima
de atividades cooperativas, na qual uma certa idéia de ordem publica é pressuposta.
Acrescentando-se que a busca por objetivos educacionais que identifiguem a qualidade

do ensino e, portanto, a sua eficiéncia, ja per si representam uma acdo publica



democratica. Ndo ha incorrecGes quanto a isto, mas vale lembrar que o autor mesmo
reconhece, como vimos, que a acdo de coordenacdo é uma agdo politica, que envolve
relagbes de poder e pensar a democracia, ou a compreensdo democratica, nestas
condicdes, requer mais do que o interesse e a ordem publicos. Todavia, também cabe
registrar que os olhares do autor estdo voltados para as necessidades do pais em ampliar
o atendimento educacional de forma séria e profissional e esta acdo de elevacdo da
condicéo escolar da populagdo carrega consigo uma face democratica.

Mais do que planejar e coordenar, o dirigente escolar tem as tarefas de
comunicar e inspecionar, uma vez que a constituicio de um bom sistema de
comunicagdo é essencial para o trabalho do administrador escolar, na visao do autor,
pois permite que o trabalho escolar, pela sua natureza cooperativa, possa ser melhor
executado tanto em relacdo a busca comum dos objetivos, quanto aos procedimentos
para este trabalho. A idéia de comunicacdo que tem Lourenco Filho é mais de
propaganda dos objetivos e métodos e de difusdo de idéias em busca de coesdo do que
uma ferramenta a servico do didlogo ou mesmo da informacdo geral e da transparéncia
das acdes escolares. Vejamos a seguinte passagem:

Freqlientemente, belos programas, concebidos do alto, com ignoréncia das condicoes
reais daqueles que os devam aplicar, tornam-se inécuos, sendo perturbadores. O teor
geral de qualquer comunicacao tera de levar sempre em conta tais condi¢cdes. Em suma,
a comunicagdo tem como objeto proprio influenciar as pessoas no sentido da coeséo
estrutural e funcional de cada servico (Lourengo Filho, 1976, p. 82).

Na primeira parte da citacdo, o autor parece ignorar que a inocuidade daqueles
programas talvez seja devida a outros fatores que ndo as falhas na comunicagéo ou na
coleta de informacdes sobre as condic¢des de aplicacdo desses programas, como o fato
dos seus executores, os professores, no limite, ndo serem considerados sujeitos ativos no
processo de planejamento das politicas educacionais. Para o autor, tudo parece se
resumir em boa ou ma propaganda. Porém, cabe o registro do autor acerca da
importancia do papel do professor naquilo que ele chama de investigacdo ativa,
constituindo uma espécie de professor pesquisador.

O controlar e o pesquisar fecham a lista de verbos das tarefas do dirigente
escolar. O autor parece preferir utilizar o verbo controlar ao verbo avaliar. Mas a sua
perspectiva do que seja o controle é bastante proxima da concepgdo de avaliacdo
institucional, envolvendo a idéia de balanco, ou seja, o cotejamento entre o que foi
proposto e os resultados do trabalho escolar, avaliando-se as diversas pessoas,

atividades e orgdos da instituicdo. Finalmente, Lourenco Filho enumera uma série de



procedimentos necessarios ao dirigente escolar na busca de eficiéncia e de influéncia
sobre as atividades de ensino que védo desde o processo de sistematizacdo de objetivos,
readequacdo da relacdo meios e fins, até os cuidados com os edificios escolares, zelo na
frequiéncia dos alunos, regularidade com a documentacéo escolar, inspecao do trabalho
dos professores, avaliacdo dos resultados de todo o trabalho.

Outro autor que se destaca na area neste periodo € Anisio Teixeira que, nos anos
60, proferiu uma conferéncia na abertura do | Simposio Brasileiro de Administracdo
Escolar, na condi¢ao de Diretor do INEP, denominada “Que ¢ Administracao Escolar?”.
Esta conferéncia foi depois publicada na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(1961). O pensamento deste autor € muito importante no esforco deste texto em
apresentar e mapear o0s principais pensamentos sobre a area da Gestdo Escolar durante o
século passado, porque Teixeira foi, sabidamente, um dos maiores autores a tratar sobre
a educacao no Brasil em toda a sua histéria, logo, quando pensador desta envergadura
escreve sobre a Gestéo Escolar, carece de se observar suas ideéias. Além da conferéncia
citada, outros dois textos seus serdo discutidos: um capitulo do livro “Educacao para a
Democracia”, de 1935, em edicdo de 1997, e outro capitulo do livro “Educagdo no
Brasil”, de 1956, em edi¢ao de 1999.

Anisio Teixeira ndo pode ser comparado aos demais autores disto que aqui se
denomina de periodo classico da administracdo escolar no Brasil. Sua producédo
ultrapassa no tempo, no conteddo e na abordagem deste conteldo, 0s rumos apontados
pelos estudos anteriormente mencionados. Mesmo assim, ha elementos equivalentes
entre o seu trabalho e os demais autores citados, particularmente no que se refere as
criticas a escola tradicional, a necessidade de profissionalizacdo da educacdo e aos
reclames de incremento quantitativo e qualitativo no atendimento educacional. De toda
forma, como este texto se utiliza de uma distribuicdo temporal da producdo, aqui foi
classificado o trabalho de Teixeira. Mas, registre-se que isto se deve a fins meramente
didaticos.

O objeto da conferéncia publicada ja mencionada é, como o seu titulo sugere, o
conceito e 0 estatuto da administracdo escolar. No inicio do texto, o autor percebe a
inexisténcia quase absoluta da administragdo escolar no Brasil de entdo, uma vez que 0s
administradores ndo estavam sendo preparados e a evidéncia de que qualquer pessoa
acabava sendo dirigente escolar. As razdes para tal sao duas, ao seu ver: ou “0S
professores sdo téo perfeitos, que realmente ndo precisem de Administra¢éo” ou “as

escolas sejam tdo pequenas, que tais professores, perfeitissimos, podem realizar seu



trabalho em perfeito estado, digamos, de anarquia, cada um fazendo o que venha lhe
parecer que deve fazer e resultando disso uma admiravel Administracdo” (Teixeira,
1961, p. 84). Essas duas hipoteses sdo importantes para entender o raciocinio do autor
porque para ele a administracdo escolar surge exatamente para dar conta desses dois
problemas: organizacdo dos profissionais do ensino, cujas tarefas se tornam mais
complexas dia-a-dia, e organizagéo da escola, a qual vinha se transformando em relagéo
ao tamanho, amplitude/cobertura e também complexidade.

Teixeira considera que ndo ha administracdo sem poder e que a pessoa que
administra é aquela que dispde desse poder e dos demais meios e recursos para alcancar
os resultados desejados (Teixeira, 1961, p. 85). Todavia, a despeito deste conceito, para
0 autor ndo ha apenas um tipo de administracdo. De um lado estd a administracdo da
fabrica, na qual a funcdo de administrar € maxima e a de execugdo € minima, e de outro
lado estd a administragdo escolar, “na qual o elemento mais importante ndo é o
administrador, mas o professor” (Teixeira, 1961, p. 85). Aqui parece termos uma
mudanca de pensamento em relacdo aos demais autores ja citados, pois para Teixeira a
razdo do trabalho do Administrador Escolar €, antes de tudo, pedagdgica, centrada na
figura do professor e, por conseguinte, na do aluno e no processo educativo. A chave
para a compreensdo dessas idéias € a competéncia do docente e a complexidade da
institui¢do escolar, pois, como mencionado anteriormente, “se este professor € homem
de ciéncia, de alta competéncia, e a sua escola € pequena, pode realizar a funcdo de
ensinar e a de administrar. (...). Se o professor for sumamente competente, a
Administracdo fica sumamente insignificante” (Teixeira, 1961, p. 85). Essas idéias
demonstram que a administracdo escolar é, antes de tudo, uma ferramenta a servigo do
desenvolvimento pedagdgico da escola e ndo possui uma razdo prépria alheia ao
trabalho docente e & funcdo educativa da instituicao®.

O outro texto de Teixeira que aborda o assunto e que interessa a este trabalho é o
primeiro capitulo da segunda parte do livro “Educagdo para a Democracia”,
denominado “A escola elementar, sua organizacdo e administra¢do”, no qual procura
analisar os dados de exames padronizados nos anos 30 no Distrito Federal (Rio de
Janeiro) e discutir a eficiéncia das escolas publicas, fazendo consideracfes acerca da
organizacdo e gestdo escolar no que se refere ao uso desses dados para o

desenvolvimento da instituicdo. De inicio, o autor se mostra favoravel a adocdo de

® Em outro texto, Anisio Teixeira chega mesmo a afirmar que a administragcdo escolar ndo é uma
especialidade da administracdo e sim uma acgao politico-pedagdgica, antes de tudo (Teixeira, 1968).



testes padronizados para a aferi¢cdo dos resultados escolares, através do levantamento do
conhecimento dos alunos verificvel através desses exames, e justifica tal posicéo:

A necessidade dessas afericbes objetivas veio acentuar-se com o desenvolvimento dos
grandes sistemas escolares e o regime compulsério do ensino. Enquanto foi a escola um
simples aparelho seletivo, destinado a alguns poucos, pouco importava a sua
ineficiéncia para os que viessem a falhar (Teixeira, 1997, p. 165).

E continua:

N&o basta haver escola para todos: € indispensavel que todos aprendam. N&o é dificil
avaliar quanto a modificacdo veio influir no conceito de rendimento da escola. Antes,
dado o caréter seletivo, a reprovacao era quase o indice da qualidade do ensino. (...) Se,
porém, a escola tem o dever de ensinar a todos, porque todos precisam dos elementos
fundamentais da cultura para viver na sociedade moderna, o problema se inverte. Aluno
reprovado ja ndo significa éxito de aparelho selecionador, mas fracasso da instituicao de
preparo fundamental dos cidad&os, (...), para a vida comum (Teixeira, 1997, p. 166).

Decorreria disso a mudanga nos métodos e procedimentos da administracdo
escolar, que deveriam entdo buscar o éxito uniforme e em massa da instituicdo escolar.
Esse pensamento introdutério de Teixeira demonstra, como no artigo anteriormente
comentado, uma base bastante democratica para a reflexdo sobre os problemas
educacionais e escolares, em particular. A avaliacdo padronizada, como ferramenta a
servico da administracdo educacional e escolar, é vista pelo autor também como um
elemento que tem de estar a servi¢co dos interesses educativos e ndo encontra razdo em
si apenas.

Analisando, entdo, os resultados dos testes padronizados, em alguns anos, o
autor destaca: a importancia de se conhecer a extensdo do modesto resultado em leitura
e mais modesto ainda em matematica como aspecto fundamental na busca por um
ensino publico de mais qualidade; a dificuldade que tinham as escolas da época em
organizar as classes de modo mais homogéneo; a necessidade de superacdo de um
modelo curricular ainda fortemente vigente herdado da forma tradicional de organizacao
pedagdgica; a importancia de se entender o aluno, e ndo a escola ou a classe, como
unidade do ensino. Esses elementos se somam na incorporagdo de uma proposta de
reclassificacdo dos seus alunos levando em conta a avaliagdo dos resultados escolares,
tema que toma o restante do artigo e sobre o qual vale realgar os aspectos mais
importantes: - 0 ensino deve ser organizado em rela¢do ao tempo anual disponivel; - as
classes devem ser organizadas levando em conta os niveis de aproveitamento, separando
os adiantados dos atrasados; - essas classes terdo, internamente, nova divisao,
considerando novamente o nivel de desempenho, e para 0s quais haveria programas

curriculares diversos de acordo com as capacidades dos grupos; - mantém a idéia de



promocdo, mas haveria duas epocas para tal acontecer: julho e dezembro; - o
aproveitamento dos alunos deveria ser verificado duas vezes ao ano, de forma
padronizada; - a idade dos alunos é um importante aspecto a ser considerado na sua
classificacdo; - a classificacdo dos alunos visa a configuracdo mais homogénea das
classes e da escola toda; - reserva ao diretor da escola a analise dos casos especiais.
Teixeira insiste em reafirmar que o professor € o executor e realizador principal do
processo educativo e que este sistema de reclassificacdo teria o exclusivo fim de auxiliar
0 trabalho do professor constituindo turmas mais homogéneas e permitindo mais
informacdes sobre os alunos, o que, ao seu entender, facilitaria e até enriqueceria o
trabalho docente.

O outro texto de Anisio Teixeira que este trabalho trata é denominado “A
administracdo publica brasileira e a educagdo”, publicado originalmente na Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos, em 1956, e republicado como o quarto capitulo da
primeira parte do livro “A educagdo no Brasil” (Teixeira, 1999). Neste artigo, o autor
comenta acerca da importancia das atividades administrativas nos crescentes espacos
organizacional em geral, e educacional e escolar em especial. E inicia tal debate
constatando que a “centralizacdo e a estandardizacdo industriais [sdo] mais uma
consequéncia dos atuais métodos da produgdo moderna em massa, do que uma
aspiracdo ou um ideal” e que este processo produtivo reclama por “planificacéo,
mecanizacdo, divisdo do trabalho, uniformizacdo das operacdes e uniformizacdo de
produtos”, o que sugere a diminui¢do da participa¢do individual dos operarios e
“exaltando-se ao mdximo a contribui¢do central no sentido de planejamento e decisdo”
(Teixeira, 1999, p. 134).

Essa alteracdo nos meios produtivos e a conseqiente demanda pela constitui¢do
de métodos administrativos mais eficientes levaram aquilo que o autor denomina de
“falacia do administrador” (Teixeira, 1999), que consiste em sinonimizar organizag¢ao
com organismo, constituindo na organizacdo caracteristicas de um organismo, no
sentido bioldgico do termo, supondo assim que a organizagdo passaria a ter interesses e
necessidades préprias, quase que independente das pessoas que constituem tal
organizacdo. Essa transferéncia de compreensdo sobre a organizagdo nos espagos
publicos leva, segundo o autor, ao totalitarismo, pois se o Estado, que ja tende a
centralizagdo por interesses de comando e controle e ndo por interesses produtivos,
constitui per si interesses e necessidades proprios que ndo se relacionam diretamente

com o0s interesses e necessidades da populagdo por ele atendida, transforma-se numa



grande organizacao totalitaria. A esta tendéncia do Estado, que é entdo centralizador por
natureza politica, deve se contrapor uma concepg¢ao mais democratica de organizagdo da
vida publica, em mecanismos mais participativos:

Em relacdo ao Estado, os remédios democraticos sdo os da difusdo e distribuicdo do

poder por organizagOes distritais, municipais, provinciais e nacionais ou federais, em

ordens sucessivas de atribui¢des, autbnomas, de modo que a centralizacdo total acaso
inevitavel fique reduzida em seu alcance somente as fun¢des mais gerais do Estado
soberano, em rigor, as relagcdes com outros Estados, a seguranca e a defesa. Na parte em
que o Estado assume funcBes que nédo lhe sdo privativas, a democracia recomenda um
pluralismo institucional, que impeca toda centralizagdo perniciosa ao principio

fundamental de respeito a organizagdo pela pessoa humana (Teixeira, 1999, p. 138).

O interesse do autor recai, a partir disto a critica ao modelo centralizador do
Estado brasileiro no periodo 1937/1945, que organizou uma reforma administrativa, na
opinido do autor, profundamente antidemocratica, uma vez que centralizou em todo o
servigo publico os meios, 0s quais passaram entdo a ser completamente estandardizados,
e cujos administradores passaram de fato a ser as pessoas responsaveis pela definicdo
objetiva das politicas fins, como a educacdo: “os detentores dos ‘meios’ ficaram
efetivamente com a forga, o poder, e os dos ‘fins’, com a veleidade e a impoténcia”
(Teixeira, 1999, p. 140). Nessa critica, Teixeira aponta diversos problemas decorrentes
dessa observacao primeira, como a acomodagao dos administradores dos “meios” aos
processos burocraticos, que parecem ganhar vida prépria e deixam de estar a servigo de
algo publico.

Os impactos que essa reforma administrativa teria provocado nas escolas seriam
sentidos principalmente na “perda do espirito profissional da dire¢io das escolas (...) e
ao mesmo tempo, por mais paradoxal que pareca, foram-lhe aumentadas terrivelmente
as responsabilidades técnicas dessa direcdo” (Teixeira, 1999, p. 150). A tese que
parece nortear o pensamento do autor é a da dupla relacdo centralizacdo/
descentralizacdo, unitarismo/localismo, com tendéncia a imaginar a escola como um
espaco publico que deve se pautar pela democracia em busca da qualidade e eficiéncia,
mas que é, antes de tudo, uma instituicdo local. Isso parece se verificar na seguinte
passagem:

Com efeito, transformando todas as escolas, com os quadros Unicos para todo o Estado,
em uma s@ imensa escola, obrigou o administrador, (...), a tarefa impossivel de
administrar o sistema escolar, como um todo Unico, nomeando, removendo e
promovendo, ndo em cada escola, mas em todo o Estado, o seu professorado, 0 seu
pessoal administrativo e o seu pessoal subalterno (Teixeira, 1999, p. 150).



A centralizacdo do sistema de ensino passa assim a ser o foco da critica do autor,
para quem a centralizacdo, mesmo quando necesséria, leva a irresponsabilidade e a
impoténcia, aquela no centro do sistema de ensino, esta nas unidades periféricas como
as escolas. A irresponsabilidade dos organismos centrais poderia ser percebida no fato
de terem passado, ministério e secretarias estaduais, a ser apenas instituicdes cartorarias,
de reconhecimento da legalidade ou da ilegalidade nas instituicbes educacionais, néo
mais que isso. A impoténcia das escolas decorre do fato de ndo terem mais controle
sobre quase nada, uma vez que regime de contratacdo e de carreira, curriculos e
programas estavam todos normatizados centralizadamente, diminuindo a capacidade de
acao mais autbnoma das escolas, sua individualidade e sua integridade (Teixeira, 1999,
pp. 153 e 154). Reclama o autor quanto a isso nos termos:

As escolas sO voltardo a ser vivas, progressivas, conscientes e humanas quando se

libertarem de todas as centralizagdes impostas, quando seu professorado e pessoal a ela

pertencerem, em quadro préprios da escola, constituindo seu corpo de acdo e direcéo,
participando de todas as suas decisGes e assumindo todas as responsabilidades

(Teixeira, 1999, p. 156).

As conclusGes do autor apontam que a educacdo em geral e a escola em
particular seriam vitimas de um processo de organizacdo monolitica do aparelho do
Estado, da sua sede por centralizagéo, da concepcdo equivocada de que a educagéo seria
um fendmeno passivel de controle estritamente legal, de uma errdnea idéia sobre
controle e fiscalizacdo publicos e, por fim, de um pensamento aparentemente cientifico
da administracdo, o qual apregoa que a administracdo pode ser aplicada linearmente a
todos os campos indistintamente (Teixeira, 1999, p. 157). E propde, como alternativa de
superagdo desta situagdo, o modelo administrativo no qual “as escolas se deverdo
constituir em 6rgdos autdbnomos, a maneira das fundacdes, sujeitas ao controle e a
fiscalizacdo de 6rgdos centrais, também eles governados por normas estabelecidas por
conselhos técnicos” (Teixeira, 1999, p. 158). Chama a atengdo a aparente mudanga de
pensamento do autor, pois no segundo texto aqui tratado e que é o primeiro em ordem
cronologica, Teixeira defende e apresenta mecanismos de avaliagdo padronizada como
formas de informacdo as escolas, mas que também sdo mecanismos de controle da
qualidade do ensino. Chega a demonstrar como no Rio de Janeiro, quando ele era o
responsavel pela instrucdo publica, os processos estandardizados de classificacdo de
alunos foram aplicados. A ditadura Vargas e a remodelacdo do Estado brasileiro
parecem ter deixado marcas no seu pensamento ao ponto de avaliar melhor as posic6es

que carregava consigo, emersas de uma formacédo norte-americana sobre a organizagéo



e gestdo da educacdo publica, na qual, a época, a mescla de autonomia com controle era
o tom.

Um outro texto importante a ser mencionado é o de Myrtes Alonso, intitulado
“O papel do diretor na administragao escolar”, datado de 1976 e que ¢ a publicagdo, em
versdo adaptada, da sua tese de doutorado, defendida em 1974, intitulada
“Reconceptualizacdo do papel do diretor: um esquema teorico de analise”. Trata-se de
um estudo importante considerando a sua abrangéncia tedrica e o periodo em que foi
escrito. Contudo, caminha numa espécie de contra-mao dos trabalhos de critica que
comecavam a surgir e que colocavam sérias restricdes a concep¢do de administracdo
escolar até entdo defendidas.

O campo do trabalho de Alonso é a administracdo na educagdo, e tem como
objeto o papel do diretor de escola do entdo primeiro grau, considerando os limites e
objetivos propostos nos sistemas de ensino no Brasil (Alonso, 1976, p. 12). Para tanto,
de pronto a autora deixa bastante clara sua concep¢do de que a administracao escolar é
uma especializacdo da ampla area da administracdo e o estudo desta especialidade
perfaz o foco do seu trabalho, ao ponto de ela localizar as teorias da administracdo como
0 marco teorico a partir do qual o trabalho progride. Esta idéia de especializacdo da
administracdo geral explica por que o diretor da escola €, para ela, a figura que expressa
por exceléncia as fungbes administrativas naquela instituicdo (Alonso, 1976, p. 2). Ha,
neste aspecto, uma questdo que ird percorrer todo o livro da autora que diz respeito a
diferenciagdo entre “funcdes administrativas” e “funcdes técnicas”. Deste bindmio parte
a tese da obra: o papel do diretor na escola ndo é de desenvolver um trabalho técnico-
pedagdgico, mas é sim uma tarefa administrativa. Por trabalho técnico-pedagdgico, a
autora compreende aquele desempenhado pelos professores e, em particular, pelos
especialistas da educacdo (pedagogos), sendo que a estes cumpre a tarefa de
coordenacdo e gestdo pedagdgica e aqueles resta a tarefa de execugdo pedagogica. Por
trabalho administrativo, Alonso compreende as tarefas de tomada de decisdes,
organizacéo, planejamento e supervisdo do trabalho escolar (Alonso, 1976, p. 3).

Todavia, o trabalho administrativo deve estar, ao ver da autora, sempre em
conexao com 0 contexto que insere a escola, demandando constantes revisdes e
ajustamentos decorrentes das novas necessidades que substituem as anteriores. Ou nas
palavras da autora: “Coordenar e dirigir a acdo conjunta dos professores, alerta-los

para o processo de mudanca, prepara-los para um sistema de ajustamento constante e



criar condigdes favordaveis a esse processo constituem, (...), aspectos essenciais do
trabalho do diretor, ao nivel da unidade escolar (...)” (Alonso, 1976, p. 8).

Este papel do diretor esta ancorado nos pressupostos da teoria da administracdo
dos quais o trabalho da autora parte. O primeiro pressuposto é o de que aquela fungéo
administrativa estd presente sempre em qualquer organizacdo social na qual exista a
divisdo do trabalho. Mas, como esta fungdo administrativa tem apoio em outras
ciéncias, as quais mudam, podendo levar a administracdo a alterar suas concepcoes e
isso gera mudancas no papel a ser desempenhado pelos sujeitos do processo
administrativo. Essas mudancas podem demandar novos perfis de administrador,
exigindo assim transformacdes na formacdo béasica desse sujeito. E quanto a escola? A
autora parte da idéia de que ela € uma organizacdo que possui na sua funcdo
administrativa caracteristicas que sdo comuns a todas as outras organizacgdes sociais. Por
fim, o dltimo pressuposto para Alonso é o de que equivocos cometidos no
encaminhamento administrativo escolar podem ser decorrentes de uma ma
conceitualizagdo da fungéo administrativa, uma vez que os diretores refletem em seus
comportamentos conceitos tradicionais de um papel administrativo, 0s quais nem
sempre expressam adequadamente esta dimensao escolar.

H&, segundo a autora, no que concerne a importancia de uma teoria da
administracdo para o campo escolar, um conjunto de problemas que vao desde a
dificuldade do administrador compreender a importancia de contribuicdes que néo
provenham do seu proprio campo tedrico; passando pela confusdo entre analise e
prescri¢do, ou o que autora chama de “0 que é” e “0 que deve ser” (Alonso, 1976, p.
24); chegando até a dificuldade que versa sobre as especificidades dos diferentes
campos de atuacdo da administracdo. Esse conjunto de problemas provoca confusdo na
construcdo de uma base tedrica mais especifica sobre a administracdo escolar, uma vez
que, considerando esses itens, 0 administrador ndo parece flexivel a considerar aspectos
que poderiam modificariam sua concep¢do de funcdo administrativa, a normatizagéo
muito presente na administracdo escolar atrapalha uma leitura mais atualizada da
realidade e, por fim, h4 ainda o fato de que as particularidades dos campos de atuagédo
da administracdo podem dificultar a compreensdo dos elementos que sdo comuns em
toda funcdo administrativa. Esses elementos todos ndo podem atrapalhar, segundo
Alonso, a administracdo escolar a enxergar que o seu foco deve estar centrado na
consecugdo de objetivos comuns a instituicdo escolar de forma eficiente através da

coordenacdo dos esforcos coletivos (Alonso, 1976, p. 28). A superacdo daqueles



problemas s6 é possivel, segundo a autora, com uma boa base da teoria da
administracdo, a qual, por seu turno deve se aprofundar no conhecimento acerca dos
estudos das organizacGes modernas, pois, o0 cerne das dificuldades encontradas pela
administracdo escolar, em especial no Brasil de entdo, tinha relacdo com o fato de ela
ser muito tendente teoricamente a especificidade, procurando suas solucdes
internamente, ao invés de procurar dialogar para fora do seu proprio campo (Alonso,
1976, pp. 29-30).

Este Gltimo problema poderia ter decorrido do fato de que no Brasil,
historicamente, a funcdo de diretor de escola tivesse sido uma extensdo da funcao
docente, ou seja, o diretor é um professor que assumiu tarefas administrativas, o que
poderia leva-lo a ter mais dificuldades em observar o que se passa, teoricamente, em
outros campos para além do pedagogico. Esta parece ser, de resto, a questdo de fundo da
autora no que tange ao problema de se melhor definir o papel do diretor escolar.

No que concerne ao quadro tedrico encontrado no Brasil de entdo, a autora
destaca os trabalhos que nesta tese também foram discutidos, ressaltando a génese do
campo na obra de Carneiro Ledo, sobre o qual faz semelhante avaliacdo ja destacada
anteriormente acerca do seu carater comparativo; soma-se a este trabalho, o livro de
Querino Ribeiro, acerca do qual a autora faz uma sintese interessante e elogiosa; ha
ainda os trabalhos de Anisio Teixeira, nos quais Alonso destaca uma preocupacdo do
autor sobre a responsabilidade da administracdo pelos grandes problemas educacionais
no Brasil e a obra de Lourenco Filho, acerca da qual, mesmo com alguns destaques
positivos, a autora afirma ndo haver nada de novo no que se refere a teorizacdo do
campo da administracdo escolar no pais (Alonso, 1976, pp. 34-36). Em resumo, Alonso
constata a pequena diversidade de estudos existente em vernaculo a altura, o que
somado ao fato das legislacGes de ensino terem sido vistas, por muito tempo, como a
base para a acdo do administrador, gerou a constatacdo, na administracdo escolar
brasileira, de que a legislacdo passou a ser a reguladora da funcdo administrativa
(Alonso, 1976, p. 38).

Na tentativa de demonstrar os estudos da administracdo sobre as organizagdes
modernas, a autora apresenta uma sintese sobre trés escolas de pensamento: a
“behaviorista”, a “estruturalista” e a de “sistema aberto” (Alonso, 1976, p. 46). A
autora deixa claro que partilha das concepcdes desta ultima. Quanto ao behaviorismo,
identifica-o como uma superacdo do simplismo apresentado pela escola classica e pela

escola de relagbes humanas da administragdo. No que se refere ao estruturalismo,



Alonso identifica, e toma como base para 0os seus comentarios, o trabalho de Max
Weber’. O enfoque sistémico é considerado pela autora como um passo adiante no
desenvolvimento das teorias da administracdo, pois supera o behaviorismo na sua viséo
enddgena da organizacdo, uma vez que na teoria sistémica ha uma valorizacdo do
ambiente externo e dos elementos macro-sociais e o faz através da constituicdo e/ou
utilizagdo de conceitos como totalidade, homeostase, feedback, competigdo, dentre
outros (Alonso, 1976, pp. 74-78). O estruturalismo, por seu turno, poderia trazer
problemas com a sua tendéncia burocratizante em excesso, 0 que segundo a autora
apresenta conflito em particular no que concerne a questdo da autoridade. O enfoque
sistémico pode superar este e outros problemas, segundo a autora, considerando a
capacidade de “intercambio constante que mantém com o (...) ambiente” (Alonso, 1976,
p. 91).

Na busca de uma proposta para analisar a organizacdo escolar, Alonso identifica
que o crescimento das demandas quantitativas na educacdo produziu, dentre outros
aspectos, um “processo de burocratizagdo da escola (...) e os seus aspectos formais
ganharam terreno” (Alonso, 1976, p. 98). A autora avalia este processo como algo
negativo, uma vez que a formalizacédo da escola ndo tem relacdo com a sua eficiéncia e
apresenta-se mais como um distanciamento dos reais objetivos escolares. Esses
objetivos é que devem ser o foco da administracdo escolar, mas a instituicdo escolar
parece contar com muitas interpretaces diversas acerca deles, 0 que transparece como
sendo, para a autora, o problema central na sua organizacdo e gestdo (Alonso, 1976, p.
104).

H& um reconhecimento, para Alonso, da natureza de atividades-meio para as
funcGes administrativas e, justamente neste ponto, ela alarga suas criticas a
burocratizacdo, a qual seria responsavel pela inversdo de papéis na organizacdo escolar,
transformando, por vezes, as atividades-meio em atividades-fim, modificando o papel

da fun¢ao administrativa: “Enquanto nos sistemas fechados, a coordenacéo e o controle

" Essa avaliagdo produzida por Alonso condiz com boa parte do pensamento do campo a época,
influenciado grandemente pelas traducgGes de T. Parsons para o inglés dos originais de Weber, porém
Weber ndo é um estruturalista. Como Parsons é um autor funcionalista, e isto também tem impacto na
forma/contetdo das suas traducGes, Weber foi aqui lido como equivalente. A propria burocracia € tida
como funcionalista, por conta disto. Ao ponto de, durante algum tempo (nos anos 70 e 80), ser
aparentemente comum encontrar nos cursos de administragdo escolar a apresentacdo do texto de Weber
sobre o tipo ideal da burocracia, como um roteiro, um manual de organizacdo. Todavia, aquela avaliagdo
da autora é um equivoco, dado o fato de Weber néo ter sido um funcionalista. A sociologia de Weber tem
seu centro na acdo social, o que implica, obviamente, a preocupacdo com a intervengdo humana, que
confere sentido & acdo social. Weber esta preocupado em compreender (verstehen) as relagdes sociais
para além das determinagdes postas pelas estruturas sociais.



se tornam fins em si mesmos, nos sistemas abertos, sdo meios para atingir determinado
fim” (Alonso, 1976, p. 108).

A leitura que a autora faz, dentro desta perspectiva, sobre o papel do diretor é a
de que a ele cumpre “manter o equilibrio interno da organizacdo” (Alonso, 1976, p.
113), uma vez que ela afirma que a caracteristica mais comum a todas as organizacdes é
a estabilidade. As mudancas necessarias surgem de tempos em tempos, mas cumpre aos
administradores conduzir a organizacdo nos processos de mudanca na busca por novos
equilibrios. A escola é, todavia, cotidianamente provocada por mudangas no seu entorno
e mesmo internamente, dadas as suas caracteristicas dindmicas impressas pelo trabalho
com o conhecimento. Assim a autora vé que a administracdo escolar se depara com um
problema grande de ter de “estabelecer adequacéo entre os objetivos de manutencéo e
estabilidade da organizacdo escolar, e [ter a0 mesmo tempo] a necessidade de
ajustamento constante as condi¢fes de cada momento histérico e social em que ela seja
considerada” (Alonso, 1976, p. 123).

Ao final de sua obra, Alonso discute uma proposta para analise da fungédo
administrativa na escola e define que o administrador escolar é o responsavel pela
implementacao dos objetivos educacionais, procurando, como comentado, garantir nesta
instituicdo dindmica que € a escola tanto o equilibrio interno como externo (Alonso,
1976, pp. 130-139). Este trabalho do administrador escolar se desdobra nas fungdes de
“organizacdo e direcdo do trabalho escolar, desenvolvimento de atividades de
lideranca ou estimulacdo e manutencdo do comportamento humano produtivo, ao
controle dos resultados e apreenséo do seu valor social” (Alonso, 1976, p. 142).

H4, ainda, uma discusséo Ultima sobre a questdo da autoridade e da hierarquia na
administracdo escolar, sobre a qual a autora ndo deixa dividas quanto a sua posi¢do
acerca da leitura de que o diretor é a principal autoridade da escola. Todavia, em uma
dada digressao, a autora discute sobre as relagdes entre o diretor e os especialistas e,
mesmo admitindo que eles podem (e devem) trabalhar em conjunto, reconhece que sao
ambos polos de poder, em que pese aquele ser identificado, tanto externa como
internamente, como a maior figura do poder escolar. Esse poder identificado com a
figura do diretor emerge, na viséo da autora, por um lado da legislacéo e de outra parte
provém das expectativas que a organizacdo escolar tem em relacdo ao diretor,
resultando em dois tipos de pressdes sobre ele: pressdes legais e pressdes sociais. Em
ponto mais adequado desta tese, na segunda parte, discute-se mais aprofundadamente

esta questdo sobre as pressdes a que o diretor esta sujeito.



O trabalho de Myrtes Alonso é bastante marcado por uma concep¢do de
administracdo escolar muito forte na sua época. O que quer dizer que este é um trabalho
do seu tempo. N&o parece haver criticas a conjuntura® ou a histria do campo, nem
tampouco as importacdes de teorias do campo provindas de outros paises, construidas
para explicar outros contextos e problemas. Ao contrario, a autora nao deixa dividas de
que compde a mesma parte do continuum tedrico do campo a época e se soma no
mesmo sentido e direcdo que 0s seus antecessores, 0s quais também em muito se
socorreram das publicacbes estrangeiras, especialmente norte-americanas, da
administracdo escolar.

A autora discute de forma interessante as questdes tedricas mais evidentes da
administragdo, mas justamente por ancorar a administragdo escolar como uma
especializacdo da administracdo, ela avanca teoricamente pouco neste campo, pois o
que faz é tdo somente adaptar a teoria da administracdo ao ambiente escolar. Esta
questdo que diz respeito a administracdo escolar ser ou ndo ser uma especializacdo da
administracdo, parece ser a mais complexa de todo o trabalho. Ha vérias passagens,
algumas delas ja citadas, em que Alonso destaca que o papel da administracédo é o de
implementar objetivos, cuidando com tudo o que concerne a este processo (organizacao,
planejamento, manutengdo, supervisdo). Ora, mas a autora mesma destaca que 0S
objetivos educacionais sdo especificos e que estdo relacionados, entre outros aspectos,
com as expectativas sociais que cambiam de tempos em tempos. Como pode a
administracdo ser a mesma em distintas organizac@es, utilizar as mesmas ferramentas,
se 0s objetivos das organizacGes sdo tdo diversos? A discuss@o anteriormente colocada
sobre a funcdo administrativa X a funcdo técnica é, como ja observado, o ponto central
da identificacdo do papel do diretor, pois o problema acaba sendo o seguinte: quem
deve atuar como diretor de escola e para desempenhar quais funcGes? Parece que a
autora percebe o problema de forma semelhante e encontra uma saida para a primeira
parte da pergunta nas ultimas linhas do trabalho: “O caminho para esse ideal consiste
em preparar professores ou educadores em geral, interessados em assuntos
administrativos, para assumirem gradativamente fungbes desta natureza
[administrativa]” (Alonso, 1976, p. 185). Contudo, a autora ndo observa no papel do

diretor de escola uma natureza politica. Ha breves passagens nas quais ela menciona o

8 Ha uma rapida passagem em que a autora comenta sobre a administracdo no ensino superior (p. 70), na
qual parece haver uma breve critica a reforma universitaria do final dos anos 60. Contudo, ndo ha maiores
discussdes sobre isto na seqiiéncia do livro.



poder, a autoridade e a hierarquia na escola, como ja citado. No entanto, ndo ha
discussdes mais aprofundadas sobre a face politica do fazer administrativo, ou melhor,
do papel do diretor, pois a ele se define apenas a tarefa administrativa: “E preciso
compreender o papel do diretor dentro da peculiaridade da funcdo administrativa”
(Alonso, 1976, p. 184). E curioso que a autora ndo apresente em nenhuma passagem a
discussdo sobre o diretor de escola ser o chefe de uma reparti¢cdo pablica, no caso do
ensino oficial. Isso poderia dar maior sustentacdo a sua tese sobre a funcédo
administrativa e o papel do diretor. Em outras palavras, se o diretor da escola €, antes de
tudo, o encarregado oficial por uma reparticdo publica, a ele cabe antes de qualquer
tarefa técnica ou politica, uma tarefa de conducdo administrativa deste brago do Estado
que é a escola. Mas, talvez porque isto tornasse ainda mais clara a face politica do
diretor de escola, a autora ndo discutiu tal ponto.

E, ainda em relacdo a esta face politica, € também curioso que Alonso nédo fosse
buscar, mesmo em Weber, as relagdes entre administracdo e politica, compreendendo
aquela como o brago executivo desta. E importante, todavia, se perceber que se trata de
um trabalho do inicio dos anos 70 e, como ja dito, é um trabalho do seu tempo. As
discussBes mais politicas sobre a administracdo estavam ainda iniciando-se no Brasil. A
melhor demonstracdo deste argumento é que a autora ndo discute a administragdo
escolar como o espaco da (re)definicdo de objetivos educacionais. Para ela, os objetivos
do trabalho escolar estdo dados, e de forma externa a escola, o que é de fato uma
constatacdo da conjuntura da época. Isso sugere que a administracdo escolar restava
conduzir a sua execucdo. E a autora tenta de alguma forma diminuir este peso negativo
de se resumir a funcdo do diretor e da administracdo escolares em executores de politica
educacional definida externamente, ao afirmar que ao diretor cabe implementar, e
entende implementacdo como algo diverso de execucdo. E bem sabido que aquele era o
tempo da implementacdo das medidas oficiais, ndo restando muito espagco nas
instituicbes publicas, ou mesmo nos espacos privados, para muitas argumentacoes.
Assim, dentro dos limites colocados no pais, e alertados pela autora no inicio do livro,
Alonso tenta uma missdo quase impossivel: a de discutir administracdo
educacional/escolar sem debater politica e politica educacional/escolar.

Benno Sander € o ultimo autor que este capitulo apresenta e € mais um

importante no campo da Administracdo da Educacgéo, pois além de ter presidido por



longo tempo a principal instituicio que congrega os profissionais da area no Brasil®,
publicou diversos trabalhos aqui e no exterior com 0s resultados das suas pesquisas.
Esses trabalhos tiveram diferentes repercussdes. E certo que nenhum deles alcangou a
relevancia e o impacto dos trabalhos anteriormente comentados, mas ele é o autor de um
dos primeiros levantamentos da producdo do campo e, como tal, demonstra leitura
bastante ampla das publicacbes que discutem o tema da administracdo da
educacéo/escolar.

Trata-se aqui de apresentar 0 pensamento do autor na virada dos anos 70 para 0s
anos 80, periodo de mudangas muito importantes na pesquisa do campo, como se fara
ver no capitulo seguinte. Sander ainda publicou outros trabalhos a partir de ent&o, nos
quais revé algumas de suas posi¢Oes, mas, nesses trabalhos em questdo, o autor procura
justamente mediar as posi¢des entre o pensamento dos primeiros autores do campo com
as criticas do movimento que era entdo nascente. Os livros em pauta sdo
“Administracio da Educagdo no Brasil: a produgdo do conhecimento” (1981) e
“Consenso e conflito: perspectivas analiticas na pedagogia ¢ na administracdo da
educagao” (1984).

Sander, ao contrario de varios de seus antecessores, ndo afirma que a
administracdo da educagdo esta contida no amplo campo da administracdo, sendo dela
um segmento, uma especialidade, ao contrario, chega mesmo a entender a administragdo
da educacdo como um processo politico (Sander, 1981, p. 45). Todavia, a forma como
apresenta 0s conceitos e a base bibliografica com que trabalha sugere uma compreenséo
do campo da administracdo da educacdo como, ainda, um terreno hibrido, no qual
diferentes areas contribuem, como mais adiante demonstra o modelo de analise por ele
construido. E certo que o autor reconhece que o ato administrativo é devedor da base
politica e pedagdgica que o sustenta: “Como corolario dessa relagdo entre educacao e
politica, a administracdo é, ao mesmo tempo, um ato pedagdgico e um ato politico”
(Sander, 1984, p. 151, grifos do autor). Mas esse reconhecimento parece uma alternativa
para alcancar aquele objetivo de mediagdo. Ademais, o reconhecimento das faces
politica e pedagogica da administracdo ndo representa o entendimento da administragdo

da educacdo como um fendmeno antes de tudo politico-pedagdgico.

® ANPAE: Originariamente era denominada de Associagdo Nacional dos Professores de Administracio
Educacional. Depois, passou a ser denominada de Associacdo Nacional dos Profissionais da
Administracdo Educacional. E, desde os anos 80, chama-se Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacéo.



A administracdo da educacgéo pode, segundo o autor, ser estudada sob diferentes
enfoques: juridico, organizacional, comportamental e socioldgico (Sander, 1981, p. 11).
A bem da verdade, o autor transita em ambos o0s textos por diferentes trabalhos de
autores brasileiros e estrangeiros, representantes daquelas diferentes perspectivas,
tentando demonstrar de forma esquematica e classificatoria os pensamentos desses
autores, sem contudo tomar posi¢do muito claramente.

Sander classifica, no enfoque juridico, o entendimento sobre a administragdo da
educacdo, até os anos de 1930, calcado na tradicdo do direito romano. No enfoque
organizacional, o autor classifica os estudos primeiros do campo, alguns deles aqui
tratados, como os trabalhos de José Querino Ribeiro e M. B. Lourenco Filho, além dos
primeiros estudos de Anisio Teixeira. Neste periodo, edificaram-se os trabalhos mais
importantes do campo até os anos 80, segundo o autor. Estudos esses que tém a
tecnocracia como a base para a solucdo dos problemas das organizacbes, além
certamente do reconhecimento da propria idéia de organizacdo dentro do campo da
educacdo. Ainda sobre este mesmo enfoque, 0 autor avalia que o modelo normativo
classico da administracdo ndo se confirmou na realidade, e “como tal, ndo era um
instrumento eficaz de analise e prescri¢cdo” (Sander, 1981, p. 19). Contudo, convém
perguntar ao autor: mas qual modelo é representacao fiel da realidade? Pois, se se trata
de modelos de anélise ou mesmo prescricdo, ndo se pode deles cobrar que sejam a
prépria realidade. Os modelos servem para auxiliar a compreender as coisas como elas
funcionam, ou para servir de parametro para a consecucdo de objetivos, mas nao serdo
nunca, eles mesmos, a prépria realidade.

No enfoque comportamental, Sander identifica os trabalhos que procuraram
superar os problemas que as teorias mais classicas da administracdo apresentaram, em
especial ao reconhecimento dos aspectos psicossociais das organizacdes. No Brasil, e no
campo da administracdo da educagdo, o autor vé a presenca de, entre outros, Myrtes
Alonso, cujo trabalho, “O papel do diretor na administragdo escolar”, foi discutido
anteriormente. Por Gltimo, o enfoque socioldgico, o qual Sander observa como sendo a
corrente mais recente dos estudos do campo, e para a qual os estudos juridicos,
organizacionais e comportamentais estariam migrando. E nesse enfoque que o autor vé
a presenca de trabalhos que entendem a funcdo administrativa como sendo, por
esséncia, socioldgica ou politica (Sander, 1981, p. 21). E também neste campo que 0
autor classifica os estudos mais criticos que serdo objeto de discussdo no capitulo Il

desta tese, como os de Arroyo, Paro e Félix.



A idéia central desses trabalhos de Sander reside na identificagdo dos
referenciais dos autores principais do campo, no Brasil e no exterior. O resumo desses
levantamentos que produz aponta, segundo o autor, para o reconhecimento de duas
grandes correntes de pensamento no campo da administracdo da educacdo: a
administracdo do consenso e a administracdo do conflito. Aquela coaduna todos o0s
autores que se sustentariam nas teorias funcionalistas e em conceitos positivistas e que
apresentariam uma visdo mais conservadora de sociedade e de educacdo, voltada a
manutencdo do status quo (Sander, 1984, p. 107). Esta se expressa pelos autores que
tém a base tedrica ancorada no marxismo, no existencialismo ou no idealismo, e que
procuram como horizonte de seus trabalhos uma perspectiva de mudanga estrutural na
sociedade (Sander, 1984, p. 121).

Para a superacdo de ambas as escolas de pensamento, as quais apresentam seus
méritos, Benno Sander sugere uma proposta de analise e de prescricdo, a0 mesmo
tempo, da administracdo da educacdo, denominada de Paradigma Multidimensional de
Administracdo da Educacdo (Sander, 1981, pp. 31 e seguintes). Para a andlise dos

sistemas educacionais, 0 autor sugere o seguinte esquema:

Quadro 1.1: Paradigma multimensional de analise de sistemas educacionais

Dimenséo Substantiva Instrumental
Intrinseca Humana «4——————  Pedagdgica
AN et
~
v i<\ Vi
Extrinseca Sociopolitica 4= —  Econbmica
4 — — — — — —

Fonte: SANDER, Benno, 1981, p. 33.

O autor observa que 0s sistemas educacionais estdo preenchidos por essas quatro
dimensGes, as quais ndo podem ser separadas objetivamente. Duas dessas dimensdes
sdo de natureza instrumental: a pedagogia e a economia; e outras duas sdo substantivas:
humana e sociopolitica. Para Sander, “as dimensdes instrumentais devem ser reguladas
pelas dimensdes substantivas” (Sander, 1981, p. 33), pois estas possuem as razdes que
justificam a existéncia daquelas. Essas dimensfes se apresentam também na
administracdo da educacdo e com as mesmas relacdes de dependéncia, vale dizer, as

dimensGes humana e sociopolitica seriam definidoras das dimensBes pedagogica e




econdmica. Para o autor ha quatro critérios de acordo com os quais a administracdo da
educagdo se orienta e que estdo relacionados com essas dimensoes: “relevancia
(dimensdo humana), efetividade (dimensdo sociopolitica), eficacia (dimensdo
pedagdgica) e eficiéncia (dimensdo econémica) ” (Sander, 1981, p. 34). Esses critérios e
dimensdes se expressam na funcio do administrador da educagéo, cujas competéncias®
podem assim ser vislumbradas:

A competéncia humana do administrador da educacéo revela-se na capacidade para
conceber solugdes e na lideranca para implanta-las sob a Otica da relevancia para a
plena realizacdo dos participantes da comunidade educacional. A competéncia
sociopolitica define o talento do administrador da educacdo para perceber o ambiente
externo e sua influéncia sobre o sistema educacional e seus participantes, e a habilidade
de adotar uma estratégia de acdo para a efetiva satisfagdo das necessidades e demandas
sociais e politicas do sistema educacional. A competéncia pedagdégica do administrador
da educacgdo reflete sua capacidade para formular objetivos educacionais e para
desenhar cenérios e meios pedag6gicos eficazes para a sua consecu¢do. Finalmente, a
competéncia econdémica do administrador da educacéo refere-se a sua eficiéncia para
otimizar a captacgdo e utilizagdo dos recursos e elementos técnicos e racionais a servico
dos objetivos do sistema educacional. (Sander, 1981, pp. 51-52).

O autor, conclusivamente, observa a importancia da administracdo da educacao
estar estruturada a partir do principio da participacdo, pois considera que, em relacédo
aos objetos com os quais 0 campo lida, o que é decisivo é o processo de tomada de
decisdes. Assim, a participacdo coletiva € o paradigma que pode ser o diferencial no
encaminhamento dessas decisdes, pois “ela constitui um poderoso antidoto ao
autoritarismo institucionalizado na burocracia formal e a acdo dogmatica de grupos
minoritarios, qualquer que seja sua formacao ideolégica” (Sander, 1984, p. 148). A
democracia, principio que ja era muito reclamado nos tempos dessa producao,
apresenta-se como o elemento que pode mediar aquela participacdo, todavia, segundo o
autor, sempre voltada ao objetivo maior de todo o processo que é a administracdo da
educacdo, a qualidade de vida humana coletiva. O quadro a seguir exp0e,
sinteticamente, essas idéias de Sander:

Quadro 1.2: Administragdo da educagdo como processo de participacgdo coletiva

Paradigma de
Administracio

Tipo de Mediagéo

Enfase Predominante

Critério Orientador

Administragcdo como
processo de
participacdo coletiva

Mediacdo
democratica

Convergéncia da
liberdade e da
equidade

Qualidade de vida
humana coletiva

Fonte: SANDER, Benno, 1984, p. 149.

10 Termo utilizado pelo autor.




O aspecto decisivo para Sander, na administracdo da educacéo, € 0 processo de
tomada de decisdes, como vimos, 0 que sugere um certo conceito de administracdo da
educacdo ou escolar, calcado no participacionismo. N&o parece haver no trabalho do
autor discussdes mais aprofundadas sobre o papel politico da administracdo da
educacdo, o que é estranho, pois a tomada de decisdes é um processo preenchido pelas
relacGes de poder, seja no &mbito da sociedade, seja no ambito da escola, especialmente
quando se advoga que a ela seja anexa uma ampliacdo da participacdo democratica. O
inovador do modelo do autor reside naquilo que ele denomina de critério orientador,
qual seja, a qualidade de vida humana coletiva. Por que inovador? Porque os trabalhos
até entdo articulavam pouco (ou nada) os objetivos da educacdo, da escola e da sua
administracdo com os grandes fins sociais. Porém, o autor ndo aprofunda o que
representa esta “qualidade de vida humana coletiva”, ndo faz uma discussdo politica
mais qualificada sobre a extensdo deste critério ou objetivo social, nem os diferentes
olhares que recairiam sobre a prépria idéia de qualidade de vida.

Em resumo, tanto as consideracdes gerais do autor sobre a natureza politica da
acdo administrativa, como o seu modelo multidimensional, parecem mais voltados a
procura de uma aparente sintese de convergéncia entre as teorias e concep¢des que se
apresentavam até entdo para o campo. Sander vai buscar nos administradores do
consenso, a base tedrica da administracdo, e nos administradores do conflito, os
reclames sobre democracia e as criticas ao tecnicismo. Ele edifica uma concepcao de
administracdo da educagdo que tanto mantém a visdo mais conservadora ou tradicional,
quanto incorpora as criticas entdo nascentes no campo.

As principais idéias deste periodo, que se iniciou nos anos 30 com o trabalho de
Ledo, perduraram ainda por muito tempo, sendo possivel vé-las presentes em trabalhos
dos anos 70 e 80, mas a partir de entdo a diminuicdo da influéncia destas idéias foi
sentida, como mais adiante mostra o terceiro capitulo deste trabalho. A principal
contribuicdo que esses autores trouxeram foi verdadeiramente a constituicdo académica
do campo da gestdo escolar no Brasil, voltada a qualificar as definicbes da
administracdo e da politica escolar e preocupada com a preparacdo técnica e
instrumental dos dirigentes educacionais e escolares, num contexto de crescente
complexidade da instituicdo escolar. Trata-se de trabalhos com um perfil que Ribbins &

Gunter (2002) classificariam como instrumental.



Afora Teixeira e Sander, este menos que aquele, mesmo que por trajetorias
diferentes, os demais autores da época, parecem compartilhar da base teérica da
administracdo cientifica e das escolas subsequentes, como substrato para a edificacdo da
teoria da administracdo escolar. A face técnica dos processos e instrumentos da gestéo
escolar sdo superdimensionados neste periodo, numa tentativa de dar cientificidade ao
campo, mas emersa de uma concepcao aparentemente ingénua (Paro, 1988), que supde
que o dominio sobre essa face € capaz de garantir bons resultados e o alcance dos
objetivos institucionais.

Os diretores escolares eram compreendidos pela maioria dos autores do periodo
como chefes da instituicdo escolar e figuras centrais da sua gestdo, a ponto mesmo de se
confundir por vezes a pessoa e 0 processo dirigente. O imbricamento entre a direcdo e a
politica educacional também ndo parecia ser questdo de qualquer polémica, pois
aparentemente se reconhecia como “natural” as relagdes politicas perfeitamente
articuladas entre o diretor e o administrador do sistema de ensino. Todavia, destaca-se o
reconhecimento do papel pedagdgico do diretor, que se era um chefe ou um politico,
ndo deixava de ser alguém que se encontrava na escola para garantir as condi¢cdes de
desenvolvimento da educacao.

Também parece comum, em boa parte desses estudos, a preocupagdo mais
voltada a elaboracdo de ensaios, de estudos prescritivos, uma vez que voltados aos
profissionais que iniciavam sua atuacdo dirigindo as escolas do pais. Em uma frase, ndo
eram trabalhos de pesquisa empirica. Isto, todavia, ndo diminui o valor das suas
contribuicdes, especialmente porque se trata de trabalhos que devem ser lidos
considerando o seu tempo e os seus interlocutores. A critica que se construiu a este
periodo parece, por vezes, ignorar 0 avango que estes trabalhos representaram em seu

tempo, como veremos no capitulo seguinte.



CapPiTuLO I

A CRITICA AO PENSAMENTO CLASSICO DA ADMINISTRAGCAO ESCOLAR

Os trabalhos que surgiram no final dos anos 70 e inicio dos 80 inauguraram uma
perspectiva critica na analise da gestdo escolar, ou melhor na anlise dos trabalhos sobre
a gestdo escolar em periodos anteriores e que eram em grande parte, na visdo desses
criticos, responsaveis pelas concepcbes praticadas nas escolas puablicas pais afora.
Devedores, em grande parte, do trabalho de Mauricio Tragtemberg (1974) que apresenta
no pais talvez uma das primeiras criticas ao papel ideoldgico da teoria geral da
administragdo, o foco central desses estudos criticos na area da educacéo se localizava
no fato de os trabalhos anteriores apresentarem concepc¢des por demais técnicas da
gestdo escolar, colocando-a a servigo da reproducdo de um modelo de escola que ndo s
ndo contribuiria para a superacdo das bases capitalistas sobre as quais a sociedade
brasileira estava solidificada, como ainda auxiliaria a manutencdo do status social
econémico e politico. Sdo varios os trabalhos que se apresentam a partir desta época
com essa pretensdo critica. Na verdade, muito da producdo da area a partir desta ocasido
é decorrente dessa perspectiva mais critica e se apresenta quase que como uma
reproducdo desta analise do comeco dos anos 80. Os trabalhos mais importantes, para
sintetizarmos em alguns poucos, sdo um artigo de Miguel Arroyo (1979), a dissertacédo
de mestrado de Maria Dativa S. Gongalves (1980), a dissertacdo de mestrado publicada
em livro, de autoria de Maria de Fatima Félix (1984), o artigo de Acacia Z. Kuenzer
Zung (1984) e a tese de doutorado também publicada em livro de Vitor H. Paro (1985).
Certamente, ha varios outros trabalhos a partir de entdo que também apresentam
perspectivas semelhantes a esses, todavia, parece que os principais trabalhos do periodo
referenciados em outras obras (Sander, 1984; Tavares, 2004) sdo os acima citados. O
artigo de Arroyo é bastante citado por varios trabalhos no periodo e é, conforme o
pensamento de autores da area (Gongalves, 1980), tido como talvez o inspirador para
todo o desenvolvimento da critica na area que se seguiu. Os demais trabalhos sdo
também importantes referéncias para analises do periodo e todos eles se dedicam a
criticar aquela perspectiva da administragdo escolar dominante no periodo anterior e
apresentada no primeiro topico deste texto. A excegdo recai nos textos de Anisio
Teixeira, a0 que parece, por se tratar de autor que conquistara o respeito e a simpatia
académica de todas as linhas de pensamento da &rea aquela época e, mais

provavelmente, porque de fato abordava a problematica da administragdo escolar numa



perspectiva um tanto diversa dos seus contemporaneos. Benno Sander também é
poupado de criticas nesses trabalhos, mas isto se deve basicamente ao fato de que a sua
producdo era contemporanea a esse movimento de critica, e ndo teria havido tempo
habil para que os autores deste periodo pudessem analisa-la.

O artigo de Miguel Arroyo ¢ intitulado “Administracdo da educagdo, poder e
participagdo”, publicado em janeiro de 1979 no numero 2 da revista Educagdo e
Sociedade (pp. 36-46) e trata, como o titulo sugere, das relagdes politicas que cercam a
administracdo da educacdo, procurando construir uma linha de critica aos modelos
implantados no pais que procuravam, ao ver do autor, torna-la uma tarefa meramente
técnica e, com isto, propugnavam identificar as causas dos problemas educacionais
brasileiros com raz@es tipicamente técnicas. Isto &, se os problemas educacionais eram
ocasionados por incompeténcia ou incapacidade técnica, a administracdo cientifica,
calcada na racionalidade da empresa privada — modelo que inspirava a administracdo
educacional no pais, resolveria esses problemas. Para esta concepcdo entdo dominante
na administracdo educacional no pais

A solugdo ndo é posta em criar mais escolas, aplicar mais recursos, mas obter mais e

melhor educagdo com o0s recursos disponiveis, modernizando as estruturas

administrativas, os métodos, a organizagdo e funcionamento do sistema escolar, e,

sobretudo, criando nos administradores valores e atitudes para a mudanca e inovagéo

(Arroyo, 1979, p. 36).

Esta preocupacdo do autor é importante para a época e talvez ndo possa ser
linearmente utilizada para além do seu tempo, pois ndo pode passar despercebido que a
época 0s mecanismos normativos que o pais possuia talvez ndo fossem suficientes para
garantir minimamente o atendimento das crescentes demandas. Esse quadro mais fragil
nas estruturas organizativas e financeiras da educacdo no final dos anos 70 € inclusive
utilizado como argumento pelos propositores das reformas da administracdo
educacional da época. De todo jeito, a questdo que se coloca central para o autor é por
que era dada prioridade aos procedimentos administrativos como suporte para a
superacao dos cronicos problemas educacionais brasileiros. A primeira possibilidade de
resposta esta, para Arroyo, no reconhecimento de que, por detrds dos modelos de
administracdo da educacdo, havia uma concep¢do mais ampla de organizagéo do estado
e da economia, voltada a constituicdo de uma “modernizacdo e racionalizacdo das
instituicbes que complementam o sistema de producéo” (Arroyo, 1979, p. 37). Essa
racionalizacdo e modernizacdo estavam voltadas, nos sistemas escolares, a busca de

uma educacdo para o desenvolvimento produtivo, uma vez que a educacao era vista



como algo cujo funcionamento era obsoleto aos olhos do mundo da producédo. A légica
de importacdo dos modelos de administracdo da empresa privada para a educacéo,
entdo, localizava na propria educacdo as origens dos seus problemas, retirando
responsabilidades macro-estruturais do possivel mal funcionamento dos sistemas de
ensino. Esta logica €, segundo Arroyo, absolutamente politica. Eis ai entdo sua primeira
verificacdo da face politica da administracdo pretensamente técnica. Esta face politica se
escancara quando, no entendimento do autor, a administragdo é compreendida como um
exercicio de mediacdo do poder entre os que detém o poder de decisdo e a populacéo,
sendo que, neste sentido, o papel da administracdo &€ menos de incremento da
produtividade da empresa privada ou publica e € mais voltado as relacbes de poder da
empresa. Isto leva o autor a concluir que “a insisténcia em apresentar a racionalidade
administrativa como necessidade ‘natural’ ao bom funcionamento das institui¢oes
oculta a dimensdo politica de todo processo administrativo” (Arroyo, 1979, p.39).
Assim, essas relacdes de poder estdo, para o autor, no epicentro do objeto da
administracdo, pois com o antagonismo presente entre capital e trabalho na empresa, o
papel politico da administracdo se volta para o controle e para o conflito no interior do
processo produtivo.

Arroyo praticamente equivale o poder publico com a empresa privada,
observando que ambos operam sob raciocinios semelhantes no que tange ao processo de
racionalidade administrativa. E agrega a escola neste universo, pois verifica que “0S
produtos da escola se tornam, cada vez mais, condicBes para uma lucrativa
acumulacéo e instrumentos de controle social”, e vé que “entre a escola e a empresa ha
sem duvida relacBes profundas e a transferéncia de mecanismos semelhantes de
administracdo vem confirmar tais rela¢fes” (Arroyo, 1979, p. 41). Sdo compreensiveis
essas ponderac¢des considerando o perfil tecnocratico do estado naquele periodo. Porém,
o estado difere grandemente da empresa privada, particularmente no que é mais
essencial para esta: a busca do lucro, que edifica toda a razdo dos procedimentos,
inclusive, administrativos. Quando chegamos a escola, a analise do autor se complica
ainda mais, uma vez que parece haver uma compreensdo bastante diversa sobre
“controle social” do que a sociedade brasileira conseguiu construir dos anos 70 para este
novo século, ou ainda antes, considerando o forte peso democratico que tem este
conceito no entorno da constituinte de 1988, quando por controle social ficou
compreendida e normatizada a acdo de acompanhamento e fiscalizacdo da populagéo

para com 0s governantes, administradores e servidores publicos. Ademais, a



equivaléncia entre escola e empresa reconhecida pelo autor ndo é tdo evidente como lhe
parece. Sem adentrarmos pelo mundo da filosofia da educagdo, buscando o devido
distanciamento dos objetos entre essas institui¢cdes, a comprovacdo maior das diferencas
sdo justamente os modelos de administracdo de empresas que sistematicamente sdo
apresentados como redentores dos problemas educacionais, assunto da critica do autor,
de resto, pois se tratam de modelos e concep¢fes ja sugeridos pelos autores mais
classicos na temaética, como apresentados na primeira parte deste texto e que, quando
adotados, ndo surtem os resultados produtivos esperados, como constata o proprio
Arroyo e demais criticos que se seguem. Ora, ndo parece de menor importancia o fato
de que esses modelos aplicados nas escolas déem poucos resultados. Carece se
perguntar as razfes dos resultados indesejados. Uma hipdtese razodvel, e bastante
explorada, e que contradiz a constatacdo de Arroyo, é justamente esta: escola e empresa
sdo instituicOes bastante diversas e para as quais 0s procedimentos administrativos ndo
podem se pautar sob a mesma racionalidade, ignorando-se o universo proprio que é
composto por cada uma delas. Contudo, a despeito desta critica, cabe ressaltar que o
autor aproxima adequadamente a escola e a empresa em uma outra passagem, quando
afirma que a escola constitui vinculos com a empresa quando se pensa na sua funcéo
socializadora sobre os trabalhadores em formacdo, forca socializadora esta que se
efetiva menos pelos conteudos transmitidos pela escola e muito mais pelas formas
hierarquicas da sua estrutura, organizacao e funcionamento.

Por fim, Arroyo se preocupa com o papel do dirigente escolar e educacional, que
deve, em sua concepgéo, superar a pretensa neutralidade que se lhe atribuem 0s cursos
de formac&o basica e continuada e os documentos legais, percebendo a natureza politica
do trabalho escolar e reconstruindo analises macro-sociais sobre a escola. E evidente o
momento em que o autor se debruca sobre a administracdo escolar e da educacéo. Trata-
se de periodo em que ao administrador € reclamado amplo conhecimento sobre as
técnicas de gestdo e organizacdo, mesmo que com conhecimentos superficiais sobre o
real objeto com o qual deveria lidar: a educagdo escolar e o processo educativo. A
preocupacdo do autor € de que os dirigentes estavam pouco concentrados nos aspectos
mais amplos que tém impacto na organizacdo e gestdo das escolas e dos sistemas de
ensino e que sdo, em grande parte, responsaveis pelas causas dos problemas
educacionais. N&o ha aqui, ao que parece, um pedido para os dirigentes ndo olharem a
escola por dentro, e a prova disto estd na passagem final do artigo quando Arroyo

sugere que os cursos de formagdo se pautem pela formagao do “educador — docente,



administrador, orientador... capaz de um fazer pensado, critico, atento ao modelo de
um homem a ser educado e as relacbes entre a escola e a sociedade”, levando a
administragdo da educacdo “a recuperar seu sentido social” (Arroyo, 1979, p. 46). Essa
preocupacdo politica do autor parece ser uma preocupacdo de politica pedagogica, isto
é, de pontuar as criticas a modelos de administracdo que chegavam as escolas
desconhecendo as proprias escolas, desconhecendo o fazer pedagdgico e as razfes que
deveriam moveé-los. A essa preocupagdo se somam outros autores, como Maria Dativa
Gongcalves.

A dissertacdo de mestrado de Gongalves (1980) foi uma das primeiras producdes
nesse nivel académico a tratar do tema com tal abordagem critica e se dedica a analisar
a concepcdo de administracdo escolar a partir de documentos sinteses provenientes de
reunides da Associacdo Nacional de Profissionais de Administracdo Educacional —
ANPAE no ano de 19792, compilados por Maria Lucia Carvalho e José Camilo dos
Santos Filho, por seu turno voltados a producdo de uma espécie de estado da arte da
area até entdo. A primeira constatacdo da autora é que esses trabalhos visavam articular
boa parte da producdo nacional aos classicos da administracdo geral, especialmente
Taylor e Faiol (Gongalves, 1980, p. 9). Na sequéncia Goncalves demonstra que aqueles
pesquisadores tinham uma especial preocupagdo com a possibilidade de construcdo de
uma teoria da administracdo educacional, pois admitiam, assim como vimos com
Ribeiro (1952) as especificidades que possuiam a area em relacdo a administracdo geral.
Outro ponto importante destacado pela autora acerca dos trabalhos que analisa é que
Carvalho e Santos Filho avaliam de forma negativa a utilizacdo da burocracia como
modelo administrativo Gnico para a organizacao e gestdo escolar:

Apesar de considerarem a ratio burocratica conveniente e eficaz para outros tipos de
organizacgdo, levantam hipéteses de que a adocdo indiferenciada de modelos proprios de
outras organizacdes seja a raiz das disfungdes que sufocam as escolas e universidades
brasileiras, quanto a estruturacdo e condugdo de seus assuntos académicos (Goncalves,
1980, p. 12).

11 Atualmente ANPAE significa Associacdo Nacional de Politica e Administragdo Educacional. A nota 9
comenta com mais detalhes as mudancas terminoldgicas da ANPAE.

12 Maria Lucia Carvalho & José Camilo Santos Filho. 1979. A especificidade da administragéo no setor
educacional: possibilidades e implicacbes tedrico-préticas. Trabalho apresentado no Seminario de
Administracdo da Educacdo, ANPAE, Fortaleza.

Associacdo Nacional de Profissionais de Administracdo Educacional — ANPAE. 1979. O estado atual do
conhecimento das funcBes do administrador educacional no Brasil. Trabalho apresentado pelo
Departamento de Planejamento e Administracdo da Educacdo da Universidade de Brasilia no Seminério
de Administracdo da Educacdo, promovido pela ANPAE, Fortaleza.



As sinteses da autora sobre os trabalhos que analisa apontam para a constatagédo
de que se trata de estudos que confirmam que todas as instituicdes e organizagdes tém
elementos comuns, permitindo a constituicdo de teorias gerais da administragéo
aplicaveis a todas elas e que, nas escolas, haveria a necessidade de se articular a
burocracia e a organizacdo profissional, para o seu desenvolvimento administrativo e
institucional. Todavia, ela reconhece que os autores dos trabalhos que analisa destacam
as particularidades da “empresa educacional”, as quais demandam elementos
administrativos particulares, mesmo que sob a égide de uma teoria geral da
administracao.

Gongcalves afirma ainda que Carvalho e Santos Filho partem de pressupostos
sem a devida discussdo sobre eles. Como primeiro desses pressupostos, a autora
encontra a inquestionabilidade das chamadas teorias da administracdo como suporte
essencial a especificidade da administracdo educacional (Goncalves, 1980, p. 17). E a
autora soma a isto um problema de natureza metodoldgica dos trabalhos que analisou,
no qual os estudos estariam centrados na utilizacdo de um paradigma estadunidense
acerca da pesquisa na area especifica da administracdo educacional, sem os devidos
cuidados com a validade dos resultados das pesquisas daquele pais para contextos
culturais diversos ¢ conclui: “Deste modo, seria preciso definir, como pressuposi¢ao
desta proposta de estudo, a aceitacdo acritica do paradigma americano de teoria e
pesquisa em Administracdo Educacional pelos autores em estudo” (Gongalves, 1980, p.
18). Um segundo pressuposto inadequado, ao ver da autora, diz respeito a aceitacdo da
prépria idéia de especificidade da &rea da administracdo educacional pelos trabalhos que
ela analisa, pois isto implicaria a necessidade da constituicdo e/ou o reforco a
necessidade de se ter um especialista em administracdo educacional, provocando ou
endossando uma cisdo entre os trabalhos escolares do professor e do especialista em
administracdo educacional. Ademais, para a autora, a abordagem que os trabalhos em
tela dariam ao problema da especificidade da area € por demais ampla e genérica,
provocando uma descontextualizagdo dos problemas referentes a propria area.

Gongalves sintetiza duas idéias centrais na critica aos estudos de Carvalho e
Santos Filho sobre a especificidade da administracdo educacional: a aceitagdo sem
critica das teorias da administracdo que esses autores estariam perfazendo e a adogéo
dos paradigmas norte-americanos. A critica da autora reside, inicialmente, no fato de
que os autores por ela estudados partem de pressupostos sem a devida comprovagéo

cientifica e sem grandes desenvolvimentos sobre esses aspectos nos seus textos e, na



esteira de Braverman, a autora os critica, pois seriam estudos voltados a analise da
especificidade da administracdo educacional a partir de uma perspectiva técnica e neutra
(Goncalves, 1980, p. 24), ignorando que 0 contexto do desenvolvimento das teorias
gerais da administracdo, que teriam impactos decisivos na administracdo educacional
segundo aqueles trabalhos, esta profundamente articulado com o “desenvolvimento das
relacdes de producdo capitalistas” (Gongalves, 1980, p. 23), as quais sabidamente ndo
sdo neutras, ou seja, tais estudos estariam perdendo ou simplesmente ndo estariam
observando a dimensdo politica da administracdo educacional. Em suma, a hipotese que
parece perpassar todo o trabalho de mestrado da autora é a de que os documentos por
ela analisados s3o expressio de um “processo de ideologizacdo da teoria
administrativa” (Gongalves, 1980, p. 26), expressando para tanto idéias de Tragtemberg
e Prestes Motta. Isto é, a ado¢do que os autores criticados por Gongalves realizam das
teorias de administracdo teria ocorrido sem os devidos cuidados na identificacdo das
bases econdmicas que sustentam tais teorias e a sua definicdo acerca da administracao
educacional como ciéncia aplicada a um campo especifico tampouco poderia se isentar
de tais cuidados, “na medida em que a ‘ciéncia’ da administra¢do é desafiada na sua
neutralidade e racionalidade e é vista ndo como ciéncia, mas como ideologia”
(Gongalves, 1980, p. 28).

Quanto ao outro pressuposto criticado pela autora, o da adogcéo de paradigmas
norte-americanos na pesquisa sobre a area, ela cita estudo de Wiggins, autor
estadunidense, que faz uma auto-critica norte-americana ao admitir que os especialistas
conterraneos seus deveriam considerar que as bases empiricas das suas pesquisas ndo
sd0 universais e que, portanto, seria necessario maior respeito as culturas e realidades
distintas dos outros paises. Ora, se um especialista estadunidense reconhece a
necessidade da ndo adocdo a priori dos paradigmas de pesquisa utilizados no seu pais
como referéncia internacional, como poderiam entdo autores nacionais como Carvalho e
Santos Filho ignorar este problema? Gongalves sugere, a partir de trabalhos de Freitag,
Carnoy e do jd mencionado Wiggins, a dependéncia econbmica e o imperialismo
cultural como influenciadores do pensamento também dos especialistas da area no
Brasil. A adocdo de métodos de pesquisa socioldgica bem sucedidos e/ou padronizados
nos Estados Unidos, especialmente a partir do pensamento de Talcott Parsons, era
norma recorrente nos estudos da area a época no Brasil, segundo a autora, pois iSSO
poderia representar maior cientificidade do trabalho do pesquisador, uma vez que se

tratava de trabalho chancelado por modelos aceitos naquele pais. Todavia, isto poderia



provocar resultados inclusive ilégicos, pois ao utilizar esses paradigmas de pesquisa e
aqueles suportes tedricos gerais, formais e amplos, para se analisar um problema
especifico como é o caso da administracdo educacional no Brasil, os autores criticados
por Gongalves estariam operando uma marcante contradicdo (Gongalves, 1980, p. 53).
A autora, sobre 0 pensamento expresso nos trabalhos que analisou, conclui que:

¢ possivel afirmar que o ‘desvelamento’ dos elementos que compdem o quadro

conceitual que orienta a proposta de estudo de Carvalho e Santos Filho, sobre a

problematica da especificidade da Administracdo Educacional, deixou claro basear-se

esta proposta num modo de pensar que inclui, em Ultima instancia, dois componentes: a

légica empresarial e o funcionalismo parsoniano, este mais abrangente talvez, pois

inclui como quadro de referéncia a-historico a adesdo a paradigmas estrangeiros e, na
aceitacdo da reificacdo da realidade social, absorve o empirismo (Gongalves, 1980, pp.

55 e 56).

Na sequéncia do seu trabalho, Gongalves busca analisar outros trabalhos
nacionais da administracdo educacional, procurando encontrar similitudes nas linhas de
pensamento de Carvalho e Santos Filho com os demais autores de referéncia nacional.
Assim, livros especificos??, dissertagdes de mestrado, materiais utilizados para cursos de
qualificagdo de diretores escolares', relatdrios de encontros e publicagdes da ANPAE™
e programas de disciplinas da habilitacdo especifica da administracdo escolar perfazem
a base empirica desta fase do trabalho (Goncalves, 1980, pp. 58 e 59). A autora destaca,
a partir da analise empreendida nos livros que tratam especificamente da matéria, que
havia dois grupos, duas tendéncias, no que tange as formas de se observar o fenémeno
administracdo educacional no Brasil. O primeiro era composto por aqueles trabalhos
que adotavam de forma inconteste a tese de que as teorias gerais da administracdo
poderiam dar conta dos problemas educacionais, ou nas palavras da autora: “é a que
pensa a problematica da escola a partir da légica empresarial” (Gongalves, 1980, p.
59). O segundo grupo é constituido por aqueles autores que apresentam como

caracteristica central a subordinacdo aos paradigmas estadunidenses de administracédo

13 M. B. Lourenco Filho (1976), José Querino Ribeiro (1965) e Myrtes Alonso (1976): trata-se de obras
que foram analisadas no Capitulo | deste texto. A referéncia completa também se encontra na bibliografia
desta tese. Além dessas, Gongalves analisa outros trabalhos como os de: Rudolf Lenhard (1978),
Introducdo a administragdo escolar. Sdo Paulo: Pioneira; Maria Lucia Carvalho (1979). Escola e
Democracia: subsidios para um modelo de administracdo segundo as idéia de Mary Parker Follet. Sdo
Paulo: EPU.

14 Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagao Profissional - CENAFOR. s/d. Curso
de atualizagéo de diretores de estabelecimentos de ensino de 2° grau. Curitiba: CETEPAR.

15 Associacdo Nacional de Profissionais da Administracdo Educacional. s/d. Relatérios de Simposios;
Nétulas de Administracédo Escolar; Cadernos de Administracdo Escolar; Boletins Informativos. [Esta € a
forma apresentada da referéncia na bibliografia da dissertacéo da autora].



educacional. N&o sdo, de acordo com a autora, grupos excludentes, ao contrario, por
vezes sdo complementares.

Naquele grupo a autora localiza, de inicio, a presenca de Lourencgo Filho, cuja
obra que enfatiza a racionalidade e acdo metodica voltadas a eficiéncia foi aqui tratada
no capitulo anterior, pois para Gongalves este autor

representa com exatiddo esta corrente, na medida em que no seu trabalho pode ser

encontrada a idéia de que, dentre as perspectivas excludentes (historica, comparativa e

de eficiéncia) e possiveis de serem utilizadas no estudo da educacéo, a de eficiéncia é a

que cabe aos estudos da Organizagdo e Administracdo Educacional (Goncalves, 1980,

p. 60).

Goncalves afirma que este autor defende uma logica empresarial no comando
das acdes de organizacdo e gestdo escolar, na qual os fins ndo sdo questionados e para a
qual apenas as formas de garantir os fins é que sdo importantes. Outro trabalho ainda
analisado pela autora é o de Ribeiro, cuja obra mais afeita a administracdo em geral,
também foi aqui discutida no capitulo anterior. Segundo Gongcalves, este autor
aproxima-se bastante das concepc¢des de Faiol, na perspectiva empresarial de estrutura
departamentalista e linear deste pensador. No segundo agrupamento, a autora localiza 0s
trabalhos realizados até e durante a década de 50 e aqueles que mantiveram seus
estudos, em décadas posteriores, sustentados numa perspectiva que a autora chama de
tecnicista (Gongalves, 1980, p. 62), ainda fortemente presente a época da producdo da
sua dissertacdo de mestrado. Ruy de Ayres Bello*® e Theobaldo Santos'” sdo alguns dos
autores nacionais comentados pela autora que teriam assumido as bases tedricas do
pensamento estadunidense sobre a administracdo educacional e, desta forma, se
voltaram a estudar esta area no Brasil sem, contudo, considerarem os dados objetivos da
realidade educacional brasileira. Essa concepcdo, de que a administracdo educacional
possui uma generalidade compativel com qualquer realidade, seria, segundo a autora,
prépria do pensamento funcionalista que impregnava esses estudos (Goncalves, 1980, p.
63). Junto a esses dois autores, Gongalves ainda critica o trabalho de Myrtes Alonso,
sobre o papel do diretor escolar, que teria incorporado conjuntamente as influéncias da
literatura norte-americana da administracdo educacional e da literatura da administracéo
geral numa perspectiva ‘“estruturo-funcionalista, sistémica e da administracéo

participativa” (Gongalves, 1980, p. 64). E conclui sobre esses trabalhos: “Todos estes

16 Ruy de Ayres Bello. 1969. Administracéo Escolar. Sdo Paulo: Editora do Brasil.
17 Theobaldo Santos. 1966. NogOes de administracdo escolar. Séo Paulo: Cia. Editora Nacional.



livros revelam com nitidez a visédo de mundo restritiva de que tratou Wiggins ao criticar
os paradigmas americanos da Administracdo Educacional” (Gongalves, 1980, p. 65).

Ao comentar sobre a producdo da pds-graduacdo sobre a area no Brasil,
Gongcalves se vale dos estados da arte produzidos por Saviani‘®, Cunha'® e Velloso®
sobre a pesquisa em educacdo no Brasil, para identificar que a maioria dos trabalhos no
campo da administracdo educacional expressa concepgdes tecnicistas, tanto nos seus
objetos: a estrutura legal-normativa, lideranca, processo decisorio, complexidade da
organizacao escolar, etc. (Goncalves, 1980, p. 66), quanto nos métodos adotados para a
consecucdo destas pesquisas. Outra conclusdo da autora sobre os estudos desenvolvidos
sobre a administracdo educacional nos cursos de pos-graduacéo identifica um padréo de
discurso sobre a necessidade de qualificacdo do administrador educacional, porém
sempre de forma descontextualizada. Em qualquer caso, a autora, sem maiores
aprofundamentos, inclusive sem mencionar os estudos em questdo, conclui que ha uma
“presenca poderosa da logica empresarial e do quadro de referéncia funcionalista na
poés-graduacdo” (Gongalves, 1980, p. 68).

Outro material empirico analisado por Gongalves sdo aqueles utilizados nos
cursos e processos de (re)qualificacdo dos dirigentes escolares. Centrando o foco nos
materiais do Conselho Estadual de Educacdo do Estado do Espirito Santo e no do
Centro Nacional de Aperfeicoamento para a Formacéo Profissional — CENAFOR, a
autora identifica a lI6gica da produtividade na escola como o eixo orientador desses
materiais, destacando que

toda a probleméatica de avaliacdo, reprovacdo, repeténcia, evasao, € tomada [nesses
materiais] exclusivamente como decorrente da ndo produtividade da escola, pela qual o
diretor é responsavel, gerando altos prejuizos financeiros para o sistema de ensino
(Gongalves, 1980, p. 68).

Por conta desta perspectiva, a autora mostra que esses materiais fariam a
sugestdo de que os diretores deveriam desenvolver estudos de custo-aluno em suas
escolas. O que poderia parecer a época da dissertacdo de Gongalves algo por demais
tecnocratico, mas que atualmente nfo é uma sugestdo inadequada. E verdade que a

autora demonstra em que perspectiva deveria o diretor escolar promover tais acdes, de

18 Dermeval Saviani. 1979. Perspectivas dos programas de doutoramento no Brasil. In ANPED.
Doutoramento em Educacéo no pais. Rio de Janeiro: ANPED.

19 Luiz Antonio Cunha. 1978. Os (des)caminhos da pesquisa na pds-graduacdo em educacdo.
Conferéncia pronunciada no Seminario sobre a producéo cientifica nos programas de pés-graduagdo em
educacdo. Curitiba.

20 Jacques Velloso. 1979. Doutoramento: qualificacdo académica ou ascencgdo profissional. In ANPED.
Doutoramento em educacao no pais. Rio de Janeiro: ANPED.



acordo com aqueles manuais, voltando-se para um culto a eficiéncia. De toda forma,
vale registrar a posi¢do da autora considerando particularmente 0 momento de produgéo
da sua pesquisa de mestrado, ja que se encontrava o pais em um duelo feroz acerca das
concepcdes e acgdes tecnocraticas na educacdo. Reforca ainda a autora que esses
materiais, mesmo apresentando alternativas “praticas” no processo de “treinamento” dos
diretores escolares, somente o fazem numa perspectiva distante do que realmente estaria
acontecendo nas escolas brasileiras, mas como a autora ndo demonstra, explicitando
exemplos presentes no material analisado, nem ha cdpia do material em anexo a
dissertagdo, nem mesmo uma analise sobre a conjuntura das escolas de entdo, a sua
critica ndo ¢ passivel, por ora, de contestagdo ou confirmagdo. E conclui: “Vemos assim
que também nos treinamentos de diretores, patrocinados por instituicdes oficiais do
sistema de ensino, a l6gica empresarial e o quadro de referéncia funcionalista podem
ser encontrados” (Gongalves, 1980, p. 70).

O penultimo material empirico analisado por Gongalves diz respeito as
publicacbes da ANPAE. Em breve relato das atividades e publicagdes da Associacao, a
autora denota que mudancas estariam ocorrendo, a época, no direcionamento das linhas
de investigacdo privilegiadas pela instituicdo, enfatizando-se duas abordagens: a) os
estudos sobre a especificidade da administracdo educacional (cujo material foi objeto de
investigacdo da autora na primeira parte da dissertacdo); b) os estudos sobre as funcdes
do administrador educacional no Brasil (Gongalves, 1980, p. 71). Ambas as linhas de
estudos padecem do mesmo problema, ao ver da autora, sendo expressfes de uma
concepgdo empresarial e funcionalista da administragcdo educacional. Neste caso, parece
que a autora tem mais razéo do que nas conclusdes anteriores, porque a primeira das
duas linhas de investigacdo da ANPAE foi exaustivamente explorada na sua dissertacdo
e a sua conclusdo é coerente com as evidéncias por ela mesma demonstradas e, ademais,
porque a forma como a segunda linha de investigacdo se apresenta, de fato, ndo parece,
mesmo que com poucas informacgdes, possivel que o leitor venha a divergir da
conclusdo da pesquisadora.

O ultimo tdpico analisado pela autora diz respeito aos programas das disciplinas
correlatas a administracdo educacional, nos cursos de formacdo de Pedagogos. A
primeira critica da autora afirma que os cursos de habilitacdo do administrador
educacional visavam a formagdo de um “executivo escolar, capaz de manejar técnicas e
interpretar leis, mas incapaz de pensar a educagao criticamente” (Gongalves, 1980, p.

74). Todavia, sem discutir mais detalhadamente os programas, escusando-se apenas



através de sua anexacdo ao final do texto da dissertacdo e através da afirmacdo a partir
da qual se constata que a autora fazia parte do grupo de professores da universidade da
qual os planos emergiram, Gongalves conclui “‘com total seguranga” (1980, p. 75) que o
eixo norteador desses programas seria a logica empresarial e os paradigmas
estadunidenses de administracdo educacional. Esta € uma posi¢cdo complicada da autora,
do ponto de vista metodologico, isto é, valendo-se do estatuto de “experiente” ¢ de
“conhecedora empirica” da realidade que deveria analisar, a autora veta ao seu leitor os
caminhos da sua analise e apenas apresenta, em uma frase, a sua sintese, permitindo
inclusive que o seu leitor duvide de suas conclusdes, pois poderiam também ser emersas
de posi¢cdes mais ideoldgicas que cientificas, postura por sinal por ela propria criticada
em varios dos autores que analisa.

As ultimas consideracdes da autora conjugam conclusfes e sugestdes para o
campo da administracao educacional:

- a idéia de que a administracdo da educacdo brasileira deva orientar-se pelos
parametros das teorias da administracdo ou das modernas teorias das organizagfes tem
gue ser questionada. (...)

- se é evidente que formas de organizacdo e cooperacdo S0 necessarias ao trabalho
humano, ndo é evidente e sim ideoldgico que estas formas, na educacdo tenham que ser
as da burocracia, ou, principalmente, as da empresa capitalista, que separa a concepgéo
da execucdo e a decisdo da acéo.

- por que encarar com naturalidade e sem ao menos questionar a enorme contradicdo e
oposicao existente entre a burocracia (...) e a educagéo (...)?

- por que nao fomentar a maior participacdo em todos os niveis, inclusive criando novas
formas de gestéo, eliminando-se assim os tdo “convenientes” e “Uteis” segredos do
poder, proprios da hierarquizagdo burocréatica?

- por que ndo a autogestdo como meta?

- por que ter que pensar e enxergar a educacao brasileira e sua administracéo, (...), por
pensamentos e olhos genéricos, inespecificos, des-situados, a-histéricos ou estrangeiros,
levando a repeticBes e mimetismos?

- Enfim, por que ndo fazer uma inversdo: de administracdo da educacéo, para educacao
brasileira em seus modos de organizacdo? (Gongalves, 1980, pp. 82 e 83).

E evidente a marca do tempo neste trabalho, em um contexto que clama por
democracia em contraponto a tecnocracia que era hegemonica, especialmente nas
escolas publicas brasileiras. A gestdo escolar ndo poderia ficar imune aos reclames dos
educadores e pesquisadores pela ampliacdo dos processos de participacdo na escola e
pela superacdo dos modelos de administracdo importados das outras organizagdes da
sociedade e, no caso brasileiro, de outros paises. Todavia, parece, por vezes, que 0
trabalho da autora comete alguns dos mesmos erros metodologicos que 0S seus
analisados cometeram, como ja comentado, particularmente ao demonstrar maior

afeicdo a ideologia que a comprovacao cientifica e, principalmente, apesar disto ser



escusado pela citada datacdo temporal do texto, por diminuir em demasia as
contribui¢cbes dos trabalhos analisados na propria constituicdo do campo da
administracdo escolar e na superacdo do modelo de escola tradicional do inicio do
século XX, bastante elitista. Conforme j& debatida neste trabalho, a necessidade da
constituicdo da gestdo escolar esta articulada, no Brasil, ao crescimento da demanda
escolar e do incremento da sua complexidade e, desta forma, aqueles estudos criticados
pela autora — em que pese merecerem boa parte das suas criticas — foram importantes, e
isto merece ser destacado, na modernizacao dos sistemas de ensino no pais.

Outra autora que produziu trabalho de critica aos modelos de administracdo
escolar vigente no pais até o inicio dos anos 80 foi Maria de Fatima C. Félix, com a
publicagdo da sua dissertacdo de mestrado, intitulada “Administragdo Escolar: um
problema educativo ou empresarial?” (1984). Esse trabalho tinha como objetivo ajudar
na construcdo ‘“deste movimento critico, mediante uma analise da Administracéo
Escolar, explicitando as relagfes que se estabelecem entre o sistema escolar e a
evolucdo do capitalismo” (Félix, 1984, p. 12). A partir desse objetivo a autora procura
deixar claro ao leitor que as andlises que apresenta no seu livro cotejam a administracédo
escolar como ferramenta operacional da politica educacional, e as relacfes entre esta
politica e a politica mais ampla do Estado. Para tanto, estabelece quatro pressupostos
que norteiam o trabalho: a educacdo brasileira é definida, é resultante da realidade
politica, econbmica e social do pais; logo, para a compreensdo da realidade educacional
demanda-se a compreensdo dos macro-condicionantes econdmicos, politicos e sociais; a
despeito do controle da classe dominante sobre a classe dominada, através da
mediatizacdo promovida pela superestrutura juridico-politica, ndo se trata de um
controle absoluto, uma vez que € inerente ao capitalismo a contradi¢éo social; possiveis
novas formas de organizacdo do Estado sdo decorrentes de mudangas econémicas,
politicas e sociais, as quais também determinam novas formas de confronto entre as
diferentes classes sociais (Félix, 1984, p. 14). E a hipotese que guia o trabalho da autora
aponta para a idéia de que a administracdo escolar tem como principal papel garantir ao
Estado o controle sobre a educacdo, tendo em vista a crescente burocratizacdo dos
sistemas de ensino. Tal controle permitiria ao Estado adequar a educagéo ao seu projeto
de desenvolvimento econdmico e também seria condigdo para uma avaliagdo sobre os
produtos da educacdo numa perspectiva da produtividade.

Trata-se, este livro, de uma obra com trés capitulos, sendo o primeiro dedicado

ao estudo das relacOes entre a organizagdo do sistema escolar e o desenvolvimento do



capitalismo no Brasil; o segundo aborda a contraposi¢cdo entre a administracdo de
empresa e a administragdo escolar; e o terceiro e Ultimo capitulo trata do estado
capitalista brasileiro e a burocratizagdo do sistema escolar.

Félix inicia o seu livro apresentando as relacGes histéricas entre o
desenvolvimento do capitalismo e do sistema escolar no Brasil, encontrando faces e
interfaces entre esses dois elementos. E um texto de recuperacio da histéria da politica
educacional, mostrando as alteragdes na conducdo da politica educacional ao longo do
século XX no Brasil e buscando também discutir em que medida essas mudancas pelas
quais passou o sistema escolar brasileiro tém relacbes com o incremento do capitalismo.
As conclusdes do capitulo mostram que naquele movimento histérico se constituiu um
processo de descaracterizagdo da educacéo escolar, a partir da especializacao, da divisao
do trabalho e do controle exercido pelo poder publico central em relagdo as escolas.
Essa descaracterizacdo € responsavel por tornar a escola mais e mais adaptada ao modo
de producéo tipico do capitalismo monopolista.

O capitulo segundo do livro de Félix se volta para discutir a cientificidade da
administracdo escolar e da administracdo de empresa. A organizacdo da acdo produtiva
dos trabalhadores é o objeto central sobre o qual se debruca a administracdo, pois,
segundo a autora, é a partir dessa organizacéo que a relagdo entre capital e trabalho, ou
melhor entre a exploragdo do trabalho pelo capital, se assenta e se mantém: “A fungdo
da administracdo é, (...), de exercer pleno controle sobre as forcas produtivas, o que
ocorre desde o planejamento do processo de producdo até o controle das operacdes
executas pelo trabalhador” (Félix, 1984, p. 35). E, para tanto, a administragdo lanca
méo da organizagdo racional, da produtividade, da especializacdo do trabalho, dos
mecanismos de controle na busca dos objetivos da empresa. Assim, 0 campo da
administracdo, para a autora, se constitui em um constante movimento entre a pratica e a
teoria, ou “poder-se-ia dizer que existe uma pratica que gera uma teoria, que por sua
vez reproduz e aperfeicoa essa pratica, na medida em que ambas se produzem no
interior do movimento de expansdo do capitalismo” (Félix, 1984, p. 36). Esse
movimento da pratica para a teoria e novamente para a pratica, voltado a incrementar o
processo produtivo em favor dos interesses do capital, foi estudado pelas teorias
classicas da administracéo, j& comentadas, e que sdo, também aqui, objeto de criticas da
autora. S&o trabalhos que visavam encontrar formas de tornar a empresa mais produtiva,
auxiliando assim o desenvolvimento do capital, e que ndo estavam preocupadas com as

condi¢Bes do trabalhador, mesmo que algumas escolas tedricas da administracao,



posteriores a escola classica, trabalhassem com a idéia de que o atendimento as
necessidades sociais deveria ser um objetivo da empresa capitalista, ainda assim,
segundo Félix, somente o faziam porque compreendiam que a escola classica ja ndo
dava mais conta de ampliar as perspectivas de desenvolvimento econdmico e,
especialmente, porque esse desenvolvimento dependeria, ao seu ver, do atendimento as
necessidades sociais. Uma vez que a ampliagdo da jornada de trabalho ndo era mais
possivel, novas teorias da administracdo se voltaram a encontrar alternativas de
organizacdo do trabalho articuladas ao mesmo tempo com o incremento da
produtividade. “Dai a importancia dada ao desenvolvimento da administracdo na
sociedade capitalista, para divulgacdo de principios que podem parecer, a primeira
vista, contrarios ao crescimento do proprio capitalismo” (Félix, 1984, p. 51). Essas
alternativas envolvem aquela perspectiva de atendimento as necessidades sociais, mas
também incluem propostas de maior participacdo dos trabalhadores nas decisdes da
empresa, como € o caso da Escola de Rela¢fes Humanas da Administracdo e da Escola
Sistémica, comentadas pela autora. De qualquer jeito, Félix constroi uma linha de critica
a essas alternativas, pois todas emergem do mesmo problema: como tornar a empresa
mais produtiva? Como ampliar o capital? Ademais, a autora verifica que as empresas
capitalistas, normalmente, ndo se pautam por esta ou aquela concep¢do de alguma
escola de administragdo, mas sim por uma espécie de integracdo dessas concepgdes.

De fato, pode-se dizer que as proposi¢cdes das diferentes escolas e correntes da

Administracdo refletem as transformacdes do proprio capitalismo, na medida em que se

expande e determina a criagdo de estruturas organizacionais cada vez mais complexas

para fazer funcionar processos de produgdo tecnologicamente mais avancados (Feélix,

1984, p. 54).

Todavia, a despeito da procedéncia de boa parte das criticas da autora as escolas
da administracdo de empresas, parece que ela exagera um tanto quando: a) classifica a
teoria classica da administracdo como despética e voltada ao incremento dos interesses
do capital, tdo somente. Ora, é sabido que as caracteristicas daquela escola, como a
divisdo do trabalho, a hierarquizagdo das posi¢des de comando, a constituicdo de
mecanismos de controle, sdo encontradas em empresas capitalistas, mas também o sdo
em aparelhos publicos/estatais, mesmo em paises que adotaram sistemas econémicos
diversos do capitalismo. Isto €, mesmo com o fato de a empresa capitalista ter pouco (ou
nenhum) interesse em modificar suas estruturas de comando, e neste sentido a autora
tem razdo, ndo parece razoavel a autora ndo estender sua analise para além dos

principios e metodos do capitalismo, buscando compreender o que Se passa nas



instituicOes e percebendo que boa parte dos ensinamentos das escolas da administracéo
chegaram também a outros “mundos”; b) sugere, de alguma forma, que as alteragdes na
teoria da administracdo de empresa sé@o fruto apenas dos interesses do capital, deixando
transparecer a idéia de um determinismo muito forte, desconsiderando as pressodes
exercidas pela sociedade e, em especial, pelos trabalhadores, que poderiam ter sido
incorporadas aquelas teorias ndo somente como medidas explicativas e/ou adaptativas a
um novo contexto, mas como, de fato, incorporacdo de demandas sociais que néo
poderiam deixar de ser atendidas.

Na constatacdo da autora, as bases tedricas sobre as quais a administracéo
escolar se solidifica sdo essas escolas da administragcdo de empresas, pois a
“Administracdo Escolar ndo construiu um corpo técnico préprio e no seu contetdo
podem ser identificadas as diferentes escolas da Administracdo de Empresa o que
significa uma aplicacdo dessas teorias a uma atividade especifica, neste caso, a
educacdo” (Félix, 1984, p. 71). Como confirmagdo dessa tese a autora mostra textos de
autores como Myrtes Alonso e José Querino Ribeiro, j& mencionados e tratados
anteriormente, para 0s quais a administracdo escolar é uma especialidade da
administracdo geral, mas compartilha com esta 0s seus principios e métodos.

Como a administracdo escolar € parte da administracdo de empresa, no olhar dos
autores criticados por Félix, e esta é erigida para atender aos interesses da sociedade
capitalista, logo a administracdo escolar estd intimamente relacionada a manutencao da
ordem econémica e politica da sociedade e, conseqlentemente, a ampliacdo do
capitalismo.

Em que pese ser correta a constatagdo da autora acerca da perspectiva bastante
técnica, tradicional e conservadora da escola classica da administracdo escolar no
Brasil, e da sua identificacdo com as teorias da administracdo de empresas, levando a
uma ampliada preocupacdo com a eficiéncia escolar na perspectiva que tem a empresa,
parece, de outro lado, que a autora retira do contexto os trabalhos dos autores da
administracdo escolar que critica, ou ao menos ndo parece considera-lo
significativamente, pois coloca no mesmo patamar trabalhos dos anos 50 (Ribeiro) e dos
anos 70 (Alonso), tratando-o0s como idedlogos da ordem capitalista (Félix, 1984, p. 81).
Esquecendo-se, ao considerar assim esses autores, com quem e com que contexto
Ribeiro, por exemplo, estava dialogando, quando apresentava seu trabalho com vistas a

uma inicial conformagdo do campo da administracdo escolar praticamente inexistente



no Brasil de entdo e que, por razBes académicas, se fundamentava no avanco do campo
nos EUA, conforme destacado no primeiro capitulo deste trabalho.

Curiosamente, a associagdo linear que a autora critica nos estudos da
administracdo escolar quando apontam a relacdo desta area com a administracdo de
empresas, também ¢é possivel de ser flagrada no seu proprio texto, em uma
demonstracdo daquele determinismo que linhas atras foi criticado:

Se o sistema escolar na sociedade capitalista tem uma funcéo que lhe é atribuida por
essa sociedade, através do Estado, a sua estrutura deve se adequar ao modelo de
organizacdo capitalista. Assim, a estrutura burocrética racional implantada no sistema
escolar deve ser aperfeicoada continuamente, de modo que possa cumprir, com
eficiéncia, sua finalidade determinada pela estrutura econémica (Félix, 1984, p. 90).

Ha& dois aspectos importantes de serem destacados nessa passagem. O primeiro
diz respeito a atribuicdo de funcbes da escola sendo definida pela sociedade capitalista
através do Estado. Sim, a escola € também reflexo dos interesses sociais, expressos,
inclusive, formalmente por meio do Estado. Contudo, a forma com que a autora escreve
sugere um entendimento sobre a acdo do Estado que ndo condiz com parte da sua
literatura de apoio, a saber especialmente Gramsci, para quem o Estado ndo é expressao
exclusiva da classe social dominante e dos seus interesses (Gramsci, 1991). O segundo
aspecto a comentar se refere a afirmacéo de que a estrutura e a organizacao dos sistemas
escolares séo expressoes diretas dos modelos administrativos capitalistas, demonstrando
a autora um aparente desconhecimento da existéncia de outros fatores proprios da
historia e da tradicdo organizativa dos sistemas de ensino, 0s quais por vezes mais
conservadores ainda do que os modelos advindos da administragcdo de empresas, e que
sdo justamente 0s casos sobre os quais o0s estudos de Ribeiro, dentre outros, se dedicam.
Isto é, em certos casos, a pratica da administracdo educacional no pais era organizada
nos anos 80 (e ainda o é em parte razoavel do pais) em principios e métodos mais
rudimentares do que a prépria burocracia, na qual “0 exercicio da dominacédo baseado
no saber” (Félix, 1984, p. 91) sequer se fazia presente.

Nas concluses, confirmando a coeréncia do trabalho, Félix mantém essa mesma
andlise ao afirmar que a administracdo escolar tem por funcdo tornar a escola e o
sistema de ensino em instituicdes cada vez mais burocratizadas, adequando-as ao
modelo capitalista, através do controle do Estado, descaracterizando-as como
instituicdes a servico da formacdo humana (Félix, 1984, p. 192). Mas, a autora cita
Georges Snyders em uma passagem em que esse autor comenta que a escola ndo é uma

instituicdo determinada unicamente pelos interesses da classe dominante e/ou do



Estado, e ela mesma afirma que “a escola ndo é apenas a agéncia ‘reprodutora’ das
relacGes sociais, mas 0 espaco em que se reproduz o movimento contraditorio da
sociedade que gera os elementos da sua prépria transformacéo” (Félix, 1984, p. 193).
Isto é, a despeito das perspectivas tedricas da administracdo escolar no Brasil, a autora
V€ na escola potencialidades para a superacdo daquelas concepcdes.

Cumpre ressaltar, por fim, a procedéncia com que a autora identifica aspectos
importantes a serem criticados nesses estudos, como o fato de que a administracdo
escolar ndo independe por completo do contexto econémico, politico e social, como por
vezes parte daquela producdo por ela criticada parece sugerir. VVale dizer, a idéia de que
o dominio técnico sobre os aspectos da organizacdo e gestdo da escola pode dar conta,
per si, de solucionar os problemas escolares, superando o estado subdesenvolvido da
escola brasileira, € por demais ingénua e, sem duvida, dificulta a construcdo de uma
visdo mais ampliada e completa acerca dos problemas educacionais no pais.

Uma outra autora desse periodo é Acécia Z. Kuenzer Zung, em cujo trabalho
reconhece a origem da teoria da administracdo escolar na teoria geral da administracao,
a partir de um artigo de Bobbit, de 1913, no qual o autor utilizava “os principios de
Taylor a administracdo educacional, definindo a funcéo do diretor como identificador e
de difusdo das tarefas inerentes a organizacdo escolar” (Kuenzer Zung, 1984, p. 40). A
autora apresenta ainda algumas correlagfes entre a producédo teodrica da administracao
escolar com os principais movimentos na teoria da administracdo, como os trabalhos de
Maria Ldcia Carvalho e de M. B. Lourenco Filho, associando-os a teoria das relacfes
humanas; ou os trabalhos de José Augusto Dias e Magda Soares e a teoria dos sistemas.
A tese da autora esta centrada, sinteticamente, nesta idéia de que

a génese da teoria da administragdo educacional estd vinculada ao proprio
desenvolvimento da teoria geral da administracdo, cuja origem e evolugdo, como ja se
verificou, repousa na necessidade de controle trazida pelas novas relagGes sociais
inauguradas pelo advento do capitalismo industrial e sua progressdo para a fase
monopolista (Kuenzer Zung, 1984, p. 41)

A autora faz consideragdes sobre alguns aspectos da teoria da administracéo
escolar, a qual se sustenta em aspectos mais prescritivos, evidenciando uma natureza
pouco cientifica. Além disso, faz criticas a naturalizacdo da divisdo social do trabalho,
apresentada pelas teorias da administragdo como parte integrante da natureza humana e
ndo como produto social, bem como também se soma aos demais autores do periodo no
que se refere as criticas ao entendimento de que a administracdo educacional € uma

aplicacdo da administragcdo no ambiente educacional (Kuenzer Zung, 1984, p. 42).



Ao analisar os aspectos ideoldgicos na teoria da administracdo, a autora afirma
que o seu desenvolvimento se coaduna com a racionalizagdo do trabalho e o
crescimento do capitalismo e se articula com a necessidade do capitalismo em justificar
as suas formas tipicas de exploracdo do trabalhador. O pensamento da autora explica as
origens da teoria da administracdo como um fendmeno ideoldgico antes de tudo, e com
isto entende a teoria da administracdo essencialmente como um discurso de justificacdo
para o ideério liberal. De forma também um tanto linear é o raciocinio seguinte de
Kuenzer Zung, que articula o surgimento de algumas das escolas de pensamento dentro
da teoria da administracdo como sendo apenas respostas patronais a organizacdo dos
trabalhadores, entdo crescente, como seria 0 caso da proposicdo da teoria das relagdes
humanas, a qual traz, para o cenario produtivo, o reconhecimento de aspectos mais
humanos na relagdo capital e trabalho. E certo que o interesse maior das teorias da
administracdo (quase) sempre esteve centrado na produtividade e no alcance dos
objetivos da organizacdo, supondo para tanto equivocos sérios, como uma inexistente
similitude dos objetivos do segmento dos proprietarios do capital e os dos trabalhadores.
Contudo, parece gque a interpretacdo da autora sobre as teorias da administracdo, assim
como também visto com Félix, sugere a existéncia de uma espécie de engenharia
sindical em favor dos interesses do capital e, em especial, em combate aos interesses
dos trabalhadores. Ademais, 0 surgimento de outras escolas de pensamento na teoria da
administracdo também ¢é devido as diferentes interpretacdes dos fenémenos
administrativos e produtivos, isto é, ao avanco dos estudos, mesmo que prescritivos, do
campo. Por outro lado, até os anos de 1980, conforme a autora destaca, as teorias da
administracdo pouco ou nada fizeram para alterar o quadro de exploracdo do capital
sobre o trabalho, seja ndo reconhecendo a existéncia dessa exploracdo, seja apenas
buscando minimizar os efeitos indesejados que o avanco do capitalismo tinha sobre os
interesses e direitos dos trabalhadores.

A autora critica também a aparente cientificidade preenchida por um discurso de
neutralidade técnica no campo da administragdo e da administracdo da educagdo, que
nega a face politica do administrador educacional, 0 que seria bastante conveniente a
manutencdo do status quo (Kuenzer Zung, 1984, p. 45). Apesar de apresentar
argumentos interessantes, criticos e inovadores para a época em que o trabalho foi
produzido, em especial no que se refere a negacdo da administracdo educacional como
uma especialidade da administragéo geral, Kuenzer Zung analisa o problema apenas sob

um viés, o das influéncias do mundo produtivo na organizacdo do espaco



educativo/escolar. A autora ndo discute, por exemplo, que o modelo de administracdo
escolar entéo vigente poderia ser herdeiro da tradicdo de administragéo pablica no pais,
a qual apontava o papel de chefe de reparticéo para o diretor escolar. Isto €, a autora ndo
hipotetiza outras alternativas para compreender o fendbmeno, alternativas essas que
estavam ja presentes, ou ao seu alcance.

Finalmente, Kuenzer Zung afirma que a administracdo educacional deve
“retomar criticamente suas bases” (1984, p. 46), em favor do reconhecimento de sua
face politica, parcial, historica. Retomar algo representa tomar novamente, ou refazer o
caminho. A administracdo educacional nunca havia tido, até entdo, condi¢des para o
reconhecimento cobrado pela autora, isto €, a administracdo educacional ndo tinha como
retomar algo inexistente em sua historia, ou mesmo em suas bases tedricas, em
particular nestas, pois conforme a propria autora constatou, ndo houve outra trajetoria
tedrica do campo para além dos limites das teorias da administracdo. Mas a autora
insiste mais adiante: “A teoria da administracdo escolar, para assumir sua funcéo
critica, devera retomar alguns pontos” (Kuenzer Zung, 1984, p. 46). Esses pontos, que
giram em torno daquela questdo sobre a especificidade da administracdo educacional, a
bem da verdade, eram todos novos para a pretensa modificacdo de rumos da
administracdo educacional e ndo se tratavam, portanto, de nenhuma retomada. De
qualquer forma, é importante registrar que o que a autora quer mesmo € destacar que a
administracdo educacional deveria descolar-se das teorias da administracdo e pautar-se
mais pelos debates educacionais, portanto deveria focar-se mais sobre o contetdo da
administracdo na educacéo.

A Ultima obra deste periodo de critica sobre a qual se debruca este texto é a mais
conhecida producao dos anos 80 na area da administracdo escolar brasileira, trata-se da
tese de doutoramento de Vitor Paro, publicada em 1986, cuja edi¢do aqui comentada é a
terceira, de 1988, denominada “Administragdo Escolar: introducao critica”. Afirmando
logo de inicio que o seu trabalho objetiva fundamentalmente “examinar as condi¢Ges de
possibilidade de uma Administracdo Escolar voltada para a transformacgédo social”
(Paro, 1988, p. 13), o autor procura demonstrar como as duas tendéncias entdo
dominantes no pensamento da administracdo educacional brasileira de entdo estavam
equivocadas. De uma parte, a concep¢do que advogava que a escola poderia ser
administrada pelos mesmos procedimentos da empresa capitalista, e de outra, a
concepgdo que avaliava ser desnecessario qualquer tipo de organizacdo administrativa

na escola; ambas incorriam, na visdo de Paro, no mesmo engano de ndo levarem em



conta que a administracdo escolar recebia decisivas influéncias e impactos dos
determinantes sociais e econdmicos, pois para o autor a

atividade administrativa ndo se da no vazio, mas em condi¢des historicas determinadas
para atender a necessidades e interesses de pessoas e grupos. Da mesma forma, a
educacdo escolar ndo se faz separada dos interesses e forcas sociais presentes numa
determinada situacdo histérica (Paro, 1988, p. 13).

Metodologicamente, o trabalho procura apresentar um panorama sobre a
organizacao social e econdmica da sociedade capitalista, focalizando particularmente os
processos produtivos e as suas relagdes com a administragdo, de forma, ao cotejar esta
analise com a organizacdo e gestdo escolar, a encontrar semelhancas entre aquelas
formas de administracdo geral e as que ocorrem no espago escolar, partindo do
pressuposto que estas sdo analogas e/ou coincidentes aquelas. O livro se divide em
quatro capitulos, o primeiro voltado a conceituacdo da administracdo em geral, 0
segundo discute a administracdo capitalista, o terceiro se pauta sobre a transformacéo
social e a educacdo escolar e o quarto e ultimo capitulo trata da administracdo escolar e
a transformacéo social.

“Administracdo é a utilizacdo racional de recursos para a realizagcdo de fins
determinados. Assim pensada, ela se configura como uma atividade exclusivamente
humana” (Paro, 1988, p. 18). De posse deste conceito inicial, o qual demanda por
analises mais ampliadas que surgirdo nos tdpicos seguintes do livro, o autor avalia que a
escola é, na visdo da administracdo geral, mais uma instituicdo social que necessita ser
coordenada por um dirigente que utilizara racionalmente os recursos disponiveis para
assegurar-se da conquista dos objetivos almejados, como toda outra organizagdo
humana. De forma, portanto, ndo muito diversa do pensamento dos classicos,
especialmente José Querino Ribeiro, Paro observa que a relagdo entre “uso racional” e
“realiza¢do de fins determinados” ¢ uma relacdo econdmica, isto €, o emprego dos
meios pautado em dada razdo com vistas a um fim dado é o que aponta a economia
como uma das caracteristicas da administracdo, ou seja, a busca para fazer com que
aqueles fins sejam alcancados no menor tempo possivel e com um gasto minimo dos
recursos (Paro, 1988, p. 20). Mas, que recursos sao esses? Para o autor, inicialmente
trata-se dos recursos materiais e conceituais, que permitem a mediagdo do homem com
a natureza no processo de racionalizacéo do trabalho. Todavia, Paro ainda destaca que a
administragcdo olha para o trabalho humano como um recurso, mas, ndo o trabalho
individual, pois a administracdo trata mesmo € das agdes coletivas humanas, cuja

utilizacdo racional pela administragdo ¢ denominada pelo autor de “coordenagéo do



esforco humano coletivo” (Paro, 1988, p. 23). A visdo capitalista da administragio que
pensa no trabalho humano como recurso, o autor contrapde-se, afirmando que o homem
ndo pode ser recurso, pois é sempre, no limite, o proprio homem o fim de toda e
qualquer atividade humana. Logo, a partir do entendimento dos recursos materiais e
conceituais e das relacdes do trabalho coletivo humano, o autor afirma que a
administracdo lida com dois campos que possuem interfaces entre si: a racionalizagdo
do trabalho e a as atividades de coordenacdo do trabalho coletivo (Paro, 1988, p. 24).

Outros aspectos importantes destacados pelo autor, no que tange a compreensao
do conceito de administracdo, dizem respeito aos bindmios administracdo criadora e
administracdo reiterativa (Paro, 1988, p. 28) e administracdo espontanea e
administracdo reflexiva (Paro, 1988, p. 29). A primeira classificacdo trata de tipos ou
niveis de administracdo que se complementam, pois no primeiro caso, a administracdo é
uma acao inventiva, descobridora, partindo de conhecimentos prévios, mas construindo
novos meios de alcancar os objetivos; de outro lado, trata-se de processos de repeticéo,
de imitacdo, visando a expansdo das préaticas ja criadas na solucdo de problemas
administrativos e, desta forma, garante o outro tipo, o qual, por sua vez, ao partir
daquelas experiéncias prévias, vale-se deste tipo ultimo. A outra classificacdo néo
identifica tipos de administracdo complementares, ao invés disso, trata de niveis de
consciéncia sobre a acdo administrativa, pois o primeiro tipo, a administracdo
espontanea, reflete uma acdo racional, todavia voltada as demandas mais imediatas da
vida pratica sem a devida compreensdo da sua propria extensdo e consequéncias. O
segundo tipo, mais profundo em termos de consciéncia préatica sobre a administracao, é
identificado naquelas acfes sobre as quais ha maior compreensdo pelos sujeitos da sua
prépria participacdo. E sobre o avangco humano nas ac@es administrativas de um tipo
para outro, leva o autor a afirmar:

Com o desenvolvimento continuado dessa consciéncia da praxis, € com a sua
associagdo, no processo pratico, aos conhecimentos, técnicas e procedimentos
administrativos que se vao acumulando historicamente, o0 homem vai conseguindo cada
vez mais passar do nivel de uma administracdo espontanea para o de uma administracdo
reflexiva, abrindo possibilidade para o surgimento, no final do século passado [XIX] e
inicio deste [XX], de uma “teoria geral da administragdo” (Paro, 1988, p. 30).

Mas, essa necessidade humana de teorizar sobre a pratica administrativa, em que
pese ser racional, ndo significa, segundo o autor, que todas as agdes administrativas
passem a se pautar pela consciéncia reflexiva, pois historicamente 0 homem encontrou

diferentes formas de organizar racionalmente os recursos para atingir os fins desejados,



comprovando a mutabilidade da atividade administrativa, a qual, por se tratar de, em
ultima andlise, apenas de métodos, adequou-se ao contexto social e econémico, ou
melhor, é constituida conforme os determinantes sociais e econdmicos e, como tal, esta
no epicentro das contradicdes presentes nos diferentes contextos historicamente
localizados. Vale dizer, a administracdo, em que pese Seu UsSO corrente para a
manutencdo dos sistemas sociais e econdmicos hegemonicos, também pode concorrer
para a superacao desses modelos.

Ap0s detalhada apresentacdo do pensamento de K. Marx sobre o processo de
producdo capitalista, Paro produz algumas analises sobre esse processo e as formas
administrativas ali constituidas para Ihe darem suporte e condi¢des de maior
desenvolvimento econdmico. E as relagdes entre o capitalismo e a administragéo se
expressam na compreensdao daquela racionalizacdo do trabalho como uma agdo que
busca sempre o incremento da eficiéncia e da produtividade e, conseqlientemente, do
lucro. De outro lado, aquelas relagbes também se expressam no entendimento da
coordenacgdo administrativa como uma funcéo de controle dos trabalhadores, através da
geréncia (Paro, 1988, p. 58). Este processo de controle demanda, na sociedade
capitalista, uma separacdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, delegando
aquele o planejamento e a geréncia sobre as atividades deste e “E fundamentalmente
dessa separacdo entre trabalho intelectual e manual, (...), que a geréncia capitalista
extrai as forgcas necessarias ao controle da atividade produtiva do trabalhador” (Paro,
1988, pp. 63 e 64). O autor, na sequiéncia, dedica-se a algumas criticas, inicialmente, aos
principios da administracdo cientifica de F. Taylor, em perspectiva semelhante aquela
empreendida pelas autoras anteriormente aqui apresentadas. E, depois, a critica ao
modelo burocratico de organizacdo, destacando que ele emerge da administracdo
reiterativa, a qual ndo é negativa em si, mas quando se apresenta apenas como ac¢des de
repeticdo, constitui-se entdo aquilo que o autor, apoiando-se em Sanchéz Vasquez,
denomina de praxis burocratizada (Paro, 1988, p. 68), a qual

ao constituir-se numa praxis preponderante reiterativa, (...), propicia a cristalizacdo de
principios e procedimentos que acabam por dificultar a busca de solugdes novas para 0s
problemas que vao surgindo, comprometendo, assim, o alcance de maior eficiéncia e
produtividade (Paro, 1988, p. 70),

0 que também ndo interessa ao capitalismo. Dessa forma, as novas teorias
administrativas, no seio das empresas capitalistas, tém se dedicado a encontrar solucGes
para os problemas decorrentes desse modelo, incluindo até a participacdo dos

trabalhadores em processos de tomada de decisdes, buscando maior “humanizacdo” das



acOes administrativas e das agdes produtivas. De qualquer jeito, para o autor, a
administragdo capitalista estd, mesmo neste caso, visando os objetivos da empresa
capitalista que sdo sempre voltados a ampliacdo do lucro:

A administracdo, entdo, que, como utilizacdo dos recursos disponiveis ao homem,

possui potencialidades infinitas de promogdo do bem-estar e felicidade desse homem,

apresenta-se, numa sociedade dividida em classes antagonicas, em que 0S meios
administrativos se colocam nas méos da classe que detém o poder econémico e politico,
como impedimento e negacdo dessa promocdo humana, colocando-se
contraditoriamente a promover 0 Seu inverso, ou seja, o desconforto e a infelicidade da

grande maioria da populacdo (Paro, 1988, p. 72).

A seguir, Paro se dedica a discutir as questdes sobre a transformagéo social e,
para tanto, se sustenta especialmente em Gramsci, buscando observar as formas pelas
quais as pessoas tomam consciéncia acerca da organizacdo social, econémica e politica
da sociedade, com vistas a transforma-la. Neste capitulo, o terceiro do livro, o autor se
dedica pouco a analise da administracdo, pois esta procurando articular a necessidade de
superacdo do modelo social com os aspectos mais amplos da educagdo escolar,
concluindo que a escola é potencialmente um espaco para a construcdo de tal
movimento transformador e, para o qual, a atividade administrativa, pensada no seu
carater instrumental, é importante.

E na Gltima parte do livro, contudo, que o autor voltara a tratar da administragéo
e, agora, preocupando-se em relacionar as discussfes anteriores com o ambiente escolar.
Como Arroyo, Goncalves, Félix e Kuenzer Zung, Paro confirma sua avaliacdo de que a
producdo tedrica sobre administracdo escolar no Brasil era basicamente sustentada nas
equivocadas idéias de que a administracdo escolar era derivada da administracdo geral,
pois era uma de suas aplicacdes e que os problemas educacionais eram originarios da
falta de tratamento administrativo adequado. A despeito dessa relacdo entre
administracdo escolar e administracdo geral, o autor identifica que mesmo nesses
trabalhos, nos quais se coloca aquela em relacdo de dependéncia desta, ha percepcéao de
que a educacdo escolar é um fenbmeno muito particular, demandando tratamento
especifico, mesmo que em parte apenas, no que tange aos aspectos administrativos.
Contudo, essa evidéncia constatada pelos autores mais tradicionais na tematica, nao
serve para eles proprios como justificativa para ndo se instalarem na escola processos
advindos da administragdo de empresas, tanto ao contrario, isso serve para justamente
justificar essa aplicacdo, entendendo que a adequacdo as especificidades escolares € um
primeiro passo para a implantacdo dos principios e concepcbes da administracdo de

empresas na administracdo da educacgéo escolar (Paro, 1988, pp. 124-127). Sobre esses



trabalhos recai severa critica de Paro, ao evidenciar que os autores defendem a
produtividade e eficiéncia da empresa como paradigma, como referéncia para o trabalho
da escola, e, ao fazé-lo, esses autores tornam a sua percep¢do sobre a administragcéo
escolar como apenas um fendémeno técnico, cujo controle poderia garantir os avancos
necessarios a educacdo. Essa visdo €, segundo Paro, de flagrante conservadorismo em
favor da manutencdo das estruturas capitalistas na sociedade. Porém, o avango técnico
na conducdo e direcdo das escolas, com vistas a torna-las mais eficientes e produtivas,
poderia se voltar contra essa perspectiva conservadora. Isto é, os tedricos conservadores
que defendem a aplicacdo de uma administracdo escolar tecnicamente avancada
estariam contraditoriamente, desta forma, contribuindo ndo para a conservagéo e sim
para a transformacdo da sociedade. Mas, 0 autor registra que ndo é exatamente assim
que as coisas funcionam no campo da administracdo escolar:

Na realidade concreta, entretanto, ndo é dessa forma que as coisas acontecem. Embora,
no nivel do discurso, se defenda a eficiéncia e racionalidade na obtenc&o dos objetivos —
constituindo isso, inclusive, justificativa para a aplicagdo da administracdo tipicamente
capitalista na escola —, no nivel da ac&o, acabam por prevalecer apenas 0s mecanismos
mais propriamente gerenciais, relacionados ao controle do trabalhador. Em outras
palavras, o que a realidade de nossas escolas (...) revela é a vigéncia da dimensdo mais
especificamente politica da administracdo capitalista, relativa ao controle gerencial do
trabalho alheio, enquanto que o0s aspectos positivos de sua dimensdo técnica

permanecem obscurecidos, deixando de produzir os resultados esperados (Paro, 1988, p.

130).

Enguanto a teoria pregava o incremento dos aspectos técnicos na administracdo
das escolas, na pratica da administracdo escolar cotidiana 0 que parecia estar ocorrendo,
ao ver do autor, era um exagero nos processos normativos, no estabelecimento de
elementos burocréaticos e burocratizantes que mais impediam o desenvolvimento técnico
da prépria administracdo e, conseqiientemente, a melhoria do trabalho e dos resultados
pedagdgicos deste trabalho. E interessante a constatacdo de Paro, mas é curioso que ele
atribua isso aos equivocos na concepcdo capitalista da administracdo escolar e ndo
procure encontrar as razGes para essas disfungdes dentro da prépria idéia de
administracdo enquanto uma tarefa técnica de conducgéo da escola, sendo que o proprio
autor identifica que h& outras faces da administracdo escolar, as quais poderiam ser
responsaveis por esta nominada burocratizagdo, como é o caso da face politica. O
raciocinio do autor quanto a este ponto €, sinteticamente, o seguinte: a escola adota
modelos de administracdo da empresa capitalista que visam o0 incremento da
produtividade e da eficiéncia, 0 que poderia levar a solugdo dos seus problemas

pedagdgicos, todavia esses modelos ndo concorrem para este fim, pois, pelos equivocos



de origem, o objetivo é menos atingir resultados pedagdgicos e muito mais controlar o
trabalho dos educadores através do gerenciamento dos recursos, do tempo, do espaco,
etc., utilizando-se, para tanto, da divisdo pormenorizada do trabalho e da hierarquia na
linha de comando e de producdo. O controle dos trabalhadores e a busca por melhores
resultados do trabalho pedagdgico acabam, assim, na visdo do autor, se apresentando
como objetivos contraditorios e, talvez, até antagdnicos. No epicentro desta contradi¢do
estd a figura, para a administracao capitalista na escola, do gerente, o diretor escolar,
que tem a tarefa de zelar pelo equipamento publico e de controlar as acGes dos
trabalhadores e, de outro lado, tem, como educador que é, a responsabilidade de
melhorar a qualidade da educacdo. Essa contradicdo para o diretor escolar também se
apresenta de outra forma, com a pressdo exercida pelas demais pessoas que trabalham
ou estudam na escola, de uma parte, e com a pressdo exercida pelo poder publico
centralizado, de outra, em uma luta, por diversas vezes, de interesses bem diversos de
parte a parte: “A maneira como o diretor consegue lidar com esse conflito tem
conseqliéncias na propria imagem que dele fazem os demais agentes direta ou
indiretamente envolvidos no processo pedagogico escolar” (Paro, 1988, p. 134). E, por
estar no centro dessa disputa de poder, o diretor é visualizado pela comunidade como
alguém que detém grande poder na escola, por vezes até maior do que ele realmente
possui??.

E com essa percepcdo, decorrente do papel de autoridade que possui o diretor
escolar, dificulta entender-se que, dadas as condicGes sociais, econdmicas e politicas
que recaem sobre o cotidiano da escola, boa parte dos problemas na condugéo dessa
escola ndo é passivel de ser solucionada pelo dirigente escolar. E por conta dessa
percepcao, conservadora na opinido de Paro, que ele afirma que o diretor da escola é o
equivalente a um apenas gerente de uma instituigdo publica, um “preposto” do Estado
(Paro, 1988, p. 135)%.

A superacdo dessa concepgdo demanda, segundo Paro, a construcdo de uma
nova visdo da administragdo escolar, na qual os seus principios e métodos estejam
perfeitamente articulados com a especificidade da coisa administrada: a escola (Paro,

1988, p. 136). Essa especificidade é flagrante quando, por exemplo, se avalia o produto

2L Considerando que o poder é algo que se estabelece nas relagGes humanas e cujo dominio é na verdade
um dominio sobre essas relagdes (Santos Guerra, 1994), talvez fosse preferivel ndo utilizar a expressdo
“possuir poder” e sim “controlar relagdes de poder”. Como Vitor Paro, todavia, trabalha com a idéia de
“possuir poder”, optou-se por utiliza-la aqui.

22 Esta discusséo sobre a dupla dualidade da funcéo do diretor escolar sera melhor apresentada na segunda
parte desta tese.



do trabalho escolar, o qual é de dificil compreensdo na perspectiva dos resultados
promovidos em cada individuo que passe pelos bancos escolares e de mais dificil
dimensdo ainda no que tange aos possiveis impactos promovidos na sociedade pela
educacdo escolar. Essa administracdo com novo enfoque, denominada pelo autor de
“administracdo escolar transformadora” (Paro, 1988, p. 151), s6 pode existir por
oposi¢do a administracdo capitalista da empresa, uma vez que esta tem por objetivos o
oposto dos fins buscados por aquela, ou seja, a producdo da mais-valia para uma e a
busca pela transformacédo social para a outra. A busca pela transformacéo social, pela
administracdo escolar transformadora, se traduz nos dois aspectos que ela deve
observar: 0s objetivos proprios que a escola deve buscar e a natureza dos processos em
busca desses objetivos.

A interface entre esses dois aspectos €, para 0 autor, a mesma interface que
existe entre as faces técnica e politica da administracdo escolar transformadora. Esta
interface exige a percepgdo politica e a intervencdo técnica da administragdo escolar
sobre os curriculos, métodos de ensino, pessoal, etc., com vistas ao incremento da luta
para a transformacdo da sociedade, envolvendo mais a participacdo da comunidade nas
suas decisGes e apoiando a ampliacdo da participacdo da populacdo nas diferentes
instancias da sociedade. A tarefa da administracdo escolar transformadora, no que se
refere a participacdo das pessoas nas decisfes da escola, segundo o autor, sugere a
necessidade de superagdo do modelo gerencial de “coordenacdo”, isto €, a concepgao de
coordenacdo vigente se relaciona profundamente com a concep¢do de controle e
gerenciamento ja comentada, sendo que para a administracdo escolar transformadora
essa necessidade de coordenagao nessa perspectiva

deixa de existir quando ha consciéncia e concordancia a respeito dos fins a serem

buscados. Ai, a questdo da “coordenacdo” deixa de ser uma questdo meramente de

poder para se tornar muito mais um problema de organizacdo das pessoas no interior da

instituicdo ou empreendimento e de atribuicdo de competéncias de acordo com a

natureza das tarefas ou funcgdes a serem desempenhadas (Paro, 1988, p. 161).

A critica do autor aquele outro modelo de administragdo escolar ndo esta
vinculada ao formato dos aspectos técnicos do modelo, mas sim a sua ndo aplicacdo em
detrimento de acdo politica de conservacdo das condi¢Oes sociais, ou em outras
palavras, Paro afirma que a administracdo conservadora negligencia a sua face técnica
em favor da face politica, que domina e controla a institui¢éo escolar e os sujeitos que la

se encontram, em favor da manutencdo do dominio da elite politica e econémica. E por



isso que o autor afirma que a administracdo, em si, ndo depde contra 0 progresso
humano no sentido da transformacéo social, pois

0 que determina o carater conservador ou transformador da administracéo € a natureza
dos objetivos que ela busca concretizar, 0s quais — em conjunto e como resultante das
forcas sociais predominantes num determinado momento histérico, de uma dada
formacdo econdmico-social — acabam por determinar a prépria forma em que se da a
atividade administrativa. (...) E preciso, pois, resgatar, na teoria e na prética, a
administracdo enquanto momento fundamental no processo de transformacdo social
(Paro, 1988, p. 157).

Chama a atencdo, mais uma vez, que o autor explore pouco essa face politica da
administracdo escolar, uma vez que ele mesmo flagra que os erros cometidos pela
administracdo escolar conservadora estdo justamente nas suas acbes politicas e como
Paro pretende, nesta passagem do seu trabalho, apresentar aspectos necessarios a uma
administracdo escolar transformadora, € curioso que ele ndo evidencie que a
caracteristica predominante que a administracdo escolar tem é justamente a sua face
politica, a qual, de acordo com a sua visdo de transformacdo social, deveria estar
intimamente comprometida com tais objetivos de sorte a equipar o seu dominio técnico
em favor desse escopo.

A coordenacdo da politica escolar, tarefa central da administracdo escolar, ndo
dispensa 0 bom desempenho dos aspectos técnicos, ao contrario, deles depende. O
préprio autor confirma que este dominio técnico ndo deve ser confundido com
“tecnicismo, que é a hipertrofia do aspecto técnico em detrimento dos demais, ou seja, é
a utilizacdo da técnica pela técnica, sem consideracdo para com os fins a que ela
exatamente deve servir” (Paro, 1988, p. 159). A negligéncia técnica da administragdo
escolar conservadora em favor de uma acdo politica também conservadora, €, na
verdade para o autor, a aplicacdo de um tecnicismo vazio de objetivos educacionais, isto
é, este modelo de administracdo erra ndao na definicdo e construcdo de técnicas de
gestdo, mas na desvinculacdo dessa técnica dos reais objetivos escolares.

Por fim, Paro conclui seu trabalho afirmando que a administracdo escolar
transformadora néo pode ignorar a realidade em que se encontra a organizagdo das
escolas, ao contrario, é partindo dessa realidade que a transformacdo necesséria
emergira, na qual a figura do diretor, entdo uma personagem central e de
responsabilidade Gltima pela escola, ndo pode ser ignorada e deve ser atraida para 0s
compromissos de transformacao social em busca ndo da conquista do poder por grupos
mais avangados e menos conservadores, mas na luta primeira pela transformacdo do

poder.



Esses trabalhos do periodo do inicio dos anos 80 tém algumas caracteristicas
bastante similares: a) estdo todos voltados a critica aos modelos de organizagéo e gestdo
das escolas até entdo dominantes na literatura especializada e na prética escolar e
educacional. Os autores “criticos” colocam no centro da sua analise os trabalhos dos
periodos anteriores, desfocando-os um pouco, porém, uma vez que nhdo O0S
contextualizam, como vimos, e passam ao largo das importantes contribuicOes que
trouxeram. A excecdo fica por conta de Paro, o qual, a despeito das criticas, enxerga
alguma positividade naqueles trabalhos, mas a qualifica normalmente como
ingenuidade; b) sdo todos trabalhos com perfil tedrico, ou de andlise de producéo
tedrica, sdo aquilo que Ribbins & Gunter (2002) denominam de estudos conceituais,
ndo havendo, em nenhum desses casos, articulagdo com pesquisas empiricas que
tomassem a escola e a sua gestdo como objeto de estudos; ¢) hd um pressuposto para
esses trabalhos: a administracdo escolar como aplicacdo da administracdo cientifica nas
escolas contribui para a manutencdo das condi¢Ges econdmicas, sociais e politicas da
sociedade; d) os instrumentos e processos da gestdo escolar, como estavam sendo
tratados pelos autores classicos e como eram entendidos na organizacdo pratica das
escolas, na visdo desses autores criticos, sdo fendmenos essencialmente tecnocraticos,
assim como o perfil do dirigente escolar, reconhecido por esses autores como de um
gerente em uma empresa produtiva, cuja tarefa era de garantir a produtividade, de um
lado, ou, mais comumentemente, o controle dos trabalhadores da educacéo.

Esses posicionamentos desses autores sugerem, em alguma medida, um certo
determinismo na analise da administracdo escolar, explicito principalmente na obra de
Félix, como observado. Mas, é Paro, apesar de somar-se a esta concepg¢do, que auxilia a
perceber as coisas de forma um pouco mais ampla, quando no inicio do seu trabalho
afirma que a administracdo geral ou escolar ndo se da no vazio (Paro, 1988, p. 13), pois
sofre influéncia de varias frentes. E curioso que esses autores observem as influéncias
que sdo operadas pela concepcdo econdémica dominante na sociedade sobre a escola,
mas ndo se dediquem a observar as influéncias daquelas outras frentes, inclusive as
advindas das forcas emergentes na sociedade ou dos agrupamentos de dominados ou
mesmo do ethos escolar, pois sdo importantes, segundo esses mesmos autores, na
definicdo da especificidade do objeto da administracdo escolar.

Algumas observagfes Ultimas sdo importantes de serem destacadas. A primeira
das observacOes se refere a coincidéncia entre o pensamento de alguns autores do

primeiro periodo e o de Paro no que se refere tanto ao conceito de administracéo,



calcado na compreensdo da acgdo racional com intentos econémicos, como e
especialmente a percepcdo de que a administracdo lida com o trabalho coletivo, ou seja,
que a administracdo, seja conservadora ou transformadora, seja criativa ou repetitiva,
seja escolar, de empresa ou geral, opera sempre com a coordenacdo da acdo humana
coletiva. Dai decorre a sua caracteristica mais marcante e, mesmo que reconhecida,
pouco explorada pelos autores de ambos os periodos: a administracdo € um fendmeno
politico. A segunda observacéo se relaciona com essa primeira. Paro repde a questdo do
dominio técnico sobre a administragdo escolar como um aspecto importante, mas
identifica como ingénuo o pensamento dos autores que avaliam que apenas este
dominio seria suficiente para resolver os problemas da escola. Porém, tanto ele quanto
0s demais autores do periodo aqui denominado de “critico”, dedicam-se muito pouco
(ou nada!) a discutir quais sdo e como Se organizam, ou como propdem o0s autores
classicos que se organizem, esses elementos técnicos, ou a0 menos a extensdo da
importancia deste dominio.

A Ultima nota se refere a0 um aspecto levantado por Paro que diz respeito a
contradicdo presente na acdo administrativa. Esse aspecto € importante para se refletir
também sobre o desenvolvimento tedrico desse movimento de critica a escola cléssica
da administracdo escolar no Brasil, pois quando os criticos articulam linearmente o
pensamento daqueles autores classicos (Ledo, Ribeiro, Lourenco Filho, etc.) com o
desenvolvimento de uma teoria “capitalista” da administracdo escolar, talvez estivessem
perdendo, ainda que parcialmente, esse movimento destacado por Vitor Paro, o da
contradicdo, uma vez que aqueles autores ao produzirem seus trabalhos nos quais
confirmavam o acerto na utilizacdo da teoria da administracdo para a interpretacdo dos
fendmenos de organizacdo e gestdo da educacdo publica (mesmo que contribuindo para
uma visdo conservadora e mantenedora do status quo) estavam ao mesmo tempo
expressando novos rumos para a organizacdo da educacdo brasileira em favor da sua
democratizacgéo, do seu desenvolvimento cientifico, da superacdo do modelo tradicional
e elitista com o qual debatiam. Em uma frase, os autores dos anos 80 criticaram com
procedéncia os autores classicos, mas ao fazerem isso por uma articulagdo linear
equivocada daqueles autores entre administracdo escolar e administracdo geral (e todas
as conseqiiéncias decorrentes dessa associa¢ao), deixaram de capturar, dentre outros
elementos, as contradi¢des presentes naquela producéo criticada.

Ainda que pareca certo que os interlocutores dos autores criticos eram

diretamente os diretores escolares nos anos 70 e comec¢o dos 80 e os estudiosos do



campo do periodo anterior, suas criticas também se destinavam ao periodo em que
viviam, anos dificeis de ditadura militar, na qual tanto a politica, como a educagdo eram
operadas tecnocraticamente. E mesmo possivel de se observar a relagio e a dependéncia
que ambos, diretores e estudiosos do campo, provavelmente tinham em relacdo ao
modelo politico e econdmico de entdo. Assim, a critica politica a administracdo e a
educacéo escolar intencionava, ao que parece, atingir a organizagdo de toda a sociedade
de entdo.

A partir de 1980 a administracdo escolar passou a ser denominada de gestdo
escolar, conforme confirma o levantamento produzido por Tavares (2004)

Levantamento que realizamos, por meio da Internet, nas bibliotecas das faculdades de
educacdo da USP e UNICAMP em 2001 mostrou que o tema recorrente nos estudos em
Educacédo até a década de 80 é o da administracdo educacional. A partir desta década,
aparecem 0s estudos criticos sobre a administracdo escolar e o termo descritor gestdo
passa a ter ocorréncia em artigos, teses e outras publicagdes (Tavares, 2004, p. 5).

A influéncia produzida pelos trabalhos do inicio dos anos 80, aqui comentados,
é consideravelmente importante para essa mudanca. E ela também parece ser importante
para a compreensdo da natureza e do campo de conhecimentos da administragdo
escolar, agora gestdo escolar: uma natureza politica, antes de tudo. O capitulo seguinte
apresenta uma sintese da producdo académica do campo a partir de 1987, encerrando

em 2004. Neste levantamento, esta percepcao parece se confirmar.



CapiTuLO I
As TENDENCIAS DA PESQUISA BRASILEIRA NA AREA DA GESTAO ESCOLAR
(1987-2004)

Os capitulos anteriores apresentaram os principais estudos sobre a gestao escolar
no Brasil, do nascedouro do campo tematico até os anos 80 do século XX, época de
marcante critica aos modelos de organizacdo e administracdo aplicados nas escolas. A
pesquisa no campo, a partir dos anos 80, herdou importantes marcas daquela critica,
destacadamente: a) o reconhecimento da gestdo escolar como um processo politico-
pedagogico; b) a preocupacdo com temas até entdo pouco importantes, como a
democratizacdo da gestdo escolar. Todavia, mesmo sendo possivel se afirmar que o
periodo da critica a escola classica da gestdo escolar inspirou uma seqtiéncia de estudos
na area durante as décadas de 80 e 90, € também possivel se observar o surgimento de
novos temas e abordagens nas pesquisas na area.

A primeira marca, sobre a natureza politico-pedagogica da gestdo escolar pode
ser inferida a partir da propria mudanca de nome para o campo de conhecimento até
entdo chamado de administracdo escolar. Em 1988, encontramos a primeira tese que
traz no titulo essa nova expressdo (Teixeira, 1988). A despeito dessa mudanca
terminoldgica, a expressdo administracdo escolar continuou sendo utilizada até 2004
(prazo final do levantamento realizado para esta pesquisa), nem que fosse apenas como
termo descritor (palavra-chave) na identificacdo do trabalho. Esse uso é menor do que
em outras épocas e a preferéncia pela utilizacdo da expressao gestdo escolar € maior.

Para Mutim & Freitas (1999) essa mudanca esta articulada com um cambio
paradigmatico no campo: “(...) a consolida¢do da gestdo educacional e escolar que,
como termos inovadores, vem acompanhando a mudanga de paradigma no
encaminhamento da questao da educacdo” (Mutim & Freitas, 1999, p. 64). Contudo, os
autores ndo exploram com mais profundidade a tal mudanca paradigmatica, comentando
apenas que o uso preferencial desses novos termos para o campo representa “Uuma nova
maneira de perceber e agir na educagdo e na sociedade” (Mutim & Freitas, 1999, p.
64). Acrescentam ainda que a simples substituicdo da administracdo escolar e/ou
educacional pela gestdo escolar e/ou educacional é um equivoco, pois compreendem
que a ideia de gestdo encerra todas as faces da coordenacdo do processo pedagdgico, as
quais contém também os elementos de natureza administrativa, 0 que tornaria a gestdo

escolar responsavel por acabar, de vez, com a discusséo sobre os dilemas que cercam a



sua natureza administrativa e pedagogica. A administracdo escolar, como 0 proprio
nome sugere implica, para os autores, a auséncia de uma perspectiva pedagdgica e,
principalmente, democréatica na conducdo da escola (Mutim & Freitas, 1999, pp. 66-68).

Os autores citados ndo exploram devidamente a tese da natureza politica da
gestdo escolar. Nesse sentido, a hipotese que esta pesquisa levanta para explicar essa
mudanca é a de que os estudiosos do campo de fato passaram a observar a face politica
da gestdo escolar com prioridade e mais atencdo e, com receio da identificagdo dos seus
trabalhos com uma perspectiva mais tecnocratica e, nesse sentido, contraria a direcédo
apontada pelos estudos mais criticos, deixaram de utilizar o termo administracéo escolar
pela sua associa¢do com a area da administracdo geral, de empresas. Porém, ndo parece
haver ainda estudos que identifiguem com mais propriedade as razdes dessa mudanca
terminologica.

As razbes apontadas nessa hipOtese se sustentam na constatacdo de que a
producdo académica a partir de 1987 tende dominantemente a uma concepgao sobre a
educacdo e a gestdo escolar mais préxima dos estudos do periodo critico do que do
periodo classico. Porém, como destacado, ha aspectos inusitados e que sugerem que a
producdo p06s-1987 ndo é repeticdo daqueles outros trabalhos, em especial com a
apresentacdo de novos temas ao universo da gestdo escolar e com a procura crescente
por pesquisas que visam observar o funcionamento das escolas e dos seus processos de
organizacdo e gestdo. De qualquer forma, como se observara nas paginas seguintes, ha,
a partir dos anos 80, uma ampliacdo da compreensdo do campo, incluindo a face politica
da gestdo escolar.

Se, até o inicio deste capitulo, optou-se pela apresentacdo dos dois termos, deve-
se ao fato de que os autores analisados utilizam predominantemente um ou outro. Mas,
a partir de agora, salvo em situacdes particulares, a terminologia aqui adotada para
expressar o campo de investigacdo é gestdo escolar. As razfes para tanto decorrem da
compreensdo deste pesquisador acerca da natureza politica da gestdo escolar, como se
fara evidente nos capitulos seguintes.

A producdo académica do campo da gestdo escolar no Brasil compreende 514
(quinhentos e catorze) trabalhos de mestrado e doutorado, com cujos resumos o
levantamento a seguir lida. A metodologia dada no tratamento dos dados esta descrita
no Capitulo VI desta tese e a relacdo completa com os titulos e autores dessas pesquisas

se encontra no Anexo |.



A maioria dessa producdo estd concentrada no estado de S&o Paulo, que
responde por mais de 44% do total, seguido pelo Distrito Federal (10%), Rio de Janeiro
(8%), Rio Grande do Sul (6,8%) e Parana (6%). Essa producéo € crescente ao longo do
periodo analisado, partindo de quatro estudos registrados em 1987, todos de mestrado, e
atingindo 72 (setenta e duas) pesquisas em cada um dos dois Gltimos anos do periodo
(2003 e 2004). Mesmo com algumas quedas na produgdo, como no triénio 1996, 1997 e
1998 e depois em 2001, ainda assim é evidente o crescimento quantitativo das pesquisas

no campo. O grafico a seguir mostra o crescimento da producgéo ao longo do periodo.

Gréfico 3.1. Producdo da Pesquisa em Gestdo Escolar no Brasil — 1987/2004
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Fonte: Banco de dados da pesquisa

Ao longo desses 18 anos, diversos temas foram tratados. Todos os trabalhos
foram classificados apos a leitura dos resumos, sem a constituicdo de categorias a priori.
Os objetos de investigacdo em funcdo dos quais os trabalhos foram distribuidos
totalizam por fim treze temas principais. A tabela a seguir mostra os temas com as

respectivas quantidades de trabalhos.



Tabela 3.1. Temas principais abordados pelas pesquisas em Gestéo Escolar — 1987/2004

Tema N %
01 Diretor 96 18,7
02 Gestéo Democratica 82 16
03 Instrumentos de Gestéo 68 13,2
04 Modelos de Gestéo 64 12,5
05 Desafios da Gestdo Escolar 46 8,9
06 Conselho de Escola 35 6,8
07 Participacdo 33 6,4
08 Concepcoes de Gestdo Escolar 27 53
09 Processos de Gestdo Escolar 17 3,3
10 RelacGes de Poder 16 3,1
11 Autonomia 16 3,1
12 Cultura organizacional 7 1,4
13 Estado da Arte 7 1,4

Total 514 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa

A temética Diretor abarca 96 (noventa e seis) pesquisas, sendo 88 (oitenta e oito
de mestrado) e 8 (oito) de doutorado, e esta distribuida ao longo de todo o periodo tendo
0s seus apices em 1995 (dez trabalhos), 2003 (treze trabalhos) e 2004 (catorze
trabalhos). Foram compreendidos, nessa categoria, os trabalhos que atenderam a temas
especificamente relacionados com o dirigente escolar. Esses trabalhos que tomam a
Direcéo Escolar como objeto sdo numericamente expressivos e chegam a atingir quase a
quinta parte de toda a producdo sobre a gestdo escolar e, mesmo estando presentes ao
longo de todo o periodo analisado, sua presenca € maior ainda na década de 80 quando
responde por quase 50% de todos os trabalhos do periodo compreendido entre 1987 e
1990. Isto possivelmente se deve as diferentes compreensdes acerca do fendmeno
gestdo escolar ao longo do tempo, e as abordagens dadas a esses trabalhos refletem um
pouco o cdmbio desses entendimentos acerca da direcédo escolar.

As pesquisas que tomaram o diretor escolar como fonte empirica dos seus
estudos, mas que ndo versavam sobre a natureza, funcdo, perfil, experiéncia, etc., do
diretor, ndo foram aqui incluidas. Os temas especificos tratados nessa categoria séo
diversos, mas destacam-se as preocupagOes com o papel do diretor, o perfil do diretor e
as formas de escolha de diretores escolares. Esses temas especificos estdo distribuidos
ao longo de todo o periodo, 0 que pode sugerir que as formas de provimento da funcéo,

mesmo com as mudancas conhecidas que tém ocorrido nesse procedimento (Mendonga,



2004; Dourado, 2000), sdo uma constante preocupacao dos pesquisadores. As formas de
se escolher os diretores sdo importantes na definicdo do perfil do dirigente escolar
(Mendonca, 2004; Dourado, 2000; Souza, 2006b), e na (re)definicdo dos seus papeis,
assim se aquelas tém mudado, esses também mudam, implicando na permanéncia
desses objetos no centro das preocupacfes das pesquisas. Tratam desses temas, dentre
outros, os trabalhos de mestrado de Dourado (1990) que analisa as diferentes
modalidades de escolha de diretores de escola publica em Goiania, destacando a
importancia da modalidade das elei¢des, o trabalho de Isasa (2000), que procura mostrar
as similitudes e diferencas entre o sistema educativo argentino e o brasileiro no que se
refere a este processo de escolha; e o trabalho de doutorado de Bertan (1997), que
relaciona as formas de escolha do dirigente escolar e as tramas de poder que se
constituem no contexto escolar por ocasido desses mecanismos.

De outra parte, tratando do perfil do diretor, temos os trabalhos de mestrado de
L.S. Lima (1988), L. Souza (1993) e especialmente o de Gomes (2004), o qual utiliza a
base de dados do SAEB de 2001, para identificar um perfil do dirigente escolar. E,
acerca do papel do diretor, temos varios trabalhos, dentre os quais o doutoramento de
Vianna (1992) e os de mestrado de Peres (1989), este preocupado em pensar o papel do
diretor escolar na democratizacdo da gestdo da escola; o de Furlanetti (1996) acerca das
relacdes entre o papel do diretor e 0 sucesso da escola; e o de Rosa (2004) que avalia o
papel do diretor em um dado modelo de gestdo escolar.

Apesar dessas constantes preocupacfes com 0s temas especificos mais
acionados, ha, a partir da segunda metade dos anos 90, o surgimento e/ou ampliacdo de
outros assuntos, os quais compreendem um segundo bloco de temas especificos mais
acionados, mas que sO ocorrem de maneira marcante no periodo final. Trata-se dos
estudos sobre a prética e desafios do diretor escolar bem como sobre a sua formacao.
Sao vinte e quatro estudos, todos localizados apds 1990 e sua absoluta maioria ap6s
1995. S&o os casos, dentre outros, dos estudos de mestrado de Nunes (2000) e Araujo
(2004), dedicados a compreender elementos da pratica cotidiana dos dirigentes
escolares e de Croce (2003) e E. S. Lima (2004), que analisam experiéncias de
formagéo de gestores.

Chama a atencdo a pequena presenca de estudos sobre a diregdo escolar e as
questdes de género. S&o apenas dois trabalhos ao longo de todos esses anos, 0 mestrado
de Vargas (1992), denominado “Administrador escolar mulher no desempenho dos

diversos papéis sociais: um estudo de educagdo e género”, voltado a pensar os impactos



das diferentes jornadas diarias de trabalho na acdo da diretora escolar; e 0 de Saboya
(2004), intitulado “Dire¢éo Escolar: na interface do masculino e feminino. Um estudo
de género sobre diretores de escolas e suas representagdes sobre seu trabalho”, o qual se
reporta a uma concepgao de género, como construcdo social das distingdes sexuais em
determinados contextos, € procura compreender o “posicionamento” da direcao escolar
nas interfaces entre 0 masculino e o feminino. Essa pequena producdo acerca deste
objeto ndo corresponde a importancia que as questdes sobre género tém nas relagdes de
poder e, consequentemente, na composicdo da politica escolar (Shakeshaft, 1995;
Papalewis, 1995).

A Gestdo Democrética é tema muito presente em discusses na educacdo, desde
a escola bésica até os programas de pds-graduacdo, margeando especialmente 0s
campos da politica e da legislacdo educacional. Consubstanciou-se num tema notério da
area e ganhou mais expressao ainda a partir da Constituicdo Federal (CF) de 1988, a
qual, assim como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei n°
9.394/96, apresenta a tese da Gestdo Democratica da Educacdo Publica no Brasil,
transformando em letra de lei este principio que tomara corpo especialmente ao longo
dos anos 80, com a experimentacdo de alternativas modelares em escolas de diferentes
niveis e em redes de ensino pais afora.

A Gestdo Democréatica € um objeto também bastante tratado pelas pesquisas.
Foram compreendidos abordando o tema gestdo democratica aqueles trabalhos que se
preocupavam em analisar processos, praticas, concepcfes de democratizacdo da gestao
escolar e que ndo tratassem especificamente, por exemplo, do conselho de escola ou da
participacdo dos sujeitos na gestdo da escola, pois esses vieram a se constituir em temas
principais, como se fara ver mais adiante. A gestdo democratica foi abordada por 16%,
82 (oitenta e duas) producbes e, com excecdo a 1987, em todos os demais anos do
periodo sempre ha pelo menos um trabalho versando sobre ela. Para a investigacdo
deste tema, os pesquisadores dedicaram-se com mais énfase a avaliacdo/relato de
experiéncias de gestdo democratica, mas, também, ao cotidiano da gestdo democratica e
as relacOes entre gestdo democrética e qualidade de ensino, 0s quais sdo 0s temas
especificos mais pesquisados.

O surgimento da pesquisa sobre a gestdo democratica, a partir da metade dos
anos 80, esta articulado ao movimento que ocorria no entorno da Assembléia Nacional
Constituinte e, também, as experiéncias ja realizadas em diferentes instituicdes

educacionais, nos quais a gestdao democratica estava no seu epicentro (Souza, 2006a). A



ampliacdo da producdo, particularmente a partir da segunda metade dos anos 90 e mais
especialmente ainda nos dois ultimos anos do periodo analisado, nos quais se encontram
mais de um terco de toda a producdo sobre o tema, decorre da direta conexdo com
aquelas pecas legais que a instituiram como principio do ensino publico no pais e que,
quase duas décadas depois, talvez esteja comecando a pautar de fato a realidade
organizacional das escolas publicas. Ademais, este incremento das pesquisas parece
fazer coro com a observacdo inicial sobre a relagdo entre os estudos deste periodo e 0s
do periodo da “critica”, uma vez que o reclame pela democratizagdao da gestao escolar
era tom marcante naqueles trabalhos do inicio dos anos 80.

Os trabalhos que relatam experiéncias de democratizacdo da gestdo escolar séo
varios, como a tese de doutorado de Flores (2003), voltada a demonstrar a trajetoria do
préprio autor como diretor de escola publica na defesa de principios democraticos; a
dissertacdo de mestrado de Calil (1994), que relata a experiéncia de uma escola na qual
houve grande envolvimento comunitario na sua gestao; a dissertacao de Arantes (1999),
voltada a cotejar a concepcéao de gestdo democratica com o arduo cotidiano da gestdo da
escola publica; e a dissertacdo de Correia (2003), que toma a experiéncia de
democratizacdo da gestdo de uma escola localizada em Recife-PE, como objeto para a
analise.

Os trabalhos de mestrado de Garcia (1995) e Pepe (1995) encontram-se entre
aqueles que debatem os problemas da gestdo escolar democrética, assim como o de A.
Oliveira (2003). Todos eles se preocupam em analisar dadas situacbes em determinada
escola ou rede de escolas, que se apresentam como elementos complicadores da
democratizagdo da gestdo escolar.

H4, ainda, aqueles trabalhos que tratam das relagcdes entre a democratizacao da
gestdo da escola e a qualidade educacional. Sdo os casos dos trabalhos de Costa (1994),
que trata de analisar a experiéncia de duas escolas publicas do Distrito Federal,
observando em que medida as formas mais democraticas de gestdo teriam impacto no
desenvolvimento e na qualidade do trabalho pedagdgico; Fagundes (1997), que também
analisa uma experiéncia de gestdo democratica em escola publica na busca para
identificar as possiveis determinantes dessa na qualidade de ensino; Muniz (1999), que
associa a gestdo democratica com indicadores de qualidade de ensino em escolas
publicas do estado do Acre e F. Costa (2003), que relaciona gestdo democratica com

desempenho estudantil no estado de Tocantins.



Ha uma separacdo importante nos estudos sobre gestdo democratica. De um
lado, h& uma quantidade razodvel de estudos que parecem ser predominantemente
prescritivos, isto é, voltados a apresentar solugdes acerca de como deve a escola publica
se organizar para democratizar sua gestdo. De outro lado, ha estudos mais analiticos, os
quais procuram descrever e analisar problemas e situacdes da gestdo democrética.
Dentre esses trabalhos, as teses de Fortuna (1997) e Schechter (1993), bem como as
dissertagdes de Hora (1992) e Ghanem Junior (1992), parecem ser exemplos de
trabalhos menos prescritivos e mais descritivo-analiticos, isto €, fazem mais o trabalho
de entender as razdes que fazem a escola (de qualquer nivel) ser o0 que ela €, e estdo
menos preocupadas com a definicdo do que deve ser produzido pela escola na
perspectiva de democratizar sua gestdo. Via de regra, os estudos que especificamente
tematizam experiéncias de gestdo democratica se encaixam neste segundo tipo. Ja os
estudos que tratam de discutir a participacdo dos diferentes segmentos na gestdo escolar
dao evidéncias de que se encaixam, em sua maioria, na primeira definicdo. S&o
exemplos deste caso, as teses de Mutim (2000) e Tosi (1993) e as dissertacGes de
Almeida (1993) e Sales (1993).

Na categoria Instrumentos de Gestdo, incluem-se os trabalhos que versam sobre
planejamento escolar, avaliacdo institucional, associacdes de pais e mestres, dentre
outros assuntos, excetuando-se apenas aqueles que tratam do conselho de escola, o qual,
apesar de ser considerado um instrumento de gestdo, foi tratado como tema principal. O
tema instrumentos de gestdo foi discutido por 68 (sessenta e oito) trabalhos, o que
equivale a 13,2% do total, e que se concentram, majoritariamente, nos Gltimos onze
anos do periodo analisado, uma vez que houve apenas trés trabalhos nos primeiros sete
anos (1987 a 1993). Os temas especificos mais tratados foram o projeto politico-
pedagdgico, associacOes de pais e mestres e avaliacdo institucional. Houve apenas trés
teses de doutorado versando sobre o tema e sessenta e cinco dissertagcdes de mestrado.

Chamam a atencdo as discussdes sobre o papel do projeto politico-pedagogico
na organizacgéo e gestdo da escola, pois registrou-se mais da metade dos trabalhos sobre
instrumentos de gestdo nesse tema especifico. E também interessante observar que esses
trabalhos comecgaram a surgir, com a compreensdo de que sdo instrumentos de gestdo
escolar, somente a partir de 1996, ndo havendo qualquer registro de teses ou
dissertagdes nos primeiros dez anos do periodo analisado. Uma hipoGtese que pode
ajudar a explicar isso faz referéncia a promulgacdo da LDB, em 1996, que coloca a

necessidade das escolas brasileiras de produzirem sua proposta pedagogica. Mesmo nao



se tratando da mesma coisa (proposta pedagogica e projeto politico-pedagogico), o
incentivo legal as escolas brasileiras para que se debrugassem sobre o seu curriculo e
planejamento pode ter reverberado na producéo cientifica sobre o tema®. A tese de
doutorado de Huet (2000) € um dos tantos trabalhos que tratam deste tema especifico,
ao relatar e analisar uma experiéncia de gestdo de uma escola publica no interior de Sdo
Paulo, na qual a propria pesquisadora auxiliou a construcdo da proposta pedagdgica
voltada a inclusdo do aluno, a melhoria da aprendizagem e a democratizagdo da gestéo,
tendo, como pano de fundo, o desenvolvimento das politicas educacionais. As
dissertacdes de mestrado de Recaman (1996), Duarte (2000) e Brito (2002) sdo também
exemplos de trabalhos que tomam a analise do projeto politico-pedag6gico como
ferramenta de gestdo escolar, e o fazem considerando experiéncias efetivadas em
diferentes escolas do pais. Um aspecto importante destacado por esses e outros autores
que tratam desse tema, diz respeito a mudanca na concepcdo de planejamento e
organizacao escolar com o advento do projeto politico-pedagdgico, em especial se se
consideram as formas técnicas de planejamento difundidas durante as décadas de 60 e
70 e contra as quais os estudos do comec¢o dos anos 80 se levantaram, como discutido
no capitulo Il. Essa mudanca de concepcado esta presente na producdo académica, pois
sdo encontrados prioritariamente estudos de caso sobre a construcdo/avaliacdo do
projeto politico-pedagdgico e suas possiveis relaces e impactos na democratizacdo da
vida escolar.

Sd0 em nimero bem menor os estudos sobre as associacdes de pais e mestres.
Em levantamento anterior (Souza, 2006a), essa pequena quantidade de trabalhos sobre
tal tematica ja era destacada. Foram encontrados apenas trés estudos que tratam da
tematica, o que equivale a pouco mais de 4% do conjunto de trabalhos sobre os
instrumentos de gestdo escolar. Ha outros estudos que tratam, de alguma forma, da
APM, como é o caso da dissertacdo de Aradjo (1998) ou do trabalho de mestrado deste
pesquisador (Souza, 2001), mas esses estudos ndo tomam a APM como centro das suas
preocupacdes, colocando-se mais como campo empirico do que como objeto de estudos.
Os poucos trabalhos que tratam da APM como objeto de estudos sdo a dissertacdo de
Minasi (1997), que apresenta um estudo de caso acerca das relagdes entre a participagao

dos pais na APM e o desenvolvimento do saber dos proprios pais e alunos de uma

23 N&o parece haver coincidéncia entre os autores que tratam deste objeto, acerca da sua denominagdo. Ha
autores que afirmam que a proposta pedagogica é o curriculo da escola e, como tal, estaria compreendido
dentro do projeto politico-pedagdgico, documento mais amplo que conteria as principais referéncias para
a organizacdo e gestdo escolar.



escola publica em S&o Paulo; a dissertacdo de E. G. Oliveira (1999), voltada a descrever
e analisar a origem e a evolugdo das APM na Rede Estadual Paulista; e a dissertacdo de
E. B. Oliveira (1999), que discute as relagcdes entre a APM e o diretor escolar na busca
pela democratizacdo da gestdo. E intrigante esta pequena producdo de trabalhos sobre
esse tema, pois as APM sdo instituicbes que estdo ao lado das escolas publicas ha
bastante tempo, por vezes quase se confundindo com elas e com presenga marcante no
cotidiano da gestdo escolar. Nos anos 90, em particular, os programas de transferéncias
de recursos financeiros elegeram uma forma privilegiada de fazer com que as escolas
publicas recebessem dinheiro publico e essa forma passa quase sempre pela APM,
tendo-a como unidade executora do recurso publico através dos chamados programas de
descentralizagdo financeira. Nem mesmo os estudos que discutem esses programas
privilegiam a analise da APM. Os estudos mais centrados na escola também nao
parecem ver na APM um objeto interessante para compreender a dindmica da escola e
nem mesmo da sua gestdo, logo ha uma lacuna razodvel na producdo nessa area no pais
que deixa de tratar de forma devida esse importante mecanismo de gestdo escolar.

Foram encontrados dois trabalhos de mestrado tratando do grémio estudantil. E
curioso que a organizacdo estudantil ndo seja objeto de estudos mais acionado, pois a
literatura (Paro, 1995) a tem sugerido como aspecto importante no processo de
democratizagdo da gestdo escolar. Os trabalhos em questdo sdo as dissertagdes de M.
Fernandes (2001) e M. S& (2004). Aquele trata de observar a criacdo e organizacao de
grémios e sua articulacdo com outros movimentos na sociedade, em particular com a
organizacdo sindical, com o intuito de observar a compreensdo do aluno/trabalhador
sobre a importancia de participacdo em instituicOes representativas dessas naturezas; e
este outro objetiva investigar o processo de criacdo dos grémios estudantis em escolas
publicas em Sdo Paulo, articulando-o com a sua importancia no desenvolvimento de
uma gestdo mais participativa.

A categoria Modelo de Gestéo representa 12,5% do total dos trabalhos (sessenta
e quatro pesquisas) e engloba aqueles estudos que tratam da discussdo, avaliagdo ou
prescricdo de determinados modelos de gestdo escolar, excluindo-se apenas os que
trataram de fazer o mesmo com as experiéncias de gestdo democratica, nesse momento
compreendida como método de gestdo, a qual, conforme j& comentado, foi tratada em
topico proprio. Dos sessenta e quatro estudos sobre modelos de gestdo, 48 (quarenta e
oito) foram dissertagfes de mestrado e 16 (dezesseis) foram teses de doutorado,

distribuidas principalmente nos ultimos dez anos do periodo em questdo, uma vez que



apenas trés trabalhos foram produzidos entre 1987 e 1994. Os temas especificos mais
abordados tratam da gestdo da qualidade total, plano de desenvolvimento da escola —
PDE e escolas cooperativas.

Os estudos sobre a gestdo da qualidade total estdo quase integralmente
localizados nos ultimos sete anos do periodo analisado (quase 90%, ou 15 trabalhos), o
que corresponde ao periodo de surgimento e/ou incremento desse modelo de gestdo na
educacdo brasileira. Destacadamente, tem-se os trabalhos de doutorado de Vieira
(2000), que tem como tema a producdo de um controle sobre o trabalho docente dentro
da ldgica desse modelo de gestdo, e de A.P. Silva (2003), que procura estudar as
conseqiiéncias e desdobramentos a partir da aplicacdo da gestdo de qualidade total em
uma unidade escolar de formacéo profissional de S&o Paulo. O autor conclui que essa
forma de gestdo ndo consegue atingir a escola nos seus pressupostos béasicos e se
concretizar institucionalmente como modelo de gestdo. Ha, também, as dissertacdes de
mestrado de Bedé (2002) que realiza um estudo em uma escola técnica no Rio de
Janeiro, procurando identificar o processo de implantacdo da gestdo da qualidade total e
as suas consequéncias para os objetivos institucionais da escola; e a de M.A. Silva
(2002), que procura mostrar a resisténcia de uma dada escola a implantacdo do modelo
da gestdo da qualidade total pelo sistema de ensino em Minas Gerais, adotando outro
modelo, a Escola Sagarana. A marca desses e da maioria dos demais trabalhos que
tratam da gestdo da qualidade total é o da critica ao modelo. Mas, ha também aqueles
que o defendem. Hiene (2002) e Freiesleben (2003) sdo dois dos trabalhos que se
enquadram nessa perspectiva, dedicando-se inclusive a apontar formas e alternativas
para a implantacdo mais adequada do modelo na organizacdo e gestdo de escolas
publicas.

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), criado pelo
Fundescola/FNDE/MEC, também é objeto de investigacdo de dissertacdes de mestrado.
Todas elas localizadas nos ultimos trés anos investigados (2002, 2003 e 2004) e
produzidas em universidades do Nordeste ou do Centro-oeste do pais, devido
provavelmente ao fato do PDE ser um programa governamental voltado para essas
regides, bem como para a regido Norte. A maioria desses trabalhos identifica no PDE as
bases conceituais da gestdo da qualidade total. O trabalho de J.D. Santos (2003) é um
dos que tém essa avaliacdo. A autora procura analisar 0s impactos que esse modelo teve
na organizacgdo e gestdo da escola e os seus resultados mostram que o modelo néo foi

incorporado integralmente pela escola, ndo ocorrendo mudancas sentidas na l6gica de



gestdo. Ja L.G. Silva (2004) concluiu que a metodologia do PDE, por expressar uma
dada légica gerencial, diminui as possibilidades de participagdo das pessoas na gestdo
escolar, dificultando o desenvolvimento de um dos objetivos escolares que € o de
auxiliar no redimensionamento do poder na sociedade. E Terra (2004) também aponta
as caracteristicas gerenciais, de tipo empresarial, do modelo, associando-o as
concepcodes de gestdo da empresa privada, como sendo uma importacéo desse universo
para a escola publica.

As escolas cooperativas sdo 0 objeto de estudo da tese de doutorado de Gomes
(2001), que afirma que esse modelo se apresenta com caracteristicas de funcionamento
muito proximas dos estabelecimentos tradicionais de ensino particular, buscando
inclusive formas de financiamento pablico. O autor também aponta para a ampliacao
deste modelo de organizacéo e gestdo escolar em um contexto de reformas neoliberais
na educacdo, as quais apontam para a transferéncia de diversas obrigacOes estatais,
como a educacdo bésica, para o &mbito do setor privado. J& Corroa (1993), em seu
estudo de mestrado, avalia a experiéncia da cidade de Maringa-PR, que transferiu para o
setor privado a responsabilidade pela gestdo da escola publica, transformando em
escolas cooperativas as escolas mantidas pelo poder pablico.

Os demais modelos de gestéo escolar tratados pelos estudos dividem-se em dois
grupos. De uma parte, sdo apresentados outros modelos criticados pelos autores
(contrato de gestdo, gestdo estratégica, etc.), como os acima mencionados; de outro
lado, sdo discutidos e avaliados modelos defendidos pelos autores (auto-gestdo, gestao
holistica, etc.). Via de regra, sdo estudos que tomam empiricamente 0s casos concretos
de aplicacdo de modelos de gestdo e os analisam com vistas a criticar, apontando seus
limites, ou defender, demonstrando também suas limitacbes, mas destacando
especialmente suas potencialidades. Sdo trabalhos que estdo, pelo menos em parte,
associados e/ou embasados na discussdo das teorias das organizacoes.

O tema Desafios da Gestdo Escolar surgiu da necessidade de se classificar os
trabalhos que tratavam de analisar os problemas cotidianos na gestdo da escola. Por essa
caracteristica, esse tema tem interfaces marcantes com outros temas, em particular com
a gestdo democratica. Optou-se por se classificar nesse quesito os trabalhos que
levantam e analisam os problemas da gestdo democratica, porque o objeto desses
estudos parece ser mais articulado com a discussdo sobre o que sdo problemas
cotidianos escolares do que com o modelo ou concepcao de gestdo. Assim, compuseram

esse item um total de 46 (quarenta e seis) trabalhos (8,9%), todos eles concentrados nos



ultimos dez anos do periodo analisado, isto €, a partir de 1995. Os temas especificos
mais tratados s@o a gestdo financeira, as relacfes entre a gestédo escolar e a qualidade de
ensino e os problemas na efetivagdo da democratizacdo da gestéo escolar.

Os aspectos da gestdo financeira sdo tratados por trabalhos de mestrado, todos
eles situados nos anos de 2001 e 2002. Sao trabalhos que procuram analisar
experiéncias e problemas cotidianos referentes a face financeira da gestdo escolar,
alguns destacando os impactos gerados nas escolas com a constituicdo de programas de
descentralizacdo financeira, como sdo os casos deste pequisador (Souza, 2001), I.
Santos (2001) e Guedes (2002), e outros, como Maldi (2002) e Siqueira Jr. (2002),
avaliando experiéncias de autonomia financeira. S&o todos trabalhos voltados a
compreensdo mais critica sobre o incremento de tarefas de natureza financeira nas
escolas publicas, isto é, procuram identificar tais problemas e encontram nas suas
origens, quase sempre, elementos da politica educacional, uma vez que a organizagédo
dos sistemas de ensino no pais tem pressuposta uma centralizacdo da gestdo financeira.
Logo, quando escolas sdo chamadas/provocadas a assumirem tal tarefa, deriva-se que se
trata, inevitavelmente, de cambios na politica de financiamento para a manutencéo das
unidades escolares. Mas ha um outro aspecto nesses estudos. Parte deles, pelo menos,
destacam os elementos problematicos internos na lida com as questdes financeiras,
destacando o papel que os dirigentes escolares e processos de gestdo tém com o0 seu
(in)adequado encaminhamento.

Os estudos sobre os problemas articulando a qualidade educacional®* e a gestdo
escolar sdo tratados, dentre outros, por Pinto (2001), que debate os problemas
pedagOgicos na passagem da 42 para a 5% série do ensino fundamental decorrentes dos
processos de gestdo escolar. A autora conclui que a gestdo escolar deve dedicar especial
atencdo a orientacdo do professor, reavaliando suas funcdes e oportunizando melhores
condicGes de formacdo e qualificacdo profissional; A. Oliveira (2002), que constri um
modelo de avaliacdo da qualidade em escola rural do Distrito Federal, partindo do
reconhecimento dos problemas atinentes ao pleno desenvolvimento pedagdgico da
instituicdo escolar; e R.C. Silva (2003) que procura encontrar as influéncias da gestao
escolar na qualidade de ensino, através do desenvolvimento do projeto pedagdgico. A

maioria desses trabalhos trata de mostrar como a gestdo escolar pode possibilitar o

24 Alguns trabalhos denominam de Qualidade de Ensino, outros de Qualidade de Ensino-Aprendizagem.
Por se compreender que estdo, em linhas gerais, tratando de questdes semelhantes, e para padronizar a
classificacdo, optou-se pela denominagdo Qualidade Educacional.



incremento da qualidade de ensino, sendo marcadamente estudos prescritivos. E certo
que essa prescricdo decorre da identificacdo, descricdo e analise de problemas concretos
correlatos & qualidade educacional, mas ainda assim, trata-se de tentativas de solugéo
desses problemas em uma perspectiva pratica efetiva. Ha, contudo, trabalhos que
demonstram em que medida a gestdo escolar tem contribuido para o incremento da
qualidade educacional, tratando-se desta forma de estudos de avaliacdo de experiéncias
de gestéo.

As questdes problematicas acerca da democratizacdo da gestdo da escola
também estdo tratadas nesse topico sobre os desafios da gestdo escolar. Sdo exemplos,
os trabalhos de mestrado de Hora (2002), que avalia a experiéncia participativa na
gestdo de uma escola publica na Bahia e demonstra as contradi¢cGes que atravessam 0
exercicio da pratica educativa que ora se apresenta como participativa e democréatica e
ora como uma pratica de natureza centralizadora; R.R. Silva (2002), que aprecia a
concreticidade da experiéncia de democratizacdo da gestdo das escolas publicas na
cidade de Ponta Grossa-PR; e Quinonero (2002), que procura discutir os problemas
decorrentes da relacdo entre a administracdo do sistema de ensino e as escolas,
identificando nesta relacdo os limites e possibilidades de contribui¢do para a autonomia
pedagOgica e a constru¢cdo do sujeito coletivo. A autora conclui que a gestdo
democrética, se reforcada pelas politicas educacionais, pode contribuir para maior
autonomia pedagdgica da escola.

Os outros trabalhos que tratam de discutir os desafios da gestdo da escola
transitam por temas diversos, como 0s problemas decorrentes da alta rotatividade de
professores em escolas publicas, as dificuldades no enfrentamento dos desafios trazidos
pelas novas tecnologias no ambiente escolar, impactos das politicas educacionais no
ambiente escolar, até questdes referentes a afetividade e ludicidade. E importante, de
qualquer forma, destacar mais uma vez o periodo (pds-1995) desses estudos que
colocam no centro das suas preocupagdes 0s problemas cotidianos da escola, pois isso
pode demonstrar uma certa tendéncia para pesquisas que privilegiem a analise da
situacdo concreta da escola, perspectiva esta que ndo estava dada até o inicio dos anos
90.



Os trabalhos que colocam o Conselho de Escola®® como centro das preocupacdes
nos estudos sobre a gestdo escolar também sdo significativos, respondendo por 6,8%
(35 — trinta e cinco trabalhos) de toda a produgéo na area. Mas, esses trabalhos ndo sdo
encontrados ao longo de todo o periodo. Eles surgiram apenas em 1991 e estdo
presentes em quase todos 0s anos a partir de entdo, com excecdo a 1993. Isso se deve ao
fato de que essa temaética esta relacionada as condi¢es reais de organizagdo da gestao
escolar e, na década de 80 e 90, apesar dos reclames dos educadores, havia poucas
experiéncias sobre a implementacao desse mecanismo na escola publica brasileira, ndo
suscitando o debate académico sobre o tema. Os primeiros trabalhos a tratarem desse
tema foram as dissertacdes de Montenegro (1991) e de Von Gal (1991), ambas voltadas
a discutir as relagdes entre o Conselho e a ampliacéo da participagdo na gestdo da escola
publica em Sdo Paulo.

O trabalho de doutorado de Pinto (1994) € a primeira tese a tratar do objeto, nela
0 autor constréi um modelo de andlise para o estudo das organizacgdes a partir da teoria
da acdo comunicativa de Habermas e utiliza-a para estudar o Conselho de Escola. Em
estudo de caso, o autor mostra as dificuldades, os limites e as potencialidades dessa
instituicdo de gestdo escolar. Outro estudo nesse campo € a tese de doutorado de R.B.
Camargo (1997), que toma elementos de campos epistemoldgicos ndo tdo préximos
para estudar a gestdo da escola publica paulistana, discutindo e analisando as
dificuldades e possibilidades do Conselho de Escola como centro das a¢6es de poder da
escola. E uma tdnica nos estudos sobre o Conselho a apresentacio do elemento
“possibilidades”, ou “alternativas” de organizac¢do e funcionamento, numa perspectiva
um pouco prescritiva.

De toda forma, a maioria dos trabalhos nessa area estudou casos objetivos de
Conselhos em funcionamento, a partir de observacfes, entrevistas, documentos, o que
evidencia uma preocupacdo com o modus operandi da gestdo na pratica cotidiana
escolar. Todavia, ha estudos que apresentam aquele lado mais normativo, como é o caso
da dissertacdo de mestrado de Ciseski (1997). Este trabalho analisou a proposta de
governo na gestdo 1989-1992, na capital paulista, no que tange a ampliacdo da
participacdo na gestdo escolar. Analisando sua propria pratica, a autora também

demonstra as limitagcdes da implantacdo dos colegiados escolares e dedica um tanto do

% Os diferentes trabalhos denominam o Conselho de diversas formas: Conselho de Escola, Conselho
Escolar, Colegiado Escolar. Para efeitos de classificacdo considera-se que essas denominagdes ndo
alteram o sentido do objeto em estudo.



seu trabalho em demonstrar como devem funcionar mecanismos como o Conselho de
Escola, tendo em vista a democratizacdo da gestéo escolar.

Ha outros estudos com essa mesma abordagem, como é o caso de Markus
(1997). A maioria dos demais estudos sobre os Conselhos, como Carvalho (1992) e
Vilela (1997) e outros, se somam aquela outra perspectiva descrita anteriormente,
voltada mais a descrigdo e anélise dos Conselhos de Escola.

H4 estudos que tratam do Conselho de Escola, ou da Gestdo Democratica, ou de
outros temas, todavia tendo como objeto as questbes atinentes a participacdo dos
sujeitos que atuam na escola (diretores, pedagogos, professores, demais funcionarios,
alunos e suas familias, comunidade do entorno) nos seus processos de organizacdo e
gestdo. Assim, considerou-se a participacdo como um tema préprio para efeitos desta
classificacdo. Sdo ao todo 33 (trinta e trés trabalhos), que equivalem a 6,4% do total dos
estudos sobre gestdo escolar e se iniciaram a partir do quarto ano do periodo analisado,
estando, a partir de entdo, distribuidos praticamente ao longo de todo o resto do periodo
(ndo foram encontrados trabalhos nos anos de 1987, 1988, 1989 e 1995). A preocupacao
central desses trabalhos esta na (ndo) participacdo dos alunos e, principalmente, dos
seus familiares nos processos de gestdo escolar. Tanto que, se somados esses estudos
que tratam da participacdo dos alunos, dos seus pais ou de ambos, teremos um conjunto
de mais da metade dos trabalhos sobre participacdo. As preocupagfes também quanto a
prépria idéia e as facilidades/dificuldades de participacdo (dos mais diversos sujeitos)
em gestdes escolares que se pretendem democraticas perfazem um conjunto razoavel de
trabalhos.

Samartini (1994), em sua tese de doutorado, desenvolve um estudo em escolas
estaduais de S&o Paulo acerca das dificuldades para a ampliacdo da participacdo dos
alunos e seus pais na gestdo da escola publica e conclui afirmando que, apesar dessa
participacdo ser ainda incipiente, 0 momento pelo qual o pais entdo passava favorecia a
sua ampliacéo e que, dessa forma, as condicdes para a ampliacdo da gestdo democratica
poderiam ser construidas pela propria escola publica. Bueno (1994) também se
preocupa, em sua pesquisa de mestrado, com a participagdo dos pais dos alunos na
gestdo democratica da escola publica, porém foca seu estudo nos diferentes tipos de
familias e revela que as familias possuem praticas, atitudes e comportamentos
diferenciados no que concerne a participacdo na escola e, observando que algumas
familias sdo mais ausentes e outras mais presentes na escola, finaliza com a idéia de que

haveria evidéncias de que as condig¢Bes socio-econdmicas e culturais dessas familias e



as expectativas quanto a escolaridade de seus filhos tém impacto no grau de
participacdo na escola.

J& Gattiboni (2001), também em dissertacdo de mestrado, analisa quatro escolas
no Rio Grande de Sul, na busca de explicacbes sobre as dificuldades de ampliacdo da
gestdo participativa. Encontra, dentre outros aspectos, que professores, diretores e pais
de alunos nem sempre tém o mesmo conceito de participa¢do na vida escolar. I1sso levou
a autora a concluir que a gestdo democratica ainda ndo é uma pratica comum, uma vez
que também ndo parece haver participacdo ampliada das pessoas na organizacao politica
da prépria sociedade. A dissertacdo de mestrado de Correa (2001) trata das possiveis
relagdes entre a participacdo dos pais na escola e a qualidade do ensino. A autora trata
dessa relacdo em um nivel de ensino pouco explorado no que tange a gestdo
democratica: a educacdo infantil. E, como um ultimo exemplo dos temas especificos
sobre a participacdo, tem-se o estudo de mestrado de Schaiblich (2002), que
desenvolveu um estudo de caso para compreender melhor as diferentes estratégias de
participacdo em uma escola que se pretende democratica. O autor conclui que hd uma
participacdo decretada, sustentada na legislacdo, que garante o espago para os diferentes
sujeitos atuarem na gestdo escolar. Mas, ao que parece, 0 autor vé que as pessoas
naquele universo utilizam, por vezes, de uma estratégia de ndo-participacdo com o
intuito de impedir a ocorréncia de algumas ac¢des determinada pelos dirigentes escolares
ou, de outro lado, ha também movimentos em prol da participacdo, pois ha, em dadas
situacbes normatizadas, uma ndo-participacdo decretada voltada a impedir a
participacdo dos sujeitos em dados espacos e acoes.

As Concepcdes de Gestdo Escolar sdo entendidas aqui como estudos que
privilegiam discussfes mais teoricas sobre as bases que sustentam a gestdo escolar.
Talvez fosse possivel se associar esta categoria com a de modelos de gestdo escolar,
contudo, neste caso apenas se incluem os trabalhos que promovem a avaliagdo da
aplicacdo de tais modelos, e ndo aqueles que destacam os elementos conceituais que
poderiam embasar esses modelos. Sdo ao todo 27 (vinte e sete) trabalhos, que
correspondem a 5,3% do total, distribuidos ao longo de todo o periodo analisado.

Ha vérios temas especificos tratados nesse item, da auto-gestdo tratada por
Galvdo (1998), que a destaca como ponto inicial do processo de gestdo da escola
publica, e, a partir da teoria da complexidade, entende que a escola pode ser vista como
um ser vivo, apto a interacdo, desenvolvimento e adaptacdo; até a concepcao tedrica da

gestdo da qualidade total, como o trabalho de Costa (1997), o qual tem o intuito de



compreender o significado de qualidade total na educagdo, demonstrando a proximidade
entre os elementos dessa concepcdo e a énfase nos aspectos administrativos e
financeiros da organizagdo escolar. Esta autora conclui que a qualidade total pretende
expressar uma dada pratica no campo da educacdo, na qual a escola é compreendida
como uma instituicdo fundamental para a producdo da capacidade de trabalho, a partir
de uma racionalidade organizacional prépria da empresa privada, racionalidade esta que
se coloca como o grande paradigma para a organizagdo e funcionamento das demais
instituicdes sociais.

Outros trabalhos tratam de tedricos da producdo académica no campo,
destacando estudos sobre A. Carneiro Ledo (Luz, 2004) ou as contribui¢cbes do
pensamento de M. Weber (Pereira, 2004). E h4, ainda, pesquisas que discutem a
terminologia dos termos administracdo escolar/gestdo escolar (Martelli, 1999), dentre
outros objetos. Enfim, é certo que as pesquisas classificadas em outros itens também
tratem de concepgdes de gestdo escolar, o que dificulta compreender melhor quais séo
as tendéncias predominantes na pesquisa que versa sobre essa temaética. De qualquer
forma, afora algumas excecdes, aparentemente esses sdo trabalhos que discutem as
questdes conceituais mais atuais (a seu tempo), tratando de auxiliar na explicacdo das
concepgdes que embasam a acdo na politica e gestdo educacional.

Estudos sobre as acdes de tomar decisdes, de planejar, de identificar problemas,
de avaliar, etc., dentro de quaisquer dos instrumentos de gestdo, compdem esta categoria
sobre 0s processos de gestdo escolar. S8o0 ao todo 17 (dezessete) trabalhos,
correspondendo a 3,3% do total, localizadas majoritariamente ao final do periodo, uma
vez que mais de 80% desses trabalhos foram produzidos ap6s o ano 2000. Contudo, ha
dois trabalhos logo no inicio do periodo, em 1988 e 1989. O planejamento compde 0
tema especifico predominante. Juntam-se a ele as questfes da avaliacdo, da qualidade de
ensino e dos processos de tomadas de decisdes.

A tese de doutorado de H. Lima (1989) procurou discutir os mecanismos de
matricula e organizagdo de processos de controle de estudantes na Universidade Federal
do Rio de Janeiro. Buscou investigar as transformacfes necessarias a universidade e as
perspectivas de formacdo dos estudantes. Conclui a autora que a reorganizacdo do
regime escolar é necessaria e imprescindivel. Outro exemplo dos trabalhos sobre os
processos de gestdo é a dissertacdo de Rocha (2000), que procura compreender as
relacfes entre a tomada de decisbes e democratizacdo da escola. A autora, apos

acompanhar o trabalho em diferentes escolas, conclui que a auséncia de autonomia



dessas escolas, leis inadequadas, dificuldades de compreensdo sobre o papel do
Conselho de Escola e a incapacidade da comunidade para o enfrentamento de uma
gestdo centralizada tém ampliado as dificuldades para as mudangas nos processos de
tomada de decisdes, dificultando a democratizacdo da gestdo na escola. Outro trabalho
sobre processos de gestdo € a dissertacdo de Martins (2002) que discute as agdes da
gestdo escolar em favor da formacgédo dos professores. A autora aponta que o estilo de
gestdo faz diferenca para que as pessoas se sintam parte do processo e, ao avaliar uma
experiéncia mais democratica, conclui que na escola, quando aberta a comunidade, com
um diretor que se coloca como um educador, ha motivacao e incentivo aos professores
para investirem na sua formacao.

A dissertacdo de L. Santos (2003) também é mais um trabalho voltado a
observar a pratica dos processos de gestdo, cuja analise, neste caso, estava centrada na
identificacdo dos problemas decorrentes da articulacdo entre as faces administrativa e
pedagOgica da gestdo escolar. E, por fim, a dissertacdo de Griboski (2004), que
objetivou verificar se as escolas da rede municipal de ensino de Santa Maria possuem
praticas e processos diferenciados de gestdo em favor do desenvolvimento da gestdo
democratica, modernizacao da gestdo e qualidade na aprendizagem dos alunos. A autora
ressalta os processos mais importantes da gestdo escolar, destacadamente aqueles que
corroboram para a qualidade na gestéo da educacao.

Os conflitos que estdo presentes nesses processos de gestdo, assim como 0S
elementos atinentes ao poder difuso nas instituicdes escolares, foram tratados por varias
pesquisas, aqui classificadas no topico Relacbes de Poder, que representa 3,1% do total
dos estudos sobre gestdo escolar (16 — dezesseis trabalhos), distribuidos ao longo de
praticamente todo o periodo analisado (1987/2004). As relacbes de poder no cotidiano
escolar perfazem o principal tema especifico discutido nesse item. Lucchesi (1995), em
sua dissertacdo de mestrado, € um dos estudos que trata dessa questdo, com o objetivo
de compreender as microrelagcdes de poder na escola, e para tanto destaca o papel da lei
e, principalmente, das correlagfes de forgas presentes nas acGes mais cotidianas da
escola. Palumbo (1996) produziu um outro trabalho de mestrado versando sobre essa
mesma tematica, com o intuito de observar as formas pelas quais o0 poder se expressa na
gestéo escolar e os mecanismos de resisténcia a ele. A autora aponta para a importancia
de se observar, neste objeto, 0 que € aparente e 0 que esta subjacente as acdes dos

sujeitos na escola.



E, ainda sobre o poder no cotidiano escolar, tem-se a dissertacdo de S. Santos
(2004), voltada a analisar as relagfes de poder em institui¢cdes escolares do municipio de
Juazeiro-BA e, mais propriamente, as relacGes de poder entre diretores, coordenadores
pedagdgicos e professores. O trabalho se dedica especialmente a inferir as relacdes entre
0 poder e seus impactos nos relacionamentos e nas atividades pedagogicas e
administrativas da escola.

Outro tema especifico estudado se refere as relages entre burocracia e poder na
escola e, nesse sentido, tem-se os estudos de J. Santos (1990), que consiste em uma
analise bibliografica das relacdes burocraticas e de poder presentes na instituicdo
escolar; e a tese de Castro (1994) que procura mostrar as relagcbes de poder em duas
escolas de Belo Horizonte-MG, sustentando-se teoricamente em M. Weber e P.
Bourdieu. A autora aborda as relacdes de poder nas escolas em momentos distintos: no
cotidiano, no qual a formalidade e impessoalidade da burocracia sustenta o poder
simbdlico e, em momentos pontuais (como movimentos grevistas, eleicbes de
diretores), nos quais o poder simbolico cede lugar ao poder explicito.

H4, ainda, estudos sobre a administracdo de conflitos na escola, como é o caso
da dissertacdo de mestrado de D. Goncalves (1992), que investiga a origem e natureza
dos conflitos escolares e as formas como sdo administrados. Violéncia, disciplinamento,
desvio de funcdes (Roséario, 2000; Polizellio, 2000; Marcili, 2001) também sdo aspectos
tratados pelos estudos que colocam o poder no centro das suas atencdes. Sdo, na sua
maioria, trabalhos preocupados com as relagbes de poder presentes na escola, ou
melhor, nas relagdes intraescolares. H& excessdes, como € o caso da dissertacdo de
Piolla (1987), que procura estudar tais relagdes entre os niveis diretivos do sistema de
ensino e os dirigentes e professores das escolas. A tdnica, contudo, é de compreender o
gue se passa entre 0s sujeitos presentes no cotidiano escolar. Sente-se a auséncia,
todavia, de estudos que, nesse mesmo universo, discutam as relagdes de poder
envolvendo os trabalhadores ndo docentes, ou os alunos e seus familiares.

Um dos elementos centrais, nas discussdes que tratam da gestdo escolar, diz
respeito as limitacdes e possibilidades da acdo autbnoma coletiva na/da escola. A
Autonomia €, assim, um dos temas classificadores neste levantamento. Sdo 16
(dezesseis) trabalhos (3,1%), concentrados majoritariamente nos Gltimos oito anos do
periodo analisado, havendo apenas trés trabalhos anteriores a 1997, todos eles no ano de
1994. As relagdes entre a autonomia e a democratizacdo da gestéo escolar compdem um

dos principais temas especificos abordados. A dissertacdo de Borges (1997) é um desses



trabalhos. A autora apresenta um estudo de caso realizado no Distrito Federal,
enfocando a relagéo existente entre a autonomia, a democratizacdo da escola e a
qualidade de ensino, com destaque especial a participacdo. A preocupa¢do com essa
problematica leva-a a explorar a idéia da conquista da autonomia como pré-requisito do
processo de democratizacdo da escola publica de qualidade.

Gaspar (2004) apresenta um outro trabalho também nessa linha, analisando a
autonomia da escola publica estadual em S&o Paulo. A autora constatou que tanto a
legislacdo educacional quanto o discurso das autoridades incitam as escolas publicas a
constituicdo de uma identidade autdbnoma, vinculando a gestdo democratica e a
construcdo do projeto pedagdgico como condi¢Bes para essa autonomia. O trabalho
conclui que somente a lei ndo é suficiente para cambiar a organizagdo das escolas, faz-
se necessario um efetivo processo de constru¢do da autonomia, 0 que somente seria
possivel com a participacdo de sujeitos coletivos. Por fim, a autora constata que a
autonomia da escola publica esta mais no plano de idealizacdo e esvaziada de seu
significado, do que compondo os referenciais cotidianos de organizacao.

Um outro tema especifico tratado é a relacdo entre autonomia e projeto politico-
pedagdgico. Albuguerque (2003) produziu uma dissertacdo de mestrado versando sobre
esta teméatica e procurou analisar as faces da gestdo escolar focada nos niveis da
autonomia no processo de construcdo do Projeto Politico-Pedag6gico em duas escolas.
Os resultados do trabalho mostram semelhancas quanto a ideia e pratica de uma
autonomia decretada. A autora afirma, ao final, que o Projeto Politico-Pedagdgico
demonstra ser uma possibilidade para o exercicio da democracia, assim como a autora
conclui que a organizagdo prépria de cada escola é determinante no avanco nos niveis
de conquista da autonomia.

Outra autora que discutiu este tema especifico foi T. Silva (2003), que em um
estudo em escolas de Natal-RN, procura identificar a real importancia da
implementacdo da autonomia escolar através da construcdo do projeto politico-
pedagdgico. Os resultados da pesquisa evidenciam, ainda, uma autonomia limitada e
restrita. A pequena participacdo dos professores e funcionarios na concepgao e execugao
do projeto politico-pedagdgico é considerada pela autora como um indicativo da
fragilidade da gestdo escolar. Chama a atencdo o fato de aparentemente ndo haver
estudos sobre as questdes referentes & autonomia do sujeito individual na escola. E certo
que a escola é uma instituicdo que trabalha com grandes grupos e em acdes coletivas e

também é certo que a gestdo escolar calcada ou ndo na democracia se pauta,



normalmente, pelo atendimento aos interesses de uma suposta maioria de pessoas.
Todavia, é curioso que em estudos que estudam a autonomia a preocupagdo com a
posicdo dos individuos ou com a democracia como politica do sujeito (Touraine, 1998)
ndo estejam presentes.

A escola pensada como 0 ambiente ou como o cenario no qual a politica ocorre é
a abordagem recorrente dos estudos sobre Clima Organizacional, que compde o
penultimo topico tratado nesta classificagdo. Sao apenas sete estudos, correspondendo a
1,6% do total das pesquisas sobre gestdo escolar, que estdo localizados a partir de 1997.
Chama a atencdo o fato de que esse é 0 Unico tema do levantamento em que ha mais
teses de doutorado (quatro) do que dissertagdes de mestrado (trés). O clima e a
ambiéncia escolar e as relagbes com os problemas da gestdo escolar perfazem um dos
temas especificos mais citados. Esse tema é tratado por Franca (1997) e por A. Santos
(2001). Aquele estuda quatro escolas em Uberlandia-MG, com o intuito de caracterizar
o clima organizacional e perceber as relagdes nesse ambiente entre os professores e 0s
dirigentes escolares. O autor demonstra a relevancia de se viabilizar a participacdo dos
professores nos processos de tomada de decisdes, pois isto pode contribuir para a visao
que os professores tém dos processos de gestdo escolar. O outro autor também discute o
clima organizacional de maneira a demonstrar o impacto das relacGes interpessoais na
organizacdao escolar. Esse estudo conclui que a educacdo € carente em pesquisas
voltadas ao tema e que sdo poucos 0s gestores que lancam méo da avaliacdo do clima
em suas escolas.

A tese de doutorado de Brito (1998) € um dos estudos que pauta a questdo da
cultura associada ao clima escolar. Com a intengédo de projetar caminhos para a escola, a
autora trata dos problemas decorrentes do desconhecimento que os administradores dos
sistemas de ensino tém em relacdo a cultura escolar e em que medida este
desconhecimento € danoso ao meio ambiente escolar.

Outro estudo que pauta a questdo da cultura escolar e suas relacdes com a gestéo
¢ a tese de Teixeira (1998). Contudo, este trabalho ndo se pauta pelas mesmas
preocupacOes do anterior. A autora dedica-se a produzir uma reflexdo sobre os possiveis
impactos promovidos na cultura escolar pelas politicas educacionais e, de outro lado, 0s
movimentos dos mecanismos proprios da cultura organizacional da escola na
manutencdo das suas histdricas posices. A pesquisa realizada em trés escolas de Juiz
de Fora-MG, conclui que o projeto politico pedagdgico implantado ndo representou

significativa mudanga da cultura da “repeténcia” pela cultura da “escola eficiente”,



objeto central das politicas analisadas. Sdo, na sua maioria, trabalhos que abordam a
gestdo escolar em um prisma diverso dos periodos anteriores, discutidos nos capitulos
iniciais desta tese, uma vez que tomam a escola como uma instituicdo que possui um
cultura propria.

Este levantamento se encerra com a apresentacdo do ultimo grupo de estudos.
Sdo os trabalhos que objetivam de alguma forma produzir levantamentos sobre a
producdo de pesquisa no campo da gestdo escolar, tomando alguns aspectos préprios
desse campo para tanto. S&o ao total sete estudos, os quais representam 1,6% do total
das pesquisas no campo, todos encontrados nos ultimos cinco anos do periodo
analisado. Chama a atencdo o fato de que cinco dessas sete pesquisas foram produzidas
na mesma universidade, UNESP (Campus Marilia), demonstrando uma dedicacao
especial dessa instituicdo aos estudos dessa natureza.

Os temas especificos ndo se repetem neste caso. A tese de doutorado de M.
Lima (1999) analisou a presenca e o papel da psicologia nos estudos do campo da
gestdo escolar, estudando os resumos dessas pesquisas veiculados no Dissertation
Abstract International (DAI), no ano de 1996, e encontrou um total de 1403 (um mil,
quatrocentos e trés) teses. A autora conclui que a psicologia, em especial a psicologia
organizacional, tem grande presenca na tematica pesquisada em gestdo escolar. Outra
tese de doutorado a produzir um estado da arte foi o trabalho de Téavora (2002), voltado
ao levantamento da producdo académica sobre o projeto politico-pedagogico, com o
intuito de verificar as tendéncias dominantes acerca deste tema. A autora identifica um
marcante problema de terminologia basica no entorno do seu objeto, sendo uma &rea
que se caracteriza pela sua polissemia. O trabalho conclui afirmando que a produgéo
académico-cientifica sobre o projeto politico-pedagdgico vem se concretizando tanto
nos aspectos quantitativos como qualitativos.

Jé& a tese de Maia (2004) trata do levantamento da trajetéria do conhecimento em
gestdo educacional, especificamente veiculado pela Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (ANPAE). A autora destaca nesta andlise caracteristicas
que constituem um pensamento de organizacdo e gestdo da educacdo bastante original.
A dissertacdo de mestrado de Ribeiro (2001), por seu turno, teve como objeto de estudo
a evolucdo do conhecimento em gestdo escolar no Brasil. E, para tanto, o pesquisador
trabalhou com o resgate historico das obras de seis importantes autores do periodo entre
1950 e 1980. M. R. Lima (2002), também em dissertacdo de mestrado, estudou a

producdo tedrica da gestdo escolar no Brasil, porém limitando o seu periodo & década de



1990. A autora conclui percebendo a existéncia de pelo menos dois modelos teoricos
que se destacaram e influenciaram o pensamento na area, denominadamente o modelo
racional/burocratico e o modelo politico. Ordonhes (2002), em seu estado da arte,
procurou mapear a producao académica nas décadas de 70 a 90, em Sé&o Paulo, acerca
da gestdo escolar e do papel do diretor.

E, por fim, Beraldi (2003), que trata do levantamento do conhecimento
produzido em gestdo escolar no Programa de Pds-Graduacdo da UNESP-Marilia. A
autora apresenta os autores mais influentes e mais citados e percebe que no Brasil ndo
houve a constituicdo de um campo tedrico com modelos préprios acerca da gestdo
escolar, uma vez que o0s modelos preferenciais continuam sendo, segundo a
pesquisadora, releituras e interpretacbes de teorias administrativas classicas (Taylor,
Faiol), isso porque a gestdo educacional teria se apoiado fortemente na administracdo

empresarial.



Quadro 3.1. Temas Principais/Temas Especificos mais citados nas pesquisas sobre

Gestdo Escolar no Brasil — 1987/2004.

Tema Principal

Temas Especificos mais citados

Autonomia

Autonomia na gestéo escolar;
Desafios da Autonomia;
Projeto Politico-Pedagdgico.

Concepgdo de Gestdo

Auto-gestdo e democratizagdo da gestdo;
Descentraliza¢do;
Qualidade Total da gestdo escolar.

Conselho de Escola

Avaliacdo e/de experiéncias do conselho de escola;
Conselho de escola como ferramenta da gestdo democratica;
Desafios do conselho de escola.

Cultura organizacional

Clima da escola;
Cultura organizacional na organizacdo e gestdo da escola;
Dificuldades da gestdo escolar.

Desafios da Gestdo Escolar

Gestdo Financeira;
Gestdo escolar e qualidade de ensino;
Desafios da democratizacdo da gestdo escolar.

Diretor ¢ Papel do diretor;
¢ Provimento do cargo de diretor;
o Perfil do diretor.
Estado da Arte? e Estado da Arte 1990;

Estado da Arte na UNESP;

Estado da Arte sobre o Diretor em SP;
Modelos teéricos da Administragdo Escolar;
Projeto Politico-Pedagdgico;

Psicologia e Administracdo Escolar;

Revista da ANPAE.

Gestdo Democratica

Avaliacdo e/de experiéncias de gestdo democratica;
Cotidiano da gestdo democratica;
Qualidade de ensino e gestdo democratica.

Instrumentos de Gestao

Planejamento Escolar (e mais especialmente: Projeto Politico-
Pedagdgico);

Avaliacdo de desempenho e/ou institucional;

Associacdo de Pais e Mestres.

Modelo de Gestao

Gestdo da Qualidade Total;
Programa de Desenvolvimento da Escola;
Escola Cooperativa.

Participacéo

Participacéo dos pais;
Participacdo na gestdo democratica;
Participacéo dos alunos.

Processos de Gestdo Escolar

Planejamento na gestdo escolar;
Anélise da Pratica de Gestdo Escolar;
Gestdo Escolar e qualidade de ensino.

Relacdes de Poder

Poder e cotidiano;
Administracéo de conflitos;
Poder e Burocracia.

Fonte: Banco de dados da pesquisa

% Sjo sete os trabalhos sobre o estado da arte, cada um deles tratando de um tema ou

especifica.

abordagem



A producéo académica brasileira sobre gestdo escolar, no periodo compreendido
entre 1987 e 2004, parece ter trilhado os caminhos apontados pelos temas especificos
que estavam na pauta do dia. H& uma ampliacdo significativa de temas e abordagens
com o avancar dos anos, destacadamente as questdes referentes ao projeto politico-
pedagdgico como instrumento da organizacao e gestdo escolar; os diferentes modelos de
gestdo com as devidas apreciacbes e avaliagdes; as faces e desafios da gestdo
democrética; os elementos cotidianos do poder, da cultura escolar e dos processos de
gestdo; os desafios da autonomia; dentre varios outros.

H4, ainda, problemas nessa producdo, em especial no que se refere a énfase por
vezes um tanto normativa de varios trabalhos sobre gestdo escolar, particularmente
sobre os conselhos de escola e sobre a gestdo democrética, presentes de forma mais
intensa no final do periodo analisado e que se dedicam mais a demonstrar como a escola
deve se organizar para ser democratica € menos a descrever e analisar como tem se
organizado a gestdo da escola, democratica ou néo.

O crescimento dos estudos de caso e dos trabalhos com perspectivas ditas
qualitativas também merece um destaque, pois isto transgride parcialmente com as
formas que a pesquisa vinha sendo desenvolvida no inicio dos anos 80. Contudo, ndo
sdo, como é possivel depreender do paragrafo anterior, garantia alguma de que nédo
sejam estudos prescritivos e que, ao irem até a escola para analisar sua gestdo, acabem
por vezes mais preocupados em ou relatar experiéncias (bem) sucedidas de gestdo (o
que em si ndo é um problema) ou, de outro lado, terminem por apresentar um
receitudrio de como as coisas deveriam ocorrer para 0 bom funcionamento (leia-se:
democratico) da instituicdo escolar. De qualquer forma, estudos com essas perspectivas
mais qualitativas permitem conhecer um pouco melhor a escola por dentro de sua
prépria organizacdo e isto é algo potencialmente interessante para a pesquisa no campo.

Os estados da arte também sdo importantes, pois permitem-nos compreender as
carreiras pelas quais a producdo tem caminhado. Carece, porém e ainda, da construgédo
de uma andlise que busque cotejar as diferentes naturezas e formas como é vista a
gestdo escolar nessa producdo toda, objetivando quantificar mais precisamente quantos
trabalhos seriam reconhecidos em cada grupo caracteristico e, especialmente,
identificando se esses grupos caracteristicos estdo localizadas em periodos especificos.
Esse € um tdpico interessante e pendente, com vistas a um amplo estado da arte da area.

Em texto de 2006, este pesquisador ja alertava para alguns temas que a pesquisa

néo tem privilegiado (Souza, 2006a). A pequena producdo sobre as Associagdes de Pais



e Mestres — APM ¢ instigante, uma vez que essas instituicdes por vezes se confundem
elas préprias com a escola, pois sdo reconhecidamente instituicGes presentes na histdria
da gestdo escolar brasileira. Além desse assunto, continuam praticamente ausentes
estudos que tratem das questdes de género e etnia no perfil dos dirigentes escolares e/ou
dos demais sujeitos da escola. Os estudos sobre o poder na escola poderiam ampliar e
ressignificar suas conclusdes se tomassem esses objetos de investigacdo. Além disso,
parece ndo haver estudos sobre um possivel “efeito-gestdo”, isto ¢, sobre os impactos
gerados pelos dirigentes escolares e processos de gestdo no desempenho estudantil. Ha
alguns poucos estudos que relacionam esses elementos, mas ndao parecem transitar no
campo das pesquisas sobre os chamados “efeito-escola” (Bressoux, 2003; Macbeth &
Mortimore, 2001).

De outra parte, ha problemas deste levantamento que decorrem dos meios por
ele utilizados para a sua construcdo. O principal diz respeito aos resumos, tanto a sua
falta de padronizagdo quanto ao seu uso propriamente como fonte para um levantamento
dessa natureza. Ou seja, de um lado, os textos que se apresentam como resumos dos
trabalhos sobre gestdo escolar tém diferentes formatos, propostas de organizacao,
conteudos, e isso dificulta uma avaliacdo mais criteriosa sobre a producdo na area. Ha
varios resumos que nao apresentam a metodologia da pesquisa, outros que nao
demonstram os resultados da investigacéo, outros ainda com problemas na defini¢do das
palavras-chave, enfim, parece ser absolutamente necessario, para permitir
levantamentos mais qualificados sobre a pesquisa na area, que 0S resumos e
identificadores das pesquisas de mestrado e doutorado no pais cumpram com um roteiro
minimo. De outro lado, mesmo com resumos mais padronizados, ainda assim é por
demais complexa a tarefa de se realizar um levantamento da producdo académica
partindo do que esses curtos textos tém a dizer sobre as pesquisas realizadas. Os
aspectos mais interessantes e/ou inovadores das pesquisas nem sempre estdo destacados
nesses resumos e, por vezes, sao justamente esses aspectos aqueles que devem ser
considerados para a compreensdo do significado de uma pesquisa no conjunto das
demais producdes.

De qualquer forma, é importante frisar que a producdo do periodo analisado
tratou de diversas questdes no campo da gestdo escolar, e quando cotejada esta
producdo toda com os periodos anteriores apresentados nos capitulos anteriores &
possivel se destacar a énfase dada aos trabalhos que trataram da gestdo democratica,

temaética praticamente surgida neste periodo e para o cdmbio nos estudos sobre a dire¢éo



escolar, além do surgimento de novas preocupacdes e de muitos outros temas. Ademais,
esses temas todos foram discutidos de forma mais proxima as realidades escolares, tanto
quanto é possivel ser verificado. Isso, contudo, ndo significou modifica¢fes sentidas nos
rumos do pensamento sobre a gestdo escolar neste periodo, pois parecem ainda forte as
marcas deixadas pelos estudos do periodo anterior. A impressdo que se tem ap0os esse
levantamento todo, desde 1930 até hoje, é que a pesquisa na area da gestdo escolar no
Brasil caminhou pela trilha dos reclames pela sua profissionalizagdo e adocdo de
paradigmas técnicos advindos da teoria geral da administracdo de empresa e da
importagdo da teoria da administracdo escolar norte-americana, passou pelas
preocupacBes mais pedagogicas, enfrentou criticamente os problemas decorrentes
daquelas importacdes tedricas e perspectivou um futuro mais democratico para as
escolas publicas no que tange a sua gestéo.

Esse suposto por-vir parece ainda ndo vingado, a0 menos na investigacao
cientifica. H4, em parte consideravel da produgdo, um compasso de espera por novas
teorias, por trabalhos que apontem novos rumos. Enquanto isto, a pesquisa caminha,
mais préxima é verdade dos casos empiricos, relatando alguns bem (ou mal) sucedidos
casos de democratizacdo da gestdo escolar e, em muitas vezes, normatizando ou
prescrevendo as formas pelas quais as escolas devem se orientar para alcangarem aquele
por-vir.

Essa preocupacdo sobre o que deve a escola fazer para resolver os seus
problemas de gestdo parece inata aos estudos sobre a tematica, pois 0 campo da
administracdo (em geral) quase sempre se caracterizou por migrar da prética a teoria, e
desta para aquela (Félix, 1984), pois via de regra esteve articulado com o
funcionamento pratico das instituicdes. As solucdes para os problemas da gestao escolar
continuam desconhecidas, contudo. Mas, os problemas ja sdo melhor conhecidos, e isso
se deve ao acumulo resultante da ampliacdo de estudos, de objetos de estudos e pelas
novas abordagens desses problemas de pesquisa.

Por fim, cabe reforcar a idéia de que a producdo do campo pds-1987 parece,
entdo, tendente a compreender a gestdo escolar como um fendmeno prioritariamente
politico. Mas, € mesmo a gestdo escolar um fenémeno politico? Ou se trata de uma
especialidade da administracio? E possivel pensar a idéia de gestdo democratica em
qualquer uma dessas percepcdes? Afinal, 0 que é a gestdo escolar? Tendo em vista essas
definigdes, como se caracteriza o papel e natureza do diretor escolar? Essas questdes e

outras a elas articuladas serdo tratadas na proxima parte desta tese.



PARTE II



CONCEITOS

Esta segunda parte da tese é dedicada a apresentacdo de conceitos. Os conceitos
somente tém sentido quando nos permitem utiliza-los para compreender o mundo real.
Eles sdo construgdes teoricas que tém validade quando s&o operacionalmente,
empiricamente testados. Nessa perspectiva, a razdo desta parte do trabalho é a de
apresentar 0s conceitos que servem de base para a analise dos dados empiricos,
discutidos na Gltima parte do texto.

S&o dois capitulos, no primeiro (Capitulo 1V) a gestdo escolar é conceituada
através da discussdo sobre a politica e 0 poder que sdo fundamentais para compreendé-
la. Neste capitulo, também se debate a gestdo democratica, procurando articular a
democracia, o didlogo e a alteridade, no campo da politica escolar. Nesse caso, 0
conceito (de gestdo democratica) se propde mais préximo a um tipo ideal weberiano, no
sentido de que ele é menos expressdo do que ocorre nas escolas e mais um modelo
tedrico levado ao limite das suas caracteristicas, com o intuito de permitir também o
cotejamento entre 0 modelo e a empiria, possibilitando a avaliagdo sobre a proximidade
ou distanciamento da realidade da gestdo escolar de uma perspectiva democratica. O
capitulo encerra com uma discussdo sobre o conselho de escola, ferramenta central da
gestdo escolar democratica. Neste topico, o debate sobre a técnica e 0 mito da ciéncia
sdo importantes para se questionar a propria natureza da gestdo escolar.

O segundo capitulo desta parte (Capitulo V), é dedicado a apresentacdo de
conceitos sobre a direcdo escolar. A sua natureza de funcdo politica é apresentada e nela
sdo discutidos os aparentes conflitos do fazer cotidiano do diretor escolar, o qual estaria,
em principio no cruzamento de uma dupla contradicdo: entre o poder publico e a
comunidade escolar, de uma parte, e entre as responsabilidades administrativas e
pedagdgicas, de outra. Também sdo debatidas as formas de escolha dos diretores: as
indicacdes técnicas e politicas, 0os concursos publicos e as eleicdes. Cada uma dessas

formas se articula com uma dada concepcéo do que significa ser dirigente escolar.



CAPiTULO IV

GESTAO EscoLAR: PoLiTICA, PODER E DEMOCRACIA

Gestdo Escolar: conceito e objeto

Considerando estudos desenvolvidos pelo autor desta tese (Souza, 2001a; Souza,
2001b) e produzidos juntamente com outros pesquisadores (Gouveia & Souza, 2004), os
quais evidenciam a forte marca politica da a¢do dos dirigentes escolares e as tramas e
redes de poder que se estabelecem nas relacdes cotidianas nas escolas, a gestdo escolar
pode ser compreendida como um processo politico, de disputa de poder, explicitamente
ou ndo, através do qual as pessoas que agem na/sobre a escola pautam-se
predominantemente pelos seus proprios olhares e interesses acerca de todos 0s passos
desse processo, com vistas a garantir que as suas formas de compreender a instituicédo e
0S seus objetivos prevalecam sobre os dos demais sujeitos, ao ponto de, na medida do
possivel, levar os demais sujeitos a agirem como elas pretendem. Esta € uma tentativa
de compreender a gestdo escolar ndo como ela pode ou deve ser?’, mas como ela
demonstra ser, considerando sobre o que ela recai e com quais objetivos opera.

A gestdo é a execucdo da politica, através da qual a politica opera e o poder se
realiza.

N&o é possivel separar a administracdo do governo, como é impossivel separar a pratica
da teoria. A oposicao tradicional entre direito constitucional e direito administrativo,
ciéncia politica e ciéncia administrativa, politica e administracdo procura mostrar um
mundo onde a execugdo esta absolutamente separada da decisdo, em nivel dos que
exercem o poder. Essa representacdo que busca neutralizar a administracdo é
desmentida todos os dias na real relagdo de dominacéo (Motta, 1986, p. 41).

Nesse sentido, a gestdo ¢ sempre um processo politico, pois ¢ uma “atividade-
meio da politica” (Motta, 1986, p. 40), que lida diretamente com as relagdes de poder “a
medida em que poder se delega. Isto significa que, intermediaria ou néo, ela age como
sistema de poder” (Motta, 1986, p. 49).

Anisio Teixeira é outro autor que, como vimos, avalia ndo ser possivel entender
a acdo administrativa isoladamente do poder que estad sempre presente nela. Poder esse
que se verifica nas relagdes escolares (pedagdgicas, administrativas propriamente ditas,
institucionais, etc.) e através do qual o controle sobre a instituicdo na busca de tais ou

quais objetivos se faz (1961, p. 85). Isto €, o controle sobre o poder escolar garante a

27 Mais adiante, nas discussdes sobre Gestdo Democratica, apresenta-se um conceito mais normativo da
gestdo escolar, em uma perspectiva mais projetiva do objeto.



definicdo dos ideais sobre os quais se edificardo 0s processos de gestdo e, a0 mesmo
tempo, a propria gestdo € um processo de busca, conquista, disputa e/ou didlogo e
socializacdo do controle desse poder de decisdo sobre os rumos que a instituicdo
seguira. A coordenacdo da politica escolar é, em ultima analise, o objeto da gestéo
escolar. Essa visdo também parece ser compartilhada por Arroyo, quando observa que a
face politica da gestao se expressa nos conflitos entre os que detém o poder de deciséo e
a populagdo, demonstrando que a dimensdo politica presente em todo processo de
gestdo ndo sera encoberta pela suas especificidades técnicas, tdo lembradas pelos
dirigentes de qualquer processo administrativo quando desejam descaracterizar sua
atuacdo como politica (Arroyo, 1979, p.39 e seguintes).

Na medida em que a gestdo escolar é uma espécie de braco executivo da politica
escolar e considerando que a politica s6 existe porque se vislumbra o poder, cumpre
perguntar: de que poder se trata? Inicialmente se relaciona a poder de mando, ou
simplesmente dominagao.

Weber identifica poder com politica e vice-versa, pois para ele s ha politica
quando se vislumbra o poder. S6 ha acdo politica quando ha luta por poder, quando o
poder esta em disputa. Nem todo poder é dominagéo, ela “€ um caso especial de poder”
(2004, p. 695). Dominagdo implica obediéncia. Poder implica imposigdo da vontade a
outrem (2004, p. 696)%. Logo, a dominagdo é o poder obedecido, incorporado.

A dominacéo, para Weber, é

um estado de coisas pelo qual uma vontade manifesta (“mandato”) do “dominador” ou
dos “dominadores” influi sobre os atos de outros (do “dominado” ou “dominados™), de
tal sorte que em um grau socialmente relevante estes atos tém lugar como se 0s
dominados tivessem adotado por si mesmos e como maxima de sua agao o contedo do
mandato (“obediéncia”). (Weber, 2004, p. 699).

Na escola, o diretor, dirigente do processo politico da gestdo escolar e chefe de
uma reparticio publica, ¢ uma autoridade dominadora. E um burocrata® que
funcionalmente tem funcdes a desempenhar. O lugar de diretor®® em uma escola ndo é
feito por ele proprio (Pereira, 1976), mas para o seu desempenho utiliza centralmente a
politica e o conhecimento técnico. Os demais sujeitos na escola reconhecem esta
autoridade dominadora e a obedecem. Assim, o poder desempenhado pela conducao da

gestéo escolar € uma forma de dominagé&o.

28 \Weber é um dos primeiros autores a associar ao poder a intencionalidade do dominador (Clegg, 1989,
p. 73).

29 \Veremos no proximo capitulo, com mais vagar, a natureza do dirigente escolar, avaliando se se trata
mesmo de um burocrata ou de um demagogo, em termos weberianos.

30 Veremos também no préximo capitulo se esse lugar se trata de um cargo ou de uma fungéo.



Entdo, governar uma escola implica dominar, uma vez que “toda dominagao se
manifesta e funciona em forma de governo. Todo regime de governo necessita do
dominio em alguma forma, pois para seu desempenho sempre se devem colocar em
mdos de alguém poderes imperativos” (Weber, 2004, p. 701). Mesmo nos regimes
democraticos, ha, segundo Weber, um poder de mando e, portanto, uma forma de
dominacao:

O poder de mando pode ter uma modesta aparéncia e o chefe quase sempre pode ser
considerado como um “servidor” dos dominados. Isto ocorre quase sempre no chamado
governo diretamente democratico. Se chama democratico por duas razbes que nao
coincidem necessariamente: 1) porque se baseia na suposicao de que todo o0 mundo esta
em principio igualmente qualificado para a direcdo de assuntos comuns; 2) porque
reduz ao minimo o alcance do poder de mando (Weber, 2004, p. 701).

H4, para Weber, distintas formas de dominagdo legitima: a) dominac&o racional-
legal: na qual a obediéncia ndo se deve as pessoas, mas aos regulamentos, os quais, de
sua parte, normatizam inclusive esse processo de obediéncia. “A burocracia constitui o
tipo tecnicamente mais puro de dominagdo legal” (Weber, 2004, p. 708); b) dominacéo
tradicional: sustentada na crenca ao poder decorrente da tradicdo do dominador,
obedecendo-se a este por fidelidade pessoal do servidor a propria tradicdo; c)
dominacdo carismatica: baseada na devocdo a pessoa do dominador e as suas
capacidades (heroismo, intelectualidade, oratéria, etc.), as quais sdo justamente
responsaveis pela construcdo do seu carisma (Weber, 2004, pp. 707-711). Ao que
parece, ha na escola uma mistura entre as formas de dominacdo. N&o h4 ali nenhuma
forma pura, como de resto ndo ha em qualquer esfera social®.

A gestdo da escola, pela sua natureza politica, ¢ dominagao, pois “para a vida
cotidiana dominagdo € primariamente administracdo” (Weber, 2004, p. 175). Assim,
para a conducdo cotidiana da escola, fundem-se a gestdo e o poder. Em outras palavras,
pode-se afirmar que, na escola, o dominio legitimo sobre as relacbes de poder €, de fato,
0 dominio sobre os processos de gestdo escolar. A conducdo desta tarefa primeira dos
dirigentes escolares ndo é por eles executada quando ndo detém o dominio sobre as

relacdes de poder.

31 Alerta este feito pelo proprio autor: “A tipologia sociolégica oferece ao trabalho histérico concreto
pelo menos a vantagem, com frequéncia nada depreciavel, de poder dizer, no caso particular de uma
forma de dominagdo, o que ela tem de ‘carismdtico’, de ‘carisma hereditdrio’, de ‘carisma institucional’,
de ‘patriarcal’ (...), de ‘burocratico’, de ‘estamental’, etc., isto é, em que se aproxima de um desses
tipos, e, alem disso, a vantagem de trabalhar com conceitos normalmente inequivocos. (...) estamos
muito distantes de crer que a realidade histérica total se deixe capturar neste esquema de conceitos”
(Weber, 2004, p. 173).



Mas, a escola é dominada de maneira racional-legal, ou tradicional, ou
carismatica? H& pouco, comentou-se que ndao hd na escola (ou nas outras
instituicbes/organizacfes sociais) nenhum tipo puro de dominagéo e consequentemente
nenhuma forma de administracdo e funcionamento puros.

Para parte das teorias organizacionais aplicadas a escola, especialmente para
varias daquelas apresentadas no capitulo | desta tese, nos estudos classicos da gestdo
escolar no Brasil, parece haver uma compreensao de que a gestdo escolar é um conjunto
de aspectos de natureza técnica, com campos de conhecimentos delimitados: a
administracdo e a pedagogia. Esses pensadores compreendem, a luz da teoria classica da
administracdo ou das teorias das escolas que a substituiram (das teorias da burocracia), a
gestdo escolar como um fendmeno administrativo através do qual os recursos sdo
utilizados através das técnicas disponiveis para o alcance dos objetivos e fins da
organizagao?, portanto, sugerindo a idéia de uma forma/técnica 6tima de se conduzir tal
fendmeno.

Os estudos dos tedricos das organizagdes sao voltados a identificar, analisar e
compreender as formas pelas quais elas se constituem e sdo conduzidas no alcance de
seus objetivos e, em particular, dedicam-se também a apresentar as formas através das
quais essas organiza¢Ges podem equacionar 0s seus problemas e atingir seus fins, com a
perspectiva de um olhar marcadamente normativo, em uma busca por projetar as
melhores formas organizacionais em dado contexto e estrutura3,

Porém, menos normativistas e mais preocupados em compreender as
organizacOes e seu funcionamento sdo os autores Blau & Scott (1962), voltados a
observacdo das organizagdes formais, as quais, contrastando com as organizagoes
sociais, sdo constituidas deliberadamente para dados fins e para dar conta de algo que s6

pode ser feito por um grupo de pessoas. Nada nessas organizacfes € natural e 0s seus

2.0 uso da expressdo “organizacio” nesse contexto ndo leva em consideragio a importante discussio
travada por Chaui (1999) (e relatada por este pesquisador em Souza, 2001) acerca das diferencas
conceituais entre organizacao e instituicdo, na qual a autora destaca que a escola (de qualquer nivel) ndo é
uma organizagdo, mas sim uma instituicdo, uma vez que sustentadora da prépria modernidade. O uso
dessa expressdo neste texto se deve ao fato de que, para os autores em questdo, esse uso é preferencial,
assim, ao reproduzir as suas discussdes, prioriza-se este formato. De qualquer forma, ha ainda
controvérsia sobre os sentidos/significados daqueles termos e o seu uso no estudo socioldgico da escola.
Em especial, no uso do termo organizacao, que remete tanto a idéia de organizar a acdo da instituicdo
como a idéia de instituicdo em si (Registre-se aqui a importante discussao que Licinio Lima trava acerca
desta questdo).

33 «A teoria das organizages ndo tem se caracterizado apenas pelo determinismo tecnolédgico. Ela tem
também, particularmente desde o crescimento do modelo dos sistemas abertos, se caracterizado pelo
determinismo ambiental no qual a estrutura das organizacfes € vista como a resposta as pressdes
ambientais” (Clegg & Dunkerley, 1990, p. 5).



fins sdo explicitos. Para os autores, a complexidade da sociedade pode ter levado a
crescente formalizagdo das organizagdes e a criacdo de novas organizacdes formais. A
formalizacdo e formalidade dessas organizagcbes ndo implicam que 0s sujeitos
respondam a elas do jeito que se havia planejado/desejado. Ao contrario, as pessoas se
organizam, agrupam-se, dispdem-se favoravel e contrariamente aos interesses oficiais
das organizagdes. Elas compdem organizagcbes dentro das organizagdes. Sao as
organizagBes informais. Os habitos, valores, crencgas, representacdes, emergem dessas
organizacOes informais, e esses elementos ndo coincidem, necessariamente, com 0S
objetivos e estratégias das organizagcdes formais nas quais existem. Nas escolas, por
exemplo, parece haver um conjunto de elementos que dificulta o alcance dos seus
objetivos formais. Esses elementos estdo vinculados as relagcdes que transcendem as
relacBes de trabalho: os grupinhos de conversa entre professores e demais para criticas
ao diretor ou algo similar; os grupos de fumantes que se reinem na cozinha durante as
aulas; as panelinhas do diretor, formados por aqueles que lhe sdo mais simpaticos; etc.
A maioria dessas e outras formagdes espontaneas apresentam aspectos disfuncionais a
organizacao racional da escola, uma vez que ndo sdo aproveitadas positivamente por ela
(Pereira, 1976, p. 100). Esses grupos informais também operam nas relacdes de poder,
sendo, por vezes, determinantes para a sua compreensédo (Santos Guerra, 1994, pp. 199-
202; Candido, 1964%%). Mesmo porque parte das crises politicas e institucionais da
escola é passivel de ser explicada pela relacdo (ou falta de) entre a acdo do diretor e os
grupos informais, nos quais ha costumes estamentais mais arraigados e praticas
marcadamente patrimonialistas. Ou nos termos de Pereira (1976, p. 104):

Uma das manifestacGes do colapso da administracdo da escola estd na existéncia de
grupos espontaneos formados pelos membros adultos da escola, cujas reunibes e
atividades implicam desvios das obrigacGes profissionais e criam situa¢fes de conflito
entre os subordinados e o diretor, que ndo consegue controla-los.

Blau & Scott observam que quanto mais formal € uma organizacdo, mais
engendra organizagGes informais, como reacdo e/ou mecanismos de defesa dos sujeitos
que nela atuam. Essas organizagdes informais sdo criadas para a solugdo dos problemas
mais cotidianos das pessoas e para facilitar o convivio na rotina de trabalho, levando

mesmo a formalizacdo de algumas dessas organizacfes, quando elas entram em acordo

34 <A estrutura total de uma escola é algo mais amplo, compreendendo ndo apenas as relagdes ordenadas
conscientemente mas, ainda, todas as que derivam da sua existéncia enquanto grupo social. (...) A escola
possui vida social interna mais complexa do que poderia sugerir a observa¢do desprevenida. (...)
Considerar apenas a vida consciente e racionalizada do grupo deixa de lado a sua vida profunda e
espontanea, fruto da integracdo dos seus membros e que nem sempre encontra modos de exprimir-se
pelas normas racionalmente previstas” (Antonio Candido, 1964, pp. 107-108).



com os interesses de quem detém o poder na organizagdo formal e quando, certamente,
interessa aos seus administradores. H& que se ter em mente que ndo h& organizacGes
informais sem organizagGes formais, e estas sempre terdo dentro de si algum tipo de
organiza¢do informal, como alerta Abrahamsson (1993, p. xvii): “afirmar que o0s
processos informais constituem a vida real de uma organizacdo € apenas tdo indutil
quanto dizer que a organizacdo formal é o Unico contetdo significativo de estudo”. A
compreensdo sobre 0s processos de gestdo dessas organizacGes formais somente se
aproxima do que de fato ali acontece acerca das relacfes de poder quando os elementos
atinentes as organizac@es informais sdo reconhecidos.

Mas, seja pela sua crescente complexidade, seja pela normatizacdo das
organizagBes informais, a também crescente formalizagdo das organizacGes tem
implicado em maior controle e dominacgédo sobre as pessoas e sobre a producdo, seja na
fabrica, seja na escola, seja nas outras organizacoes. A escola é uma organizacdo formal
que foi constituida para atender a uma dada perspectiva de formacdo dos cidadaos,
controlando-os e disciplinando-os para este fim. Em uma frase, organizagdes sé&o
sempre uma forma de controle e dominacdo e a divisdo do trabalho estd quase sempre
presente nelas (Etzioni, 1994), com os caracteristicos métodos de controle da producao,
mesmo que 0S mecanismos mais cotidianos de ruptura com a formalidade
organizacional também se facam presentes. O controle e o disciplinamento exercidos
nas organizacdes sobre os sujeitos decorre de uma racionalidade formal, que toma a
forma, correntemente mas nem sempre, de uma racionalidade econémica, pois afinal,
como vimos, a acao organizacional esta sempre voltada a busca de dados objetivos com
a utilizacdo de determinados recursos, isto &, trata-se de uma agdo econdmica através da
qual se procura o alcance dos objetivos (eficacia), com o maximo da producdo e uma
minima utilizacdo dos recursos (eficiéncia).

A gestdo escolar conceituada e organizada nos limites das teorias da burocracia®
encontra eco com esses aspectos mencionados. Repousa no principio de que a escola
deve se pautar por regras impessoais, gerais, com condutas e comportamentos altamente
organizados e rotinizados, sustentando-se em uma divisdo hierarquica do trabalho e dos

poderes de mando, na qual os papéis de todos o0s sujeitos estdo definidos e esses sujeitos

3 Refere-se a teorias da burocracia porque ndo ha apenas uma teoria da burocracia. Todas elas emergem
da leitura socioldgica compreensiva de Max Weber sobre a dominacdo racional-legal, mas néo é este
autor, em qualquer hipdtese, um teérico da burocracia. Weber é o principal sociélogo da burocracia, uma
vez que preocupado em compreendé-la: “Weber nunca foi um admirador da burocracia, ao contrério
disto, ele temia o perigo que ela representava para a humanidade e, por isso, buscava encontrar
salvaguardas contra o seu poder” (José Marcelino R. Pinto, 1994, p. 17)



devem agir em conformidade com aquelas regras, estabelecidas pelos postos
hierarquicos mais altos (Weber, 1978; 2004). A base do pensamento da gestdo escolar
burocratica esta centrada na idéia de que ha uma forma/técnica ideal (eficiente) de se
realizar os seus objetivos (eficaz), em uma aparente mescla entre uma racionalidade
técnica e econdmica, ao mesmo tempo. Assim, tomando a burocracia como referéncia
para a organizacdo e gestdo escolar, tem-se que entender que o conceito de gestdo se
articula com os poderes de mando e com a hierarquia, com o dominio dos saberes e
técnicas que Ihe seriam préprios mediata e imediatamente e com a defini¢cdo, mais uma
vez hierarquica, de regras®.

A escola, com as suas diferentes formas de organizacdo e gestdo, parece estar
para além de uma organizacdo estritamente burocratica. Ela esta entre o caos ou o
casuismo e a extrema racionalidade ou organizacao burocratica, isto é, tem-se a escola
como uma instituicdo que esta organizada a partir desses dois amplos aspectos, que por
vezes se apresentam como antagdnicos, mas que por vezes também convivem no
mesmo estabelecimento. Lima (2001) apresenta um modelo para o conhecimento das
formas de organizacdo escolar que considera os objetivos e os métodos empregados na
conducéo das acdes e 0 explicita em uma matriz que se expressa através daquilo que o
autor chama de Modo de Funcionamento Diptico da Escola como Organizacdo e que

contempla essas faces aparentemente tao diversas.

% Nao ha aqui a intengdo de se construir mais um conceito de burocracia, nem de dar conta daqueles
aspectos que sdo comuns a toda e qualquer definicdo que se tenha dela. Mesmo porque, parece sempre
muito complexo abarca-la completamente: “No folclore nérdico, um sujeito encontra um ser mitico
denominado huldra, uma bonita e jovem mulher que o atrai para a floresta, e ele vai vagueando para se
aproximar dela e entdo de repente ela desaparece dando-lhe a volta. Nas ciéncias sociais, o0 conceito de
burocracia tem desempenhado um papel similar ao da huldra: fascinante e sedutor, mas que se esvai no
momento quando o analista-observador acredita que estd a capturar suas mais verdadeiras
caracteristicas” (Bengt Abrahamsson, 1993, p. 4). A intengdo ¢ a de destacar aspectos da gestdo escolar
guando pautada essencialmente pela burocracia.



Figura 4.1. Modo de funcionamento diptico da escola como organizacédo (da anarquia
organizada a burocracia racional, entre outras metaforas)

E
Face A i Face B A0

A escola como organizagao: X A escola como organizagao:

ambigua burocratica

arena politica 0 sistema social
sistema debilmente articulado mecanicista
cultural e subjectiva d organismo
(..)
Anarquia ()

-

.| (+) Burocracia

Organizada () |-« -~ - - Racional

Conceitos: Conceitos:
articulacao fraca articulagao forte
disjungao conjungao

ambiguidade certeza
subjectividade objectividade
desordem ordem

a
C
-
a

Fonte: LIMA, Licinio. A escola como organizacao educativa. S&o Paulo: Cortez, 2001, p. 48.

De um lado, a administracdo burocratica, como o tipo mais puro de dominacéo
racional-legal, que ¢ “a forma mais racional de se exercer uma dominagdo; e 0 é nos
sentidos seguintes: em precisdo, continuidade, disciplina, rigor e confian¢a (...)”
(Weber, 2004, p. 178). Administracdo essa que domina as formas modernas de
organizacdo®’. De outro lado, a anarquia organizada, com uma definicio um tanto
ambigla dos objetivos e processos, formas pouco organizadas (ou ausentes) de
planejamento, pouco consenso (Lima, 2001, pp. 30 e 46), problemas com a fluidez das
informacdes, articulacdo débil (Santos Guerra, 2000). Sdo extremos que, Mesmo
contraditérios, compdem-se. Lima, inclusive, sugere a hip6tese de que a burocracia
pode ser, ela mesma, responsavel pelo surgimento/incremento de uma certa desconexao
na organizacéo (Lima, 2001, p. 47)%, o que pode, ao nosso ver, revelar o lado anarquico
da gestdo escolar.

A leitura weberiana da burocracia afirma que ela é a forma mais acabada do

dominio do conhecimento sobre uma organizacdo®®. O que quer dizer que o controle da

37 «“Toda nossa vida cotidiana esta tecida dentre deste marco” (a burocracia) (Weber, 2004, p. 178).

38 «admito mesmo a hipdtese de a propria ordem burocratica poder produzir um certo grau de
desconexdo entre orienta¢fes normativas distintas” (Lima, 2001, p. 47).

39 “Ha que se escolher entre a burocratizacéo e o diletantismo da administracdo; e o grande instrumento
da superioridade da administracdo burocratica é este: o saber profissional especializado” (Weber, 2004,
p. 178).



burocracia é na verdade o maior poder que alguém pode ter sobre uma organizacao
(Castro, 1998)*. Contudo, outros autores (Scheurich, 1995; Littrell & Foster, 1995)
chamam a atencdo para o mito da administracdo e do seu conhecimento tedrico, que é
valorizada com o crescimento da burocracia, a qual, por seu turno, aparentemente se
auto-reproduz, nem sempre em respeito aos objetivos definidos nas normas impessoais,
mas na conquista e/ou manutencdo do poder para dados estamentos/corporacdes de
funcionarios. Ha inclusive autores (Crozier, 1981; Merton, 1970) que questionam se a
burocracia é na verdade tdo racional quanto Weber avaliava.

Esse crescimento da burocracia se apresenta no discurso da 6tima organizacao,
que se sustenta basicamente em quatro pontos: a) a racionalidade dos meios, ou
tecnocracia; b) uma hierarquia que da base para uma légica de autoridade e de tomada
de decisbes; c) a presenca de uma tradicdo ou cerimonial pré-determinado; d) os
dirigentes ficam ocultos por tras das acdes de direcdo (Chaui, 1997, p. 9). Esse discurso
é levado a toda e qualquer organizacéo ou instituicdo da sociedade, buscando tornar as
acOes ideoldgicas em acdes impessoais, andnimas. Esse discurso tornou-se o discurso da
burocracia, ou da cientificidade, ou ainda do conhecimento (Chaui, 1997, p. 11).

A burocracia, no modelo de Lima, que expressa as formas mais racionais de
organizagdo e gestdo, leva essa nomenclatura porque “embora o modelo racional ndo
seja exclusivo da burocracia, prefiro designa-lo por modelo burocratico — um modelo
que estuda as organizacdes como organizagées burocrdticas” (Lima, 2001, p.21)*.
Nesta face do modelo*?, o autor identifica que os objetivos da organizacdo escolar s&o
consensuais, as normas sao abstratas e as estruturas sé@o formais, 0 que constitui uma
racionalidade instrumental/técnica da gestdo escolar (Lima, 2001, p. 24). O modelo
burocratico é o preferido nos estudos sobre a gestdo escolar, mas alerta o autor para o
fato de que utilizar a burocracia como roteiro para esta analise ndo é um procedimento
dos mais féceis, pois, a despeito da burocratizacdo da administracdo escolar, as escolas

ndo sdo organizacOes puramente burocraticas. Assim,

40 Apesar de que “em certos contextos, Weber enfatizou decisivamente a subordinagdo da burocracia
(straffe Unterordnung) e sua capacidade de ser um instrumento obediente para qualquer possuidor de
poder. Em outros contextos, entretanto, ele a viu como um poder soberano em si com seus proprios
interesses pela preservagdo do sistema social” (Bengt Abrahamsson, 1993, p. 35).

41 E a burocracia é o modelo mais racional, se weberianamente pensada (“4 administragdo burocratica
significa, fundamentalmente, o exercicio da dominagéo baseado no saber” (Weber, 1978, p. 27)).

42 A burocracia é uma face do modelo, enquanto a anarquia € a outra face extrema. Apesar de ndo ser essa
a nomenclatura do autor, parece que se trata de um modelo no qual a organizagdo e a gestdo escolar pode
ser analisada olhando-se de um extremo a outro, em um continuum. Esse é o sentido que aqui se da de
face: uma expressao possivel da escola.



O estudo da escola como organizacao burocratica tende, (...), a transferir para a escola
dimens0es caracteristicas das organizac@es burocraticas, desde a rigidez (...), passando
pela delegacdo de autoridade, a departamentalizacdo e a especializagdo (...), até aos
desempenhos minimos aceitaveis, consagrados por regras universais e abstractas (...),
considerando muito menos, ou mesmo ndo considerando, a importancia dos conflitos
organizacionais, a definicdo problematica dos objetivos, as dificuldades impostas por
uma tecnologia ambigua e as estruturas informais (Lima, 2001, p. 28).

E acrescenta que o modelo burocratico

concentra-se quase exclusivamente no estudo das “versdes oficiais da realidade”,

ignorando que “as coisas ndo sdo o que parecem ser’. (...). Onde se espera encontrar a

racionalidade e o planeamento rigoroso, encontra-se, por vezes, uma realidade bem

diferente, embora frequentemente envolta pela retérica da racionalidade, isto é, pelo
emprego retrospectivo da racionalidade, ou pela racionalidade a posteriori, como forma

de legitimacdo, de procura de argumentos, depois da tomada de decisdes (Lima, 2001,

pp. 28 e 29).

De outro lado, Lima apresenta a anarquia, cujas caracteristicas sdo os objetivos
pouco claros, os processos insuficientemente compreendidos e a participacdo das
pessoas nao € bem definida (Lima, 2001, p. 30). Nesta outra face do modelo, situacbes
cotidianamente vivenciadas pelas escolas parecem ser melhor perceptiveis, como a
auséncia de intencdo em certas agcdes da gestdo escolar e que ocorrem simplesmente
pela tradicdo da repeticdo ou pela acdo burocratizada, mas deslocada do seu real
objetivo que € melhorar as condi¢cdes pedagdgicas de funcionamento da escola. Na
anarquia, a escola ¢ tida como um sistema debilmente articulado, ou seja, “como uma
organizacdo em que muitos dos seus elementos sdo desligados, se encontram
relativamente independentes, em torno de intengdes e de acgdes, processos e
tecnologias adoptados e resultados obtidos, administradores e professores, professores
e professores, professores e alunos, etc.” (Lima, 2001, p. 33). A anarquia organizada

desafia 0 modelo bem instalado da burocracia racional, ndo por procurar sobrepor-se-
lhe, mas por procurar competir com ele na analise de certos fendmenos e de certas
componentes das organizacbes. Ao modelo sério, quase sagrado, da racionalidade
tradicional, o modelo anarquico opde a “loucura sensata” (Lima, 2001, p. 35)

Mas, como ressaltado anteriormente, a organizacdo e gestao escolar ndo pode ser
analisada apenas a partir de um desses modelos, tendo em vista que a escola é uma
instituicdo rigida, departamentalizada, especializada, com regras universais (Lima,
2001, p. 28), de um lado, mas também é, como vimos, debilmente articulada, com
muitas normas informais, com um sistema de comunicacédo ineficiente, por outro lado.
O autor nos chama a atencdo para esse aspecto da necessidade de ndo nos limitarmos a
analisar a escola apenas sob um modelo, ao afirmar que ‘“uma sociologia das

organizacgdes ndo poderd quedar-se pelo estudo apenas da morfologia organizacional,



das estruturas formais do poder, tera de considerar também a estrutura informal (...), a
‘rede informal’ das organiza¢ées” (Lima, 2001, p. 28).

A principal contribuicio do modelo de Lima estd centrada menos em
potencialmente permitir observar a escola pelo seu bom ou mal funcionamento, isto &,
pelo grau de aproximacio ou distanciamento que a gestdo escolar tem da burocracia®,
mas pela possibilidade de se explicar, dentre outros aspectos, as razfes das disputas na
politica escolar se darem de forma pouco centradas no dominio do conhecimento
técnico e os porqués das decisdes coletivas serem pautadas por interesses por vezes
concorrentes aos objetivos escolares. Ou seja, hd um conjunto de motivac6es que levam
as pessoas a se posicionarem das formas como o fazem que transcendem os limites das
explicacdes mais racionais ou pelo menos das explicacbes mais evidentes**. E o
conhecimento sobre essas razbes é importante para o desvelamento das relacBes de
poder no interior da escola.

Em suma, as pessoas, individual e coletivamente, agem politicamente na/sobre a
escola com o intuito de conquistar e manter o poder de mando sobre as outras pessoas e
grupos. A compreensdo sobre as formas pelas quais elas procedem nessas acfes, bem
como sobre os modos de funcionamento da escola podem ser analisados dentre aquele
espectro amplo delimitado no modelo de Licinio Lima, destacando-se que o
condicionante politico da gestdo escolar sempre estara presente.

Mas, se trata sempre de poder de mando? O poder em disputa na escola é sempre
uma forma explicita de dominacdo legitima? N&o. Ha outras faces do poder na escola
que pautam as disputas, que precisam ser observadas. O poder simbdlico é uma dessas
faces. Face obscura sempre presente, legitima, mas de percep¢do menos evidente, 0
poder simbolico é “esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a cumplicidade
daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que o exercem”
(Bourdieu, 2004, pp. 7-8). O poder que o coletivo de professores tem em relagdo ao
discurso pedagdgico para os familiares dos alunos é uma forma de poder simbdlico. A
presenca do diretor da escola na reunido do conselho manifesta, em si, o poder
simbdlico. Isto é, esse tipo de poder é vivenciado cotidianamente nas escolas nas
disputas por espaco, imposicdo de idéias e influéncia na definicdo dos rumos a serem

perseguidos pela instituicao.

4 Tomando como referéncia que as caracteristicas tipico-ideais da burocracia poderiam, em teoria,
contribuir para o bom funcionamento da escola.

4 Alias, o proprio Weber, pai da sociologia compreensiva, tem esta preocupaco: o que leva as pessoas a
agirem nas relacdes sociais da forma como o fazem? Quais sdo os sentidos da ac¢do social?



O poder simbolico se expressa de diferentes formas, mas uma muito particular é
através do género. O mundo masculinizado tende a compreender o poder concentrado
nas maos dos homens ou a partir das concepgdes masculinas como algo natural. Esta
naturalizacdo do dominio masculino nas relac@es sociais parece se reproduzir também
em um universo marcadamente feminino, a educacédo escolar. E as razfes que levam o
homem a ocupar posi¢des de mando nesse universo podem ser explicadas pelo papel
que a sociedade imputa aos homens e as mulheres, aos simbolos que eles representam,
aqueles como sujeitos que tém de controlar/dominar, essas como pessoas que tém de
agir/operar. Apesar dos grandes avancos conquistados pelas lutas das mulheres, boa
parte delas

ndo podem decidir sobre suas vidas, ndo se constituem enquanto sujeitos, ndo exercem
0 poder e, principalmente, ndo acumulam esse poder, mas o reproduzem, ndo para elas
mesmas, mas para aqueles que de fato controlam o poder. As pequenas parcelas de
poder ou os pequenos poderes que Ihes tocam e que Ihes permitem romper, em alguns
momentos ou circunstancias, a supremacia masculina, sdo poderes tremendamente
desiguais (Costa, s/d, p. 5).

A linguagem é uma das ferramentas para o poder simbdlico®. O discurso
competente*® ¢ uma expressdo da reproducdo dessa forma de poder. A forma como as
culturas dominantes estabelecem o dominio sobre as culturas dominadas também é uma
manifestacdo do poder simbolico*’. Na construgdo da cultura escolar, mesmo sendo um
processo de embate e que se sintetiza em um consenso mais ou menos artificial,
fabricado, hé presenca desse tipo de poder, uma vez que, a guiza de exemplo, quando as
pessoas da escola estdo debrucadas sobre a elaboracdo do seu projeto politico-
pedagdgico, ainda que com toda a disposicdo de o fazer de uma forma dialogada entre
os diferentes segmentos escolares, sempre ha pesos e significados diferentes de acordo
com quem estd articulando quais argumentos. Isto é, dependendo de quem seja o
propositor de algum argumento, o peso desse argumento se modifica, pois a

representacdo politica, institucional, ou mesmo pessoal do propositor tem um

4 « . alinguagem é a parte mais inatingivel e a mais atuante da heranca cultural, (...) e (...) a linguagem
universitaria é muito desigualmente distante da linguagem efetivamente falada pelas diferentes classes
sociais, [logo] ndo se pode conceber educandos iguais em direitos e deveres frente a lingua universitaria
e frente ao uso universitario da lingua, sem se condenar a creditar ao dom um grande ndmero de
desigualdades que sdo, antes de tudo, desigualdades sociais” (Bourdieu, 1998, p. 56).

46 «Q discurso competente é o discurso instituido. E aquele no qual a linguagem sofre uma restricéo que
poderia ser assim resumida: ndo é qualquer um que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa em
qualquer lugar e em qualquer circunstancia” (Chaui, 1997, p. 7).

4 “q cultura que une (...) é também a cultura que separa (...) e que legitima as distingdes compelindo
todas as culturas (designadas como subculturas) a definirem-se pela sua distancia em relacéo a cultura
dominante” (Bourdieu, 2004, p. 11).



significado importante para os demais sujeitos, por vezes ainda mais importante do que
o significado do proprio argumento (Chaui, 1997), pois “0 que faz o poder das palavras
e das palavras de ordem, poder de manter a ordem ou de a subverter, é a crenca na
legitimidade das palavras e daquele que as pronuncia, crenca cuja producédo nao € da
competéncia das palavras” (Bourdieu, 2004, p. 15).

O poder simbolico é importante na observacao da gestdo escolar, na medida em
que a dominacdo explicita nem sempre explica as razbes acerca das decisdes e
encaminhamentos, controles e avaliacbes escolares. A analise da gestdo escolar
burocratica pode auxiliar a explicar aquilo que é explicito, uma vez que “o modelo
burocratico concentra-se quase exclusivamente no estudo das ‘versodes oficiais da
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realidade ™ (Lima, 2001, p. 28). Mas, a falta de controle pela maioria das pessoas sobre
as acdes politicas na escola, portanto sobre a gestdo escolar, ndo pode ser explicada
apenas pelo respeito a hierarquia e a ordem estabelecidas pela organizacdo burocrética.
E possivel acrescentar que esta falta de controle também, em parte, ndo é devida a
tradicdo ou a subsungdo das pessoas a figura de lider(es) carismatico(s). As pessoas
também néo controlam o dominio ao qual estdo submetidas porque ha ainda, na escola,
poderes ndo-legitimos, como todas as formas de submissao pela violéncia, pela coacao,
pelo assédio moral.

A falta de conhecimento da maioria das pessoas sobre os seus direitos e, mais
importante, sobre suas proprias potencialidades no enfrentamento ao poder constituido,
legitimo ou ndo, € um ponto importante a ser contemplado na analise do campo da
politica escolar®,

A gestdo escolar, entdo, como vimos, esta no campo da politica. E este campo

é o lugar em que se geram, na concorréncia entre os agentes que nele se acham
envolvidos, produtos politicos, problemas, programas, analises, comentarios, conceitos,
acontecimentos, entre 0s quais 0s cidaddos comuns, reduzidos ao estatuto de
‘consumidores’, devem escolher, com probabilidades de mal-entendido tanto maiores
guanto mais afastados estdo do lugar de producéo (Bourdieu, 2004, p. 164).

A politica em questdo € esta: um mercado no qual a liberdade méaxima parece
ser, muitas vezes, apenas a de escolha entre uma ou outra op¢ao, mas costumeiramente

ndo é um espaco de participacio®® e construcdo coletiva®. A escola reverbera e

48 Este é um topico importante de ser melhor investigado: os poderes ndo-legitimos. Todavia, no ambito
deste estudo, essa ndo é uma temaética central e, como tal, ndo é explorada.

4 Supondo a participacdo como algo importante na construcdo de uma politica mais democratica.
Todavia, a ndo-participacdo, como acao politica efetiva, também pode ser compreendida neste mesmo
sentido, considerando dada conjuntura. VVoltaremos a esse ponto mais adiante.

% “0 mercado da politica é, sem ddvida, um dos menos livres que existem” (Bourdieu, 2004, p. 166).



reproduz, nesse sentido, a0 menos em parte, as formas pelas quais a politica opera na
sociedade. Assim, mesmo quando ha procedimentos em principio mais democréaticos na
organizacao e gestdo da escola, como é o caso da elei¢do de diretores, que serd melhor
abordada no proximo capitulo desta tese, pode-se verificar problemas comparativos aos
existentes nos pleitos regulares ocorridos em toda a sociedade (elei¢cGes para prefeito,
governador ou presidente da Republica). As motivacdes para que as pessoas na escola
tomem tal ou qual posi¢do ndo parecem ser muito distintas daquelas que as movem a se
posicionarem (ou ndo) na sociedade politica. De um lado, provocados por aquela
transformacdo de cidaddos em consumidores da politica (e de resto da propria
cidadania) (Touraine, 1998), somos levados a definir nossas posi¢des pelos padrdes de
consumo e pelas aspiracfes que o mercado (politico) nos oferece; de outro, em
contradi¢do, somos provocados a imergir em uma espécie de “seita” do comunitarismo,
através dos constantes apelos ecoldgicos, de manifestacbes culturais, etc., mas que
também ndo deixam de ter sua face de “quase-mercado” (Maroy, 2006), proprias dos
pequenos ajuntamentos de pessoas, a qual nos forca a definirmos nossas posicdes a
partir de interesses locais e desconectados com as reflexdes mais amplas (da cidade, do
estado, do pais, ou da educacdo publica):

O resultado principal dessas condutas é o de nos colocar diante de uma escolha

impossivel entre um liberalismo selvagem e um comunitarismo ou um republicanismo

fechado e intolerante; isto sufoca as novas reivindicacdes ao lhes recusar todo espago

intelectual e politico (Touraine, 1998, p. 60).

Mas, é necessario considerar que 0s interesses imediatos, econdmicos ou com
conseqliéncias econdmicas, individuais ou coletivas, ndo sdo 0s Unicos motores da
politica. As pessoas na politica (ativa ou passivamente) ndao se movem pautando-se
apenas nesses interesses imediatos, supostamente controlaveis por aqueles que
governam:

isso seria ignorar a eficacia propriamente simbdlica da representacdo e da crenga
mobilizadora que ela suscita pela for¢ca da objetivagdo, equivaleria ainda a esquecer o
poder propriamente politico de governo que, por muito dependente que seja das forgas
econdmicas e sociais, pode garantir uma eficacia real sobre essas forcas por meio da
acdo sobre os instrumentos de administragdo das coisas e das pessoas (Bourdieu, 2004,
p. 175).

N&o se trata apenas, portanto e para reforcar o conceito apresentado paginas

atras, seja para quem governa, seja para quem € governado, de interesses econémicos,



mas também de poder (que inclui o poder sobre a esfera econdmica)®l. Essa dualidade
de interesses: econdmicos e sociais de uma parte, e de controle e manipulagéo
(Bourdieu, 2004, p. 175) de outra, constitui-se no eixo sobre o qual a disputa pelo poder
age, vale dizer, sdo as razdes da acéo politica.

O poder de definicdo do governante é sempre grande, pois aqueles que o0 seguem
tendem a convergir suas idéias para as do seu lider, ou a refletirem a partir daquilo que o
lider/governante pensa, ou ainda, ao menos, a considerarem aquilo que ele estabelece
como pauta. O controle e a manipulacdo politica se evidenciam em particular no
estabelecimento daquilo que passa a ser considerado como assunto de interesse coletivo,
vale dizer, quem estabelece o que todos podem discutir, via de regra, controla os modos
como essa discussao vai se dar e, possivelmente, os resultados que dela emergirdo. Esse
€ um marcante sentido de compreenséo da gestdo escolar como fenémeno politico.

A disputa que ocorre na politica é pelo direito de argumentar e (con)vencer 0s
demais sujeitos de que as idéias que defende sdo as mais adequadas e, portanto, devem
ser incorporadas como se elas fossem de todos. E a luta pelo monopdlio da
representacdo (Bourdieu, 2004, p. 185), na qual ao vencedor cabe tanto as idéias dos
representados, o seu direito de fala (e os seus siléncios) e a forca que os representados
tém como coletivo. Este monopdlio se pretende amplo mesmo nas situagcdes em que 0
governante opera contra os interesses dos seus representados.

A apresentacdo dessas idéias do pretendente a governante € quase sempre
definidora, pois se trata de demonstrar suas capacidades de agir em nome dos futuros
governados: “Em politica, ‘dizer é fazer’, quer dizer, fazer crer que se pode fazer o que
se diz e, em particular, dar a conhecer e fazer reconhecer os principios de di-visdo do
mundo social” (Bourdieu, 2004, 185). E pois, antes de tudo, uma questio de confianga.
Na politica, o que se quer é a confianca dos governados. Por isto a politica se sustenta
no poder simbdlico, uma vez que esse tipo de poder “existe porque aquele que Ihe esta
sujeito cré que ele existe” (Bourdieu, 2004, p. 188). A agdo politica eficiente s6 ¢
alcancada quando a confianca dos governados é depositada no governante. E curioso,
todavia, que essa confianca ndo se sustenta, normalmente, nas capacidades
propriamente politicas do pretenso governante, mas sim nas possiveis qualidades

operacionais, ou técnicas, para a consecucao dos interesses dos representados. Na gestdo

51 “Todo homem, que se entrega a politica, aspira ao poder — seja porque o considere como instrumento
a servigo da consecugdo de outros fins, ideais ou egoistas, seja porque deseje o poder ‘pelo poder’, para
gozar do sentimento de prestigio que ele confere” (\Weber, 1970, p. 57).



escolar, isto ainda parece mais evidente, pois ndo ha um consenso aparente sobre a
natureza politica do dirigente escolar, questdo que serd retomada no proximo capitulo,
mas, de qualquer forma, a confianca dos governados em uma “boa” gestdo escolar
parece residir justamente no dominio técnico administrativo que os dirigentes escolares
possam ter®?,

Todavia, as lutas das idéias no processo politico ndo se ddo em uma arena fixa,
com papéis definidos. Apesar de serem idéias que emergem de dadas concepcdes de
mundo, na dindmica disputa pelo poder as pessoas tomam posi¢cdes mais pragmaticas.
Os interesses imediatos, j& mencionados, falam alto. Porém, mesmo contra eles, por
vezes outros interesses sdo defendidos, antes de tudo com a necessidade de se manter no
poder. Nesse sentido, concessGes e acordos sdo firmados, estratégias e taticas sdo
engendradas, com vistas exclusivamente a continuidade no controle e no poder, ou
simplesmente com vistas a poder continuar existindo e agindo politicamente (Bourdieu,
2004, p. 196).

Gestdo Democratica

O interesse da acio politica é, entdo e em uma palavra, o poder®. No campo da
gestdo escolar, muitos séo os trabalhos que estudam, descrevem, analisam ou tém em
perspectiva outras formas de se conduzir a politica escolar, voltada mais a divisdo desse
poder®. O poder em questdo que torna a gestdo um processo politico, para essa
perspectiva da gestdo democrética, ndo é a capacidade da parte de quem o controla em
levar os outros sujeitos ndo controladores deste poder a fazerem o que aqueles
desejavam, como afirma Max Weber (2004, p. 43). Assemelha-se mais ao poder

decorrente da capacidade humana de agir em conjunto com outros, construindo uma

52 Esta parece ser uma compreensdo muito presente no eleitorado brasileiro, de uma forma geral, a julgar
pela insisténcia de candidatos as mais diversas fungdes ao se apresentarem como tecnicamente habilitados
para 0 exercicio da funcdo, fazendo o possivel para nao transparecerem uma imagem de politicos
profissionais ou de pessoas que vivem da politica, em termos weberianos (Weber, 1970, p. 64).

58 “Por politica entenderemos, (...), o conjunto dos esforcos feitos com vistas a participar do poder ou a
influenciar a divisdo do poder. (...). Quando de uma questao se diz que é ‘politica’, quando se diz de um
ministro ou funciondrio que sdo ‘politicos’, quando se diz de uma decisdo que foi determinada pela
‘politica’, é preciso entender, no primeiro caso, que os interesses de divisdo, conservacdo ou
transferéncia do poder sdo fatores essenciais para que se possa esclarecer aquela questao; no segundo
caso, impde-se entender que aqueles mesmos fatores condicionam a esfera de atividade do funcionario
em sua causa, assim como, no ultimo caso, determinam a decisdo” (Weber, 1970, p. 56).

54 Como vaérios dos citados no capitulo 111 na passagem sobre o balango da producdo acerca da gestdo
democratica.



vontade comum, mais ou menos na linha de pensamento de Hannah Arendt (2000) ou
Norberto Bobbio (2000)%°.

Esta questdo diz respeito a compreensdo da natureza politica da gestdo escolar,
pois se a politica na escola®® representa operar a disputa com grupos de pessoas rivais
em relacdo a diferentes compreensdes, na busca pelo controle sobre a propria escola,
entdo teremos a aproximacao entre acéo politica e poder no sentido weberiano, mas, se a
politica na escola reconhece que o poder em questdo decorre de um contrato firmado
entre as pessoas®’ que compdem esta instituicdo, e considera que o dialogo entre esses
sujeitos € pré-condicdo para a sua operacao, assim se terd uma acdo politica talvez mais
democréatica. Mas num ou noutro caso, se trata sempre de poder, pois, como vimos, a
politica somente existe onde ha poder em questdo. A forma como se lida com ele,
contudo, pode demonstrar uma vocagdo mais ou menos democratica.

Sendo vejamos o caso do pressuposto do “respeito a maioria”. Basear as
decisdes em respeito a regra da maioria € um principio da democracia formal, como
mais adiante veremos com Bobbio. Mas, isso pode representar atitude pouco
democratica de fato, particularmente como realizado no mundo desta democracia
representativa formal. A escola, como instituicdo que tem a tarefa de promover o
dialogo, a humanizacdo do humano e a sua emancipacdo®® (Adorno, 1998), ao pautar os
seus processos de democratizacdo da gestdo a partir sempre da l6gica da maioria, corre
sério risco de padronizar suas tomadas de decisGes em procedimentos que podem ser
mais expressdo da violéncia do que da democracia, uma vez que a maioria, mesmo que
fluida, quando ciente do controle que possui sobre as decisdes, dificilmente abre méo de
suas posicoes, mesmo tendo frageis argumentos para manté-las, pois tem, neste caso, 0
principal argumento: a forca. A instituicdo de conselhos de escola, elei¢cbes para
dirigentes escolares, ou outros mecanismos tidos como de gestdo democratica que

atuam a partir da regra da maioria, per si, portanto, ndo representam muito a

55 E fato que os diferentes autores que tratam da gestio democratica no Brasil utilizam bases tericas as
mais diversas. A indicacdo de H. Arendt ou N. Bobbio no corpo deste texto se coloca na perspectiva de
demonstrar que ha outros sentidos/significados dados a expressdo poder, ndo significando com isso que 0s
tantos pesquisadores que lidam com a temética o fazem a partir, exclusivamente, desses autores.

%6 E justamente na escola, instituicdo que tem por tarefa colocar as pessoas a se comunicarem.

57 A partir da idéia de consenso ativo e ndo de consenso passivo.

%8 “Minha concepcéo inicial de educacgdo. Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas,
porque ndo temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também ndo a mera
transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas a
producdo de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da maior importancia politica; sua idéia,
(...), € uma exigéncia politica. Isto é, uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar
conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada
enquanto uma sociedade de quem é emancipado” (Adorno, 1998, pp. 141-142).



democracia. Se os individuos que compdem essas instituicdes ndo pautarem suas acoes
pelo didlogo e pela alteridade, pouco restara de democratico nessas agdes coletivas. A
busca da forca do argumento parece ser a alternativa (Habermas, 1990).

A gestdo democratica € compreendida entdo como um processo politico atraves
do qual as pessoas que atuam na/sobre a escola® identificam problemas, discutem,
deliberam e planejam, encaminham, acompanham, controlam e avaliam o conjunto das
acOes voltadas ao desenvolvimento da propria escola na busca da solucdo daqueles
problemas. Esse processo, sustentado no didlogo, na alteridade e no reconhecimento as
especificidades técnicas das diversas funcbes presentes na escola, tem como base a
participagdo efetiva de todos os segmentos da comunidade escolar, o respeito as normas
coletivamente construidas para os processos de tomada de decisbes e a garantia de
amplo acesso as informacg6es aos sujeitos da escola.

Isto quer dizer que a gestdo da escola publica® pode ser entendida
pretensamente como um processo democratico, no qual a democracia é compreendida
como principio, posto que se tem em conta que essa é a escola financiada por todos e
para atender ao interesse que é de todos; e também como método, como um processo
democratizante, uma vez que a democracia é também uma acdo educativa, no sentido da
conformacdo de préaticas coletivas na educagdo politica dos sujeitos. E certo que estas
idéias ndo expressam a realidade da gestdo das escolas publicas, mas se tomamos o
conceito como hipotese, ou como matriz a ser cotejada com a realidade, sua amplitude
democratica pode nos ser bastante util na observacdo do fenémeno. Isto é, a gestdo
democrética, nessa perspectiva, talvez se assemelhe a um tipo ideal (Weber, 1992, p.
137), que pode ser utilizado como referéncia para a melhor compreensdo do empirico®?.

Outros autores também se preocupam conceitualmente com a gestdo
democratica, como € o caso de Licinio Lima, para quem a democratizacdo da gestdo

escolar:

%9 Faz-se necessario o registro e o agradecimento ao Prof. Dr. Licinio Lima acerca da construcio desse
conceito. Em conversas e orientagdes, ele nos alertava sobre o fato de ndo ser possivel compreender a
gestdo da escola a partir apenas das pessoas que atuam dentro dela.

60 Sabidamente, a gestdo da escola privada pauta-se por outros principios e métodos, contudo néo é objeto
desta tese.

61 Trata-se de um conceito projetivo, isto é, que talvez nem possa ser posto a prova de forma imediata. Ou
ainda, esse conceito se parece com uma espécie de tipo ideal weberiano, que procura incorporar as
diferentes caracteristicas de um dado fendmeno levando-as ao limite ao ponto de se constituir em uma
descricdo de um tipo que ndo existe empiricamente (Weber, 1992). Esse conceito de gestdo democratica
ndo corresponde, portanto, a nenhuma experiéncia objetiva de democratizagdo da organizacdo escolar,
mas estabelece os elementos mais agudos sobre a sua prdpria concepgao, de sorte a que se possa coteja-lo
a realidade das escolas, na busca da percepg¢do acerca da proximidade ou distanciamento da escola desse
tipo ideal.



Trata-se de uma perspectiva conceptual que focaliza intervencbes democraticamente
referenciadas, exercidas por actores educativos e consubstanciadas em accgdes de
(auto)governo; accBes que ndo apenas se revelam enquanto decisbes politico-
administrativas tomadas a partir de contextos organizacionais e de estruturas de poder
de decisdo, mas que também interferem na construcdo e recriacdo dessas estruturas e de
formas mais democraticas de exercer os poderes educativos no sistema escolar, na
escola, na sala de aula, etc. (Lima, 2000, p. 19).

Para Lima, a gestdo democratica € um fenémeno politico, de governo, que esta
articulado diretamente com agdes que se sustentam em métodos democréticos. Mas,
mais do que isto, para o autor, ndo se trata apenas de acGes democréaticas, ou de
processos participativos de tomada de decisdes, trata-se antes de tudo de a¢des voltadas
a educacdo politica, na medida em que sdo ac¢Ges que criam e recriam alternativas mais
democréticas no cotidiano escolar no que se refere, em especial, as relagdes de poder ali
presentes.

Porém, parece que ha dificuldades para a constituicdo dessa educacao politica e,
pior, em seu lugar parece haver a constituicdo de elementos de reproducdo do
autoritarismo pela propria educacdo escolar. A escola, como todas as demais
instituicdes, esta solidificada pelos mesmos principios instituidores da sociedade, uma
vez que é parte dela, instituinte dela e instituida por ela. Dessa maneira, expressa formas
de manutencéo e reproducdo da cultura muito préximas ao que acontece fora dos seus
dominios. Essa contradicdo, de ser adaptadora e reprodutora da sociedade e, a0 mesmo
tempo, permitir condicdes de superacdo da sociedade pelos individuos, ndo é
verdadeiramente o problema, mesmo porque o préprio ato educativo formal, como
desenhado ao longo da modernidade, € um fendmeno de repeticdo do antigo e
construcdo do novo, constantemente. O problema reside nas sucessivas expressdes da
perversidade institucional que a escola demonstra, educando néo contra, mas a favor do
autoritarismo. Quando a escola reforca sua tradicdo de classificar, de enfatizar o melhor
(ou de se submeter a indicar o melhor aluno para a sociedade), de hierarquizar, de
recrutar forcosamente, dentre outras caracteristicas da sua cultura, age de forma
perversa e antagonica com as reais necessidades educativas (Santos Guerra, 1994, pp.
17-36). Como ¢ possivel erradicar o autoritarismo sendo autoritario? Como é possivel
construir o diadlogo sendo demagdgico? Como € possivel superar a violéncia, agindo de
forma preconceituosa? A escola utiliza, muitas vezes, da sua autoridade para definir o
correto e 0 incorreto, atrelando aquele, por exemplo, a atitudes de controle e até de
submisséo e este a atitudes de subversédo (Santos Guerra, 1994).



As possibilidades de superacéo das desigualdades sociais, reproduzidas — dentre
outras formas — pelo sistema de ensino, sdo pauta de uma acdo social/coletiva, atraves
da qual a educagdo escolar busca rever seus rumos, suas organizacdes. Porém,
certamente a face individual dessa tarefa parece ser a mais herctlea das agbes, pois
demanda a autoconsciéncia, a emancipacao de cada um dos individuos (Adorno, 1998),
e uma vez que se constata que este € um mundo que é expressdo do reino das
necessidades, essa se torna uma tarefa ainda mais complexa.

Oslas filhos/as de familias com fréagil capital cultural, com pouco capital
econémico, podem superar as desigualdades que a sociedade de classes Ihes impde e
superar ndo apenas as suas dificuldades individuais, mas contribuir para superar a
prépria sociedade de classes? A escola, instrumento de reproducdo, de adaptacdo, pode
apresentar alguma alternativa de subversao na sua face de resisténcia? As possibilidades
de responder afirmativamente essas questfes parecem estar vinculadas a construgédo e
efetivacdo nos curriculos, oficiais ou ndo, de uma outra forma de se entender a
democracia, bem como as formas mais democraticas de organizagdo e gestdo da escola
publica.

Contudo, os mecanismos da organizacdo escolar, presentes nas suas esferas
pedagogica, administrativa e institucional, argiem uma igualdade formal, considerando,
no sentido mais classico, a igualdade de direitos presente na maioria das constituicGes
do mundo ocidental. Com esse movimento, mesmo discursando muitas vezes em favor
das diferencas individuais, a escola regulamenta e legitima a desigualdade social,
tratando aqueles que nunca terdo chance como sujeitos para os quais é necessario dar
esperanca.

Um teste sobre a realidade da democracia na escola e em toda a sociedade, pode
decorrer da seguinte pergunta:

A melhor maneira de provar em que medida a realidade de uma sociedade
“democratica” esta de acordo com os seus ideais ndo consistiria em medir as chances de
acesso aos instrumentos institucionalizados de ascensdo social e de salvagdo cultural
que ela concede aos individuos das diferentes classes sociais? (Bourdieu, 1998, p. 64)

Ou seja, pensar a democracia exige pensar as possibilidades reais de sua
realizacdo. Do contrario, trata-se apenas de uma democracia estética, na qual as pessoas

atuam na esfera pablica fazendo escolhas como uma agéo que se basta em si mesma®?.

62 Para uma compreensdo mais ampliada e aprofundada, ver a discussdo sobre a democracia como design
em Thomas S. Popkewitz (2000).



A democracia se faz muito menos nas defini¢es formais, constitucionais, dos direitos
dos individuos e muito mais pela ampliacdo real das condi¢fes de superacdo das
desigualdades sociais.

E curioso que o modelo de superagio das dificuldades sociais, e conseqiiente
democratizacdo da sociedade, (quase) sempre remeta a idéia de superacdo individual
dessas dificuldades, cujo produto esperado é a ascensdo social, ou seja, a possibilidade
de ter sucesso neste mesmo mecanismo que provoca e conserva o individuo na condicao
de excluido®. Assim, como é possivel falar em democracia? Ou melhor, como é
possivel visualizar a democracia efetivada, se o referencial para a democracia é a
diminuicdo das desigualdades sociais, a partir da idéia da ampliacdo do sucesso do
individuo, e ndo a sua superagdo?

Um elemento importante para discutirmos a questdo da democracia é referente a
relacdo individuo e coletivo. A “supremacia cega de todos os coletivos” (Adorno, 1998,
p. 85) é algo extremamente perigoso para a sobrevivéncia da sociedade a violéncia. A
cultura € o que nos institui como individuos e é ela propria que nos coloca o sentimento
de pertenca aos grupos sociais. Esse pertencimento ndo precisaria concorrer contra a
formacéo cultural do individuo, mas nesta sociedade é o que ocorre, ao ponto da idéia
de coletivizacdo superar a concepc¢édo de individuo (Adorno, 1998, p. 85), 0 que também

expressa uma forma complexa de violéncia e de autoritarismo®.

De acordo com Bobbio, o contributo que a democracia pode dar efetivamente a
superacdo das condicBes sociais € a transparéncia do poder, elemento este que estara
presente em qualquer conceito que se tenha de democracia (2000, p. 21). A democracia,
para esse autor, ¢ algo instrumental que estabelece “um conjunto de regras de
procedimento para a formacéo de decisdes coletivas, em que esté prevista e facilitada a
participacdo mais ampla possivel dos interessados” (Bobbio, 2000, p. 22) ou ainda, “a
democracia (...) é caracterizada por um conjunto de regras (primdrias ou

fundamentais) que estabelecem quem esta autorizado a tomar as decisGes coletivas e

8 Um exemplo desta légica é dado por Bourdieu quando discute acerca da individuacdo da
responsabilidade sobre o fracasso escolar (Bourdieu, 1998, p. 127 e seguintes).

& A democracia, que deveria estar centrada na idéia de desenvolvimento do didlogo e da consciéncia e do
combate a todas as formas de desigualdade e dominacéo, realiza-se de maneira formal matando o sujeito
individual, justamente aquele que justificou a sua criagcdo, em favor de um sujeito coletivo, todavia,
esquecendo-se que todos os grupos sdo constituidos por individuos com vontades préprias (mesmo se
sabendo que sdo eles também construidos pelos grupos). Ora, a ignorancia dos individuos, das suas
vontades, dos seus pensamentos, é a expressdo mais acabada do fascismo. A democracia também tem
como objeto, através da educacdo politica jA comentada, a constituicdo e desenvolvimento da consciéncia
do individuo, pois ndo ha saida social sem que cada um dos integrantes dos agrupamentos humanos
tomem consciéncia de si, dos outros e do mundo que o0s cerca.



com quais procedimentos” (Bobbio, 2000, p. 30). Isso significa que ele pensa a
democracia concretamente como dada no mundo ocidental contemporéneo, ou seja,
como a democracia representativa, na qual a regra da maioria é pressuposta. Esta regra é
um dos aspectos que Bobbio apresenta como condigdes para a democracia. As outras
sdo a exigéncia da participacdo de um namero elevado de sujeitos nos processos de
tomada de decisOes e a garantia de que os sujeitos que sdo chamados a participar dos
processos de tomada de decisdes devem ter as condi¢cbes mais proximas possiveis do
ideal para tais procedimentos (Bobbio, 2000, pp. 31-32).

A democracia, para o pensador italiano, ndo se trata de uma condicdo ideal, ou
de uma formacdo social idealmente desejada. Ela se faz presente nas relagdes sociais/de
poder atuais como conquista de um Estado pautado pelo direito (Bobbio, 2000, p. 23),
mas que encontra enormes problemas na sua efetivacdo e na confirmacdo dos seus
principios. Uma vez que a ainda forte “presenca de um poder invisivel corrompe a
democracia, a existéncia de grupos de poder que se sucedem mediante elei¢des livres
permanece, a0 menos até agora, como a Unica forma na qual a democracia encontrou a
sua concreta atuacéo” (Bobbio, 2000, p. 21).

Ademais, ha algumas promessas e premissas nao realizadas pela democracia,
que se frustraram ao longo da histéria. Se a democracia nasceu como a politica do
sujeito (Touraine, 1998), ou melhor, do individuo, ela hoje é a expresséo dos grupos. Se
a democracia moderna nasceu representativa, na qual o representante ndo € uma pessoa
submissa a um mandato vinculado, mas se torna, uma vez eleito, representante de toda a
sociedade, atualmente nada mais ausente do que esta idéia de representante de toda a
coletividade, pois os representantes sdo cada vez mais vinculados aos pequenos grupos
e estamentos que os elegeram. Se a democracia surgiu com a promessa de derrotar o
poder oligarquico, desde ha muito é possivel se verificar, no melhor estilo
schumpeteriano®, de que a democracia ndo é a auséncia de elites, mas a presenca das
elites em disputa pelo poder, através da legitimidade do voto. Se a democracia prometia
ampliar a participacdo do cidaddo na vida publica, aqui entendida como as agdes do
governo, atualmente talvez se tratasse da democracia se preocupar menos com a

quantidade de situacdes em que a populagdo vota, e mais com os locais nos quais isto é

% Joseph Schumpeter foi “0 primeiro autor a discutir o conceito de democracia numa base mais real e
pragmatica, provocando uma verdadeira revolucdo na teoria politica, que serviu de ponto de partida
para uma série de estudos e analises que passaram a desenvolver novas bases conceituais sobre a
democracia.” (Ferreira, s/d, p. 4). Para maior acesso ao pensamento do autor, veja Joseph A.,
Schumpeter. 1984. Capitalismo, Socialismo e Democracia. Rio: Zahar.



possivel, ou seja, a democracia ndo ocupou outros espacos da vida social que nao o
governo. A democracia também prometia acabar com o poder invisivel e instituir um
regime de publicizacdo das agBes governamentais, com intuito de controla-las. Ao que
parece, atualmente, o que se tem é o oposto: ao invés de a populacdo controlar o
governo, na democracia moderna € o governo quem tem o poder de controlar o povo. E,
por fim, a democracia nasceu articulada aquela questdo ja colocada da educacdo
politica, da educacdo para a cidadania, na medida em que prometia que quanto mais
participativa a populacdo pudesse ser, mais ainda ela participaria da vida politica e mais
se educaria sobre os seus direitos e interesses.

Mas, “olhemos ao redor: nas democracias mais consolidadas assistimos ao
fendbmeno da apatia politica, que frequientemente chega a envolver cerca da metade dos
que tém o direito ao voto” (Bobbio, 2000, p. 45). Esses problemas no ndo-cumprimento
das promessas da democracia (Bobbio, 2000, pp. 34-45) decorrem, ainda segundo o
mesmo autor, de alguns obstaculos.

Inicialmente, Bobbio observa que a mudanca da economia familiar para uma
economia de mercado, contemporanea do surgimento da democracia moderna, ampliou
0s problemas para cuja solugdo o conhecimento técnico especializado € requerido. A
democracia se baseia na idéia de que “todos podem decidir sobre tudo” (Bobbio, 2000,
p. 46), mas isso nem sempre ¢ eficaz, dadas as dimensdes técnicas mencionadas.

Avrticulado a esse problema, o crescimento da burocracia apresenta-se como um
segundo obstaculo. O autor evidencia, como ja fazia Weber (2004), que a ampliacdo da
democracia se deu no mesmo passo que a burocratizagdo®. Ocorre que a burocracia,
segundo Bobbio, se organiza como estrutura de poder hierarquicamente do vértice para
a base e a democracia pressupde o oposto disso. Nesse sentido € que a burocratizacdo
impediu 0 avan¢o da organizacdo do poder na sociedade a partir da base social.

Por ultimo, um terceiro obstaculo se refere a constatacdo sobre o alargamento
das demandas sociais, fruto da propria democracia, que dificulta sobremaneira a solugéo
desses mesmos problemas sociais. O governo democratico como lugar de confluéncia
das demandas crescentes®’, se vé incapaz de atender a todos e tem de fazer opcdes, as

quais geram descontentamentos, seja de quem ndo teve suas demandas atendidas, seja

% Em que pese o fato de que também parece haver um caminho inverso, da democratizacdo para a
burocratizacdo: “O sufidgio universal e o crescimento de institui¢bes de partidos politicos de massa,
ambos os quais associados com direitos gerais de votacdo, sdo fatores de grande importancia para o
espalhamento da burocracia” (Bengt Abrahamsson, 1993, p. 38).

67 Crescentes menos porque os problemas crescem e mais porque a democracia cresce, permitindo maior
expressdo acerca desses problemas.



de quem, pior, teve suas demandas negadas pelo atendimento dos pedidos de outros
grupos (Bobbio, 2000, pp. 46-48).

H& alguns problemas nessas avalia¢cdes de Bobbio. Inicialmente, o problema da
regra da maioria®. Esse ponto, ja comentado anteriormente, também é abordado por
Touraine, para quem a democracia ndo pode ser reduzida apenas ao governo da maioria
(Touraine, 1996, p. 38). Mais que isso, a democracia ¢ entendida por ele como “um
conjunto de garantias para evitar a tomada ou manutencéo do poder de determinados
dirigentes contra a vontade da maioria” (Touraine, 1996, p. 10). A maioria da
populacéo &, entdo, algo que o preocupa mas ndo como aquela parte que estabelece tudo
a todos, incluindo a si, através de seus representantes. Ndo h& democracia sem o
respeito aos interesses da maioria, mas tampouco sem 0O respeito aos direitos das
minorias.

Touraine é um autor que se preocupa especialmente com os lugares dos sujeitos,
individual e coletivo, na sociedade e olha para a democracia como a institui¢cdo capaz de
garantir tais lugares. Nesse sentido, afirma a combinagdo entre a unidade e a
diversidade, entre a integracdo e a liberdade na vida social e politica. E conclui que nédo
faz sentido opor os interesses da maioria aos da minoria, no sentido de excluir uma das
partes:

E preciso cessar de opor, retoricamente, o poder da maioria aos direitos das minorias.
N&o existe democracia se esses dois elementos ndo forem respeitados. A democracia é o
regime em gue a maioria reconhece os direitos das minorias porque aceita que a maioria
de hoje venha a se tornar a minoria no dia de amanhé e ficar submetida a uma lei que
representara interesses diferentes dos seus, mas ndo lhe recusard o exercicio de seus
direitos fundamentais (Touraine, 1996, p. 29).

A democracia defendida por Touraine € uma democracia social, que se coloca
“no plano dos atores sociais e ndo acima deles e procura estabelecer a justica, ou seja,
assegurar, antes de mais nada, o acesso dos dominados a acéo, a influéncia e ao poder
politico” (Touraine, 1998, p. 47). Ja para Bobbio, por se preocupar em pensa-la
procedimentalmente, a democracia paira como um elemento universal, um conjunto de
regras que a todos submete.

Seja na escola seja na sociedade observada ampliadamente, a democracia tem se
organizado apenas dessa maneira formal. A democracia tem se ampliado, atingido

paises os mais diversos e, em certo sentido, instituicdes da sociedade, como a escola.

% Por pensar a democracia procedimentalmente, Bobbio tende a superestimar o poder da maioria.
Contudo, ele mesmo reconhece que “nenhuma deciséo tomada por maioria deve limitar os direitos da
minoria, de um modo especial o direito de tornar-se maioria, em paridade de condi¢des” (Bobbio et al.,
1992, p. 327).



Mas, via de regra, ela se efetiva como um conjunto de regras que estabelecem a logica
da representacgdo, considerando que ndo é possivel todos discutirem e decidirem tudo a
todo o tempo. Para Touraine, a democracia implica mais do que a constituicdo de
procedimentos e instituicdes, com vistas a tomar decisGes acerca daquilo que € de
interesse coletivo. Trata-se, como vimos, mais do que métodos, sdo principios e
concepgdes que balizam os métodos:

A democracia nunca sera reduzida a procedimentos, nem tampouco a instituigdes; mas é
a forca social e politica que se esforca por transformar o Estado de direito em um
sentido que corresponda aos interesses dos dominados, enquanto o formalismo juridico
e politico a utiliza em um sentido oposto, oligarquico, impedindo a via do poder politico
as demandas sociais que coloquem em perigo o poder dos grupos dirigentes. O que,
ainda hoje, opde um pensamento autoritario a um pensamento democratico é que o
primeiro insiste sobre a formalidade das regras juridicas, enquanto o outro procura
descobrir, atras da formalidade do direito e da linguagem do poder, escolhas e conflitos
sociais (Touraine, 1996, p. 37).

Outro problema com as concepcbes de Bobbio diz respeito a educacdo politica
que decorreria da consolidacdo democratica. Se é verdade que a populacdo (no mundo
ocidental e em especial nos paises europeus e da América do Norte) parece pouco
disposta a ocupar o seu espaco formalmente garantido de eleitores, como constata o
autor, ainda assim, na longa duracdo, parece evidente que ha sentida ampliacdo do
conhecimento da populacdo sobre os seus direitos. Afinal, a diminuicdo do nimero de
paises nos quais ditaduras de direita ou de esquerda se faziam presentes ou mesmo de
estados ndo-republicanos ndo parece ser fruto do esvaziamento dos modelos
econdmicos que eles defendiam ou da avaliagdo das classes dirigentes que ja era hora de
(re)constituir formas mais democréticas de governo, mas decorrem de conquistas sociais
e politicas desses povos, somente possiveis a partir da ampliacdo dos conhecimentos
acerca do poder de intervencgdo que a prdpria populagdo tem nos rumos de uma nacao.
Isso é educacdo politica, que emerge da democracia vivenciada ou visualizada. A
educacdo politica esta centrada basicamente na idéia de participacao.

A participacdo na vida politica € elemento importante que se aprende na préatica
democratica. Seja na gestdo da escola, da cidade ou do pais, a participagdo ampliada é
quase sempre defendida como condigéo sine qua non para a efetivacdo democratica. E a
democracia enfronhou-se tanto na vida social que participar passou a ser quase uma
regra: “Participacdo é hoje uma palavra-chave omnipresente nos discursos politico,
normativo e pedagdgico” (Lima, 2001, p. 69). Politicamente, praticamente todos 0s
candidatos a algum cargo ou fungdo afirmam que desejam ampliar a participacdo da

populacdo nos processos de tomada de decisGes. Regras e normas foram constituidas



para que essa participacdo fosse garantida. Tem se pautado nos diferentes curriculos a
necessidade da educacdo politica, com énfase na participacdo do cidaddo nas decisGes
da vida politica e social.

E certo que ndo parece haver democracia sem a participacdo das pessoas na
gestdo da coisa publica. Mas, ha pelo menos trés aspectos importantes a se registrar
acerca deste fendbmeno. O primeiro diz respeito & normalizacdo e normatizacdo da
participagdo. As lutas politicas pela participagdo na defini¢do dos rumos da sociedade e
da escola conquistaram seus intentos e espacos formais tém sido constituidos para
garanti-la. Ocorre, porém, que por vezes a normatizacdo desses espacos e formas de
participacdo acabam aparelhando-a, dificultando inclusive a prépria participacdo. O
conselho de escola, tratado no proximo tdpico deste capitulo, € um exemplo dessa
situacdo. A participacdo conquistada (Lima, 2001, p. 70) transforma-se em uma
participacdo formal, regulada, sobre a qual é possivel se ter mais controle. Se a
participacdo emerge do reclame da populacdo na definicdo e acompanhamento das
acOes publicas e é demonstrada pelas formas mais imediatas e, por vezes, aguerridas, ao
se promover o disciplinamento da participacdo da populacdo, impedem-se as suas agdes
inusitadas, que poderiam surpreender e pressionar 0s governantes da coisa publica.

A normatizacédo da participacao decorre e contribui, a0 mesmo tempo, para a sua
mitificacdo. Colocar as pessoas presentes em momentos em que se evidencia a agao
publica passa a ser a expressdo mais acabada, juntamente com o voto, da democracia,
mesmo que isso ocorra em uma procedimento estritamente formal e, de fato, pouco
participativo.

No contexto escolar, isso ainda toma uma amplitude maior, dado que 0 processo
de regulacdo e organizacdo da participacdo pode comprometé-la, uma vez que, como
observa Henry,

o envolvimento tradicional dos pais na escola ocorre através da participacdo dos pais
em um determinado nimero de atividades escolares que sdo administradas pela propria
escola, no territorio escolar e nos termos escolares, sem uma transferéncia significativa
de poder (1996, p. 7, apud V. Sa, 2004).

S4, na esteira de Epstein, afirma que as familias dos alunos querem participar da
escola, ou ao menos querem ter informacgdes em maior quantidade e melhor qualificadas
sobre 0 andamento pedagogico e o desenvolvimento dos alunos. Os alunos também
desejam que suas familias estejam mais proximas da escola. E os dirigentes escolares e

professores, por seu turno, também compartilham dessas concepgfes. Restaria saber



como se efetiva esta participacdo (V. S4, 2004, p. 111). Parece-nos que ha, ainda, um
problema maior: a compreensdo do que é participar, do que significa ser parte da escola
ou do processo educativo. Cabe questionar até que ponto a participagdo dos pais e
alunos na definicdo e avaliacdo dos rumos da escola é bem aceita pelos professores e
dirigentes?®. De outro lado, é importante se compreender que nem sempre estar
presente é a forma de participagéo eleita pelos pais e familiares dos alunos™.

O segundo elemento importante de se destacar se refere justamente a ndo-
participacdo, porém entendida como acdo politica estratégica’™. A forca da tese da
participacdo leva a incorporacdo desse argumento por todos os segmentos da vida social
e politica, incluindo aqui os dirigentes governamentais (e escolares) mais conservadores
ou autocréticos, a principio contréarios a participacdo. Isso se da pelas dificuldades de
quaisquer pessoas se manterem a margem dos rumos politicos balizados pelos
principios (como a democracia e a participacao) adotados pela sociedade. Em reacao as
politicas adotadas por determinados governantes, ndo é incomum encontrar movimentos
de rejeicdo a participacdo nas decisdes (movimentos pelo voto nulo, s&o um exemplo
disto).

O ultimo aspecto se relaciona menos com a participacdo, mas mais com a
associacdo entre democracia e participacdo nos processos de tomada de decisdes.
Vimos, com Lima, que a participagdo € um discurso omnipresente. Mas, 0 € na defesa

dela apenas nas tomadas de decisdes’®. Contudo, se tomamos 0 conceito de gestdo

89 Gutierrez & Catani (2000, p. 72) relatam experiéncia de debates com dirigentes escolares e destacam a
compreensdo que eles tém da participagdo dos familiares dos alunos na escola: “uma diretora de escola
pediu a palavra e fez um longo elogio a participagéo, apenas com uma ressalva: os pais analfabetos ndo
poderiam opinar sobre a alfabetizacdo dos filhos ja que eles mesmos ndo eram alfabetizados.
Complementando, outra colega manifestou a confianca em que cada um poderia participar a partir da
sua propria experiéncia, ou seja, uma mae que fosse faxineira poderia participar ajudando na limpeza da
escola, e assim por diante...”.

0 Virginio Sa, em conversa com o autor desta tese, comenta a situacdo de que é bastante presente a
concepcdo para os pais e familiares dos alunos de que a melhor forma deles participarem da escola é
simplesmente acompanhando a distancia, em casa, o andamento académico do alunoffilho, pois se a
presenca dos pais € requerida na escola, pela sua forma mais convencional e tradicional de ver os papéis
institucionais da escola e da familia, é porque algo de errado aconteceu: certamente sdo chamados para
resolver algum problema afeto a crianca. Isso conforma uma pratica de pequena participacdo desse
segmento, confirmada pelo mesmo autor, em pesquisa empirica publicada em 2004, que afirma que os
pais e familiares dos alunos véem como principais razGes para a sua ndo-participacdo na vida da escola a
falta de tradicdo participativa dos pais, horarios inadequados para as reunides e atendimentos, o
desconhecimento dos direitos e deveres pelos préprios pais e o fato de eles ndo se sentirem muito a
vontade na escola (V. S4, 2004, p. 402).

" Ha uma longa relagdo de motivos para a ndo-participacdo, que vao desde o simples desinteresse até os
incébmodos provocados pelas conseqiiéncias da participacdo. Lima (2001, pp. 81-92) faz um aprofundado
estudo sobre esses aspectos, bem como sobre 0s mitos que cercam a participacdo. Mas aqui se trata de
enfatizar a ndo-participacdo como um aspecto politico ativo, intencional.

72 |sso também é explicito em Bobbio (2000) e Touraine (1996 e 1998).



democratica ha pouco mencionado, veremos que a gestdo (da escola) pablica é mais do
que tomar decisdes. Implica identificar problemas, acompanhar acGes, controlar e
fiscalizar, avaliar resultados. Se se trata de democratizar a gestdo (da escola) publica, e
isso pressupde a ampliacdo da participacdo das pessoas nessa gestdo, isso significa que
a participacdo nao pode se resumir aos processos de tomada de decisdes. Nesse sentido,
a participacdo democréatica pressupGe uma acdo reguladora, fiscalizadora, avaliadora,
além de decisoria sobre os rumos da vida politica e social das instituicGes (escolares) e
da sociedade. Mas, a participacdo soO é efetiva quando as pessoas que sdo chamadas a
participar sdo colocadas em condicBGes adequadas para tal, como vimos com Bobbio
(2000). Como € possivel um sujeito participante avaliar o trabalho desenvolvido na
escola se ndo tem acesso as informacdes que lhe permitam produzir tal avaliagdo?

Assim, situacBes de participacdo normatizadas em excesso, ao ponto de
limitarem o direito de manifestacdo das pessoas, ou nas quais ndo se encontrem as
condi¢Ges minimas para a efetivacdo da acdo politica coletiva, podem estar direcionadas
com vistas a “outras l6gicas mais orientadas para a legitimacdo da organizagdo
escolar” (V. Sa, 2004, p. 139) ou para o chancelamento de decisdes ja tomadas pelo
grupo dirigente e/ou hegemonico na escola.

A analise sobre a democratizacdo da organizacao e gestdo escolar ndo pode, de
qualquer jeito, estar desarticulada da compreenséo sobre as diferentes formas e razdes e
instancias da participacdo e ndo-participacio das pessoas de todos os segmentos. E certo
que a participacdo, per si, ndo garante a democracia, ela depende das formas
participativas mais dialogadas e que garantam o “registro polifénico” (V. Sa, 2004, p.
494) de todos os sujeitos que agem na/sobre a escola cotidianamente, através dos

diversos instrumentos e processos da gestao escolar.

Instrumentos e Processos da Gestéo Escolar: Conselho de Escola

A constituicdo de conselhos de escola e outros procedimentos mais
participativos na gestdo escolar articulam-se, de um lado, a crescente complexidade dos
problemas educacionais e escolares que exige a constituicdo de formas mais
qualificadas de gestdo escolar (Teixeira, 1961, p. 84) e, de outro, aos reclames por
maior democracia. Mas, até que ponto esses instrumentos verdadeiramente cumprem
essas demandas e ndo sdo apenas elementos técnicos que ate mesmo falseiam o objeto e
objetivo de uma gestdo escolar democratica e de qualidade? O desenvolvimento de

instrumentos técnicos de gestdo escolar, fruto do avanco cientifico, tdo reclamado nessa



area pelos seus precursores no Brasil, bem como a constituicdo de espacos mais abertos
para a participacdo popular, por vezes parecem se tornar mitos, isto é, parecem
encontrar a razdo de ser em si mesmos.

Curiosamente, o0s desenvolvimentos tecnico e politico que ajudam o
desenvolvimento humano, que permitem a sua realizacdo, sdo eles mesmos que
submetem o humano as normas e procedimentos instituidos com a intencéo de servir ao
proprio humano, e isso leva a uma perda no foco do humano como a raz&o da agéo, uma
Vez que procura promover a adaptacao ou a repressao.

E contraditério, mas a ciéncia e a politica voltadas ao incremento da vida
individual e social e que permitem a superacdo das respostas mitoldgicas aos fenébmenos
da vida e do mundo, a0 mesmo tempo, sdo responsaveis pela regressdo ao mito, ao
“tecnificar”, “cientificizar” as respostas aos diferentes problemas humanos, enfatizando
a forma e deslocando-se do conteddo. O que o mito faz é juntar, ou pelo menos nédo
separar e se opor a separacdo entre natureza e cultura.

A ciéncia e a politica, ao se direcionarem para a técnica/forma/meio, mitifica-a,
pois a coloca acima do objeto para o qual a técnica/forma/meio foi criada, ou ao qual
estd (ou deveria estar) atrelada, e dessa forma, transforma a forma em conteudo,
elevando-a a posi¢cdo de verdade absoluta, de mito que responde a tudo (Adorno &
Horkheimer, 1985). O individuo € colocado pela ciéncia e pela politica como o sujeito a
ser adaptado ao seu objeto, que ndo existe mais, uma vez que substituido pela técnica,
logo a repressdo que a ciéncia e a politica promovem € a repressdo da submissdo do
individuo a técnica/forma.

Nesse sentido, a criacdo de instituicbes que tecnificam o diadlogo, normatizando-
0, organizando em excesso a participacdo das pessoas atraves dos seus procedimentos
formais, € um procedimento politico voltado a direcionar a disputa pelo poder na escola
nos moldes como classicamente ela é colocada, assim essas instituicGes acabam néo
alcancando objetivos mais democraticos verdadeiramente.

A face técnica quando oposta a funcdo politica dos instrumentos de gestdo
agrava os problemas acima mencionados quando pensa 0 humano como recurso da
gestdo escolar, como entende Ribeiro, para quem a efetivacdo de uma gestdo escolar
qualificada demanda observar e organizarem-se 0s meios distintos em trés
agrupamentos: 0os humanos, os legais e os materiais (Ribeiro, 1952, p. 132)"3. Quando

as pessoas deixam de ser o fim de uma atividade humana e passam a Ser recurso para

3 Como vimos no capitulo | desta tese.



esta atividade, definitivamente parece que o que havia de humano na atividade
desapareceu, “tecnificou-se”.

De forma diversa a Ribeiro, Vitor Paro compreende a administracdo como um
fendmeno que opera com o trabalho humano coletivo, mas tendo o homem sempre
como o fim das agdes: “ndo parto do homem como recurso, como meio, mas
essencialmente como fim. Considerar o homem como fim implica té-lo como sujeito e
ndo como objeto do processo em que se busca a realiza¢éo de objetivos” (Paro, 1988, p.
25). Aquela atitude, ao colocar 0 homem na condicdo de recurso, também o reduz no
sentido de que menos humano ele se torna, passando a ser apenas mais um insumo a ser
controlado. De forma equivalente a discussdo anteriormente posta, a técnica da
administracdo, quando assim age, regride o homem a sua condicdo de natureza, de
objeto, ndo o reconhecendo como ser produtor e fruto da sua propria cultura.

Mas isso ndo significa que ndo haja aspectos técnicos que ndo devam ser
dominados. Tanto ao contrério, a coordenacdo da politica escolar, tarefa principal da
gestdo escolar, exige o controle da técnica sobre a qual trabalha, especialmente a técnica
pedagdgica, ferramenta central para o trabalho escolar. A politica necessita da
competéncia técnica, seja para manter o poder nas bases sobre as quais atua, seja para
transforma-las. Competéncia essa que € provida pela burocracia, ou em outras palavras,
pelas formas técnicas costumeiras estamentarias da corporacdo de profissionais do
ensino. Um problema que emerge disso € a acomodacdo da relacdo entre a direcdo da
politica escolar e a competéncia técnica, representada na burocracia, quando esta parece,
segundo Teixeira (1999, p. 140), ganhar vida prdpria e deixa de estar a servico da
educacdo publica e aquela se torna patrimonialista e/ou demagdgica.

A constituicdo de organismos coletivos de gestdo se posiciona como pretensa
solucionadora desses problemas, mas incorre em um outro problema. Pauta-se na idéia
de que a participacdo das pessoas na gestdo da coisa publica é suficiente ou eficiente
tecnicamente. Porém, “o colegiado significa quase inevitavelmente (...) um obstaculo as
decisdes precisas e univocas e, sobretudo, rapidas” (Weber, 2004, p. 222).

E mal resolvida essa relagio entre a eficiéncia e eficacia com a democracia,
quando esta é compreendida apenas como a constituicdo de espagos e momentos de
participacao popular nos processos de tomada de decisdes:

Ora, sabendo que é caracteristico do homem dar palpite em todo e qualquer assunto do
qual tome conhecimento, ao associar-se 0 maior grau de participacdo ao maior nimero
de pessoas interferindo no processo, entra-se numa espiral de expectativas impossivel
de se atender nas organizagdes, que pouco ou nenhum compromisso tem com qualidade



e eficiéncia. (...). Uma decisdo prejudicial ao grupo, ou simplesmente equivocada, pode
ser autorizada por um ndmero imenso de pessoas (Gutierrez & Catani, 2000, p. 61).

Esse problema pode diminuir, em tese, se a acdo coletiva se estende para além
das tomadas de decisdes, atingindo o controle das agdes publicas: “a gestdo
democratica implica o controle do Estado pela sociedade civil, ou seja, € no
envolvimento da comunidade na decisdo dos rumos dos servicos oferecidos pelo Estado
que se podem obter melhores servicos e uma maior eficiéncia na aplicacdo dos
recursos publicos” (Camargo, 1997, p. 265).

A democracia na escola se sustenta na idéia de que “todos os envolvidos no
processo pedagdgico tém capacidade de representar seus proprios interesses e de
regular seus atos por iniciativa prépria” (Habermas, 1986b, p. 920). E, além disso,
pressupde que:

a) 0 poder e a tomada de decisfes devem ser compartidos por alguns ou por todos 0s
membros da organizagdo; b) existe um conjunto de valores e de objetivos comuns que
sdo compartidos por todos os integrantes; ¢) todos 0s membros da organizacdo tém uma
representacdo formal nos 6rgdos de decisdo; d) a organizacdo deve determinar politicas
e tomar decisbes através de processos de discussdo guiados pelo consenso (Santos
Guerra, 1994, p. 183)

Os conselhos de escola sdo, em tese, os locais onde é capaz de se dar voz a quem
ndo tem voz (Camargo, 1997, p. 291), isto €, sdo espacos potenciais do didlogo, da acdo
comunicativa. Os conselhos de escola como “féruns de discussdo e deliberacdo nascem
ndo de um ato de vontade de um grupo de individuos que lutam por justica ou
liberdade, mas como uma necessidade que encontra seus fundamentos nos préprios
processos de racionalizagdo societaria” (Pinto, 1994, p. 153). José Marcelino R. Pinto
observa que a escola € uma instituicdo que estd compartimentalizada dentro de um
formato sistémico de gestdo e que teve padronizados 0s seus processos de tomada de
decisdes a luz de uma razdo ndo comunicativa, ndo dialogada. A conversa aberta e
franca entre os sujeitos individuais e coletivos, em uma instituicdo voltada a formacéo
dos homens e mulheres, é pré-condigéo, segundo o autor, para a democratizacdo da sua
gestdo, levando-nos a crer que o didlogo é condicdo de superacdo social, ou, conforme
Habermas, essa condigéo esta vinculada ao desenvolvimento de uma agdo comunicativa,
que esta presente:

sempre que as ag¢des dos agentes envolvidos sdo coordenadas, ndo através de calculos
egocéntricos de sucesso mas atraves de atos de alcangar o entendimento. Na agédo
comunicativa os participantes nao estdo orientados primeiramente para 0 seu proprio
sucesso individual, eles buscam seus objetivos individuais respeitando a condigdo de
gue podem harmonizar seus planos de acdo sobre as bases de uma definicdo comum de
situacdo. Assim, a negociacdo da definicdo de situacdo € um elemento essencial do



conhecimento interpretativo requerido pela agdo comunicativa (Habermas, 1986a, pp.
280).

E nesse sentido que os conselhos de escola tém dinadmicas que se valem da agéo
comunicativa (Pinto, 1994, p. 98). Todavia, os estudos empiricos sobre os conselhos,
mesmo que confirmem essa disposicdo potencial ao dialogo, reconhecem que sao
instituicbes nas quais ha uma compreensdao limitada sobre as suas potencialidades
politicas ou técnicas.

Os familiares dos alunos ndo observam os conselhos como instrumentos de
poder, mas como organismos auxiliares na organizacdo e gestdo escolar (Pinto, 1994, p.
107). Talvez por conta disso os pais ndo ocupam com mais disposicao seus lugares ali:
“A experiéncia tem demonstrado que, ndo sé 0s pais ndo tém assumido posi¢Ges muito
especificas dentro do conselho de escola, como o 6rgao em si ndo tem representado um
contrapoder como alguns suspeitavam” (V. S4, 2004, p. 134). E isso encerra um duplo
problema: de uma parte, o potencial comunicativo e dialégico do conselho fica
comprometido, de outra, e ainda mais grave, os familiares dos alunos, pela
incompreensdo que tém do potencial do conselho tornam-se as primeiras vitimas da ndo
consecucdo desse potencial, pois é especialmente para eles que o conselho foi criado, ou
seja, € para garantir a presenca dos seus olhares e vozes na conducéo da politica escolar
gue mecanismos como 0s conselhos de escola foram constituidos.

E certo também que a constituicio desses conselhos ndo esta articulada apenas
com 0s interesses democraticos da gestdo, mas ha um interesse técnico (que também
ndo deixa de ser politico) em parte consideravel dos procedimentos de reformas
educacionais que incentivam a criacdo de 6rgdos coletivos de gestdo na escola, pelo
menos da parte de quem propde essas reformas. Esse interesse técnico se articula a uma
idéia de que mecanismos dessa natureza poderiam viabilizar uma espécie de controle
sobre a escola, com vistas ao desenvolvimento do accountability’ (Darling-Hammond
& Ascher, 1991).

Isto é, € uma percepc¢do de que os conselhos de escola poderiam significar uma

diminuicdo do poder da corporacdo docente no controle do poder escolar, pois a

4 O accountability representa a constituicio de mecanismos de responsabilizagdo ou de controle sobre as
acOes publicas, escolares em particular. H4 diferentes formas de accountability, segundo Linda Darling-
Hammond e Carol Ascher (1991): politico, legal, burocratico, profissional e de mercado. No caso do
conselho de escola como um mecanismo de controle, quando assim pensado pelos reformadores e
administradores dos sistemas de ensino, parece que se trata de uma forma politica, de um lado, e de
mercado, de outro. Para criticas ao accountability, vide Robert (2006); Lissovoy & Mclaren (2003).



presenca dos pais e familiares dos alunos nesses conselhos representaria a figura do
cliente’, ou usuario, ou cidad&o, que tém a tarefa de cobrar resultados da escola.
Contudo, Virginio S4, na esteira de Golby, afirma que

esta expectativa assenta numa concepgao restrita de poder, segundo a qual para que uns
ganhem outros tém de perder. A esta teoria da soma zero do poder, que pressupde que
este deve ser entendido como uma quantidade finita, o que implica que quantos mais
dele partilham menor fatia cabe a cada um, deve contrapor-se uma visao alternativa que
admite que a partilha de uma esfera de accdo com outros actores sociais pode resultar
no reforco da capacidade de intervencdo do novo colectivo (V. S&, 2004, p. 134).

Ademais, “alguns dados de investigacGes realizadas no ambito dos conselhos de
escola apontam mais para relacfes de cooperacdo entre a escola e os pais do que de
competicdo ou de conflito” (V. S4, 2004, p. 134). Salvo situacBes esporadicas, ou casos
muito especificos, normalmente os familiares dos alunos se consideram aliados da
escola’, e se dispdem a contribuir naquilo que as pessoas que trabalham na escola
definem, e o fazem “valendo-se de processos comunicativos com o intuito de alcancar o
entendimento sobre algo confiando na forga do bom argumento” (Pinto, 1994, p. 137).
Em resumo, isso quer dizer que “os pais ndo foram a ‘espinha atravessada na
garganta’ dos professores que o ministério aparentemente esperava e ndo assumiram o
papel de policias da escola ao servico do governo que lhes parecia estar reservado” (V.
S4, 2004, p. 135).

Mas, além dos administradores dos sistemas de ensino e reformadores da
educacdo, a escola também olha para o conselho como uma ferramenta técnica ao seu
dispor, comumentemente langando mao dessa institui¢ao “quando se trata de repartir o
onus que ninguém quer carregar” (Pinto, 1994, p. 138), como sd0 0s casos dos
conselhos convocados a se reunirem para tratar de formas de a escola se livrar de alunos
por ela indesejaveis. A pressdo, normalmente do sistema de ensino, sobre o dirigente
escolar é elevada em casos dessa natureza. Dividir as responsabilidades, ou se possivel,
transferi-las integralmente a um organismo coletivo, como o conselho, parece ser uma
saida interessante na visdo dos dirigentes escolares.

Em qualquer dos casos, o conselho de escola € uma instituicdo que esta presente
em parte consideravel das escolas brasileiras’’ e conta com a alta aprovacdo sobre o

mérito da sua constituicao:

5 Que no accountability de mercado tem a tarefa de cobrar pela qualidade dos servicos/produtos e, dessa
forma, controla a acdo do prestador do servico (a escola).

6 Mesmo quando o assunto em pauta em uma reunido de conselho é, por exemplo, a greve dos
professores, assunto espinhoso e que compromete toda a organizagdo da familia (Pinto, 1994).

" Como veremos no Capitulo VI1I desta tese.



O potencial que primeiro salta aos olhos é o potencial de aprovacao que um conselho de
escola, funcionando com todas as suas vicissitudes, desperta em seus integrantes. Ha
um consenso praticamente absoluto quanto a superioridade do conselho de escola frente
as formas burocraticas de gestdo da escola. As criticas que surgem ao seu
funcionamento decorrem, ndo de sua existéncia mas sim por ele ndo atingir, na pratica,
suas potencialidades plenas (Pinto, 1994, p. 148).

Essa limitacdo das potencialidades do conselho de escola pode decorrer de
diversos motivos. Rubens B. Carmargo (1997) destaca um desses motivos ao afirmar
que as decisdes do conselho “ndo sdo soberanas no pleno sentido de sua autonomia,
pois existe no setor educacional e nos sistemas publicos extensa série de leis e normas
sobre o seu funcionamento” (Camargo, 1997, p. 116). Parece-nos, contudo, que essa
conclusdo do autor pode ter mais sentido em alguns sistemas de ensino do que em
outros’®, uma vez que tanto em legislacdo nacional (LDB), quanto nas normativas de
alguns estados ndo ha necessariamente excesso de definicdo legal sobre o
funcionamento, objeto e objetivos do conselho de escola. Ao contrario, ha, por exemplo
no Estado do Parand, evidente falta de regulamentacdo e acompanhamento sobre o
funcionamento do conselho.

Outros dois aspectos importantes para se avaliar as potencialidades do conselho
de escola dizem respeito a representatividade dos conselheiros e a imperatividade do
voto nos processos de tomada de decisGes e nos demais posicionamentos:

A representatividade proporciona uma espécie de legitimidade para o representante
tomar as decisdes pelos seus representados, seja num conselho de escola ou em
qualquer nivel do poder legislativo, por conta de seus posicionamentos, sua historia
anterior, seu poder de oratoria ou convencimento, ou ainda por sua exposicao clara de
seu projeto de trabalho (...) como representante e que oferece, a quem o elegeu, a
garantia de que os compromissos assumidos publicamente serdo respeitados. A
imperatividade implica a vinculacdo do posicionamento do representante a determinado
segmento escolar (...), e qualquer que seja a matéria a ser observada pelo representante,
seu posicionamento ja estaria previamente determinado (Camargo, 1997, pp. 177 e
118).

Camargo avalia que a diminuicdo da distancia e a ampliacdo dos contatos entre
representantes e representados’®, tanto no conselho de escola como na vida politica na
sociedade, poderiam dirimir problemas decorrentes desses dois aspectos. Parece muito
presente nas escolas e conselheiros uma concepcdo que aposta na necessidade de

mandatos dos representantes vinculados imediatamente aos interesses dos segmentos

78 Este texto de Rubens B. Camargo é a sua tese de doutorado, na qual discute, dentre outros aspectos, o
conselho de escola na cidade de S&o Paulo.

® E com ele, concorda Paro: “Um dos principais problemas que impedem que o conselho de escola se
transforme num instrumento de democratizacdo das relages no interior da escola é a falta de ligagéo
entre representantes e representados, especialmente no que se refere a pais e alunos” (1995, p. 149).



que representam (Souza, 2002). Todavia, a representacdo politica na pratica tende a se
pautar pelas compreensdes e idéias proprias dos representantes (Souza, 2001c), 0 que,
se em um sentido € um problema uma vez que os interesses diretos dos representantes
aparecem com mais dificuldades nas reunides e tomadas de decisdes do conselho, de
outra parte, hd um aspecto interessante nessa aparente independéncia dos representantes,
pois podem se sentir livres para se posicionarem em favor dos interesses mais amplos
da escola, a despeito das visdes dos segmentos que representam, 0s quais, de sua parte,
podem apresentar, em algumas situacGes, posicdes mais estreitas e, assim, danosas a
gestdo da escola.

Os problemas do conselho de escola sdo, a bem da verdade, bem mais amplos
que esses trés topicos destacados. Em extenso levantamento, Camargo sintetiza diversos
aspectos e 0s organiza, na esteira de Vitor Paro, em quatro condicionantes: materiais,
ideoldgicos, institucionais e politico-sociais. Esses condicionantes apresentam aspectos

que determinam o (ndo) funcionamento adequado do conselho de escola.



Quadro 4.1. Condicionantes da organizacéo e funcionamento do conselho de escola®

MATERIAIS:
e Falta de horarios comuns dos
participantes para as reunides;
o Falta de espacos para se fazer as
reunides;
o Falta de espaco para comunicar
decisdes do CE (mural, jornal,
circulares, etc.);
e Problemas de multiplicacdo de
materiais de formacédo de todos 0s
representantes dos segmentos do CE;
e  Falta de materiais e outros recursos
para chamar a comunidade a
participacéo na escola (ex.: cinema,
teatro, festas, etc.);
e Auxilios da comunidade sdo poucos;
e Organizagdo do tempo de reunido e
demais atividades;
e Conselho de Escola e discussdes
sobre orcamento;
e Documentos em linguagem

adequada; Dificil discussdo do pedagdgico no
e Problema do tempo para participar do Conselho.
conselho.

IDEOLOGICOS
Falta de percepcéo de interesses
sociais comuns entre os participantes do
CE;
“Participar” significando “ouvir” e
concordar com tudo o que se fala;
Falta de autonomia para implementar
idéias proprias;
Medo do conflito e das contradigdes;
Resultado regular na participacéo e
discussdo no conselho de escola;

. Representatividade;
Conselho para decidir as questdes da
escola;

Conselho para superar uma visdo
corporativista;
Na hora de decidir, decide quem
sabe...;
Medo dos pais e alunos participarem
no Conselho por ndo entenderem os
“assuntos da escola”;

INSTITUCIONAIS:
e Escola pode ser vista enquanto
espaco de participacdo organizada;
e  Processos de elei¢bes do CE
(dificuldade imposta pelos prazos,
calendarios, etc.);
e Problema da freqliéncia nas reunides
do CE;
e Alguns avan¢os observados em
aspectos pedagogicos;
¢ Dificuldade do conselho na
elaboracéo do plano escolar;
e Necessidade de se conhecer a
legislacéo;
e Decorréncias da institucionalizacdo
dos conselhos.

POLITICO-SOCIAIS:

Dificuldade de explicar aos pais dos
alunos os contelidos e processos
pedagdgicos;

Nao conhecimento da realidade local;

o Participagdo pro-forma;
Dificuldade em encontrar pessoas
para fazerem parte do CE;

Mées e pais tém medo de interferir na
escola e os filhos sofrerem represalias dos
professores, diretor e demais funcionarios;
o Dificuldade do conselho para

interferir nas questdes pedagdgicas da
escola;

Participagdo dos pais dentro de certos

limites;
Diferentes visdes (de professores)
presentes no conselho;
o Percepcao do papel do diretor.

Fonte: CAMARGO, Rubens B. 1997, p. 303.

Alguns desses problemas sdo destacados também por outros autores (Pinto,
1994; Ciseski & Roméo, 1997; Santos Guerra, 1994; Paro, 1995), mas destacadamente

chamamos a atencdo para quatro itens: a) dificuldades referentes & comunicagéo entre os

80 Aqui sdo apresentados apenas alguns dos itens desenvolvidos por Camargo (1997).



membros do conselho e entre o conselho e a comunidade escolar; b) compreenséo de
que a participacdo se esgota apenas na presen¢a dos individuos; ¢) problemas com a
institucionalizacdo do conselho; d) dificuldades do conselho em interferir em questfes
de natureza pedagodgica. Todos esses problemas que foram, de alguma forma,
destacados anteriormente encontram-se também no levantamento da pesquisa de
Camargo e se articulam, ao que parece, com 0s talvez mais importantes elementos para
a democracia escolar: A comunicagéo efetiva entre as pessoas pressupde as condig¢oes
basicas para se operar a democracia na escola; a participacdo democratica prevé uma
acao intencional e ativa dos sujeitos; a democracia exige constante reflexdo sobre os
processos e técnicas para o didlogo, evitando-se a transformacéo da técnica na principal
razao para 0 encontro entre as pessoas; 0S processos de gestdo escolar ndo podem, em
qualquer hipotese, perder de vista 0s objetivos educacionais centrais e a natureza e a
funcdo pedagdgica da escola.

E verdade que a simples existéncia dos conselhos ja foi um passo significativo
para a construgdo da autonomia escolar®!, mas a potencialidade democratica dos
conselhos s6 se verifica no desenrolar das suas praticas efetivas, nas quais se pode ou
n&o confirmar tal vocacgdo (Gohn, 2001, pp. 107-108)%.

Os conselhos de escolas sdo espacos contraditérios e destinados a expressdo da
contradicdo que lhes é inata: de uma parte, como espaco coletivo favorece o
surgimento/afloramento dos conflitos institucionais e educacionais e, de outra parte,
como espaco institucional dispde do potencial de articulacdo de solucBes locais para
esses conflitos nos limites das suas possibilidades (Camargo, 1997, p. 349). Ou ainda,

Tanto podem alavancar o processo de participacao sociopolitica de grupos organizados,
como estagnar o sentimento de pertencer de outros — se monopolizados por individuos
gue ndo representem, de fato, as comunidades que os indicaram/elegeram. Eles [os
conselhos] néo substituem os movimentos de pressdo organizada de massas, ainda
necessarios para que as proprias politicas publicas ganhem agilidade (Gohn, 2001, p.
108).

Para funcionar ndo podem “ser vistos (...) como bracos auxiliares do executivo,
nem como substitutos da participacdo popular em geral” (Gohn, 2001, p. 94). E, “se

representativos, os conselhos poderdo alterar progressivamente a natureza do poder

8L A concepcdo de autonomia aqui apenas mencionada remete a um debate mais complexo, certamente.
Para maiores informacGes sobre a autonomia escolar, ver Barroso (1996), Rios (1995), Azanha (1987) e
Souza (2003).

82 Maria da Gloria Gohn, nessa obra, ndo se refere especificamente aos conselhos de escola. A autora
analisa os principios e a¢Bes dos conselhos gestores. Todavia, seus argumentos sdo apropriados para a
reflexdo desenvolvida nesta tese, ademais compreende-se aqui que os conselhos de escola sdo uma
espécie de conselho gestor.



local. A medida que eles se tornem atuantes, fiscalizadores das a¢ées do poder publico
(...), eles estardo construindo as bases de uma gestdo democratica” (Gohn, 2001, pp.
108-109), mas, para tanto, ndo podem se posicionar como instancias meramente
consultiva e opinativa, “devem ter a capacidade e poderes normativos de decisdo”
(Gohn, 2001, p. 111).

Os conselhos de escola, positivamente e sinteticamente:

a) tém contribuido com a sensibilizacdo da opinido publica sobre a importancia e a
complexidade do fato educativo; b) tém desenvolvido a¢Bes que tém tornado possivel o
aumento da transparéncia na gestdo econémica das escolas e a eliminacdo progressiva
de acBes autocraticas; c) tém posto as claras, em muitos casos, as interioridades da
escola, contribuindo portanto a um melhor conhecimento da realidade institucional por
parte de todos os membros da comunidade educativa; d) tém aberto e desenvolvido uma
via de informacéo (Santos Guerra, 1994, p. 185)

Além de demonstrarem capacidade de:

o apoiar reivindicagdes e solicitacdes da escola & administracdo do sistema de
ensino e aos poderes publicos, em geral;

o possibilitar a apresentacdo de idéias dos pais e alunos que ndo eram comuns
entre os professores;

o normalizar o fato de que os membros da comunidade escolar entrem nas
escolas;

o assumir as decisdes mais comprometidas a respeito da disciplina dos alunos

(Santos Guerra, 1994, p. 185).

Mas, apesar desses aspectos positivos, Miguel A. Santos Guerra também vé
problemas no funcionamento dos conselhos, como vimos ha pouco na classificacdo de
Camargo. Desde disputas mal colocadas de interesses entre os diferentes estamentos,
apatia ante a participacdo, confusdo nas funcdes do conselho e dos conselheiros,
sensacdo de inoperancia, ma organizacdo das reunides, burocratizacdo do
funcionamento do conselho e confusdo epistemoldgica (Santos Guerra, 1994, pp. 188-
190). Mas, em especial, € importante o destaque do autor para 0s problemas atinentes a
existéncia de conselheiros submissos a direcéo escolar e ao dirigismo explicito ou ndo
das reunides e acOes dos conselhos. Essa relacdo entre conselho e diretor escolar é
talvez a mais complexa barreira para a construcdo/ampliacdo de acdes mais
democréticas na escola.

Apesar de avaliagOes aparentemente contrarias:

Considerando que os colegiados [conselhos] tém um papel importante na direcao
coletiva da escola, o pequeno peso que exercem na deliberacéo de questfes de natureza
administrativa parece romper a forte tradicdo da escola brasileira de conferir & dire¢do
um papel fundamentalmente voltado para atividades ligadas a esta dimenséo da vida da
escola (Mendonca, 2000, p. 288).



O que o autor deixa escapar € que se 0s conselhos nao discutem as questdes de
natureza administrativa é porque quem define o que é a sua pauta de debates, o diretor,
assim age movido por alguma intencdo, a qual pode derivar do fato de talvez néo
desejar compartilhar com os conselheiros o dominio sobre tais tematicas.

Portanto, parece haver uma relacdo de dependéncia entre o conselho e o
diretor®, o que quer dizer que se a constituicdo dos conselhos representou um avango,
como vimos, na democratizacdo das relagcdes escolares, a concretizagdo deste e outros
passos depende em grande parte do posicionamento, inclusive pessoal, dos dirigentes
escolares. Dado que, “mudancas na direcdo sempre repercutem de forma imediata no
funcionamento do conselho de escola ou de qualquer outra atividade desenvolvida na
escola” (Pinto, 1994, p. 155). Isto é, a dire¢dao escolar representa muito para a
manutencdo ou para a superacdo desse quadro, pois que €, ela mesma, também uma
ferramenta da gestéo escolar, isto &, da politica escolar. Na realidade, ela € mesmo mais

do que isto, como o préximo capitulo discute.

8 «QOs depoimentos [da pesquisa] indicam a total dependéncia do conselho de escola frente a figura do
diretor” (Pinto, 1994, p. 140).



CAPITULO V:

DIRECAO ESCOLAR: BUROCRACIA E LIDERANCA POLITICA

Neste capitulo sdo tratados os assuntos relacionados com a natureza e o papel do
diretor escolar. Antes de tudo, ha que se evidenciar que nos marcos desta tese, a direcao
escolar é compreendida como uma fungdo desempenhada na escola, com a tarefa de
dirigir a instituicdo, através de um conjunto de agdes e processos caracterizados como
politico-pedagdgicos. Em uma frase, a funcdo do diretor é a de coordenar o trabalho
geral da escola, lidando com os conflitos e com as relagdes de poder, com vistas ao
desenvolvimento mais qualificado do trabalho pedagdgico. O diretor é o coordenador
do processo politico que é a gestdo da escola, é entendido como o executivo central da
gestdo escolar.

Vimos que autores (Ledo, 1953) confundiam gestdo com direcdo escolar.
Todavia, ja

(...) estabeleceu-se a diferenca entre gestdo e direcdo da unidade escolar. A primeira
compreendia 0 processo de elaboracdo de metas e diretrizes para a atividade escolar,
bem como o acompanhamento e avaliacdo das mesmas. (...) J4 a direcdo da escola era
entendida como o processo de integracdo das acdes desencadeadas na escola, sendo
exercida pelo Diretor da unidade escolar. A gestdo da escola englobava sua dire¢do. Nas
entrelinhas evidenciava-se a dimensdo politica da gestao escolar (Pepe, 1995, p. 31).

A evidéncia da dimensdo politica da gestdo escolar tem impactos nas formas de
escolha dos diretores. Por conta disso, um segundo topico tratado neste capitulo faz
referéncia as formas de selecdo e escolha dos dirigentes escolares. Considerando a
existéncia de formas diversas de se realizar esse provimento e a natureza da fungédo do

dirigente escolar, esta tese levanta elementos para se discutir tais formas.

Natureza da funcéo e papel do diretor escolar

A énfase na face politica da funcdo do diretor escolar é crescente, especialmente
entre os autores que defendem a tese do provimento dessa fungdo por eleicbes como
veremos mais adiante, e isso decorre do reconhecimento da necessidade de se “assumir
o0 carater politico da gestdo da escola como néo contraditério ao exercicio da direcéo
da mesma” (Camargo & Adrido, 2003, p. 32). Essa fungdo tem uma natureza politica
porgue seu objeto € a gestdo escolar, cujo conceito, como vimos no capitulo anterior, é
um processo politico. O que significa que o que o diretor da escola faz é desenvolver

acOes que se classificam essencialmente como politicas, pois no seu epicentro estdo



processos de disputa de poder: “A administracdo escolar configura-se, antes do mais,
em ato politico, na medida em que requer sempre uma tomada de posi¢ao” (Dourado,
2000, p. 82).

Em tese, “O diretor apresenta-se, (...), como o0 responsavel maximo no ambito
da unidade escolar e seu papel poderia ser definido genericamente nos seguintes
termos. garantir o bom funcionamento da escola” (Saviani, 1996, p. 207). E essa ndo é
exatamente uma compreensdo tdo recente, pois, como vimos no capitulo I, Ribeiro
(1952) ja& observava a politica escolar como uma atividade superior as acfes
administrativas que ocorrem no interior da escola, percebendo, no desempenho da
funcdo do dirigente escolar, um papel politico, de governo, para além do simples
dominio técnico-administrativo.

Ja Ledo (1953) e Lourenco Filho (1976) demonstram estar menos dedicados a
reconhecer a natureza politica do trabalho do dirigente escolar, pois aquele, em que
pese observar que o diretor é o sujeito que defende “a politica de educacdo
estabelecida” (Ledo, 1953, p. 107), havendo nesta tarefa uma explicita face politica,
ainda assim se dedica muito mais a descrever as funcdes técnicas do cargo em relacdo a
previsdo, planejamento, organizacdo e avaliacdo das acGes escolares (Ledo, 1953, p.
135). Ja este outro autor, mesmo procurando discutir brevemente as relacbes entre
lideranca e democracia, ndo observa nem um nem outro desses aspectos da fungdo do
diretor escolar como sendo de natureza politica. Também est4, como Ledo, muito mais
preocupado em descrever as formas pelas quais deve o dirigente se ocupar de
solucionar tecnicamente os problemas escolares, através da coleta de informacdes e
tomada de decisdes adequadas a extensdo dos problemas que enfrenta (Lourenco Filho,
1976, p. 70). Essa posicdo ndo diminui a importancia desses trabalhos, mas €
importante destacar que, no que suas obras permitem observar, sdo autores que
minimizam a face politica da gestao escolar.

Arroyo (1979), de outro lado, € um dos autores que esta preocupado, como
vimos no capitulo Il, com a natureza e em especial com o papel que vinha sendo
desempenhado pelo dirigente escolar, pois observava diretores compreendendo 0s
aspectos técnicos da fun¢do como os mais importantes — na esteira de concepgdes como
aquelas de Ledo e Lourenco Filho, postura essa que era possivelmente uma resposta a
cobranca feita pelos dirigentes dos sistemas de ensino e que evidentemente expressava o
periodo em que o seu trabalho foi escrito, final dos anos 70, na qual a face de preposto

do estado parecia ser a mais importante de se apresentar ao/pelo diretor. A politica



desenvolvida pelo diretor €, para Arroyo, a politica pedagogica, que opera no ambito
das relagdes de poder, mas conhecendo a realidade educacional e escolar, na sua razéo
pedagbgica.

Em outra abordagem, Vitor Paro (1995) observa o uso politico da funcéo de
diretor pelo sistema de ensino, quando transfere a ele a funcdo de gerente, de
controlador do trabalho escolar. A possivel contradicdo, que serd retomada mais adiante,
entre ser porta-voz das pessoas da comunidade escolar, de um lado, e preposto do
estado, de outro, parece ser ponto importante para o autor. Essa contradi¢do encerra a
compreensdo da natureza politica da funcéo para o autor, pois a presenca do diretor no
centro da escola permite que ele seja considerado como alguém que esta constantemente
lidando com as relacBes de poder, portanto, como um sujeito politico, antes de tudo.

O dirigente escolar atua na escola, diversas vezes, como 0 juiz que julga e
disciplina, que define o certo e o errado; como o legislador que define as regras; como o
burocrata administrador que deve ordenar e assinar os papéis; etc. (Souza et al., 2005a,
p 51). Essas ndo sdo tarefas menores, mas sao o que Santos Guerra chama de “tarefas
pedagogicamente pobres” (1994, pp. 169-170).

Em um sentido teoricamente inverso, vimos com Teixeira (1961) que o papel do
diretor é justamente garantir as condigdes adequadas para o trabalho do professor, pois
para ele a “Administracdo da escola é também aquela na qual o elemento mais
importante ndo é o administrador, mas o professor” (Teixeira, 1961, p. 85). Essa
opinido é compartilhada por Ledo (1953, p.138), para quem a centralidade da ac¢do do
dirigente deve estar colocada no aluno, no professor e no processo educativo. Esses
autores estdo chamando a atencdo para a importancia da centralidade do caréater
pedagdgico da escola, em funcdo do qual todos os trabalhos da escola se justificam. Os
trabalhos mais administrativos que a direcdo tem a desempenhar, como o preenchimento
dos formularios sobre os diferentes fluxos (de professores, de alunos, de recursos), ndo
sdo dispensaveis, pois muito da organizacdo da educacdo publica no pais depende do
correto preenchimento e no tempo adequado desses formularios.

Mas, boa parte da critica desenvolvida pelos estudos dos anos 80 a pratica e a
teoria da gestdo escolar no Brasil partia daquela consideracdo de que ndo parecia existir
uma centralidade pedagdgica tanto numa como noutra. A critica de Paro (1988), ja
citada, acerca da tecnocracia exprime bem este pensamento, no qual se evidencia que

ndo se trata de ndo se desenvolver adequadamente as ag¢Oes técnicas do trabalho do



diretor, mas que essas acOes ndao podem encobrir a face politica da funcéo e,
especialmente, que nelas estejam contidas as acGes pedagogicas.
A face pedagdgica do diretor escolar também é destacada por Saviani (1996):

A escola é uma instituicdo de natureza educativa. Ao diretor cabe, entdo, o papel de
garantir o cumprimento da funcdo educativa que é a razdo de ser da escola. Nesse
sentido, é preciso dizer que o diretor de escola é, antes de tudo, um educador; antes de
ser administrador ele é um educador (Saviani, 1996, p. 208).

Contudo, essa concepgdo ndo parece ser proxima da realidade,
“lamentavelmente muitos diretores se refugiam nas [tarefas] que tém menor relevancia
educacional” (Santos Guerra, 1994, p. 170), ou como afirma novamente Saviani:

...em termos tipico-ideais, ele [o diretor] deveria ser o educador por exceléncia dado
gue, no ambito da unidade escolar, Ihe compete a responsabilidade maxima em relacéo
a preservacao do carater educativo da instituicdo escolar. Esta é, (...), a condi¢do
precipua para que ele administre a escola mediante formas (atividades-meio) saturadas
de contetdo (atividades-fim).

Em termos concretos, entretanto, essa unidade de forma e conteddo € uma unidade
contraditéria, estando o diretor continuamente sujeito ao risco de atrofiar o contetdo
educativo da escola (atividades-fim), hipertrofiando, em contrapartida, a forma
(atividades-meio) chegando mesmo a operar uma inversao que tende a subordinar o fim
aos meios (Saviani, 1996, p. 208).

Esse € um ponto importante na discusséo sobre a natureza do trabalho do diretor
escolar. Trata-se de uma possivel primeira contradi¢do que se apresenta na funcdo do
diretor entre a face administrativa e a face pedagdgica da funcdo. Ou colocada de outra
forma: é o diretor um coordenador pedagdgico geral da escola, ou o diretor é o
administrador escolar, no sentido mais estrito do termo? Se para haver uma contradicéo
é necessario o reconhecimento de que uma dada logica anteriormente existente ou
esperada ndo existe mais, qual era a l6gica esperada ou uma vez existente na defini¢éo
entre a face pedagdgica e a face administrativa do trabalho do diretor?

Paro, ao analisar os processos de gestdo de uma dada escola publica, afirma que
o consenso na escola determinava que “as solugfes apresentadas [...] passam todas
pelo reconhecimento de que o diretor precisa ficar livre das exigéncias burocraticas
para cuidar melhor do aspecto pedagdgico do ensino” (Paro, 1995, p. 95), mas que a
realidade tal como ele a observou mostrava que “pressionado pelas exigéncias
burocraticas e desamparado pelos érgdos do sistema no que tange a supervisao
pedagdgica, o diretor se v& sem tempo nem condi¢fes para cuidar dos assuntos que
dizem respeito diretamente ao processo ensino-aprendizagem” (Paro, 1995, p. 98). E

por isto o diretor é cobrado pelos professores e cobra a si mesmo.



Contudo, por que os dirigentes, mesmo entendendo que o papel pedagdgico que
devem desempenhar é mais importante, atuam mais marcantemente nas tarefas
administrativas ou burocraticas®? Uma hipétese para essa questdo é: porque é mais
facil! Porque os resultados da lida administrativa sdo mais imediatos e demandam
menos investimento pessoal do diretor. Ademais, o controle sobre as questdes
administrativas e sobre os recursos (financeiros, materiais) concentra parte razoavel do
poder em disputa na escola, 0 que certamente também interessa ao diretor, pois quem
atua na politica o faz porque tem interesse no poder. Mas, de outro lado, ha também as
relacBes com o estado, o qual parece exigir uma carga de tarefas administrativas mais
intensa dos dirigentes escolares. Ou ainda, como os produtos e resultados do trabalho
pedagogico sdo de dificil avaliacdo (Paro, 1988, p. 146) e, por isso, sobre eles recai
talvez menor controle do estado, a preocupacdo do poder publico acaba residindo de
forma mais evidente sobre os aspectos burocraticos, mais controlaveis (Paro, 1995, p.
96).

Todavia, ndo parece fazer sentido qualquer trabalho ou tarefa do diretor escolar
que estejam, em algum grau, desarticulados das raz6es pedagdgicas da escola, ou, em
outras palavras, se, como vimos com varios autores ha pouco, a funcdo do diretor se
centra nas razfes pedagdgicas da escola, como poderiam ser-lhe atribuidas tarefas que
Ihe dificultam dar conta desses objetivos? Ao que parece ndo ha contradigdo entre as
atividades administrativas stricto sensu e as atividades de coordenacdo pedagogica que
sdo desenvolvidas pelo diretor, porque sdo, no maximo, distintas faces da mesma
funcdo, contraditérias por vezes, mas nunca antagbnicas. Se se apresentam como
antagonicas é porque uma delas esta colocada de forma inadequada.

Uma segunda contradicio® na natureza da funcdo do diretor escolar diz respeito
a sua representatividade e responsabilidade. A questdo é: o diretor é representante da
comunidade escolar ou é representante, e por isso preposto, do Estado?

(...) o diretor se vé permanentemente colocado entre dois focos de pressdo: de um lado,
professores, pessoal da escola em geral, alunos e pais, reivindicando medidas que
proporcionem melhores condicdes de trabalho e promovam a melhoria do ensino; de
outro, o Estado, ndo satisfazendo a tais reivindicacOes e diante do qual o diretor deve
“responder pelo cumprimento, no ambito da escola, das leis, regulamentos e
determinagdes” dele emanadas, evitando, inclusive, que as a¢des dos primeiros venham
a representar quaisquer ameacas aos interesses dominantes (Paro, 1988, p. 133).

8 Burocracia aqui € entendida como mais usualmente é tratada no ambiente do servico pablico, como um
conjunto de acBes que demandam acima de tudo o preenchimento de papéis e o zelo com os
equipamentos. Este é um dos muitos sentidos possiveis para burocracia (Lima, 2001, p. 22).

8 Se considerarmos aquela outra como uma contradicdo que de fato existe.



Como no caso anterior, talvez ndo tenhamos aqui uma contradicdo. A
contradicdo talvez exista somente nos casos em que 0s interesses da comunidade
escolar e o do Estado sejam divergentes, pois, ao que parece, o diretor €, a0 mesmo
tempo, representante das duas frentes em questdo. Paro, na citacdo acima, parte do
pressuposto que esses interesses sdo sempre divergentes, 0 que ndo parece exatamente
corresponder com a realidade nas escolas publicas. N&o se trata de minimizar nem
mascarar os conflitos que de fato existem, mas é necessario chamar a atencéo para o
fato de que nem sempre os lados opostos nos conflitos escolares sdo o Estado, de uma
parte, e a comunidade escolar, de outra, e menos ainda sendo aquele a expressdo do que
ha de retrogrado e conservador e este o sindnimo do que é avangado ou “progressista”
em termos educacionais. E inata a funcio do diretor, ao que tudo indica, esse
posicionamento entre o poder publico e a populacdo, porque o diretor € um dos
representantes do estado® na escola, pois ¢ o chefe de uma “reparti¢io” publica que
existe para atender aos interesses educacionais da populagdo, mas é também o
coordenador da politica escolar e o do desenvolvimento de todo o trabalho escolar,
tarefas estas articuladas imediatamente aqueles interesses.

Como servidor publico, o diretor € um burocrata, no sentido weberiano do
termo. E é sua funcdo, dentre outras questdes, fazer a interlocucdo entre o Estado e a
comunidade escolar®” e, como tal, exerce um papel de uma lideranca local. Ndo s&o,
entdo, naturezas distintas. Em especial, quando se trata de diretor eleito pela
comunidade, pois como tal “o diretor se vé instado, (...), a conciliar os interesses dos
membros da comunidade escolar que o elegeram com os do governo que 0 nomeou”
(Mendonca, 2000, p. 222) e, para tanto, dominios diferentes sdo requeridos. Ademais,
este novo elemento, a eleicdo, descaracteriza a burocracia na sua forma tipico-ideal:

0 tipo puro dos funcionarios burocraticos é nomeado por uma autoridade superior. Um
funcionério eleito pelos dominados ndo tem ja uma figura puramente burocrética. (...)
Portanto, a eleicdo popular, ndo apenas do chefe de governo, sendo também dos
funcionarios a ele subordinados (...), s6 pdem em grave perigo tanto a dependéncia
hierarquica como as atitudes especiais dos empregados e o funcionamento preciso do
mecanismo burocratico. (...) o “dominio do génio pessoal” esta, sem davida, em
contradicdo com o principio formalmente democratico da burocracia eletiva (Weber,
2004, p. 720).

8 |sso também cabe aos professores e funcionarios, como servidores pablicos que sio.

87 N&o ha aqui nenhuma precisdo socioldgica com o conceito de comunidade, no sentido por exemplo que
é dado por Luis Pereira (1976). O sentido de comunidade escolar nesta tese abarca o conjunto das pessoas
que trabalham ou estudam ou tem seus filhos na escola.



Examinemos um pouco mais essa face do diretor burocrata. Autores, como
Anisio Teixeira (1961), avaliam o surgimento da fungdo como articulada ao crescimento
das demandas e problemas organizacionais escolares e educacionais:

Por que somos hoje tdo necessarios, e antigamente ndo o éramos? Por que antes nao se
cogitava de preparar o Administrador Escolar, e hoje precisamos fazé-lo? Porque o
problema se féz agora extremamente complexo, (...). S0 sobretudo aqui especialmente
importantes os estudos de Administracdo Escolar. Tais estudos e o preparo do
administrador é que irdo permitir organizar o ensino em rapido desenvolvimento e criar
a consciéncia profissional necessaria, pela qual aquéle antigo pequeno sistema escolar,
com o professor onicompetente, precisando apenas de um guardido para sua escola, hoje
transformado no grande sistema moderno, no qual ndo se encontra mais aquéle tipo de
professor e as escolas complexas e fluidas ndo dispdem sequer de estabilidade do
magistério, possa conservar as condi¢fes equivalentes aquelas anteriores e produzir
ensino com a mesma eficacia (Teixeira, 1961, p. 88).

Essa entdo nova dimenséo dos problemas educacionais apresentava demandas ao
poder publico. O poder publico respondeu de alguma forma, organizada, sistemaética,
adequadamente ou ndo, mas respondeu complexificando a instituicio escolar®. A
constituicdo de postos de trabalho, as especializacGes nas fungdes e as definicbes mais
detalhadas de carreiras profissionais sdo algumas das decorréncias deste processo. A
coordenacdo do esfor¢o institucional no atendimento aquelas demandas e a estas
respostas representou a constituicdo e/ou alargamento da funcdo de diretor escolar.
Neste sentido, o diretor chefia uma dependéncia/reparticdo publica, com o intuito de
garantir aquilo que Saviani (1996), ha pouco mencionado, denominava de “bom
funcionamento da escola”.

Para dar conta dessa tarefa, o diretor, como burocrata, pauta-se nos regimentos,
que sdo sempre impessoais, sine ira et studio® (Weber, 2004, p. 732), com disciplina e
controle. O poder da chefia burocratica se sustenta na hierarquia e no conhecimento.
Mais precisamente, a hierarquia, per si, pressupde uma escala ascendente do
conhecimento, no sentido de que quanto mais alto o sujeito estd na hierarquia,
supostamente ele detém maior conhecimento sobre toda a organizacdo. E de qual
conhecimento se trata? Conhecimento sobre as formas 6timas de funcionamento da
instituicdo ou sobre os conceitos e métodos proprios ao(s) objeto(s) sobre o(s) qual(is)

ela recai? Dado que a funcdo de diretor escolar ndo é apenas burocratica, aparentemente

8 O trabalho de Marilia Pontes Sposito, “O povo vai a escola” (1992), permite maiores incursdes sobre o
processo de massificacdo da educagdo escolar, destacando-se as vias pelas quais o poder publico se
prop0s a dar conta dessa demanda.

8 “Sem animosidade ou simpatia”. Expressdo apropriada por Weber, mas originalmente utilizada por
Tacito (55-117) com o intuito de expor sua narracdo sobre os fatos histéricos com absoluta imparcialidade
e com a maxima objetividade.



0 dominio do conhecimento recai sobre ambos os campos. Os conhecimentos sobre 0s
elementos pedagdgicos e administrativos sdo, os dois, fundamentais para o exercicio da
funcéo do diretor escolar.

Contudo, considerando a natureza politica da funcdo que desempenha, o diretor
escolar ainda precisa dominar outros elementos:

O habitus do politico supde uma preparagdo especial. E, em primeiro lugar, toda a
aprendizagem necessaria para adquirir o corpus de saberes especificos (...). Mas é
também e sobretudo esta espécie de iniciacdo, com as suas provas e 0S seus ritos de
passagem, que tendem a inculcar o dominio pratico da logica imanente do campo
politico e a impor uma submissdo de fato aos valores, as hierarquias e as censuras
inerentes a este campo ou a forma especifica de que se revestem 0s seus
constrangimentos e 0s seus controles no seio de cada partido (Bourdieu, 2004, pp. 169-
170, grifos do autor),

e de cada instituicdo. O dominio sobre esses conhecimentos, valores, ritos, permite ao
diretor escolar o dominio sobre a politica escolar. Nela, o processo de tomada de
decisdo € central. Ndo quer dizer que a gestao escolar se resuma a tomar decisdes, mas é
na avaliacdo sobre como esse fendmeno se processa que € possivel se perceber o
movimento do poder na escola. Além disso, é fato que todo politico quer, mesmo que
como demonstracdo do poder que controla, ser centralmente responsavel pela tomada de
decisdes:
O politico avisado é o que consegue dominar praticamente o sentido objetivo e o efeito
social das suas tomadas de posicdo gragcas ao dominio que ele possui do espaco das
tomadas de posi¢do atuais e, sobretudo, potenciais ou, melhor, do principio dessas
tomadas de posigdo a saber, 0 espaco das posicdes objetivas no campo e das atitudes
dos seus ocupantes: esse ‘sentido pratico’ das tomadas de posi¢do possiveis e
impossiveis, provaveis e improvaveis para os diferentes ocupantes das diferentes
posicdes € o que lhe permite ‘escolher’ as tomadas de posicdo convenientes e
convencionadas, e evitar as tomadas de posi¢ao ‘comprometedoras’ que fariam com que

se encontrasse com 0s ocupantes de posi¢des opostas no espago do campo politico
(Bourdieu, 2004, p. 172).

Mesmo sabendo que a gestdo ndo se resume a tomada de decisdes, esse processo
se encontra na centralidade daquela porque os efeitos que gera na instituicdo escolar séo
altos e o significado que o controlador dessas decisdes tem na coletividade é também
bastante elevado.

A decisdo ¢ sempre atravessada por uma “racionalidade limitada” pois os actores,
consciente ou inconscientemente, ndo dominam todo o conhecimento necessario para
analisar as alternativas possiveis, tém dificuldades em avaliar os efeitos das decisGes, e
ndo controlam o universo dos comportamentos possiveis dos actores que trabalham na
organizacgéo (Alves, 1996, p. 81).



O que pode levar a concluir que aquele que melhor controlar esse processo, mais poder
ter4 na defini¢do dos rumos da instituicéo escolar.

Ha diferentes formas de se lidar com a coordenacdo desse processo de tomada de
decisbes. Essas formas podem dar caracteristicas mais ou menos democréaticas a
lideranca e consequentemente determinam o grau de disputa ou socializacdo do poder
dentro da instituicdo e o nivel de controle sobre essas rela¢cdes de poder que o diretor
tem. A tipologia apresentada por Alves (1996) exemplifica isso.

Figura 5.1. Tipologia da deciséo

Centralizacéo da decisdo

Poder autoritativo Descentralizacio da decisdo
Poder partilhado
1 2 3 4 5 6
Toma a decisao ~ “Vende” a Apresenta a Apresenta  Define limites e Permite que os
g comunica decisdo ideia e pede problemase  pede ao grupo actores
comentdrios pede que decida  decidam dentro
comentarios de limites

Fonte: ALVES, José M. 1996. Modos de organizacdo, direccao e gestao das escolas profissionais: um
estudo de caso. Porto: Porto Editora.

Mas, retomando os problemas relacionados a burocracia: como ser politico,
refletindo sobre a pedagogia, por vezes, o diretor demonstra ter aversdo a burocracia.
Contudo, as suas tentativas de se posicionar contra a burocracia sdo invariavelmente
indteis. Primeiro, porque mesmo em condi¢cdes extremas a burocracia resiste e até se
amplia®, a ponto de se supor que até “para lutar contra a burocracia precisa-se da
burocracia” (Abrahamsson, 1993, p. 46). Depois, a burocracia emerge do principio
organizativo do servigo publico moderno, do qual o diretor e a escola séo partes. E, por
fim, porque parece que em qualquer nivel que seja, a liberdade e a democracia

demandam algum grau de burocracia. Contraditoriamente, porém, parece nao haver

% “Uma burocracia muito desenvolvida constitui uma das organizacBes sociais de mais dificil
destruicdo. A burocratiza¢do é o procedimento especifico de transformar uma ‘a¢do comunitaria’ em
uma ‘agdo societaria’ racionalmente ordenada. Como instrumento da socializacdo das rela¢oes de
dominacgdo tem sido e € um recurso de poder de primeira classe para aqueles que dispdem do aparato
burocrético. (...) Por seu lado, os dominados ndo podem prescindir do aparato de dominio burocratico ja
existente nem substitui-lo por outro, pois se baseia em uma metddica sintese de treinamento
especializado, divisdo do trabalho e dedicacdo fixa a um conjunto de funcGes habituais exercidas com
destreza. Se 0 mecanismo em questdo suspende seu trabalho ou cai detido por uma forca poderosa, a
conseqliéncia disso € um caos e para dar-lhe fim dificilmente podem os dominados improvisar um
organismo que o substitua. Isto se refere tanto a esfera do governo publico como da economia privada”
(Weber, 2004, p. 741).



duvidas de que a luta pela ampliacdo da democracia encontra barreiras justamente na
burocracia:

Que a existéncia da burocracia signifique definitivos problemas na implementacéo da
democracia € certamente inquestionavel. Na medida em que uma organizacao emerge e
cresce amplamente, a administracdo burocratica se torna necesséria, dificultando a
democracia direta ser praticada. (...) Apesar da burocracia poder ser controlada sob
certas circunstancias através do parlamento, a contradicdo entre democracia e regras
burocréticas parece ser permanente (Abrahamsson, 1993, p. 46).

Vitor Paro (2003), com vistas a uma escola mais democratica, faz a sugestdo de
um colegiado restrito para dirigir a escola publica e o defende alegando que

O coordenador geral ndo teria (...) o papel que hoje desempenha o diretor, sendo apenas
um de seus membros que, com mandato eletivo, assumiria por certo periodo a
presidéncia desse colegiado, dividindo com seus membros a dire¢do da unidade escolar.
Isto implicaria ser o conselho diretivo, e ndo seu presidente, o responsavel ultimo pela
escola. Além do coordenador geral, faria parte um coordenador pedagdgico, um
coordenador comunitério e um coordenador financeiro. Nesta composi¢do, embora a
tomada de decisGes fosse coletiva, cada um teria maior responsabilidade sobre os
assuntos de sua area (Paro, 2003, pp. 126-127).

Essa proposta, todavia, ndo significa dizer que se teria o fim da burocratizacéo escolar.
Ao contrario, dependendo da compreensdo e sentido que se dé, em cada unidade
escolar, a este colegiado restrito de direcdo, talvez antes da pretensa democracia,
haveria ainda mais burocracia. E verdade que organismos mais colegiados tém a
condicdo de barrar o dominio vertical de organizagdes mais puramente burocraticas,
porém a defesa de métodos mais horizontais, ainda parece ignorar solugdes as
tradicionais e/ou classicas formas de se administrar as organizagdes, nas quais sdo
evidentes caracteristicas: a centralizacdo da responsabilidade Ultima e decorrente
especializacdo das fungdes, a diferenciacdo salarial proporcional aos graus de
dominag&o, a rotiniza¢do do trabalho, o estimulo econdmico e a logica de ascenséo nas
carreiras profissionais e a sua consequente profissionalizacdo. Assim, a luta contra a
burocracia ainda tem de responder a questdes como:

1. O desenvolvimento de forcas produtivas realmente implica que as tarefas
administrativas sdo simplificadas? 2. E possivel obter 6tima eficiéncia em um sistema
de igual pagamento? 3. Como se evita desvantagens inerentes a rotacdo de tarefas, i.e., a
falta de continuidade no trabalho e a perda de valoraveis experiéncias que 0s
administradores terdo através de diversos processos de trabalho? 4. Os especialistas
técnicos, que provavelmente ndo podem ser incorporados em um sistema de igual
pagamento mas que ao invés terdo de ser estimulados através de incentivos econdémicos,
terdo posicOes privilegiadas inaceitdveis na sociedade? 5. Como se evita a
profissionalizacdo da administracdo e das posi¢des politicas? Isto €, como se evita 0
risco de que os funcionarios adquiram as mesmas vantagens que 0s especialistas
técnicos? (Abrahamsson, 1993, p. 33).



Mas, o diretor ndo é exatamente o burocrata tipico-ideal. Tanto a dindmica da
escola, quanto os interesses dos diversos segmentos, como ainda a prépria disputa pelo
poder na instituicdo levam o diretor a tomar posi¢cdes nem sempre tdo impessoais como
a burocracia desejaria:

a burocracia subordina-se a alguém que é habil para administrar as técnicas econémicas
e legais necessarias para seu adequado funcionamento. (...) Weber, de sua parte,
enérgica e eloquentemente enfatizou que os chefes da burocracia podem ser motivados
por quaisquer interesses (Abrahamsson, 1993, p. 43).

O dirigente escolar ¢ uma lideranca politica, que coordena uma instituicdo
burocrética e burocratizada. Como lider politico, tem um carisma (Weber, 2004, pp.
214 e seguintes), mas nem sempre por esta condi¢cdo, o diretor € uma autoridade
carismatica. Ele s6 o é, quando é um lider eleito, porque a comunidade escolar deposita
sua confianca nele e isto ocorre normalmente pelos atributos pessoais do candidato
(carisma), ou, quando indicado para a fungédo ou concursado para o cargo, conquista, ao
longo da sua atuacdo, aquela confianca. Mas, mesmo nem sempre sendo uma
autoridade carismatica, potencialmente a funcdo ou cargo, dependendo de como se a
observe, carrega consigo essa caracteristica. O medo da direcdo escolar (Paro, 1995, p.
101) é uma expressdo disso. A tradicional manifestacdo de receio em debater qualquer
assunto com a direcdo, solicitar-lhe auxilio, ou, especialmente, atender ao seu chamado
para comparecer ao “gabinete” ¢ bastante comum entre todos os segmentos escolares,
mesmo que isto seja mais fruto da imagem que se tem do diretor e imaginacdo das
pessoas do que de fato uma expressdo da dominacgdo do dirigente escolar. Mas, 0 medo
é uma expressdo do reconhecimento da autoridade. E, em parte razoavel das escolas,
trata-se de uma caracteristica que muitos consideram necessaria a um diretor: impor
medo. O medo é articulado neste caso com a conquista do respeito. O diretor que impde
medo aos demais sujeitos da escola é porque lIhes conquistou o respeito, conquistou sua
confianca para o duro exercicio de dirigir a instituicdo escolar, em uma espécie de
missao, propria de um grande lider carismatico:

Deve entender-se por “carisma” a qualidade, que passa por extraordinaria (...), de uma
personalidade, por cuja virtude ela é considerada em posse de forgas sobrenaturais ou
sobrehumanas — ou pelo menos extracotidianas e ndo acessiveis a qualquer outro —, ou
como enviados de deus, ou como exemplar e, em consequéncia, como chefe, caudilho,
guia ou lider (Weber, 2004, p. 193).

Este lider tem carisma e, como tal, tem capital politico, que € um tipo de capital

simbdlico, sustentado na fé e no crédito que as pessoas tém em alguém para agir em seu



nome (Bourdieu, 1998, pp. 187-188). Esse capital politico carismatico permite que o
dirigente se apresente como sendo ele proprio a solugdo para os problemas escolares,
para as crises. 1sso ndo dista muito do comportamento dos lideres concorrentes a cargos
publicos diversos, tanto no poder legislativo como no poder executivo, uma vez que sao
colocados (e se colocam) como 0s mais preparados, como 0S mais sensiveis aos
problemas da populacéo. A lideranca carismética concentra em si mesma os valores e
meios necessarios a solucdo de todos os problemas.

Porém, a acdo politica ndo é sempre algo irracional como a dominacao
carismatica. Ao contrario, a acdo do politico se pauta sempre por uma causa. A causa
do diretor se traduz de alguma forma na propria escola. Alids, Ribeiro (1952) ja
alertava, como vimos no Capitulo I, para a politica escolar como a execucdo dos
objetivos colocados pela filosofia da educacéo. Este € o sentido da causa que move o
politico.

E o diretor escolar tem uma espécie de troca com a instituicdo escolar. Isto é, ele
s0 € lider, porque dirigente de uma escola. O seu poder emerge da escola e mesmo nao
se encerrando nela, se justifica antes de tudo nela e, assim, € para a escola que a sua
acao politica converge:

A instituicdo da tudo, a comegar pelo poder sobre a instituicdo, aqueles que tudo deram
a instituicdo, mas porque fora da instituicdo e sem a instituicdo eles nada seriam, e
porque ndo podem negar a instituicio sem se negarem a Si mesmos pura e
simplesmente privando-se de tudo o que eles sdo pela instituicdo e para a instituicdo a
qual tudo devem (Bourdieu, 1998, p. 192).

E uma acdo pragmatica, orientada a fins, mas sempre com uma meta maior,
originaria das causas (valores) que o movem®:. Nesse sentido, o sujeito politico ndo é
aquele que domina pela confianga “cega” das massas que nele acreditam. Ele age pelas
probabilidades de que as causas que defende sejam bem sucedidas. Assim, escolhe os
seus meios, orientando, como destacado, pragmaticamente sua acdo na dire¢do desse
sucesso, uma vez que “0s fins sdo sempre calculados em termos de probabilidades e
nunca de necessidades” (Saint-Pierre, 2004, p. 110).

Esses meios podem depender de “homens, com vontades, interesses e valores
proprios, como também é certo que em muitos casos as a¢fes dependem, no Seu curso,

dos movimentos do adversario, que também é um sujeito que age autonomamente no

%1 N&o interessa aqui avaliar se se trata de causas justas ou injustas, adequadas ou ndo ao desenvolvimento
da educacao publica. Trata-se apenas de destacar que “0 tipo de a¢do que mais se ajusta a este caso [acao
politica] é aquele que é racional orientado a fins nos meios e orientado a valores nas determinagdes dos
fins” (Saint-Pierre, 2004, pp. 105-106).



mesmo curso de acdo” (Saint-Pierre, 2004, p. 110). Isso quer dizer que, na acao
politica, a escolha dos meios ndo € uma deciséo apenas técnica.

Note-se que (...) a decisdo técnica se refere exclusivamente a correta adequacdo dos
meios para atingir os fins politicamente determinados. Com efeito, muito embora
aparentemente M. Weber ndo o tenha percebido, a decisdo sobre quais serdo 0s meios
implementados ndo é apenas técnica, mas também politica. Por exemplo, no caso de
um conflito internacional no qual intervenham as grandes poténcias nucleares, quem
poderia pensar seriamente que a decisdo sobre a utilizacdo ou ndo de armas atdmicas
como meio possa ser meramente técnica? (Saint-Pierre, 2004, p. 111, grifos do autor).

Isso significa dizer que as causas, as convicg¢bes do politico sdo capazes de alterar as
decisfes sobre como melhor se opera para garantir os resultados.

Em qualquer dos casos, vimos que muitos autores destacam a natureza politica
da funcdo de dirigente escolar. Trata-se, nesse sentido, de uma pessoa conduzindo uma
instituicdo que tem por objetivo educar/formar pessoas. Essa grande tarefa escolar é
mais do que uma acdo técnica, mas que SO se realiza por intermédio da acdo
especializada técnica. Assim, 0 que se observa € a existéncia de um sujeito que €, ao
mesmo tempo, politico, pela natureza da funcdo e pedagogo, pela especificidade do

trabalho pedagdgico. E um burocrata, por esta raz&o, e uma lideranga por aquela outra.

Formas de escolha dos diretores

A natureza politica da funcdo de diretor escolar é, por vezes, utilizada inclusive
para se definir como se faz o seu provisionamento. Para a conducédo da politica escolar
temos, entdo, o diretor escolar. Qual é a melhor forma de se definir quem seré o diretor
(H4, antes de tudo, uma melhor forma de fazé-l0?) Quais conseqliéncias decorrem desta
forma de provimento adotada pelos sistemas de ensino? Em outras palavras, ha
diferentes formas de se definir quem serd o dirigente escolar, quais relacdes sao
possiveis de se estabelecer com cada uma delas e a natureza da funcdo de diretor
escolar? Pois bem, as elei¢Oes para diretor escolar tém crescido nos sistemas de ensino
pais afora. Mas, ha outras formas de provimento da fung¢do. Dourado (2000) verificou
as seguintes formas de escolha dos diretores praticadas na década de 1980: indicado
livremente pelo poder publico; diretor de carreira; concurso publico; indicagdo por lista
triplice ou séxtupla; eleicdo direta. O autor descreve que 31,3% das redes de ensino
investigadas procediam elei¢Oes diretas e 22% indicavam de forma livre os diretores.
Os 46% restantes se distribuiam nos demais tipos ou em variagdes que combinavam
mais de uma forma. Veremos no capitulo VII desta tese como as redes publicas de

ensino pais afora lidavam com esta questdo em 2003.



A literatura (Dourado, 2000; Paro, 1995) demonstra que as indicacOes
representam uma forma mais politica de operacdo do sistema de ensino na definicdo da
gestdo escolar, pois sugere uma maior intervencdo e controle do poder publico na
escola, de um lado, ou a utilizacdo dos cargos de direcdo como moeda de troca nas
politicas regionais e locais.

Indicar politica ou tecnicamente® o dirigente escolar pressupde compreender a
direcdo da escola publica ndo como uma funcdo a ser desempenhada por um
especialista da carreira do magistério, mas como um cargo politico® de confianca do
governante municipal ou estadual®* ou como instrumento de compensagdo no jogo
politico-eleitoral. Isso requer, ainda antes, reconhecer na figura do diretor a expressao
primeira do poder publico representado pela instituicdo escolar, ou seja, o diretor é,
neste caso, o governador ou o prefeito em menor “escala” e, como tal, tem antes de
tudo a tarefa de chefiar uma reparticdo pablica.

A indicacdo reconhece a face politica do cargo de diretor, do contrario nao
haveria disputa na definicdo de quem indicaria quem para ocupa-lo. Mas, também
significa uma forma patrimonialista de perceber a politica e a propria educacao:

Esse procedimento [a indicacdo] esta ligado as raizes patrimonialistas da formacgao do
Estado brasileiro, que permitiram sustentar relacfes de troca de favores na ocupacéo do
emprego publico como légica de seu funcionamento. (...). Ter um diretor como aliado
e dependente politico é ter a possibilidade de deter o controle de uma instituicdo que
atende diretamente parte significativa da populacdo por meio de um contato direto e
sistematico (Mendonga, 2000, pp. 179-181).

Por conta disto, Erasto Mendonca (2000, p. 187) aponta o diretor indicado por
politicos como um funcionario patrimonial. Identifica-se este perfil do diretor com o da
autoridade tradicional weberiana, a qual se sustenta na crenca ao poder decorrente da
tradicdo do dominador, sendo o diretor ele proprio o dominador tradicional ou o seu

representante e, assim, o canal de comunicagéo com ele.

92 Refere-se a essas duas formas, mas ndo se compreende que exista algum tipo de indicacdo que ndo
tenha emergido de critérios politicos. S8o essas as formas explicitas de indicacdo apontadas no
questionario aos diretores feito pelo SAEB 2003, como veremos na Ultima parte desta tese.

% Exercido por funcio gratificada ou cargo comissionado, segundo o Supremo Tribunal Federal (ver nota
seguinte sobre as Ac¢des Diretas de Inconstitucionalidade).

% Como inclusive interpretou o Supremo Tribunal Federal em diversas ocasides: ADI 573, ADIn 282,
ADI-MC 578, ADI-MC 2997; entendendo como inconstitucionais legislacfes estaduais e/ou municipais
gue determinavam a elei¢do de diretores como critério para suprir o cargo.



A acdo social propria em uma relacdo de dominacdo tradicional como esta e,
para Weber (2004), também do tipo tradicional, “determinada por um costume
arraigado” (p. 20) e ndo é considerada uma a¢do racional®.

Para superar especialmente esse ultimo quadro, parte dos educadores e
administradores de sistemas de ensino tém se mostrado favoraveis a realizacdo de
concursos publicos para a lotagdo do quadro dirigente da escola, alegando que o diretor
concursado ndo é um diletante e estaria menos submisso as variantes politicas da escola
e do sistema de ensino, uma vez que o concurso publico parece garantir a moralidade e
a transparéncia necessarias na lotacdo de qualquer cargo publico e € um bom
instrumento para a selegdo técnica das pessoas que estariam aptas ao cargo:

O concurso publico é apontado como alternativa para superagdo do clientelismo das
indicacdes politicas, uma vez que, em fungdo de critérios impessoais que devem
presidir essa forma de sele¢do, os escolhidos o sdo pelos seus proprios méritos
(Mendonga, 2000, p. 190).

A compreensdo do concurso publico como critério para a escolha dos dirigentes
escolares pressupde que a direcdo escolar € um cargo técnico, cujo ocupante o
desempenhara permanentemente. Trata-se de reconhecer o diretor como um burocrata,
no sentido weberiano. Isso esvazia a face politica da funcdo dirigente, especialmente
porque a capacidade de lideranca ndo parece ser um elemento passivel de ser avaliado
por concurso de provas e titulos.

A autoridade e o poder por ela controlado emergem, neste caso, do dominio
técnico da funcdo, como vimos anteriormente, pois o diretor

nada tem a decidir sobre o que ndo possa resolver por meio da pura técnica que, para
ocupar 0 cargo, é exigida. Em sua forma pura, o funcionamento da organizacdo
burocrética restringe-se a uma relagdo técnico-cientifica de adequacao de meios e fins
(Saint-Pierre, 2004, p. 122).

E as acOes sociais proprias neste campo sdo as agdes racionais orientadas a fins, “com
efeito, seu trabalho [do diretor burocrata] limita-se a resolver problemas com respeito a
um fim dado de antemdo de forma univoca e dentro da esfera de sua competéncia”
(Saint-Pierre, 2004, p. 122).

Se a indicacdo néo cabe porgue vincula de forma imediata e até espuria o diretor
ao administrador publico e ao politico profissional, e se o concurso publico tecnifica a

funcdo politica do diretor escolar, entdo as eleicGes poderiam ser a solucéo. Todavia, ha

% E talvez por isso ela possa ser considerada no limite fronteirico entre o que é e o que ndo é uma agéo
social. Essa fronteira é caracterizada pelo sentido que o sujeito (individual ou coletivo) d& a acéo,
tornando-a social.



posicGes contrarias a elas, tanto dos poderes executivos e legislativos, pais afora,
quanto de parte de certos setores corporativos. Aqueles, em especial, tém razdes que
entendemos como politicas essencialmente, uma vez que sua resisténcia parece se
voltar mais a perda do controle politico do que a forma de escolha propriamente dita
(Oliveira, 1995).

H4, ainda, argumentos daqueles que defendem uma ou outra daquelas duas
primeiras formas de provimento, que afirmam que as pessoas da comunidade escolar,
especialmente as do segmento das familias dos alunos, ndo estariam aptas a escolha do
dirigente escolar. Paro afirma que esse € um argumento perverso:

a alegacdo de que a comunidade ndo deve votar ou porque ndo esta “preparada” ou
porgque ndo sabe votar encerra uma perversidade muito grande porque, como a
comunidade sé aprende a votar votando, nunca aprendera (porgue nao vota) e, assim,
nunca dever votar (porque ndo sabe) (Paro, 1995, p. 112).

Entdo, se a natureza do trabalho do diretor exigisse em especial 0 conhecimento
técnico para o seu desempenho, assim como ocorre com a funcdo do coordenador
pedagogico e do docente em sua sala de aula e das demais funcdes técnicas da escola
(servigos administrativos escolares, de limpeza e conservacdo, de seguranca e
vigilancia, de atendimento aos alunos), o concurso publico possivelmente seria a
melhor forma de se escolher quem deve ser a pessoa responsavel pela funcédo. Contudo,
se se entende que o trabalho do diretor de escola é essencialmente politico, com a sua
face técnica é verdade, mas antes de tudo politico, o concurso publico talvez ndo seja a
melhor forma de selecdo dos dirigentes escolares (Souza et al., 2005a, pp. 48-49).

Ha forte presenca na literatura advogando a necessidade de se escolher os
diretores escolares a partir de elei¢cdes diretas e que se colocam como proposicdes a
favor da necessidade de se democratizar as funcbes e agdes politicas escolares. Paro é
um desses autores, que para reforcar esse ponto de vista ainda comenta contrariamente
aos concursos para diretores de escola publica:

A atual sistematica de concursos tem-se prestado a esta funcdo politico-ideoldgica:
obscurecer as profundas causas politicas da inépcia da escola, reduzindo-a a uma
dimensdo meramente técnica; como se, ao diretor, responsavel Udltimo pelo
funcionamento da unidade escolar, bastasse uma competéncia técnico-administrativa
gue o0 capacitasse a bem gerir 0s recursos a sua disposicdo (que recursos?),
promovendo, assim, o “bom funcionamento” da escola (Paro, 1995, p. 115).

E, em favor das elei¢Oes, aponta que

quando se pretende introduzir mudangas na escola publica, por mais certos que
estejamos de seu carater democratico (ou precisamente por isto), é preciso que essa



introducdo também se faca de forma democrética. Esta norma parece aplicar-se muito
bem a questdo da eleicdo de diretores (Paro, 1995, p. 120).

Dourado alerta que a forma de selecdo interfere na definicdo do curso da gestdo
escolar ¢ que a “eleicdo direta tem sido apontada como um canal efetivo de
democratizacdo das relacdes escolares. Trata-se da modalidade que tende a resgatar a
legitimidade do dirigente como coordenador do processo pedagdgico no ambito
escolar”, mas que, a despeito da sua face democratica, as elei¢des para diretor escolar
compdem uma “modalidade a ser problematizada e avaliada, articulada ao
estabelecimento de premissas e principios basicos visando a democratizacdo da
escola” (Dourado, 2000, p. 89) e, certamente, visando a qualidade da educagdo. Isso
significa dizer que nédo basta apenas adotar as eleicdes como modalidade de escolha dos
dirigentes escolares para se garantir a pratica democratica na escolas, nem mesmo a
melhoria da qualidade e, ainda menos, a solucdo dos problemas escolares, uma vez que
a forma de escolha do dirigente escolar “ndo pode reduzir-se @ mera delegacédo de
poderes ou a dimensdo politica do voto: diretor autoritario/democratico” (Dourado,
2000, p. 91).

Mesmo porque 0 voto pode ser a expressdo apenas nimerica da participacao da
populacdo, ndo representando verdadeiramente 0s seus pensamentos e anseios, porque
nem sempre aquilo que deveria ou poderia ser perguntado para o eleitor, através do
voto, 0 é. Isso quer dizer que as instituicdes democraticas, ou que se sugere como
democréticas, como o sufragio universal trazem consigo algumas contradi¢des. Neste
processo de escolha dos dirigentes escolares, por exemplo, justamente quando se chega
a um momento de civilidade e de vida coletiva na escola como esse, no qual o dialogo e
a interacdo sdo fundamentais, o individuo é transformado em um ‘“nimero”, em um

voto, ou nas palavras de Claude Lefort (1991, p. 34),

precisamente quando a soberania popular deve se manifestar, 0 povo atualizar-se
exprimindo sua vontade, séo desfeitas as solidariedades sociais, o cidaddo se vé
subtraido de todas as redes nas quais se desenvolve a vida social para ser convertido em
uma unidade para computo. A substancia é substituida pelo nimero.

Ha outros problemas com a questdo da eleicdo para diretores escolares. Apesar

de autores avaliarem que

A partir do momento em que o diretor é escolhido pela comunidade escolar, este
critério de afericdo é contemplado e muda-se radicalmente a cadeia de compromissos.
Hoje, seu compromisso é com a delegacia, com a maquina burocratica, com o mundo



do sistema. Com a eleigdo, seu compromisso passa a ser com a comunidade escolar
onde a escola esta inserida (Pinto, 1994, p. 156),

ndo nos parece que 0s compromissos do dirigente escolar que aparentemente se
modificam, passam a estar a servico do interesse da educacdo publica. Pinto tem razédo
quando destaca que a comunidade escolar passa a ser o foco prioritario do diretor eleito
e com ele concordam Paro (1995; 2003) e Dourado (2000). Mas, a questdo € se este
compromisso estd a servico do incremento de uma educacdo de qualidade para todos,
pois nem sempre 0s interesses comunitarios sdo a expressdo mais acabada desta
qualidade.

O diretor escolar eleito, se observado em seu tipo mais puro, é uma forma de
autoridade carismética, no sentido weberiano do termo. N&o se trata de se observar a
burocracia (a escola) que tem no seu topo um diletante. O diretor ndo é um diletante, ao
contrario, é um especialista, dominador do objeto e do campo de conhecimento em que
atua a instituicdo escolar. Mas, como sujeito eleito pela comunidade escolar®, o diretor
é um lider carismatico que age, por vezes, contrariando a propria burocracia, nédo-
racionalmente, destinando-se a “despertar emocdes nos seus seguidores” (Saint-Pierre,
2004, p. 128). As agbes sociais que sustentam o tipo de relacdo de dominacdo
carismatica sdo também ndo-racionais, de tipo afetivas, compativeis assim com as
exigéncias do sentido da propria dominacdo, que demanda crenca®’ na pessoa do
dominador, nos seus atributos pessoais. E se, como vimos, o politico carismatico
sempre tem no horizonte a defesa de uma causa, ndo quer dizer que esta causa seja
necessariamente articulada com os interesses educacionais mais amplos.

Some-se a isto 0 proprio processo eleitoral, que é passivel de ser criticado por
vezes como tensionador em excesso das relagdes de poder na escola:

A eleicdo de diretores € um momento em que o clima eleitoral, com todas as suas
divergéncias e lutas partidarias, invade a instituicdo escolar. Colegas de servigo tornam-
se adversarios, grupos partidarios se formam e tem inicio um processo que tanto pode
ser saudavel, quanto doloroso. Saudavel, se os envolvidos nele ndo se esquecem de que
sdo educadores e mantém a disputa em um nivel civilizado. Entretanto, o poder, o
salario e o prestigio que estdo em jogo, aliados as rixas j& existentes em estado de
laténcia, aguardando o momento de eclosdo, impedem, muitas vezes, a vivéncia do
aspecto positivo das elei¢des, transformando-as em um processo doloroso que, em
certos casos, pode acarretar consequiéncias irremediaveis (Castro, 1998, s/p).

% Como parecem ser a regra acerca dos sujeitos eleitos para o exercicio de fungdes politicas pablicas.

97 E pem verdade que em todos os tipos de dominagio ha exigéncia de uma espécie de fé: fé na tradicao,
fé nos regulamentos, fé no carisma. 1sso é suficiente para que Saint-Pierre (2004, p. 104), ao analisar a
dominacdo racional-legal, a burocracia, conclua na esteira de Udy, que “0 processo de burocratizagéo
ndo coincide necessariamente com o processo de racionalizagdo”, pois o que sustenta o processo racional
é a crenca nele, que é um elemento ndo-racional.



E positiva a explicitacdo dos conflitos escolares, pois para a construcdo de
qualquer consenso parece necessario 0 ndo-mascaramento das disputas e divergéncias.
E a eleicho nesse sentido tem a possibilidade de demonstrar o grau de
(des)contentamento que a comunidade escolar tem em relacdo a conducdo da politica
escolar, assim como de manifestar de algum modo suas opinides sobre 0s rumos da
escola. O processo eleitoral pode explicitar “a emergéncia das rivalidades latentes na
luta pelo poder” (Castro, 1998, s/p), trazendo a luz os diferentes grupos/partidos que se
organizam nesses procedimentos.

As eleigcdes, se desvinculadas da idéia de que a direcao escolar ¢ um “cargo de
confianga”, poderiam excluir o carater partidario da escolha do diretor e conseqiiente
definicdo politica de rumos da escola, uma vez que o partido politico no governo
deixaria de ter ingeréncias nesse processo:

Trata-se do risco da partidarizacdo das elei¢Bes, na medida em que o partido no poder,
em vez de governar em nome de toda a populagdo, acha-se no direito de impor, via
aparato administrativo do Estado, seus estritos interesses partidarios. Nao se trata de
negar o carater politico de toda educagdo, em especial da educacdo escolar, mas de
evitar o “viés partidario” que essa educacdo pode assumir (Paro, 2003, p. 76).

Isto pode sugerir uma compreensdo de que: a) as eleicdes nas escolas ndo sdo
“partidarias”, de alguma forma e, b) o partido no governo de uma cidade ou de um
estado ndo tem dominio sobre as relacGes de poder que se estabelecem entre escola e
poder publico central. Quanto ao primeiro tépico, pode-se afirmar que as candidaturas
sdo sempre expressdes partidarias e o préprio Paro destaca esse aspecto, relembrando
que

Ndo é s6 do lado do governo que esse perigo da partidarizagdo, com suas
consequéncias deletérias aos objetivos ultimos da educagdo e da escola, pode existir.
Também o pessoal escolar pode pbr-se a lutar por interesses particularistas, juntando ao
partidarismo estéril as consequéncias do corporativismo estreito (Paro, 2003, p. 77).

Além disso, em muitos casos, as disputas eleitorais nas escolas sdo expressao
das lutas entre interesses dos proprios partidos politicos institucionais. Os lideres locais
e regionais (parlamentares, em especial), articulam-se com pessoas isoladamente e
grupos de pessoas nas escolas na construcdo de candidaturas, com o intuito de ampliar
sua base politico-eleitoral.

No que se refere ao segundo item, é evidente que mesmo ndo se considerando a
direcdo escolar como cargo de confianca, a escola publica é parte do aparato estatal e,

como tal, esta atrelada normativamente ao sistema de ensino e depende do apoio e



sustentacdo financeira e de outros recursos, assim como do suporte pedagogico e
institucional que o poder publico lhe da. Ora, esta estrutura toda ndo é concedida a
escola puablica estatal como se concede, no Brasil, 0 apoio a instituicdes ndo-
governamentais®, para o qual, por melhor ou pior que seja, por vezes parece nio haver
contrapartida alguma. Na escola publica, a contrapartida é a de “jogar o jogo”
institucional, isto é, de se compreender a si mesma como parte do sistema de ensino e,
portanto, sujeita as regras e hierarquias, politica e poder. E 0s sujeitos no comando da
politica e do poder no municipio ou no estado definem prioridades, recursos, suportes,
apoios, a partir desse jogo e das disputas que se efetivam na sua arena. E certo que com
o diretor eleito, o jogo politico é praticado de outra forma, mas ndo ha evidéncias de
que ele deixe de ser jogado. Assim, as elei¢cdes de diretores como forma de provimento
da funcdo ndo parecem suficientes para se evitar a partidarizacdo da gestdo escolar.

Ha, além disso, um universo bastante grande e diverso de regras que
regulamentam as elei¢Ges de diretores no Brasil, nas quais os mais diferentes formatos
aparecem (Mendonga, 2000). S&o regras que podem alterar os resultados das eleigdes

escolares®®. N4o se trata apenas de mecanismos formais para a organizagao do processo

% Refere-se a instituictes que atendem, em particular, a educacio infantil e a educacdo especial, em
regimes de subvencdo do poder publico, que lhes transfere recursos e responsabilidades e, ao que parece,
pouco cobram em relacdo aos resultados e a qualidade do trabalho realizado.

%0 exemplo a seguir, extraido de Souza et al. (2005c, pp. 19-20), pode ilustrar este problema:

Em alguns sistemas de ensino, nas elei¢des para diretores de escola, utiliza-se o critério da paridade, no
qual é necessario considerar que os eleitores sdo de segmentos diferentes e votam em urnas separadas,
as quais possuem um peso de, por exemplo, 50% na definicéo do resultado da eleicao.

Suponha que em uma escola publica havia dois candidatos a dire¢do escolar. Foi uma eleigdo disputada,
com muitos debates e apresentacdo de propostas. Ambos os candidatos eram profissionais qualificados e
reconhecidos pela comunidade escolar como bons professores. Assim, os dois tiveram uma votagdo
expressiva:

Votos das pessoas que trabalham na escola | Votos de alunos e familiares Total

Candidato 1 33 114 147

Candidato 2 29 123 152
Votos nulos 0 2 2
Votos brancos 0 2 2

Total de votos 62 241 303

Total de votos validos 62 237 299

Como podem ver, o candidato 1 teve mais votos que o candidato 2 dentre as pessoas que trabalham na
escola, mas teve menos votos dentre os alunos e seus familiares e menos votos também se considerarmos
todo o universo de votantes. Desta forma, se esta elei¢do utilizasse o critério do ‘“voto universal”, no
qual vence a eleicdo aquele/a que simplesmente tiver o maior nimero de votos, o candidato 2 estaria
eleito com 152 votos (50,8%). Mas, tratava-se de uma eleicdo com critério do “voto paritirio”, em que
os dois segmentos teriam pesos equilibrados (50% cada) na definicdo do resultado. Assim, temos o
seguinte gquadro percentual de votos:

% dos votos validos das pessoas que trabalham na | % dos votos validos de alunos e familiares (B)
escola (A)

Candidato 1 53,2 48,1

Candidato 2 46,8 51,9




eleitoral, sdo ferramentas escolhidas a partir de uma dada concepcdo da propria funcéo
politica do dirigente escolar. Dependendo do que dele se espera, tal ou qual método é
utilizado.

E provavel, como em qualquer eleicdo, que venca a disputa aquele/a que
conseguir se identificar com pretensdes do eleitorado, as quais podem ser vinculadas a
interesses estamentais ou mesmo individuais, ou podem ser articuladas com o0s
compromissos em favor de uma educacdo publica de qualidade para todos. A
subjetividade presente nas determinagdes que levam os eleitores a tomar as posi¢des
que tomam em uma eleicdo, somada ao reconhecimento das formas e razbes que
movem as pessoas a Se organizarem nos processos de disputa do poder e aos
mecanismos formais (necessarios, é verdade) de organizacdo desses procedimentos, ndo
nos permite concordar que, mesmo apenas em tese, o diretor eleito terd& um
comprometimento mais ampliado com os interesses da populacdo, com a democracia e
com a qualidade educacional para todos/as. A ndo ser pela possibilidade de controle
social que nesse procedimento se amplifica. Ha, para tanto, que se compreender as
razdes diferentes entre as disputas eleitorais na escola e na sociedade. Nesta, as elei¢bes
representam um mecanismo de escolha entre os partidos formalmente instituidos que
apresentam seus programas e candidatos, com o sentido de que essa escolha, a despeito
de democratica, € necessaria até para 0 encaminhamento técnico das questdes de
interesse social. JA na escola, trata-se de um objetivo ainda maior: a ampliacdo da
democracia:

O que se precisa € levar em conta a especificidade da elei¢cdo de diretores escolares.
Isso exige que se tenha presente a diferenciacdo entre as elei¢cGes que se ddo no ambito
da democracia politica no sentido estrito e as eleicBes que se ddo no ambito da
democracia social (Bobbio, 1989, p. 54-55)'%. No primeiro caso, os partidos politicos
se envolvem na busca de votos e adeptos para seus programas e candidatos aos cargos
legislativos e executivos do aparato estatal; no segundo, o que se busca é a ampliacdo
da democracia, pela organizagdo da sociedade civil com vistas ao controle democratico
do Estado (Paro, 2003, p. 78).

Mas, qual dos dois candidatos ganhou a eleicdo? O primeiro deles foi mais apoiado pelas pessoas que
trabalham na escola e o segundo pelos alunos e familiares. A tabela seguinte mostra que, na metodologia
do “voto paritario”, o candidato 1 foi o vencedor:

Formula: (A+B)/2 Resultado Final
Candidato 1 (532+48,1)/2 50,65
Candidato 2 (46,8 +519)/2 49,35

Se o candidato 2 tivesse conseguido um voto a mais dentre as pessoas que trabalham na escola
ou quatro votos a mais dentre os alunos e seus familiares, ele seria o eleito.
100 Trata-se da obra de Norberto BOBBIO, denominada “O futuro da democracia”, também citada nessa
tese, cuja referéncia completa se encontra na Bibliografia.




Se aquela garantia do compromisso do diretor ndo existe e se as regras podem
até mesmo modificar os resultados eleitorais (e a manifestagdo da vontade do
eleitorado), por que entdo apoiar 0 processo eleitoral como instrumento para se definir o
quadro de dirigentes escolares? Porque, como vimos, a funcdo do diretor escolar é de
natureza politico-pedagdgica, operando na coordenacédo politica da escola. O servidor
publico, quando diretor eleito de uma escola, € mais que um burocrata pautando-se na
“ética da convicgdo” (Weber, 1970), que subordina sua a¢do “a conviccdo de que 0s
procedimentos, tradicionalmente instituidos, sdo mais importantes que 0s interesses
sociais, ou melhor, sdo de fato a expressdo de interesses sociais” (Souza et al., 2005c,
p. 18). E-lhe exigida, como sujeito eleito, a “ética da responsabilidade” (Weber, 1970),
que dele cobra uma justificacdo para as suas acOes frente as conseqliéncias que elas
possam gerar, bem como aos interesses da sociedade.

Eleger um diretor escolar € uma acdo para evitar o dominio da ética da
convicgcdo sobre a ética da responsabilidade, isto €, uma barreira para se evitar a
burocratizacio da politica, ja mencionada por Weber (1970). E, de outro lado, uma ag&o
politica de cobranca de responsabilidade do Estado, como mantenedor da escola
publica, e do dirigente escolar, como servidor publico e educador que coordena a
politica escolar. E uma agdo de “controle do préprio Estado” (Souza et al., 2005c, p.
18). Para Weber, esse controle ndo era para ser exercido pela populagéo. Para ele, era
necessaria uma elite politica:

Weber opunha-se ao reacionarismo junker e & dominacdo da burocracia prussiana;
opunha-se as organizagdes socialistas nas quais via 0 perigo da burocratizagdo e a um
marxismo economicista e determinista que criticara duramente. Confia para a mudanca
social na emergéncia de uma elite ilustrada, mas ndo confia na massa como elemento
da préxis politica (Tragtenberg, 1974, p.202. grifos do autor).

Eleger o diretor escolar é, entdo, uma forma de expressdo dos interesses da
comunidade escolar, é verdade. Mas, mais que isto, € uma forma de controle sobre a
burocratiza¢do da politica escolar, 0 que ndo se resolve por uma forca organizada das
elites politicas, “mas, ao contrario, pela conversao da politica numa pratica do cidadéo
comum” (Souza et al., 2005¢c, p. 18). Em uma frase, o diretor eleito ndo é, por natureza
do processo eletivo, mais compromissado com a educacdo publica de qualidade para
todos/as, mas a eleicdo & o instrumento que, potencialmente, permite a comunidade
escolar controlar as agdes do dirigente escolar no sentido de leva-lo a se comprometer

com este principio.



PARTE Il



PERFIL

A Ultima parte desta tese apresenta uma analise a partir dos dados empiricos do
SAEB 2003. Esta parte € composta por dois capitulos, o primeiro deles (V1) dedicado a
apresentar a metodologia da pesquisa, tracando as linhas gerais que pautaram as formas
de coleta, descrigdo e analise dos dados.

O ultimo capitulo da tese, VII, esta dividido em quatro itens. No primeiro deles,
tem-se a apresentacdo do perfil do diretor escolar, no qual a marca da desigualdade de
género é forte, mas também se destaca a experiéncia educacional dos dirigentes. O
segundo item se debruca sobre o perfil dos processos e instrumentos da gestéo escolar.
Este item se subdivide, por sua vez, em quatro outros: as formas de escolha dos
diretores escolares, na qual se vislumbra o papel que as eleicdes e as indicacdes de
diretores tém na organizacdo e gestdo escolar; os conselhos de escola, 0s quais sdo
discutidos articuladamente tanto com o perfil do diretor quanto com as formas que séo
utilizadas para a sua escolha; o projeto pedagdgico, o qual, do mesmo modo que com 0
conselho de escola, € cotejado a outros elementos do perfil e a participacdo e a
interferéncia politica, na qual se aprecia o perfil da gestdo no que se refere aos
elementos mais imediatamente politicos.

O terceiro item do capitulo VII apresenta um cotejamento entre o perfil do
diretor e dos processos de gestdo escolar com os resultados dos alunos apurados pelo
SAEB 2003. Nesse item, sdo apresentados os agrupamentos das escolas e diretores a
partir de critérios vinculados a experiéncia e qualificacdo destes e a democracia,
daquelas. O trabalho mostra as relagdes existentes entre aqueles elementos e evidencia
que, mesmo que parcialmente, o perfil da gestdo escolar tem impacto nos resultados
escolares.

E no Gltimo item deste capitulo, na analise mais diretamente relacionada ao
problema de pesquisa, faz-se um cotejamento entre o perfil das idéias sobre a gestdo
escolar e os perfis dos diretores e dos processos de gestdo escolar. Nessa articulagéo, a
tese conclui que hé relacdo entre aqueles perfis, em certa medida provocada pelo papel
da teoria que se apresenta muitas vezes de maneira normativa, mas também ha
desarticulacéo entre eles, derivada do distanciamento que parte dos estudos no campo

tem das pesquisas empiricas.



CAPiTULO VI:

METODOLOGIA DA PESQUISA

A utilizacdo da base de dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) surgiu da necessidade de constituicdo de um perfil da gestdo escolar no Brasil
e, para tanto, seria necessario um grande banco de dados j& existente ou a sua
construcdo, num esforco herculeo que nédo parecia possivel por um so pesquisador em
processo de doutoramento. A base de dados composta pelos questionarios do SAEB é
rica e permite investigac@es, com cotejamento entre as diferentes variaveis, o que parece
adequado para a identificagcdo do mencionado perfil.

A compreensdo do conceito de perfil neste trabalho coincide com a idéia de
leitura das faces de um fendmeno, representando algo que carrega consigo
caracteristicas gerais desse determinado fenémeno, mostrando 0s seus modelos
distintos. A constituicdo do perfil se edifica a partir da analise dos diferentes tipos,
visando a identificacdo e caracterizacdo da heterogeneidade com vistas a classificacdo
em grupos mais homogéneos, com a intencdo de, a partir desses grupos, conhecer as
especificidades, o que diferencia e o que similariza os individuos componentes de cada
grupo.

O levantamento dos diferentes perfis pode parecer um exercicio de um lado
artificial, uma vez que ndo ha garantias de que as respostas dadas pelos dirigentes
escolares e professores sejam expressao minima das realidades escolares, mesmo com
perguntas que aparentemente podem extrair a necessaria leitura dessas realidades. Além
disso, ha varios temas importantes para este processo de caracterizacdo que nao foram
abordados pelos questionarios do SAEB. E, ademais, sempre ha uma tese por detras da
elaboracdo das questfes em um instrumento como esse, que expressa as concepgoes de
gestdo escolar, isto é, os questionarios do SAEB organizam dadas questGes com a
intencdo de retirar informacgdes dos respondentes de sorte a compreender o que 0
respondente pensa sobre aqueles objetos, mas ao produzir essas questdes ja o faz com a
perspectiva das respostas possiveis. Essa tese implicita no questionario pode deturpar a
analise dos dados porque ela ndo é conhecida o suficiente e, alem disso, porque poderia
haver outras alternativas de resposta (bem como para elaboracdo da prépria pergunta)
gue ndo foram consideradas.

Os questionarios ndo expressam a realidade das escolas e ndo capturam um

universo de aspectos presentes nas relacdes politicas e pedagogicas de cada uma das



escolas avaliadas, e que podem em grande parte explicar com mais qualidade as razGes
para tais ou quais comportamentos e fendmenos. Para tanto, apenas pesquisas de cunho
mais qualitativo podem dar conta de conhecer as escolas por dentro e entender por que
duas ou mais escolas aparentemente muito parecidas, com dirigentes de perfil préximo,
com instrumentos de gestdo equivalentes, apresentam resultados diferentes nas mais
diversas areas.

Mas, ainda assim, com o devido suporte da teoria, parece possivel construir com
esses dados um perfil que expresse a leitura do possivel, isto é, que expresse a forma
como os diretores e diretoras das escolas publicas véem a si mesmos e 0s processos de
organizagdo e gestdo dessas escolas, mesmo que, para tanto, tenha-se de colocar crivos
de davidas nas respostas apresentadas pelos entrevistados, buscando transpor o imediato
(“o que disse o respondente”) para o mediato (“o que o respondente quis dizer e por que

disse o que disse”).

As idéias

A primeira parte desta tese, dedicada ao mapeamento das idéias que dao(deram)
as bases sobre as quais se sustenta(sustentava) a gestdo escolar no Brasil, trabalhou com
duas fontes: obras reconhecidamente de referéncia no campo da gestdo escolar e os
resumos das teses e dissertacdes publicados no banco de teses da CAPES.

Os dois primeiros capitulos dedicam-se as obras mais reconhecidas na gestdo
escolar. O primeiro deles apresenta um conjunto de seis autores (Antdnio Carneiro
Ledo, José Querino Ribeiro, M. B. Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Myrtes Alonso e
Benno Sander), que desenvolveram seus trabalhos entre 1930 e 1984, e que sdo
denominados nesta tese de estudos classicos. O segundo capitulo trabalha com outros
cinco autores (Miguel Arroyo, Maria Dativa S. Goncalves, Maria de Fatima Félix,
Acacia Z. Kuenzer Zung e Vitor Paro), cujos trabalhos vdo de 1979 a 1984 e sdo aqui
denominados de estudos criticos. S&o, de ambos os periodos, 0s autores mais
mencionados em outros trabalhos que produziram estados da arte (Ribeiro, 2001;
Sander, 1984), ou sdo trabalhos pioneiros em determinadas épocas.

O capitulo 111 da tese apresenta um levantamento bibliogréfico sobre a producédo
académica do campo da gestéo escolar no periodo entre 1987 e 2004. Esse periodo nédo
recebeu nenhuma denominacdo em particular nesta tese, por ndo ter sido possivel

identificar uma linha completamente hegeménica no que se refere aos estudos desse



101 para este levantamento, utilizou-se do banco de teses da Fundagio

periodo
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior — CAPES!%2, Este
periodo compreende toda a extensao temporal do banco de teses da CAPES disponivel
para a consulta até o més de agosto de 2006, periodo em que se encerrou O
levantamento bibliografico para esta tese. Ha outros bancos de dados sobre essa
producdo, como o banco de teses da Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagao
em Educacio — ANPED (ANPED, 1999), que retroage até 1981'% mas para os
objetivos desta tese, considerando que o capitulo Il ja tratou de analisar a producdo mais
significativa da primeira metade dos anos 80, o periodo compreendido pelo banco de
dados da CAPES parece suficientemente adequado.

Trabalhou-se com vérios descritores para a depuragdo das informacdes do banco
de teses da CAPES, destacadamente ‘“‘gestdo escolar”, “administracdo escolar”,
“diretor”, “participacdo”, “gestdo democratica”, “planejamento escolar”, dentre outros.
Apesar da elevada quantia de trabalhos filtrados, nem todos tomavam a gestdo escolar
como objeto de estudos. A partir da leitura dos resumos, foram eliminados aqueles que
tratavam da gestdo de sistemas de ensino e/ou politicas educacionais (quando ndo eram
discutidas de forma relacionada com a escola), cotidiano escolar (quando ndo foram
apresentadas relacdo com os processos de gestdo escolar), enfim, pesquisas que nao se
vinculavam de forma imediata com 0s processos, pessoas, relagdes, instrumentos,
concepcao, modelos, praticas, avaliacdo, experiéncias da gestdo escolar. A selecdo de
trabalhos, citados no anexo | desta tese, compreendeu ao final um total de 514
(quinhentas e catorze) pesquisas, sendo 446 (quatrocentas e quarenta e seis) de mestrado
(86,8%) e 68 (sessenta e oito) de doutorado (13,2%).

O quadro a seguir apresenta a sintese das ideias dos autores dos trés periodos.
Esse quadro objetiva levantar os aspectos mais evidentes de cada um dos periodos, e é a
partir dele que trabalha o ultimo tépico do Capitulo VI, o qual busca relacionar o perfil
das idéias da gestdo escolar com os perfis dos dirigentes e processos da gestdo escolar.

101 Ha fortes marcas nesse periodo, como o préprio quadro 6.1 demonstra, mas também ha grande
diversidade de temas e abordagens a partir de 1987 no que se refere a pesquisa em gestéo escolar.

102 Disponivel em http://www.capes.gov.br.

108 Esse hanco de dados foi utilizado pelo pesquisador em trabalho publicado na Revista Brasileira de
Administracdo e Politica da Educagdo. Vide Souza, 2006a.
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Quadro 6.1. Sintese das idéias sobre a direcdo e a gestdo escolar no Brasil — 1930/2004

Direcdo Escolar Gestdo Escolar
Autores classicos o O diretor deve ser um professor o Gestdo e direcdo se confundem

e O diretor como defensor da politica educacional e As atividades que sdo préprias da escola sdo o

e Odiretor deve se colocar a servigo do professor fundamento para a AE

e O papel pedagdgico do diretor estd em desenvolver e A administracdo cientifica possui principios e métodos
acOes administrativas para garantir as condigbes de que cabem na escola
funcionamento das agdes pedagégicas e A AE é uma especializagdo da administragéo

e O elemento mais importante ndo é o administrador, e A AE é necessaria pela complexificacdo da educacdo
mas o professor escolar, em tamanho e em problemas

e O papel do diretor nédo é técnico-pedagdgico, mas sim e E necessario um clima de agéo coletiva na escola
administrativo e Escola eficiente e eficaz: condigéo para garantir o acesso

e O papel do diretor é manter o equilibrio, conduzindo de todos
a escola nos processos de mudanca. e Objetivo da AE: tornar as escolas mais eficientes

e Odiretor é o responsavel pela implementacéo dos e A consecucdo dos objetivos escolares de forma eficiente
objetivos educacionais e a coordenagdo do esforco coletivo é o foco da AE

e Odiretor é o polo de poder central da escola. Este e A AE ocorre antes, durante e depois das fun¢des
poder vem da legislacdo e das expectativas que a pedagogicas escolares: Antes = planejamento; durante =
escola tem para com ele, o que resulta em pressdes comando e assisténcia; depois = medicéo e avaliagéo.
legais e sociais. e A AE deve garantir a unidade e a economia, através da

diviséo do trabalho, mas sem perder a unidade

o Distingéo entre acdo administrativa e acdo operativa:
pensar e fazer

e Administragéo significa ter opgéo, logo significa tomar
decisbes.

e O processo administrativo se resume em:
reconhecimento de um problema; planejamento;
coordenacéo; verificagdo do resultado; exame para evitar
a reaparic¢édo do problema.

Direcéo Escolar Gestao Escolar
Autores criticos e Critica a concepgéo do Diretor como um gerente, e Critica aos modelos técnicos de AE implantados até
propria da administracéo capitalista entdo no pais
e O diretor deve ser um educador, antes de tudo o Critica aos pensadores brasileiros e estrangeiros pela
e O diretor como coordenador do trabalho coletivo linearidade entre a AE e a administracdo em geral

e Critica ao uso da administragdo cientifica na AE

o Critica a ideologizagao da teoria administrativa

e Critica a AE que tem como principal papel garantir ao
Estado o controle sobre a educacéo

o Criticas a naturalizacéo da diviséo social do trabalho

e Critica as teorias da administragdo por sua pretensa
neutralidade técnica

o Critica a administracéo conservadora pela negligéncia
técnica em favor de uma acéo politica conservadora:
aplicagdo de um tecnicismo vazio.

e Administracao é o uso racional de recursos com vistas a
determinados fins.

e Administragdo como racionalizacdo do trabalho e
coordenagéo do trabalho coletivo

e Administragdo, em Gltima analise, sdo métodos.

e Educacdo escolar é um fenémeno muito especifico que
demanda tratamento especifico.

e Percebem a dimensdo politica da administracdo.

e A AE deve estar articulada com os objetivos escolares

e Administracdo transformadora: percepgao politica e
intervencao técnica.

e Participacdo da sociedade na administracdo
transformadora.

e Autogestdo

Direcéo Escolar Gest&o Escolar
P6s-1987 o Papel do diretor: articulador da organizag&o e gestdo e Gestdo é um processo politico

escolar e A democracia na escola

* Preocupagdo central com as formas de escolha da funcéo e Gestdo democratica
de diretor e Conselhos de escola, junto com a eleigdo de diretores,

« Na identificacdo do perfil do diretor, a preocupagdo com como as expressdes da gestédo democratica
as contradi¢Bes da funcdo: representante do poder plblico e A Gestdo e as relagdes de poder na escola
X representante da comunidade escolar; fungéo « O projeto politico-pedagdgico como uma ferramenta da
administrativa X fungéo pedagégica organizagao e gestéo escolar

O diretor no centro das relagdes de poder » Autonomia na gestio escolar

Perfil da gestéo escolar
O trabalho voltado a definicdo do perfil da gestdo escolar utiliza o banco de
dados do SAEB 2003, do INEP/MEC. Nesse sistema de avaliagéo, de aplicagdo bienal,



os avaliadores submetem um conjunto bastante razoavel de escolas publicas e privadas a
uma avaliagdo pedagodgica. Nesse procedimento, além das provas aplicadas aos alunos
de 42 série, 8% série do ensino fundamental e 3°. ano do ensino médio, professores,
diretores e os proprios alunos dessas escolas sdo inquiridos, através de questionario, e
chamados a informar vérias questdes sobre si mesmos, a escola, os procedimentos
pedagogicos e, no caso dos diretores, 0s processos de gestdo.

A base de dados aqui utilizada é a do ano de 2003, pois a partir de 2005 o0 SAEB
foi substituido pela “Prova Brasil”, voltada a todas as escolas urbanas do pais e nao foi
aplicada mais aos alunos do ensino medio. Ademais, considerando o cronograma de
trabalho desta tese, ndo foi possivel ter em méos em tempo suficiente para a pesquisa,
0s microdados desta versdo de 2005.

Os dados utilizados de 2003, consideram os questionarios respondidos pelos
diretores das escolas publicas!®, professores e alunos que participaram do SAEB

naquele ano. Esses questionarios encontram-se nos anexos Il, 111 e IV desta tese.

O SAEB

As pessoas colocam, por vezes, uma expectativa elevada nas avaliagoes,
imaginando que a avaliacdo, per si, pode alterar todo o curso da gestdo de uma
instituicdo ou a trajetéria de um estudante, uma vez que a consideram mais do que uma
ferramenta a servico da gestdo e mais como a propria razdo de se percorrer uma
trajetoria. E verdade que a avaliacdo tem um impacto para além da verificacdo do nivel
de conhecimento que o sujeito possui:

Pesquisas consistentes sugerem que as pessoas atuam mais nas areas nas quais elas

serdo avaliadas. (...). Indicadores ndo apenas medem a realidade, mas eles a modificam.

(...). Como é possivel notar, os efeitos de altas apostas nos indicadores [avaliativos]

podem algumas vezes ser contra-produtivos (Darling-Hammond & Ascher, 1991, p.

37).

Apesar disso, as avaliacdes estandardizadas realizadas pelos sistemas de ensino,
ndo fazem mais do que apontar os problemas e néo os resolvem (Vianna, 2003, p. 10).
Porém, parece haver um aspecto subjetivo nas avaliacbes dessa natureza que podem
somar aquela idéia de que elas, per si, possam alterar a realidade educacional (Souza et

al., 2005d). A funcdo que avaliacbes dessa natureza tém é garantir informacgdes que

104 As escolas particulares foram retiradas da relacdo por possuirem caracteristicas de constituicdo e
gestdo que, via de regra, sdo pautadas por perspectivas um tanto diferentes daquelas da escola publica.



serdo utilizadas pelos administradores dos sistemas de ensino nos processos de gestdo
desses sistemas, com vistas a, em tese, identificar e resolver os problemas ali existentes.

E certo que instrumentos como o SAEB ndo conseguem avaliar de forma
adequada a realidade concreta da pratica pedagdgica que se passa em cada sala de aula
e, ainda em menor condi¢do, ndo consegue identificar o real nivel de aprendizagem de
cada aluno avaliado. Isso decorre do fato de que o que se passa nas salas de aula do pais
tem um tal grau de diversidade que uma prova estandardizada ndo consegue capturar.

Mas, onde estaria a razdo de um sistema como esse? Ela se encontra na
necessaria busca por informagcbes que possam identificar, ainda que ndo tao
detalhadamente, os elementos comuns a educacgdo nacional, levantando indicadores que
permitam perceber a extensdo dos seus problemas.

O SAEB teve inicio na metade da década de 80, periodo em que o pais
reclamava de maneira mais enfatica por solucGes aos problemas educacionais. Nesta
ocasido construiu-se um aparente consenso dentro das entidades governamentais de que
as solucbes para os problemas educacionais dependiam cada vez mais do
estabelecimento de um rigoroso programa de avaliacdo da educacdo (Pestana, 1998, p.
66). A constituicdo do SAEB passou entdo a ser sistematizada na busca de coleta de
informagodes acerca do “que estava sendo gerado no setor educacional, como, onde,
quando e quem era o responsavel pelo produto obtido” (Pestana, 1998, p. 66).

Em 1995, o SAEB atingiu todo o territorio nacional e todas as redes de ensino,
mas mesmo em anos anteriores ja havia a aplicacdo de provas padronizadas
nacionalmente para medir o desempenho dos alunos. O SAEB vem sendo aplicado
desde entdo a cada biénio (1997, 1999, 2001 e 2003).

O SAEB aplicou, em 2003, as avaliacbes e questionarios em 3.990 escolas
publicas, localizadas em municipios de todo o pais, divididas em estratos amostrais
distintos, retirados a partir da aplicacdo de ferramentas estatisticas avancadas
(MEC/INEP, 2001). O total de alunos atingidos pelas provas nas escolas publicas chega
a 144.270 das diferentes séries e nas duas disciplinas avaliadas. A escolha dessas
escolas foi realizada mediante sorteio.

O objetivo explicito do SAEB é conhecer a habilidade dos alunos nas disciplinas
de lingua portuguesa e matematica (MEC/INEP, 2001) e, para tanto, o sistema aplica
provas aos alunos com o intuito de produzir estimativas confiaveis acerca daquela
habilidade. Contudo, o SAEB ndo aplica somente as provas. Ha o preenchimento de

questionarios pelos proprios alunos avaliados, pelos seus professores e pelos diretores



das escolas envolvidas. Esses questionarios se dispdem a apresentar possiveis respostas
para as tendéncias no desempenho escolar medido pelas provas, levantando informagoes
acerca daquilo que se conveniou denominar de medidas de contexto (Franco et al.,
2003). Esta tese trabalha com os questionarios respondidos e com a média das
proficiéncias dos alunos.

As criticas feitas ao SAEB se centram no fato dele

acabar definindo a pauta do que deve ser ensinado na educac¢do bésica, uma vez que
estabelece um padrédo (perfil minimo) ao cobrar um conjunto de conhecimentos das
diferentes areas de ensino, podendo ser entendido, inclusive, como o curriculo oficial
(Souza et al., 2005d, p. 26).

Uma outra critica se refere ao fato de que o SAEB ignora as diferencas
regionais/locais:

Um instrumento de medida (...) pode ser valido para um curso, mas nao para outro.
Pode ser valido para um curriculo, mas ndo para outro; para um professor, mas nao para
outro, inclusive, pode ser valido para uma escola, mas ndo o ser para outra instituicao
(Vianna, 2003, p. 34).

Esse aspecto ainda se agrava quando se observa que o SAEB trabalha com uma
escala padronizada nacionalmente:

Seré razoavel colocar centenas de milhares de sujeitos em uma Unica escala (...),
ignorando completamente a diversidade social, econdmica, cultural e educacional dessa
populacéo e as distor¢bes que influenciam a caracterizagdo dos varios indices de
desenvolvimento humano? N&o seria razoavel (...) construir normas diferenciadas por
regides, levando em conta a diversidade das caracteristicas individuais? (Vianna, 2003,
p. 56-57)

Sdo criticas procedentes, mas ndo mudam a realidade de que ha& dados
importantes sobre a organizacdo das escolas e sobre o desempenho estudantil sendo
produzidos “e parece necessario o debate sobre o uso desses dados como instrumento
de melhoria da acdo publica” (Souza et al., 2005d, p. 29), ou simplesmente para a
mudanca da légica da competicdo que por vezes parece associada a esses programas de
avaliacdo.

O SAEB néo expressa a qualidade real do ensino béasico brasileiro, mas da
condicgdes de identificar aspectos que podem interferir nesta qualidade. Os perfis dos
dirigentes e dos processos de gestdo escolar, tarefa tornada possivel com esses dados, se
somam aqueles aspectos, permitindo conhecer um pouco melhor as pessoas e 0s
processos, de sorte a se avaliar melhor a realidade educacional brasileira e, assim,

compreender um pouco mais os problemas que a afligem.



Perfil dos diretores escolares

Para o perfil dos dirigentes escolares, esta pesquisa utilizou os questionarios do
SAEB 2003 aplicados a diretores e professores.

Destacaram-se desses questionarios os itens apostos no quadro a seguir. O
topico sobre este perfil produziu diferentes cruzamentos entre os itens, procurando

detalhar o0 méaximo possivel as caracteristicas do perfil.

Quadro 6.2. Itens dos questionarios para a composic¢édo do perfil do diretor escolar —
SAEB 2003

Questiondrio Itens
Diretor Série da escola avaliada;
Regido do pais;
Dependéncia administrativa da escola;
Idade;
Sexo;
Formacéo até graduacao;
Formac&o em pés-graduacéo;
Salério bruto como diretor;
Tempo de trabalho na educacéo;
Tempo de trabalho na funcéo;
Tempo de funcdo a frente da escola avaliada.
Professor Série em que o professor atua;
Regido do pais;
Dependéncia administrativa da escola;
Idade;
Sexo;
Salario bruto como professor;
Percepcéo dos professores sobre o diretor quanto a:
e aprendizagem dos alunos;
e questBes administrativas;
e manutencdo da escola.

Perfil dos processos da gestdo escolar

Esse tdpico foi dividido em outros quatro subtdpicos: as formas de escolha dos
dirigentes escolares, o conselho de escola no perfil da gestdo escolar, o projeto
pedagdgico, participacdo e interferéncia politica na gestdo escolar. Para cada subtdpico
desses, um conjunto de itens dos questionarios dos diretores foi levantado. O quadro a
seguir relaciona os itens utilizados na construgdo do perfil. O mesmo item aparece em
mais de um subtoOpico, pois o intuito era de cruzar essas informacgdes para, como

destacado no perfil dos diretores, produzir um maior detalhamento.



Quadro 6.3. Itens dos questionarios para a composicédo do perfil da gestdo escolar —

SAEB 2003

Subtépico

Itens

Forma de
escolha dos
diretores

Série da escola avaliada;

Regido do pais;

Dependéncia administrativa da escola;

Idade;

Sexo;

Forma de escolha do diretor;

Tempo de funcéo a frente da escola avaliada.

Conselho de
Escola (CE)

Existéncia e funcionamento do CE;

Série da escola avaliada;

Regido do pais;

Dependéncia administrativa da escola;

Presenca de alunos no CE;

Forma de escolha do diretor;

Tempo de trabalho do diretor na educagéo;

Tempo de trabalho do diretor na funcéo;

Tempo de funcéo do diretor a frente da escola avaliada;
Sexo dos diretores.

Projeto
Pedagdgico
(PP)

Existéncia e forma de construgdo do PP;
Série da escola avaliada;
Regido do pais;

Dependéncia administrativa da escola;

Forma de escolha do diretor;

Tempo de trabalho do diretor na educacéo;

Tempo de trabalho do diretor na funcéo;

Tempo de funcéo do diretor a frente da escola avaliada;
Sexo dos diretores.

Existéncia e forma das atividades comunitarias na escola;
Regido do pais;

Dependéncia administrativa da escola;

Forma de escolha do diretor;

Sexo dos diretores;

Existéncia e funcionamento do CE;

Questdes politicas:

apoio de instancias superiores;

apoio da comunidade escolar;

troca de experiéncias com outros diretores;
interferéncias externas a gestao.

Participacdo e
interferéncia
politica

Efeito-escola e efeito-gestédo

Um dos topicos apresentados no préximo capitulo deste trabalho objetiva cotejar
o perfil da gestdo e do dirigente escolar e suas possiveis relagbes com os resultados do
desempenho estudantil nas provas do SAEB 2003. Antes, porém, de apresentar a
metodologia utilizada nesse topico, vamos observar algumas notas sobre os estudos que
articulam os efeitos provocados pelas escolas nos resultados dos testes de alunos.

Varios estudos tém buscado associar os resultados dos desempenhos dos alunos
nos testes padronizados e os diversos dados provenientes de outras informacoes

coletadas por ocasido dos mesmos testes, buscando descobrir o real papel da escola na



105 & no Brasil ha

aprendizagem estudantil. Isso tem ocorrido em varios paises do mundo
também autores que tém discutido o assunto®®. Apesar das pesquisas caminharem para
a ampliacdo desse objeto de estudos, a realidade escolar ainda parece se preocupar
pouco com ele:

A organizacdo escolar se preocupa com a regulacdo do espaco, da divisdo orcamentaria,
do controle de seus membros, da estrutura burocrética, da ordenacdo do curriculo, dos
titulos que expede..., mas ndo dos efeitos que produz nos estudantes esse mecanismo
organizativo (Santos Guerra, 1994, p. 20).

Esse tdpico da tese, mesmo tendo alguma semelhanca com aqueles estudos sobre
o efeito-escola, talvez possa, experimentalmente, denominar-se de um estudo sobre o
efeito-gestdo, pois, como se fara ver mais adiante, ha efeitos no desempenho estudantil
provocados pela gestdo e pela direcdo da escola avaliada. Esse efeito ndo ¢é
propriamente novidade, pelo menos hé estudos que afirmam haver um papel importante
da lideranca do diretor da escola no desempenho dos alunos (Hall et al., 1983; Good &
Brophy, 1986; Hallinger & Murphy, 1986 — citados por Bressoux, 2003; Gray, 1990;
Fundacao Carlos Chagas, 2000 — citados por Franco et al., 2003; MEC/INEP, 2004).

Em vérias pesquisas (Lahire, 1997; Macbeath & Mortimore, 2001; Soares, 2004)
sdo mencionadas as razbes do desempenho estudantil que provém de fora da escola, do
capital cultural familiar, do nivel social e econémico, do meio onde vive o aluno. Soares
(2004), por exemplo, constréi uma medida de nivel socioeconémico (NSE) que ajuda na
explicacdo dessas razdes “externas” a escola para a proficiéncia dos alunos e conclui
que mesmo com o fato de “ndo existir uma relacdo univoca entre a proficiéncia e o
indice de posicdo social [pois] muitos alunos com niveis baixos do indice tém
desempenho muito acima do que seria predito pelo gradiente” (Soares, 2004, p. 10),
ainda assim “pode-se dizer que a proficiéncia escolar € um atributo que tém género, cor
e é distribuida de forma desigual entre as regides do pais e as redes de ensino” (Soares,
2004, p. 13). E, “diante disso, a politica mais Obvia para superacdo das diferengas
encontradas é alocar a alunos ndo brancos, de baixo nivel socioecondémico e com
maior atraso escolar, os melhores professores e as melhores escolas” (Soares, 2004, p.
22).

Mesmo que os resultados escolares ndo tenham uma relagdo uniforme e univoca

com o NSE, parece que ndo restam muitas duvidas para os pesquisadores de que de fato

105 Ha importantes estados da arte sobre os estudos do efeito-escola. Chamamos a atengdo para dois em
especial: Bressoux (2003) e MacBeath & Mortimore (2001).
106 Franco et al., 2003; Soares, 2004.



ha grande relagdo de dependéncia entre essas variaveis. Porém, “atualmente ja se sabe
que nem tudo ¢ ‘jogado’ dentro do meio familiar e que a escola representa um papel
autdonomo sobre as aquisi¢des dos alunos” (Bressoux, 2003, p. 72).

As pesquisas mais recentes tém mostrado que a escola tem papel importante na
aprendizagem dos alunos. Todavia, ndo parece haver um conceito uniforme também de
eficacia para todos os estudantes indistintamente. Bressoux (2003, p. 66) citando Nuttal
et al., afirma que a simples idéia de um conceito global de eficacia € inutil. E acrescenta
que a maioria dos pesquisadores vé diferencas de equidade entre as escolas. Ademais,
“os trabalhos que tentaram explicar as diferencas de equidade estdo ainda em estado
embrionario” (Bressoux, 2003, p. 67). Sem contar que a eficacia medida pelos testes é
vista de forma um tanto restrita, como sendo apenas 0s resultados dos alunos as provas
de lingua oficial e matematica (Bressoux, 2003, p. 68). Enquanto que a escola tem,
como mencionado, diversos objetivos que transcendem a tarefa de ensinar a lingua
oficial e a matematica para 0 bom desempenho em um teste padronizado. Assim,
verificar os objetivos sociais da escola, além dos seus objetivos cognitivos, também
parece ser importante para de fato se perceber a sua efetividade:

Pesquisar se uma escola ou um professor dito “de sucesso” em fun¢do de um critério
cognitivo também o é segundo um critério ndo cognitivo (comportamento, auséncia,

auto-estima, delinqliéncia...) ndo é uma questdo menor. Os resultados séo, neste caso,
muito menos concludentes do que os precedentes (Bressoux, 2003, p. 68).

Enfim, a escola tem um papel importante, mas nao se garante, de outro lado, que
as respostas que ela da sao uniformes e nem se ha de esquecer que os seus resultados
continuam, de alguma forma, atrelados ao NSE.

Considerando-se os resultados globalmente, parece se destacar um impacto da escola,
em seu conjunto, sobre as salas de aula que a compdem; o efeito-escola ndo seria
somente uma simples soma dos efeitos sala de aula. A estrutura global da escola néo &,
provavelmente, sem consequéncias sobre aquilo que se passa nas salas de aula e sobre
seus desempenhos, mas a escola ndo tem um poder homogeneizador tdo forte, como
supunham alguns autores no inicio. (Bressoux, 2003, p. 71)

Se o efeito-escola provem também da estrutura escolar, os efeitos provocados
pela gestdo escolar no desempenho dos alunos aqui se encontram e, conforme a
literatura mostra, estdo articulados a capacidade que ela possui de fazer a escola
funcionar de forma mais homogénea e coerente, produzindo um clima mais adequado
ao desenvolvimento pedagdgico dos estudantes. A experiéncia profissional dos
dirigentes escolares aparece como sendo um elemento que se destaca no sentido de

facilitar esta tarefa organizacional, contudo ndo ha coincidéncia nos estudos sobre essa



caracteristica, na perspectiva de se entender o que é exatamente o perfil do dirigente
escolar experiente e competente.

Essas idéias de homogeneidade e coeréncia na organizagao escolar sugerem que
0S seus processos de gestdo estdo articulados de tal forma que o funcionamento mais
cotidiano dos processos pedagogicos fiqguem facilitados, a comunicacdo seja dialogica,
as funcdes estejam bem estabelecidas e o regime de colaboragéo e solidariedade seja a
tonica. Isso tudo remete a um modelo de gestdo democrética (Paro, 1995; Dourado,
2000; Souza et al., 2005a).

Perfil da gestao e rendimento escolar

Uma das tarefas primeiras para o objetivo deste topico, o de cotejar resultados da
avaliacdo estudantil com perfis da gestdo escolar, era a de compor perfis da gestdo
escolar, cuja metodologia ja foi apresentada anteriormente.

Mas, para tal cruzamento era necessario o agrupamento das variaveis dos perfis
em tipos puros, 0s quais, a priori, poderiam ser a expressao mais declarada de faces do
fendmeno. As faces em questdo sdo a da democracia escolar e a experiéncia e
qualificacdo profissional dos dirigentes, que estdo relacionados com as caracteristicas
demonstradas nos estudos sobre os possiveis efeitos da gestdo escolar na avaliagdo
educacional, como citado anteriormente. Ou seja, foram construidos perfis tedricos do
que se poderia esperar, no limite, como condicdo muito proxima do ideal em relacédo
aquelas categorias, assim, de acordo com o que os limites dos questionarios permitiam,
foram selecionadas as questfes que melhor indicavam um perfil de democracia na
gestdo escolar (forma de provimento do cargo do diretor; existéncia e reunides do
conselho de escola; existéncia e reunifes do conselho de classe; existéncia e forma de
construcio do projeto pedagdgicol®) e um perfil de experiéncia e qualificaco
profissional do dirigente escolar (idade; salario bruto como diretor; formacéo; tempo de
trabalho na educagio®®).

107 Certamente que ha outros elementos que também (ou melhor) traduziriam as condicdes de uma gestéo
escolar democratica; contudo, o questionario do SAEB ndo apresenta outras alternativas e, dentre essas
que apresenta, hd também problemas, como o fato de excluir alternativas sobre a participagdo de outros
segmentos da comunidade escolar na construgdo do projeto pedagégico, que ndo os professores e
dirigentes.

108 pressupbe-se que a idade e o tempo de trabalho na educacdo sdo indicadores da experiéncia
profissional, o que é um dos elementos que se sup&e somarem a qualificagdo. A formacdo é um indicador
importante para esse quesito por se entender que ela demonstra as competéncias tedricas com as quais 0
dirigente escolar conta. E o salario bruto, além da associacdo com a motivacdo ao trabalho que ele
sabidamente gera, também é demonstrativo, por diversas vezes, da carreira ja percorrida do profissional,
sendo também um bom indicador da sua qualidade na profissao.



Os grupos nos quais foram incluidas as escolas com perfil de gestdo mais
democrético, designados nas tabelas a seguir pelo simbolo “D 1”, sdo compostos por
aquelas escolas cujos diretores foram eleitos ou selecionados (via concurso publico ou
selecdo interna do quadro de docentes), além disso sdo escolas que possuem conselhos
de escola e de classe e esses conselhos se reuniram pelo menos duas vezes no ano da
avaliacdo, e no processo de constru¢cdo do projeto pedagdgico contou com a
participacdo dos professores. Os grupos com perfil menos democratico, “D 2”, sdo
compostos por aquelas escolas cujos diretores foram indicados, onde ndo ha conselho de
escola e de classe, ou onde eles existem mas ndo se reuniram mais de uma vez ao ano e
onde o projeto pedagogico foi construido sem a participacdo dos professores ou mesmo
onde ele ndo existe.

Os grupos que possuem dirigentes com perfil de boa experiéncia e qualificacdo
profissional, aqui designados por “E 1”7, sdo compostos por aquelas escolas cujos
dirigentes tém mais de 35 anos de idade!®, 11 anos ou mais de trabalho na educago'®,
possuem curso de pds-graduacao e recebem pelo menos 6 (seis) salarios minimos. J& as
escolas que compdem os grupos “E 2” sdo aquelas nas quais os diretores t€m menos de
35 anos de idade e 11 anos de trabalho na educagdo, ndo possuem curso de pos-

graduacao e recebem menos de 6 SM.

109 Supde-se que um profissional com 35 anos de idade, via de regra, terd pelo menos uma década de
profissdo, o que, ao ser somado com 0 outro quesito, sobre o tempo de trabalho na educacdo, reforca a
idéia de experiéncia profissional.

110 v/ide nota 9.



Quadro 6.4. Caracteristicas dos grupos amostrais

Grupo Nome Caracteristicas
D1 Gestéao sdo compostos por aquelas escolas cujos diretores foram eleitos
democrética ou selecionados (via concurso publico ou selecdo interna do

quadro de docentes), além disso sdo escolas que possuem
Conselhos de Escola e de Classe, esses Conselhos reuniram-se
pelo menos duas vezes no ano da avaliacdo, e no processo de
construcdo do Projeto Pedagdgico contou com a participacao
dos professores.

D2 Gestéao sdo compostos por aquelas escolas cujos diretores foram
convencional indicados, onde ndo ha Conselho de Escola e de Classe, ou onde
eles existem, mas ndo se reuniram mais de uma vez ao ano e
onde o Projeto Pedagdgico foi construido sem a participacgao
dos professores, ou mesmo onde ele ndo existe.

El Experiéncia e sdo compostos por aquelas escolas cujos dirigentes tém mais de
qualificagdo 35 anos de idade, 11 anos ou mais de trabalho na educacéo,
possuem curso de pds-graduacéo e recebem pelo menos 6 (seis)
salarios minimos.

E2 Inexperiéncia e sdo aquelas nas quais os diretores ttm menos de 35 anos de
baixa qualificacéo idade e 11 anos de trabalho na educacéo, ndo possuem curso de
profissional po6s-graduacdo e recebem menos de 6 SM.

As escolas foram separadas quanto ao nivel de ensino: 42 série, 82 série do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio, pois a proficiéncia dos alunos esta disposta toda
ela em uma mesma escala, o que quer dizer que os alunos de 4% série podem ser
“comparados” com os do ensino médio, por exemplo. Isso foi construido pelo
MEC/INEP com o intuito de verificar comparativamente os niveis dos alunos.

Os resultados escolares, traduzidos na idéia da proficiéncia estudantil, sdo
organizados pelo SAEB 2003 em uma escala que varia de 0 (zero) a 500 (quinhentos)
pontos e que situa nessa mesma escala todos os alunos. A competéncia esperada para o
desempenho dos alunos das diferentes séries €, certamente, diferente de acordo com a
série em que se situa, 0 que permite o cotejamento entre os resultados apresentados
pelos alunos de diferentes séries. Os valores esperados para as devidas séries estdo na

tabela a seguir:

Tabela 6.1: Valores de proficiéncia esperada por serie

Nivel Série

100 pontos Nao significativo

175 pontos Fim da 22 Série do EF
250 pontos Fim da 42 Série do EF
325 pontos Fim da 82 Série do EF
400 pontos Fim da 32 Série do EM

Fonte: SOARES, J. F., 2004, p. 7.



Por fim, levando em conta essa diferenciacdo dos valores esperados para cada
uma das trés séries, foram criadas trés bases de dados finais para este topico: 42 série, 82
série do EF e 3° ano do EM. Dentro de cada uma dessas bases foram criados 0s grupos

dos tipos puros:

Quadro 6.5. Base de dados final para cotejamento: perfil da gestdo e proficiéncia
Série Grupos
42 série EF  Gestdo democratica — 4D1
Gestdo convencional — 4D2
Experiéncia e qualificacdo profissional — 4E1
Inexperiéncia e baixa qualificagio profissional — 4E2
82 série EF  Gestdo democratica — 8D1
Gestao convencional — 8D2
Experiéncia e qualificacdo profissional — 8E1
Inexperiéncia e baixa qualificagio profissional — 8E2
3°ano EM  Gestdo democratica— 11D1
Gestdo convencional — 11D2
Experiéncia e qualificacdo profissional — 11E1
Inexperiéncia e baixa qualificacdo profissional —
11E2

ISE
Como vimos, Soares (2004) constituiu uma metodologia denominada de Nivel

SocioEcondmico (NSE) e a partir dela o autor mensura a relacdo entre esse nivel e o
desempenho estudantil. O autor afirma que essa metodologia néo € explicadora de tudo
0 que se passa na escola, ou ainda antes, ela explica o que se passa fora da escola, no
ambiente familiar e social e que tem impacto no desempenho estudantil.

A partir daquela metodologia de Soares, constituiu-se nesta tese um indice
socioeconémico (ISE), para ampliar o cotejamento entre os perfis da gestdo escolar e 0
rendimento dos alunos dessas escolas.

O indice é uma escala que varia de 0 (zero) a 5 (cinco) pontos, sendo que a
proximidade do zero implica baixo indice socioeconémico e a proximidade do cinco
implica em alto indice socioeconémico. As variaveis utilizadas para tal indice advém
dos questionarios preenchidos por todos os alunos, pois o indice € uma medida da sua
condic&o social, cultural e econdmica. Essas variaveis sao:

e Possui luz elétrica em casa?
e Possui agua encanada em casa?
e Escolaridade da mae;

e Escolaridade do pai;



NuUmero de pessoas por quarto da moradia;
e Existéncia de empregada domeéstica;
e Existéncia de automovel;
e Existéncia de revistas;
e Existéncia de jornais;
e Existéncia de computador com Internet;
e Existéncia de livros.

As duas primeiras (luz elétrica e agua encanada) foram agrupadas naquilo que se
denominou de indice de exclusdo social. As escolaridades dos pais compuseram o
indice de escolaridade familiar. O nimero de pessoas por quarto, a existéncia de
empregada doméstica e automdvel compdem o indice de riqueza. E a existéncia de
revistas, jornais, computador com internet e livros agruparam-se no indice cultural
familiar. O quadro a seguir mostra a variacdo e composicao proporcional de cada um

desses indices no ISE.

Quadro 6.6. Composicdo do ISE

ISE Variacao dos valores
Exclusdo Social Oal
Escolaridade 0Da2
Riqueza Familiar 0al
Cultura 0al
Total 0ab

O indice de exclusdo social poderia variar de zero até um ponto e foi calculado
distribuindo-se metade do seu valor para cada uma das variaveis. Assim, caso o aluno
possuisse em sua casa luz elétrica, receberia 0,5 e caso possuisse dgua encanada,

receberia 0,5 ponto. O que permite uma soma maxima neste item de 1 ponto.

Quadro 6.7. indice de excluso social

Luz elétrica  Agua encanada
Possui em casa 0,5 0,5
N&o possui em casa 0 0

O indice de escolaridade familiar poderia variar entre zero e dois pontos. O
questionario perguntava se o aluno sabia o nivel de escolaridade dos pais e qual era esse
nivel. Considerou-se, para efeitos dessa pesquisa, que o indice de escolaridade é o mais

importante na composic¢do do ISE, por esta razdo ele tem uma variagdo maior que 0S



demais. Isso decorre do reconhecimento de estudos (Lahire, 1997) de que o perfil da
escolaridade dos pais tem forte impacto na escolaridade dos seus filhos.

Para esse indice ndo foram pontuadas as respostas dos alunos que ndo sabiam a
escolaridade dos seus pais, ou cujos pais nunca estudaram ou ainda ndo haviam
completado a 42 série do ensino fundamental. Receberem 0,25 ponto os alunos cujos
pais estudaram, mas ndo completaram a 82 série do ensino fundamental. 0,5 ponto foi
distribuido para os alunos cujos pais terminaram o ensino fundamental e 1 ponto para 0s

alunos cujos pais concluiram o ensino médio ou qualquer nivel acima disto.

Quadro 6.8. indice de Escolaridade Familiar

MAE  PAI
Nunca estudou. 0 0
N&o completou a 4a série (antigo primario). 0 0
Completou a 4a série (antigo primario). 0,25 0,25
N&o completou a 8a série (antigo ginésio). 0,25 0,25
Completou a 8a série (antigo ginasio). 0,5 0,5
N&o completou o Ensino Médio (antigo 20 grau) 0,5 0,5
Completou o Ensino Médio (antigo 20 grau). 1 1
Comecou, mas ndo completou a Faculdade. 1 1
Completou a Faculdade. 1 1
N&o sei. 0 0

O indice de riqueza familiar variava entre zero e um ponto e cada um dos seus
trés itens é responsavel pela composicdo de um terco da pontuacdo. Assim, se 0 aluno
vive em uma casa onde em cada quarto moram no maximo o equivalente a 2,5
pessoas*'!, ou em uma casa onde ha empregada doméstica ou automovel, ele receberia
0,3333 pontos.

Quadro 6.9. indice de Riqueza Familiar

NUmero de pessoas por quarto  Existéncia de empregada Existéncia de automovel

da casa abaixo de 2,5 domeéstica
Sim 0,3333 0,3333 0,3333
N&o 0 0 0

O indice cultural da familia foi composto por quatro itens, cada um deles
responsavel pela composicdo de até um quarto da pontuagdo, que poderia variar entre
zero e um ponto.

Quadro 6.10. indice Cultural Familiar

11 O nimero de pessoas por quarto é calculado a partir de duas perguntas do questionario: Quantas
pessoas, além de vocé, moram na sua casa? Quantos quartos ha na sua casa?



Revistas  Jornais diarios Computador com Internet Livros

Sim ou Sim, muitos 0,25 0,25 0,25 0,25
Sim, poucos NA NA NA 0,125
Néo 0 0 0 0

Obs.: NA = nao se aplica

Esses indices foram calculados por aluno. Depois, foram calculados, pela média,
por escola. Na escola, foram somados todos os indices dos seus alunos e o resultado
dessa soma foi dividido pelo nimero de alunos, alcangando assim o ISE médio por
escola.

Para as analises, a base de dados foi reorganizada, sendo construidos outros
grupos de escolas. Em cada uma das séries (42 e 8?2 séries do ensino fundamental e 3°
ano do ensino médio), constituiram-se dois sub-grupos, um no qual separou-se 25% das

escolas daquele grupo que tinha o mais alto ISE e no outro 25% com o pior ISE.

Quadro 6.11: Base de dados ISE

Série Sub-grupos

42 série EF ISE25%
ISE75%

8% série EF ISE25%
ISE75%

3%ano EM ISE25%
ISE75%

Obs.: ISE25% € composto pelas escolas com menor ISE e
ISE75% é composto pelas escolas com maior ISE.

Assim, os dados apresentados e analisados no préximo capitulo consideram este
indice como mais um fator para ajudar a explicar a organizacao e a gestdo das escolas.
N&o ha, nesse sentido, qualquer pretensdo de se apresentar, com este indice, uma
metodologia absolutamente inovadora de calculo de nivel social, cultural e econémico
dos estudantes das escolas publicas do Brasil. O ISE foi composto como instrumento

para, nesta tese, auxiliar a explicar alguns aspectos do fendémeno.



CAPiTULO VII:

PERFIL DA GESTAO ESCOLAR NO BRASIL

O SAEB 2003 aplicou provas e questionarios em 3.990 escolas publicas'*?. Do
total dessas 3.990 escolas, 94% delas se encontram em perimetro urbano e 6% sao
localizadas em regibes rurais. E 60% dessas escolas sdo mantidas pelos poderes
publicos estaduais e 40% sdo escolas municipais.

Ha escolas localizadas em todas as regides e estados do pais, sendo que a
maioria delas estd na regido nordeste (NE) que responde por quase 35%, cabendo a
regido sudeste (SE) 17,6%, regido sul (S) 17,2%, regido norte (N) 16,3% e regido
centro-oeste (CO) com 14,1% das escolas publicas avaliadas. O maior nimero de
escolas na regido nordeste se traduz também no maior nimero de alunos avaliados, com
pequena variagdo percentual do total. Apesar do NE ndo possuir a maior populacao
regional do pais, esse numero mais elevado deve-se a alta quantidade de estados daquela
regido, pois o célculo para o numero de escolas e alunos leva em conta as unidades da
federacdo, uma vez que a unidade amostral nesta versdo do SAEB era o Estado.

Assim como no plano nacional, no @mbito de cada uma das regides a maioria das
escolas também é mantida pelos governos estaduais. 1sso se repete nas cinco regides do
pais com pequenas varia¢des, uma vez que na regido N encontramos 0 menor indice de
escolas municipais participantes proporcionalmente (35,5%), enquanto que no SE temos
o menor percentual de escolas estaduais participantes (55,3%). De qualquer forma, ha
sempre maior presenca das Redes Estaduais de Ensino nesse levantamento.

112 Em algumas tabelas, verifica-se que o nimero total de casos é por vezes inferior, por vezes superior a
essas 3990 escolas/diretores. O total pode ser inferior, em dadas questdes, porque nem sempre todos os
diretores responderam a todas as perguntas. Trabalha-se, nesta tese, ignorando as “ndo-respostas”.

O total, por outro lado, pode ser superior, quando se observa o nimero de escolas considerando as séries,
pois nesse caso a soma total de escolas publicas atinge 4.028 (quatro mil e vinte e oito). 1sso ocorre
porque em algumas escolas, houve aplicagdo das provas para alunos de séries distintas (42 e 82 séries ou 82
série e 3° ano do ensino médio). A tabela a seguir mostra 0 numero de escolas publicas por série
participantes do SAEB 2003.

Tabela 7notas.1. Numero de Escolas Publicas por Série — SAEB 2003

Série Numero de Escolas
42 Série do Ensino Fundamental 2.008

82 Série do Ensino Fundamental 1.380

3° Ano do Ensino Médio 640

Total 4.028

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003



Tabela 7.1. Escolas e alunos por regido e dependéncia administrativa — SAEB 2003

Dependéncia Média Total de % do Total de % do Total de
Regido Administrativa alunos/escola Escolas Total Alunos Escolas Alunos
Norte Estadual 37,81 419 15843 10,5% 11,1%
Municipal 33,91 231 7834 5,8% 5,5%
Total 36,43 650 23677 16,3% 16,6%
Nordeste Estadual 36,45 828 30180 20,8% 21,1%
Municipal 34,69 561 19460 14,1% 13,6%
Total 35,74 1389 49640 34,8% 34,7%
Sudeste Estadual 40,96 388 15891 9,7% 11,1%
Municipal 39,15 314 12294 7,9% 8,6%
Total 40,15 702 28185 17,6% 19,7%
sul Estadual 33,34 389 12969 9,7% 9,1%
Municipal 29,81 296 8825 7,4% 6,2%
Total 31,82 685 21794 17,2% 15,2%
Centro-Oeste Estadual 37,09 351 13020 8,8% 9,1%
Municipal 31,11 213 6627 5,3% 4,6%
Total 34,84 564 19647 14.1% 13,7%
Total Estadual 37,01 2375 87903 59,5% 61,5%
Municipal 34,08 1615 55040 40,5% 38,5%
Total 35,83 3990 142943 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

A regido S é a que apresenta o maior indice de escolas rurais na sua amostra
(quase 10%), decorrente possivelmente do processo de nuclearizacdo dessas escolas
promovido nas Ultimas duas décadas nos trés estados da regido, o que facilita a
aplicacdo do sistema de avaliacdo. Diferentemente do NE, o qual, apesar de possuir o
maior numero de escolas participantes do SAEB/2003 (35%), apenas 3,4% deste total
estdo localizadas em regides rurais. 1sso se deve ao fato de serem escolas com poucas
classes, em boa parte classes multiseriadas (ou unidocentes), dificultando a aplicacdo da
avaliacdo. Essa situacdo pode provocar um certo desequilibrio dos dados quando se
cotejam os resultados escolares, pois nem sempre a realidade da escola urbana se reflete
na escola rural, especialmente quando organizada ainda de forma mais isolada como no

caso da regido NE.



Tabela 7.2. Localizacao das Escolas por Regido — SAEB/2003

Localizacdo

Urbana Rural Total

Regido Norte N 612 38 650
% Regido 94,2% 5,8% 100,0%

% Local 16,3% 15,7% 16,3%

Nordeste N 1342 47 1389

% Regido 96,6% 3,4% 100,0%

% Local 35,8% 19,4% 34,8%

Sudeste N 658 44 702

% Regido 93,7% 6,3% 100,0%

% Local 17,6% 18,2% 17,6%

Sul N 618 67 685

% Regido 90,2% 9,8% 100,0%

% Local 16,5% 27,7% 17,2%

Centro-Oeste N 518 46 564

% Regido 91,8% 8,2% 100,0%

% Local 13,8% 19,0% 14,1%

Total N 3748 242 3990
% Regido 93,9% 6,1% 100,0%

% Local 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: MEC-INEP — Microdados — SAEB/2003.

Quem sao os diretores escolares?

Fazer a escola funcionar, essa € a tarefa primeira do diretor. 1sso decorre tanto
da sua compreensdo sobre sua prépria funcdo, como das exigéncias advindas do
entendimento das demais pessoas que atuam na/sobre a escola.

Na figura do diretor (...) concentram-Se as mais variadas criticas ao autoritarismo
escolar, ja que este agente além de deter as informacdes legais e administrativas por
“obriga¢do de oficio” (...), adquire também a responsabilidade de fazer a escola
“funcionar”. Realizar este objetivo ndo ¢ facil e muitos sequer percebem o “verdadeiro
presente de grego” que receberam, dado o amplo descaso com que o Estado trata a
escola publica. (...). Por isso, boa parte dos diretores centraliza em suas maos todas as
decisfes e implementacdes a serem realizadas na escola (Camargo, 1997, p. 116).

A expectativa desses diretores ndo € esta quando iniciam no desempenho da
funcdo. Ha mesmo uma concordancia quanto ao fato de que ser diretor de escola
representa de um lado uma ascensao profissional na carreira de professor e, de outro
lado e por conta do primeiro ponto, a possibilidade de se ter uma vida profissional mais
tranquila (Paro, 1995, p. 120). A funcdo de diretor corresponde um determinado

conjunto de recompensas, que se traduz ou no reconhecimento da sua autoridade,



prestigio politico, ou na forma de melhorias salariais, ou ainda melhores condicdes de
trabalho, com horarios mais flexiveis, menores cobrancas, menores dissabores com o
trabalho'®,

Contudo, mesmo sendo essa a expressao da compreensdo comum sobre a fungéo
dos diretores, estes ndo parecem concordar que haja correspondéncia fiel entre essa
imagem e a sua realidade profissional, pois afirmam agir das formas como agem para
dar conta da enorme quantidade de trabalho, pressbes e falta de tempo a que estdo

submetidos!

. Mas, cabe perguntar: se as convic¢@es que 0s moveram a assumir (por
indicacdo, concurso ou eleicdo) a fungdo/cargo de diretor escolar ndo sdo compativeis
com as prioridades e meios que tém de elencar para dar conta dos seus afazeres e se a
direcdo escolar é uma funcdo tdo desgastante, por que continuam trabalhando como
diretores? Por que simplesmente ndo voltam a ser professores/pedagogos? Uma
hipotese que precisa ainda ser testada'!® para essas questdes é: porque atuar
politicamente na coordenacdo de uma instituicdo como a escola e, assim, dirigir e
definir os rumos desta instituicdo e das pessoas que ali transitam e vivem, mesmo com
todas as dificuldades materiais e de outras ordens, € um exercicio de poder que
compensa quaisquer dissabores encontrados na funcao.

Mas, quem sdo essas pessoas responsaveis pela conducdo das escolas publicas
no Brasil? Os dirigentes escolares das escolas publicas no pais, a partir dos dados do
SAEB 2003, caracterizam-se por serem majoritariamente mulheres (78%), com mais de
40 anos de idade (65%), com curso superior (86%), experientes profissionalmente, com
mais de 10 anos de trabalho na educacéo (85%) e recebendo entre quatro e nove salarios

minimos (58%).

A forte marca da questao de género
H& uma diferenca entre homens e mulheres que ocupam a funcdo de diretor
escolar que ndo parece ser aleatéria, mesmo porque, além do Brasil, também é

encontrada em outros lugares (Eckman, 2004; Collard, 2001; Rusch, 2004; Papalewis,

113 Esta é uma érea ainda a ser melhor investigada: as razdes que levam um educador a tornar-se diretor.
Ha estudos, como o de Tricia Browne-Ferrigno (2003), que podem auxiliar a compreensdo dessas razées.
114 Vitor Paro (1995) em pesquisa empirica em uma escola plblica anota o relato de uma diretora: “Maria
Alice [a diretora] queria ver os resultados imediatamente, [mas a delegada de ensino] sugeriu-lhe que
conversasse mais com os professores e que fosse, enquanto diretora, 0 que fora como professora. ‘Ai eu
[Maria Alice] falei que nao tinha tempo de ser aquilo que eu ja fui” (Paro, 1995, p. 96).

115 Infelizmente essa hipotese ndo podera ser testada plenamente nesta tese, porque a base empirica desta
pesquisa — 0s questionarios do SAEB 2003 — ndo permitem tal exercicio com o grau de aprofundamento
gue o tema demanda.



1995; Shakeshaft, 1995). Assumir uma posi¢cdo de liderangca em uma escola é
equivalente a assumir uma posicao de lideranga em outros contextos e institui¢oes:

As mulheres nos escaldes superiores da administragdo educacional, tais como
superintendéncia e dire¢do escolar, encontram-se em situacdo similar aquela das
mulheres gerentes ou executivas no mundo corporativo. Ambos grupos de mulheres
operam em campos definidos pela forma masculina, nos quais a descricdo do
comportamento apropriado de uma lideranga tem sido baseada em modelos masculinos
(Eckman, 2004, p. 366).

Isso quer dizer que os padrdes de referéncia sobre como se comportar na
conducdo de uma escola ndo sdo emersos da natureza pedagdgica da funcédo social da
escola. Ao contrario, o que parece ocorrer € uma cobranca sobre o dirigente escolar
tomando por base a face administrativa e politica da sua fungdo. E 0os mundos da
administracdo, das financas, das empresas e corporagfes, assim como da politica, sdo
mundos masculinos e masculinizados.

Nos EUA, o National Center for Education Statistics - NCES destaca que, em
1994, enquanto mais de 50% dos professores do ensino secundario eram mulheres,
apenas 13,8% das direcBes das escolas secundarias eram ocupadas por mulheres
(NCES, 2000).

No Brasil, mesmo com as discrimina¢des de género, melhor detalhadas a seguir,
iSso ndo se apresenta desta forma. Temos o seguinte quadro geral: 78,2% das direc6es
escolares sdo ocupadas por mulheres, enquanto que em 21,8% das escolas sdo homens
os diretores. A maior presenca das mulheres se verifica em todas as séries/niveis de
ensino, mas especialmente nas escolas que atendem a 42 série do ensino fundamental,
na qual elas respondem pela direcdo de mais de 83%, cabendo aos homens pouco mais
de 16%. De outro lado, é crescente a participacdo dos homens nas escolas de grau de
ensino mais elevado, como ocorre com as escolas de ensino médio, nas quais eles
dirigem 31%, mas as mulheres continuam sendo a maioria das diretoras mesmo neste

nivel de ensino, respondendo por mais de 68%.



Tabela 7.3. Diretores por sexo — SAEB 2003

Série
4 8 11 Total

Sexo Masculino N 332 340 198 870
% sexo 38,2% 39,1% 22,8% 100,0%

% série 16,7% 24.8% 31,4% 21,8%

Feminino N 1655 1029 432 3116

% sexo 53,1% 33,0% 13,9% 100,0%

% série 83,3% 75,2% 68,6% 78,2%

Total N 1987 1369 630 3986
% sexo 49,8% 34,3% 15,8% 100,0%

% série 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Em todas as regides brasileiras, a presenca majoritaria de diretoras mulheres se
confirma. Porém, com algumas diferencas regionais. A regido N é a que apresenta a
maior presenca de homens na dire¢do, atingindo quase 33% do total, contra, no extremo
oposto, a regido SE, na qual os homens respondem por menos de 17% das suas escolas.
As regifes mais economicamente desenvolvidas do pais, S e SE, tm as maiores taxas
de participacdo de mulheres nas direcdes escolares, enquanto que o N e o NE
apresentam as maiores taxas de homens diretores. Isso pode estar articulado com a
forma de provimento da funcdo e, consequentemente, com a importancia politica
regional e local dessa fungdo, considerando em especial o papel que o homem
desempenha na sociedade, na politica e na conducdo de organizacdes/instituicdes. O
papel de dirigente tem maior ou menor relevancia, bem como transita entre a
predominancia ao masculino ou, quando muito, a neutralidade (Eckman, 2004),
variando de regido para regido, uma vez que ha uma marca cultural regional nas
relacGes de género. De outro lado, a condicdo da mulher trabalhadora também ¢é algo
importante de ser destacado, pois ha variagbes regionais acerca da participacdo da
mulher da construcdo da renda familiar (IBGE, 2003), bem como tambeém ha diferencas
regionais em relacdo a prépria ideia de mulher trabalhadora, com independéncia e/ou

autonomia financeira.



Tabela 7.4. Diretores por sexo nas regides do pais — SAEB 2003

Série
Regido 4 8 11 Total
Norte Sexo Masculino N 93 77 44 214
% 29,6% 33,8% 40,7% 32,9%
Feminino N 221 151 64 436
% 70,4% 66,2% 59,3% 67,1%
Total N 314 228 108 650
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Nordeste Sexo Masculino N 100 111 66 277
% 14,5% 23,6% 29,1% 20,0%
Feminino N 589 359 161 1109
% 85,5% 76,4% 70,9% 80,0%
Total N 689 470 227 1386
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Sudeste Sexo Masculino N 34 53 28 115
% 10,2% 20,7% 25,0% 16,4%
Feminino N 300 203 84 587
% 89,8% 79,3% 75,0% 83,6%
Total N 334 256 112 702
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Sul Sexo Masculino N 49 50 26 125
% 13,6% 21,0% 30,2% 18,2%
Feminino N 312 188 60 560
% 86,4% 79,0% 69,8% 81,8%
Total N 361 238 86 685
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Centro-Oeste  Sexo Masculino N 56 49 34 139
% 19,4% 27,7% 35,1% 24,7%
Feminino N 233 128 63 424
% 80,6% 72,3% 64,9% 75,3%
Total N 289 177 97 563
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

De qualquer forma, como ja observado, em todo o pais e em cada uma das
regibes, conforme se avanga nos niveis e etapas de ensino, encontra-se
proporcionalmente mais homens diretores, 0 que corresponde ao crescimento também
do namero de professores homens nas etapas e niveis mais avangados.

Todavia, numericamente no ambito nacional, os homens ndo estdo em vantagem

em relacdo as mulheres. Pois, havia no pais uma proporcao de 77,2% de professoras



mulheres contra 22,8% de professores homens nas trés séries das escolas publicas
avaliadas no SAEB 2003, condizendo com a propor¢do de mulheres e homens que
ocupam funcdes de direcdo escolar. Ao contrério, inclusive, do que se poderia imaginar,
as diretoras mulheres sdo proporcionalmente em nimero maior do que os diretores
homens se comparados os numeros de professoras/es na 82 série e no 3° ano do ensino
médio — EM (112 série). Na 8?2 série, hd 68,4% de professoras, enquanto as direcbes
dessas escolas sdo em 75,2% ocupadas por mulheres. No 3° ano do ensino médio, as
mulheres ocupam 59,8% do cargo de professora, enquanto que 68,6% das direcbes sao
ocupadas por mulheres. Apenas na 42 série hd mais homens diretores proporcionalmente
do que professores homens, pois enquanto aqueles séo pouco mais de 16%, estes séo
apenas 9,4%, como demonstra a tabela a seguir.

A regido N é a unica que estd acima da média nacional na proporcdo de
mulheres e homens dentre o total de professores em todas as séries. No NE também héa
mais homens professores proporcionalmente do que a média nacional na 8 série e 3°
ano do EM.

Contudo, a marca da desigualdade de género aparece mesmo é entre os docentes
e diretores das escolas de 42 série, nas quais, sistematicamente, em todas as regides ha
proporcionalmente mais diretores homens do que professores homens: na regido N,
29,6% diretores para 19,3% professores; no NE, 14,5% diretores para 8,7% professores;
no SE, 10,2% diretores para 5,5% professores; no S, 13,6% diretores para 5,4%
professores; no CO, 19,4% diretores para 9,7% professores; e, portanto, como vimos, no
total temos 16,7% de diretores homens para um universo de 9,4% de professores
homens. Chama a atencédo o fato de que isso ocorre apenas na 42 série, como regra geral.
E ¢ estranho que os professores tém menor qualificacdo nesse nivel que as professoras:
45,4% deles ndo tem curso superior, contra 36% delas. Ou seja, 0 dominio masculino na
direcdo das escolas de 42 série ndo se deve a presenca de poucos homens com maior
qualificacdo, mas possivelmente decorre do dominio do sexo. Isso porque 0 sexo é
politico, pois as tradicionais formas de se compreender o papel dos individuos no
trabalho, na familia e na sociedade sdo aparentemente neutras em termos de género, mas
sabidamente sdo marcadas por um entendimento masculino desses mesmos papéis e que
assim permanecem pelo poder que o dominio masculino tem nas relacbes mais
cotidianas. Em universos com menor equilibrio quantitativo entre 0s sexos, a marca
politica do sexo talvez seja mais marcante do que em universos mais equilibrados, como

aqueles compostos pelas escolas de 82 série e 3° ano do ensino médio.



Tabela 7.5. Professores por sexo e séries — SAEB 2003

Série Total
4 8 11
Sexo  Masculino N 499 1226 873 2593
% 9,4 31,6 40,2 22,8
Feminino N 4812 2652 1296 8760
% 90,6 68,4 59,8 77,2
Total N 5311 3878 2169 11353
% 100 100 100 100

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Tabela 7.6. Percentual de professores e diretores por sexo e séries nas regides do pais —

SAEB 2003
Regido Série Total
04 08 11

N Sexo Masculino  Diretores 29,6 33,8 40,7 32,9
Professores 19,3 41,5 44,3 31,9

Feminino Diretoras 70,4 66,2 59,3 67,1

Professoras 80,7 58,5 55,7 68,1

NE Sexo Masculino  Diretores 145 23,6 29,1 20,0
Professores 8,7 36,1 48,9 26,0

Feminino Diretoras 85,5 76,4 70,9 80,0

Professoras 91,3 63,9 51,1 74,0

SE Sexo Masculino  Diretores 10,2 20,7 25,0 16,4
Professores 55 26,6 33,3 18,3

Feminino Diretoras 89,8 79,3 75,0 83,6

Professoras 94,5 73,4 66,7 81,7

S Sexo Masculino  Diretores 13,6 21,0 30,2 18,2
Professores 54 20,1 27,6 13,9

Feminino Diretoras 86,4 79,0 69,8 81,8

Professoras 94,6 79,9 72,4 86,1

CO Sexo Masculino  Diretores 19,4 21,7 35,1 24,7
Professores 9,7 28,1 36,1 20,9

Feminino Diretoras 289 177 97 563

Professoras 90,3 71,9 63,9 79,1

Total Masculino  Diretores 16,7 24.8 31,4 21,8
Professores 9,4 31,6 40,2 22,8

Feminino Diretoras 83,3 75,2 68,6 78,2

Professoras 90,6 68,4 59,8 77,2

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



As marcas de género sdo presentes para alem do numero de diretores e diretoras
nas escolas publicas de 42 série. H4 ainda uma diferenca de idade e de anos de
experiéncia educacional entre diretores e diretoras, que podem ser explicadas pela
prépria profissdo docente, normalmente entendida como feminina, na qual os sujeitos
homens se destacam, em especial considerando o tipo de funcdo que terdo de
desempenhar. Trata-se de uma espécie de “‘glass escalator *'® existente em profissdes
dominantemente femininas, como enfermagem e educacéo, que rapidamente movem os
homens para cima nas carreiras de lideranca” (Eckman, 2004, p. 381).

A tabela a seguir mostra que 40% dos homens diretores tém menos de 40 anos
de idade, enquanto que apenas 33% das mulheres estdo nessa mesma faixa etéaria. E, se
é verdade que para ambos 0s grupos a faixa etaria especifica da enquete com maior
numero de sujeitos é a compreendida entre 40 e 44 anos de idade, a segunda faixa com
maiores numeros para 0s homens € a imediatamente anterior (35 a 39 anos) e para as
mulheres é a posterior (45 a 49 anos). Isto evidencia que os homens assumem posi¢des
de comando nas escolas com menos idade que as mulheres, 0 que se agrava se
considerarmos que a duracdo da carreira docente para 0s homens é superior em cinco
anos do que a carreira das mulheres. Vale dizer, os homens poderiam atingir em média
essa posicdo de lideranca escolar até cinco anos apds que as mulheres que, ainda assim,
ndo teriamos um perfil de diretoras proporcionalmente mais jovens que os diretores, em

termos de desenvolvimento da carreira.

116 “Glass escalator” em oposigdo a “glass ceiling”, que “mais comumentemente se refere a condi¢do na
qual as posicBes hierdrquicas mais elevadas na gestdo de negécios sdo dominadas por homens. Um
telhado (‘ceiling’) é sugerido porque as mulheres sdo vistas como sendo limitadas em qudo longe elas
podem avangar na estrutura organizacional; o telhado é transparente (‘glass’ = vidro) porque a
limitacdo ndo é imediatamente aparente. O ‘telhado transparente’ é distinguido de barreiras formais
para o avango, tais como a educa¢do ou exigéncias de experiéncia. (...). O termo ‘glass elevator’ ou
‘glass escalator’ (‘elevador transparente ou escada rolante transparente’) é algumas vezes utilizado para
descrever a rapida promog¢do dos homens sobre as mulheres, especialmente na gestdo de campos
dominantemente femininos, como a enfermagem” (Wikipedia: the free Encyclopedia. 2006. Acessada em
Novembro de 2006: http://en.wikipedia.org/wiki/Glass_ceiling). Maiores aprofundamentos, vide Mia
Hultin (2003).



Tabela 7.7. Diretores por sexo e idade — SAEB 2003’

Sexo
Masculino Feminino Total

Idade até 24 anos N 9 16 25
% 1,0% 5% ,6%

de 25 a 29 anos N 54 112 166

% 6,2% 3,6% 4,2%

de 30 a 34 anos N 108 328 436

% 12,5% 10,6% 11,0%

de 35 a 39 anos N 176 589 765

% 20,3% 19,0% 19,3%

de 40 a 44 anos N 190 739 929

% 21,9% 23,8% 23,4%

de 45 a 49 anos N 154 620 774

% 17,8% 20,0% 19,5%

de 50 a 54 anos N 111 481 592

% 12,8% 15,5% 14,9%

55 anos ou mais N 65 222 287

% 7,5% 7,1% 7,2%

Total N 867 3107 3974
% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Como a maioria dos diretores, homens ou mulheres, encontra-se na faixa etéria
dos 40 anos de idade e acima, é possivel se pensar as seguintes idéias: (a) a necessidade
de uma trajetoria no magistério, na condicdo de professor, é pressuposta para se tornar
diretor; e/ou (b) sdo pessoas que ocupam a funcdo ha algum tempo (pelo menos 10
anos). De toda forma, € interessante destacar que, via de regra, trata-se de profissionais
experientes, pois se somarmos todos aqueles com mais de 35 anos de idade
(considerando que se inicia a carreira, em média, até os 25 anos de idade, portanto
seriam profissionais com mais de 10 anos de experiéncia), teremos 84% de toda a
populagéo pesquisada.

Quanto a primeira possibilidade, é possivel confirma-la observando a tabela
seguinte. Se vimos que mais de 84% dos diretores tém mais de 35 anos, temos que 85%
do total dos diretores esta atuando na educacao ha mais de 11 anos.

Dos diretores no grupo que tém entre 11 e 15 anos de experiéncia profissional,

67% sdo diretores hd menos de 4 anos. Do grupo que possui entre 16 e 20 anos de

117 Nao parece haver distincéo significativa quanto a esse cruzamento nas diferentes regides do pafs.



experiéncia, 88% atuam em func¢des de direcdo ha menos de 10 anos. E do grupo com
mais de 20 anos de experiéncia, 76,3% estdo atuando como dirigente escolar hd menos
de 10 anos. E certo que, nesses dois Gltimos grupos, temos alto nimero de diretores que
atuam na direcdo ha mais de 5 anos, mas essa € outra questdo que mais adiante sera
tratada. O que importa destacar € que ha, para a grande maioria das escolas publicas no
pais, um comportamento padrdo no que se refere a exigéncia de experiéncia profissional
na educacao para depois assumir a fungédo de diretor escolar.

De outro lado, a segunda possibilidade elencada anteriormente, de que se trata
de pessoas que desempenham a funcdo ha bastante tempo néo parece ser completamente
verdadeira, pois apenas 13,8% dos diretores se encontram ha mais de 11 anos nessa
funcdo!®. Em mais de 86% das escolas publicas, as pessoas que estdo a frente da
politica escolar, na conducdo dos processos de gestdo, ndo estdo desempenhando esta
funcdo ha mais de uma década e, mais destacadamente, em quase 55% dessas escolas,
os diretores atuam na fungdo ha menos de 5 anos. Se a maioria dos diretores afirma néo
estar desde ha muito tempo no exercicio da funcdo, pode-se considerar que ha aqui,
mesmo que parcialmente, um elemento importante na democratizacéo da gestdo escolar,
uma vez que poderia ser indicio de rotatividade no quadro de dirigentes escolares (Paro,
1995; 2003).

Contudo, os grupos com diretores mais experientes profissionalmente na
educacdo sdo aqueles nos quais encontramos altas taxas de longa permanéncia na
funcdo de direcdo. Do grupo que possui entre 16 e 20 anos de experiéncia, quase a
metade deles (48,5%) atua na direcdo ha mais de 5 anos e 12% atua na fungdo ha mais
de 11 anos. No grupo mais experiente da amostra, aquele com profissionais que
trabalham na educacdo ha mais de 20 anos, essa tendéncia é ainda reforcada, pois 61,5%
deles dirigem escolas ha mais de 5 anos, quase 24% ha mais de 11 anos e mais de 10%
estdo conduzindo a politica escolar ha mais de 15 anos. Vale dizer, se ha uma
majoritaria rotatividade do quadro de dirigentes, h4, em muitas escolas, a manutencao
das mesmas pessoas na funcdo dirigente ou, mesmo que em escolas diferentes, a
manutencdo dos quadros dirigentes, demonstrando que em quase metade (45%) das

escolas publicas brasileiras, a conducdo da politica escolar estd concentrada nas méos de

118 Ha nesta tabela 7.8 alguns dados que parecem provenientes de incorreto preenchimento, como os dois
diretores que responderam que atuam na educacdo had menos de 10 anos, mas desempenham a funcéo ha
mais de 11 anos. Ou ainda, aquele diretor(a) que respondeu que desempenha funcdes dirigentes ha mais
de 5 anos, mas atua na educagdo ha menos de 2 anos. Todavia, trata-se de casos isolados e ndo alteram a
analise dos dados. De qualquer forma, essa é uma demonstragdo das duvidas que devem ser levantadas
guanto ao uso dos questionarios, tematica ja mencionada no Capitulo VI desta tese.



poucas pessoas que permanecem longos anos nessa funcdo. Isso confirma, ainda que
parcialmente, aquela hipotese inicial de que quem concentra o poder na escola define as
pautas, métodos, define rumos e dire¢es da instituicdo escolar e 0 dominio sobre essas
relacbes de poder resulta em compensacfes que superam quaisquer dificuldades
encontradas na trajetoria de lideranca, compensacfes que se expressam em vantagens
financeiras, prestigio social ou, antes de tudo, em dominio cada vez maior sobre aquelas
relacbes. N&o fosse por isso, por que entdo parte razoavel dos dirigentes escolares
permanece tanto tempo na funcdo? Nao parece haver outras razdes mais evidentes. Seja
como lider burocrata, lider carismatico ou lider tradicional, o diretor escolar parece

aproveitar as conseqliéncias positivas que o prestigio da funcgéo lhe garante.

Tabela 7.8. Relacdo entre tempo na funcdo e tempo de trabalho na educacao dos

diretores — SAEB 2003

H& quantos anos vocé exerce fungdes de direcéo?

Ha menos Ha mais de
de 2 anos De2a4anos De5al0anos Dellal5anos 15 anos Total

Ha quantos Ha menosde2anos N 15 0 1 0 0 16
f‘r’;%zl‘;g:m % tempo/educacéo 93,8% 0% 6,3% 0% 0% 100,0%
educagio? % tempo/funcéo 1,4% 0% 1% 0% 0% 4%
De 2 a4 anos N 50 23 1 0 0 74

% tempo/educagéo 67,6% 31,1% 1,4% 0% ,0% 100,0%

% tempo/funcdo 4,7% 2.2% 1% 0% ,0% 1,9%

De 5a10 anos N 225 199 77 1 1 503

% tempo/educagéo 44 7% 39,6% 15,3% 2% 2% 100,0%

% tempo/funcdo 20,9% 18,6% 6,1% 3% 5% 12,7%

De 11a 15 anos N 265 248 215 36 1 765

% tempo/educagéo 34,6% 32,4% 28,1% 4,7% 1% 100,0%

% tempo/funcdo 24,7% 23,2% 17,1% 10,5% 5% 19,4%

De 16 a 20 anos N 223 256 340 82 30 931

% tempo/educagéo 24,0% 27,5% 36,5% 8,8% 3,2% 100,0%

% tempo/funcdo 20,7% 23,9% 27,0% 23,9% 14,8% 23,6%

Mais de 20 anos N 297 343 625 224 171 1660

% tempo/educagéo 17,9% 20,7% 37,7% 13,5% 10,3% 100,0%

% tempo/funcdo 27,6% 32,1% 49,6% 65,3% 84,2% 42,0%

Total N 1075 1069 1259 343 203 3949
% tempo/educagéo 27,2% 27,1% 31,9% 8,7% 5,1% 100,0%

% tempo/funcdo 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Apesar daquele padrdo quanto a exigéncia da experiéncia educacional, o quadro

se altera quando observamos novamente a questdo de género. A experiéncia educacional
exigida aos homens € menor do que a exigida as mulheres, uma vez que 47,6% dos

diretores homens possuem menos do que 15 anos de trabalho na educagéo, enquanto



que apenas 30,6% das diretoras mulheres estdo neste grupo. O que quer dizer que quase
70% das diretoras possuem mais de 15 anos de experiéncia profissional e mais de 44%
delas ttm mais de 20 anos de trabalho educacional, demonstrando que elas assumem
essa funcdo dirigente mais tardiamente se comparadas aos homens. E isso também é
encontrado em outros lugares. Eckman (2004) demonstra em pesquisa empirica com
diretores de escolas médias nos EUA que “a média de anos de experiéncia no ensino
para os [diretores] homens foi de 11,37 (...) para as mulheres foi de 13,11. (...) A idade
média em que se tornaram diretores para os homens foi de 38,60 anos de idade,

enquanto que para as mulheres foi de 42,10 (Eckman, 2004, p. 373).

Tabela 7.9. Tempo de trabalho na educacdo por sexo dos diretores — SAEB 2003

Sexo
Masculino Feminino Total

Ha quantos H& menosde 2 anos N 4 12 16
?rr:t)JSal\;](;CSm % tempo/educagio 25,0% 75,0% 100,0%
educagdo? % sexo 5% 4% A%
De 2 a4 anos N 24 51 75

% tempo/educagéo 32,0% 68,0% 100,0%

% sexo 2,8% 1,6% 1,9%

De 5a10 anos N 175 331 506

% tempo/educagao 34,6% 65,4% 100,0%

% sexo 20,2% 10,7% 12,8%

De 11 a 15 anos N 209 556 765

% tempo/educagéo 27,3% 72,7% 100,0%

% sexo 24.1% 17,9% 19,3%

De 16 a 20 anos N 171 764 935

% tempo/educagéo 18,3% 81,7% 100,0%

% sexo 19,7% 24,7% 23,6%

Mais de 20 anos N 283 1385 1668

% tempo/educagao 17,0% 83,0% 100,0%

% sexo 32,7% 44, 7% 42,1%

Total N 866 3099 3965
% tempo/educagéo 21,8% 78,2% 100,0%

% sexo 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

As guestdes de género também aparecem quando se observa o perfil salarial dos
diretores. Talvez seja esse o item no qual as marcas da desigualdade de género mais
aparecam, dado que enquanto 15% dos diretores homens recebem mais de 9 salarios

minimos — SM, apenas 10% das diretoras mulheres estdo nesse grupo. Na outra ponta,



temos que menos de 25% dos homens recebem até 4 SM, enquanto que mais de 31%
das mulheres recebiam essa quantia. Se o maior grupo de diretoras mulheres se encontra
na faixa salarial de 4,1 a 6 SM (30,2%), entre 0s homens o maior grupo est4 na faixa
salarial imediatamente acima desta, 6,1 a 9 SM, na qual ha 30,5% do total dos diretores
homens. Isso sO reforca as constatacdes ja apresentadas por autores que discutem as
questBes de género no campo da gestdo escolar e em outras areas, no Brasil ou no
exterior®®,

Contudo, € importante destacar que as diferencas salariais, apesar de serem
expressdo do preconceito de género, sdo ainda mais graves se se observa que (a)
estamos lidando neste momento com a base nacional dos diretores independente de
regido do pais, por isso as diferencas entre as demais regides com o NE, tratadas logo a
seguir, ainda ndo aparecem. O agravante é que o NE possui 80% de diretoras mulheres e
€ a regido que pior paga no pais e, mesmo |4, os homens recebem mais que as
mulheres'®, Some-se a isto (b) que se trata de uma profissio em um campo
majoritariamente feminino. Ou seja, as mulheres ganham menos que os homens para
desempenhar uma funcdo em cujo universo elas sdo maioria e para qual o senso comum
as identifica como as pessoas mais adequadas. Ademais (c), estamos apreciando o perfil
do dirigente escolar das redes publicas de ensino, nas quais, em tese, ha planos de
carreira que indiferenciam o sexo do trabalhador. Todavia, a revelia dos planos de
carreira, 0s homens recebem salarios mais altos que as mulheres para desempenhar as
mesmas funcbes. E, em conseqliéncia desse ponto Gltimo, e mais grave, (d) se as
mulheres levam mais tempo para assumir essa fungdo, como vimos, supde-se que elas
estejam em ponto mais avancado, inclusive economicamente, das suas respectivas
carreiras, devendo portanto receber salarios mais altos por isso, mas, ao contrario, as

mulheres recebem menos que 0s homens mesmo tendo maior experiéncia profissional.

119 para discussdo mais aprofundada, ver os trabalhos de referéncia na area da diferenciagdo salarial de
autoria de Ronald L. Oaxaca (1973; 1987).
120 A tabela a seguir mostra os percentuais de diretores/as nas faixas na regido NE:

Tabela 7notas.2. Diretores por salario e sexo na regido NE — SAEB 2003

Qual seu salério bruto como diretor (a) desta escola?
até 1 della de2,1 ded4,la de6,la de9,1a del2la maisde

SM 2 SM a4 SM 6 SM 9 SM 12 SM 16 SM 16 SM Total
Sexo  Masculino % sexo 1,5% 7,6% 36,4% 32,0% 16,0% 6,2% ,0% 4% 100,0%
Feminino % sexo 1,4% 93%  47,4% 24.5% 11,9% 4,6% 7% 2% 100,0%
Total % sexo 1,4% 9,0%  452% 26,0% 12,8% 4,9% ,6% 2% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Tabela 7.10. Diretores por salario e sexo — SAEB 2003

Sexo
Masculino Feminino Total

Qual seu até 1 SM N 8 17 25
Z":‘Latgo % salario 32,0% 68,0% 100,0%
como % sexo ,9% ,6% ,6%
diretor(a) del,1a2SM N 34 153 187
Sggﬁa? % salario 18,2% 81,8% 100,0%
% sexo 3,9% 5,0% 4,7%

de2,1a4 SM N 172 799 971

% salario 17,7% 82,3% 100,0%

% sexo 19,9% 25,9% 24,6%

de 4,1a6 SM N 257 932 1189

% salario 21,6% 78,4% 100,0%

% sexo 29,7% 30,2% 30,1%

de 6,1a9 SM N 264 860 1124

% salario 23,5% 76,5% 100,0%

% sexo 30,5% 27,9% 28,4%

de9,1al2 SM N 95 251 346

% salario 27,5% 72,5% 100,0%

% sexo 11,0% 8,1% 8,8%

de 12,1 a16 SM N 26 57 83

% salario 31,3% 68,7% 100,0%

% sexo 3,0% 1,8% 2,1%

mais de 16 SM N 10 18 28

% salario 35,7% 64,3% 100,0%

% sexo 1,2% ,6% 7%

Total N 866 3087 3953
% salario 21,9% 78,1% 100,0%

% sexo 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

As diferencas regionais quanto ao salario sdo marcantes quando em relagdo ao
NE. Com algumas variacdes, as demais regides encontram elementos parecidos, como
um indice elevado (e majoritario em algumas das regides) de diretores na faixa salarial
que se encontra os 6,1 e os 9 SM. No NE, em compensacdo a média salarial € mesmo
muito menor do que no restante do pais. Mais da metade dos diretores (55,5%) desta
regido recebem até 4 SM e 81,5% recebem até 6 SM. Sendo que na regido S, por
exemplo, apenas 11,9% dos diretores recebem até 4 SM e no SE menos da metade
(44,2%) dos diretores recebem até 6 SM.



As diferencas salariais entre os diretores do NE e os do resto do pais, também se
apresentam entre os professores, mas em menor propor¢do. Apesar de todas as regioes
terem na faixa de 2,1 a 4 SM os seus maiores percentuais de professores, a regido NE
possui 73,3% dos professores recebendo até 4 SM, enquanto que no N esse numero é de
50,3%, no CO é de 54,2%, no SE, 42,5% e no S, 49,4%. Porém, as diferencas entre os
salarios dos diretores e os professores no NE é menor proporcionalmente do que essas
diferengcas nas demais regides, isto €, enquanto na regido S os diretores ganham
proporcionalmente bem mais que os professores (1,51 vezes mais), no NE essa
discrepancia salarial ocorre em menor quantidade (1,36 vezes mais). Os fatores (a) 0s
professores nordestinos ganham menos do que os seus colegas do resto do pais e (b) 0s
diretores do NE recebem proporcionalmente ndo tdo mais que os professores, podem
explicar por que os diretores desta regido ganham significativamente menos que 0s seus
colegas do resto do pais.

Essas diferencas regionais, contudo, ndo diminuem a importancia do impacto
financeiro da funcéo de diretor escolar. Ou seja, mesmo em regides nas quais o salario
de diretor € menor em comparacdo com a media nacional, ndo quer dizer que receber
um salario desses ndo seja algo significativo, ao contrario, € possivel que nas regides
mais pobres do pais, como o NE, o pequeno saldrio dos diretores pode ser pequeno
apenas em termos nacionais, porque em termos regionais nao o é.

Uma observacdo necessaria é a questdo que se destaca de que ha uma regra geral
que estabelece que diretores recebam maiores salarios do que os professores, e isso esta
associado ao reconhecimento da fungéo (I. poder de mando; I1. chefia de uma reparticéo
publica; 1. lideranca local) como historicamente ela esta colocada.



Tabela 7.11. Diretores por salario e regido — SAEB 2003

Regido
N NE SE S CO Total

Qual seu até 1 SM N 3 19 0 1 2 25
E";‘Ligo % regio 5%  14% 0% 1% 4% 6%
como de1,1a2SM N 21 124 16 11 16 188
diretor (a) % regi&o 3,3% 9,0% 2,3% 1,6% 2,9% 4,8%
2:;33? d&21a4SM N 123 620 83 70 75 971
%regido  19,1%  451%  12,0%  102%  134%  245%

de4,1a6 SM N 198 357 207 222 205 1189

%regido  30,7%  26,0%  299%  325%  36,5%  30,0%

de 6,129 SM N 211 177 248 307 183 1126

%regido  327%  12,9%  358%  449%  32,6%  285%

de91a12SM N 69 67 89 59 63 347

%regido  10,7% 49%  12,9% 86%  11,2% 8,8%

de12,1a16SM N 14 8 34 12 15 83

% regifo 2,2% 6% 4,9% 1,8% 2,7% 2,1%

maisde 16SM N 6 3 15 2 2 28

% regifo 9% 2% 2,2% 3% A% 7%

Total N 645 1375 692 684 561 3957
%regido  1000%  1000%  1000%  100,0%  100,0%  100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Tabela 7.12. Percentual de professores e diretores por salario e regido — SAEB 2003

Regido Total
N NE SE S CO

até 1 SM Diretores 05 14 00 01 04 0,6

Professores 23 62 10 14 14 3,1

del,1a2SM Diretores 33 90 23 16 29 4,8

Qual o seu salario Professores 15,3 27,1 10,3 118 16,2 18,0
bruto como de2,1a4SM Diretores 19,1 451 12,0 10,2 134 245
professor(a) ou Professores 32,7 40,0 312 36,2 366 36,0
diretor(a)? de4,1a6 SM Diretores 30,7 26,0 299 325 365 300
Professores 32,6 19,2 30,2 349 30,0 27,6

de 6,129 SM Diretores 32,7 129 358 449 326 285

Professores 139 57 175 123 110 11,1

de9,1a12SM Diretores 107 49 129 86 11,2 8,8

Professores 23 11 71 23 33 3,0

de 12,1216 SM  Diretores 22 06 49 18 27 2,1

Professores 04 03 18 08 11 0,8

mais de 16 SM Diretores 09 02 22 03 04 0,7

Professores 05 02 07 02 03 0,4

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.
Obs.: valores em percentuais (%)



Tabela 7.13. Média em SM de professores e diretores por regido — SAEB 2003

N NE SE S CO Total
Média salarial Diretores (SM) 6,2 4.4 7,0 6,5 6,3 5,8
Média salarial Professores (SM) 4,3 3,2 51 4,3 4,2 4,1
Diretores/Professores 1,45 1,36 1,38 1,51 1,50 1,42

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

No quadro geral, sdo pessoas que apresentam boa formacdo. Mais de 86% da
amostra responderam que possuem titulo de curso superior e apenas um numero
pequeno, 2,6%, pode ser considerado leigo*?!. Ademais, sdo profissionais que, na sua
maioria (53%), possuem algum curso de po6s-graduacdo. Destaca-se a variacdo do perfil
da formacdo em nivel superior conforme a série. A pedagogia é muito presente como
principal habilitacdo de nivel superior dos diretores. Mas, ela ndo representa a maioria
absoluta da formacdo dos diretores em nenhuma das séries, uma vez que nas escolas de
42 série, 0s pedagogos respondem por mais de 41% das suas dire¢bes, enquanto que 0s
licenciados'?? dirigem 39% dessas escolas (e quase 20% n&o tém curso superior). Nas
escolas de 8?2 série, os pedagogos estdo encarregados das funcdes de direcdo em 36%
delas, enquanto que os licenciados dirigem mais de 53%. E nas escolas do 3° ano do
ensino médio, os pedagogos sdo diretores em 34% delas e os demais licenciados
dirigem 63%. Esses nUmeros demonstram que a presenca do pedagogo é marcante nas
relacfes politico-pedagodgicas das escolas das etapas iniciais do ensino fundamental,
mas € menos determinante nas escolas das etapas e niveis seguintes; e que o professor
especialista, presente de forma contundente a partir da etapa final do ensino
fundamental, parece ser o perfil determinante da constituicdo das liderancas nas escolas
das etapas/niveis mais avancados.

A concepcdo mais técnica da formacdo dos diretores, como apregoada pelos
estudos classicos da administracdo escolar no Brasil, ndo parece ser a forma
predominante neste perfil do profissional dirigente das escolas publicas, pois o curso de
Pedagogia, em tese, é aquele dedicado a essa formacdo especializada das funcGes da
organizacao e gestdo escolar, mas, como vimos, mesmo entre os diretores das escolas de

42 série, eles ndo sdo maioria. E mesmo nos niveis de pos-graduagdo ndo parece haver

121 Em que pese haver neste caso um niimero elevado de ndo-respostas, quase 14%.

122 | jcenciados aqui sdo os habilitados em cursos de licenciatura em nivel superior, excetuando-se a
pedagogia, a qual pode, em certas instituicdes, ndo formar professores, apenas bacharéis em pedagogia.
Mesmo sabendo que, em sua maioria plena, os cursos de pedagogia licenciam seus graduandos na
condicdo de professores.



essa especializaco técnica na area'?

, sugerindo que, na maioria das redes de ensino do
pais, ou ndo se possui condicBes para se contratar um técnico especializado para atuar
na direcdo escolar ou a compreensédo sobre a natureza da funcéo néo condiz com aquelas
concepcdes mais classicas por muito tempo apresentadas e defendidas.

Tabela 7.14. Formacéo dos diretores por série — SAEB 2003

Série
4 8 11 Total

Assinale seu Nao completei o Ensino N 1 0 0 1
zgglgreidade, » Fundamental %escolaridade  100,0% 0% 0%  100,0%
a graduaco. % série 1% 0% 0% 0%
Ensino Fundamental N 6 2 0 8

% escolaridade 75,0% 25,0% ,0% 100,0%

% série 3% 2% ,0% 2%

Ensino Medio - Magisterio N 276 85 12 373

% escolaridade 74,0% 22,8% 3,2% 100,0%

% série 15,7% 7,3% 2,3% 10,9%

Ensino Medio - outros N 56 25 2 83

% escolaridade 67,5% 30,1% 2,4% 100,0%

% série 3,2% 2,2% 4% 2,4%

Ensino Superior - Pedagogia N 726 427 180 1333

% escolaridade 54,5% 32,0% 13,5% 100,0%

% série 41,4% 36,9% 34,4% 38,8%

Ensino Superior - Lic. em N 206 184 97 487

Letras % escolaridade 42,3% 37,8% 19,9% 100,0%

% série 11,8% 15,9% 18,5% 14,2%

Ensino Superior - Lic. em N 75 73 42 190

Matemitica % escolaridade 39,5% 38,4% 221%  1000%

% série 4,3% 6,3% 8,0% 5,5%

Ensino Superior - Outras N 407 361 191 959

licenciaturas % escolaridade 42,4% 37,6% 199%  100,0%

% série 23,2% 31,2% 36,5% 27,9%

Total N 1753 1157 524 3434
% escolaridade 51,0% 33,7% 15,3% 100,0%

% série 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

123 A tabela a seguir mostra os diretores que possuem curso de pos-graduacéo, nas respectivas areas de
aprofundamento.
Tabela 7notas.3. Diretores por area de especializacdo/p6s-graduacdo — SAEB 2003

N %
Educacdo, énfase Gestdo e Adm. Escolar 838 31,7
Educacdo, énfase Area Pedagdgica 1286 48,6
Outros 522 19,7
Total 2646 100,0
Nao se aplica 1344
Total 3990

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Apesar desse quadro, sabe-se que a permanéncia por longos periodos a frente da
direcdo da escola, discutida anteriormente, atraves do dominio da politica escolar, é
possivel de se realizar também a partir do dominio da burocracia!? escolar, vale dizer a
partir do controle sobre os instrumentos e processos técnico-administrativos da
instituicdo. Nao é incomum os professores avaliarem que 0s aspectos administrativos
escolares sdo complexos e demandam alto grau de conhecimento e experiéncia para se
lidar com eles. Esse conhecimento técnico, porém ndo parece recair sobre o dominio
técnico-pedagogico, ou melhor, também recai, mas aparentemente em menor proporcao,
ao ponto de os professores identificarem que os diretores se dedicam mais
empenhadamente nas atividades de natureza administrativa. O que os professores
desejam de um diretor? Que ele tenha conhecimentos e poder suficiente para dar, no
limite das suas possibilidades, as condi¢des adequadas de trabalho aos professores. O
correto funcionamento institucional, o cumprimento coletivo das normas e
regulamentos, a estrutura fisica e material adequada compdem o0s elementos que estdo
entre 0s objetos sob responsabilidade dos diretores, olhando-se daquele ponto de vista.
Se o0 poder da chefia burocratica se sustenta na hierarquia e no conhecimento, como
discutido no capitulo V, particularmente no conhecimento daqueles aspectos
administrativos e institucionais, quanto mais os professores tiverem esse entendimento

sobre a funcdo do diretor, mais tempo o poder permanecera concentrado nas maos deste.

Tabela 7.15. Percepcéo dos professores em relacdo ao diretor — SAEB 2003

Concordo Discordo

O(a) diretor(a) da atencio adequada aos aspectos relacionados com a aprendizagem dos alunos ~ 82,21% 16,9
O(a) diretor(a) dé atencdo adequada aos aspectos relacionados com as normas administrativas 90,9 8,2
O(a) diretor(a) da atencdo adequada aos aspectos relacionados com a manutencéo da escola 89,4 9,5

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.
Obs.: Valores em percentuais

Vimos com Bourdieu (1998) que o poder se exerce em relacdes cotidianas, em
acOes, em gestos, na linguagem, com o intuito de dominar essas mesmas relagdes e,

como afirma Lagarde (1993, p. 154), de decidir sobre os rumos da vida do outro:

124 Burocracia nesse ponto compreendida como o conjunto de atividades administrativas da escola.

125 £ necessario reconhecer que mesmo que a maioria absoluta dos professores identifique o diretor como
alguém que desempenha adequadamente fungdes de natureza pedagdgica, sabe-se que ha aqui um
elemento de constrangimento objetivo, pois os professores, mesmo ndo sendo identificaveis no conjunto
dos dados do SAEB 2003, ndo sabem até que ponto os diretores (seus chefes imediatos) ndo teriam acesso
a essas informacoes.



...0 poder consiste também na capacidade de decidir sobre a vida do outro, na
intervencdo com fatos que obrigam, circunscrevem ou impedem. Quem exerce 0 poder
se arroga o direito ao castigo e a postergar bens materiais e simbolicos. Dessa posi¢éo
domina, julga, sentencia e perdoa. Ao fazé-lo, acumula e reproduz o poder.

Nesse sentido, o diretor € uma figura central na escola, pois define ndo apenas os
rumos da instituicdo, como também em parte modifica 0 rumo das carreiras
profissionais das pessoas que trabalham nas escolas e, em especial, 0 rumo das vidas
escolares dos alunos que por l& passam. As acdes desses dirigentes se desenvolvem nos
processos da gestdo escolar, na politica escolar. Na sequiéncia, observaremos o perfil

desses processos de gestdo escolar.

A gestao nas escolas publicas brasileiras

Vimos, no capitulo VI, os itens do questiondrio do SAEB 2003 que permitem
uma discussdo sobre o perfil da gestdo escolar. Ha, contudo, um conjunto bastante
amplo de informacdes que sao solicitadas aos diretores respondentes dos questionarios
sobre as escolas que dirigem, relacionadas as condigdes fisicas e materiais das escolas,
aos possiveis problemas que teriam ocorrido no ano da avaliacdo quanto a falta de
professores ou alunos, problemas com violéncia na escola e seu entorno, etc. Contudo,
ndo h4, nos questionarios, perguntas sobre os procedimentos adotados para as solucdes
desses problemas, o que dificulta compreender as concepcdes e acdes dos diretores no
cotidiano escolar. Essa € a razdo primeira que nos coloca a obrigacdo de observarmos
apenas poucos elementos na configuracao desse perfil.

Mas, ha uma outra razdo: trata-se do destaque que esses itens abordados a seguir
tém na literatura do campo. Segundo alguns autores ja& comentados, as formas de
provimento da funcdo de diretor escolar podem ser definidoras para o nivel de
comprometimento do dirigente com a organizacao e gestdo escolar (Pinto, 1994; Paro,
1995). Mesmo que isso ndo se realize de forma tdo imediata, como também ja
comentado, aquelas formas podem demonstrar a compreensao que a administracdo do
sistema de ensino tem sobre a fungdo. Outros itens tratados sdo o conselho de escola e 0
projeto politico-pedagdgico, sabidamente instrumentos da gestdo escolar e que podem
nos demonstrar as formas pelas quais os dirigentes os utilizam na sua conducao.

Utiliza-se, ainda, nesse perfil de alguns dados provenientes do questionario de
professores, conforme metodologia descrita no capitulo anterior desta tese, por que a
percepcdo que os professores tém dos dirigentes escolares também permite avaliar as

formas de organizacéo e gestdo escolar.



De forma geral, sdo escolas nas quais o diretor foi indicado (45,5%), que
possuem conselho de escola ativo (67,8%) e cujos professores e dirigentes construiram
0 projeto pedagdgico coletivamente (54,8%).

A comunidade escolar utiliza os espacos escolares (89,9%), e por isso apoOia a
direcdo (94,2%), que conta com o apoio das instancias superiores (88,6%) e com as
trocas de informagdes com outros diretores (95,5%), além de ndo sofrer interferéncias
externas nos processos de gestéo escolar (70,5%).

O perfil das formas de provimento da funcéo de diretor escolar

Escolher os diretores escolares é uma acdo essencialmente politica. Seja na
adocdo das eleicOes, seja através das indicagdes, ou selecdo, com ou sem concurso
publico, trata-se sempre de uma acao politica. Por qué? Porque sabendo-se que o diretor
tem a funcdo de coordenar a escola e que decorrem dessa funcdo conseqléncias
pedagdgicas, institucionais, sociais!?® e especialmente politicas locais, o0s
administradores do sistema de ensino, quando optam por uma daquelas formas, o fazem
politicamente com vistas ao que esperam dessas conseqliéncias. As relacbes politicas
marcam, entdo, esses processos, como adiante se analisa, a0 ponto de se encontrar
diferengas regionais e de dependéncia administrativa, que se articulam com as
concepgdes politicas e de educacdo que os administradores do sistema de ensino
tenham.

Nas formas de provimento da funcéo de diretor escolar, chama a atencédo o fato
de que mais de 43% do total dos diretores foram escolhidos através de alguma forma de
eleicdo (27,5% por eleicdo e 15,5% por selecdo com elei¢do). Se somarmos isso aos 6%
preenchidos via sele¢do'?’, encontraremos um total de quase 49% dos diretores que
assumiram a funcdo por mecanismos aparentemente mais democraticos, ou, pelo menos,
sobre 0s quais ha mais transparéncia, mais publicidade, o que parece ser um avanco. E
certo que a selecdo e a elei¢do tem nas suas bases compreensdes distintas sobre a fungéo
de diretor, pois para aquela o conhecimento técnico é fundamental, enquanto que, para
esta, a natureza politica e/ou de representacdo parece ser mais presente, naquela o
diretor € um burocrata, nesta, uma lideranca politica, mas em ambos 0s casos, mesmo

sem o devido reconhecimento, é, antes de tudo, um pedagogo politico.

126 No sentido aqui de comunitarias.
127 A selegdo é um procedimento de escolha dos dirigentes escolares entre os ocupantes das carreiras de
educadores ou, até, através de concurso publico.



As redes de ensino que articulam as duas modalidades, possivelmente
reconhecem a fun¢do com um tanto de cada uma daquelas faces: técnica e politica.
Ainda assim, seja por eleicdo, seja por selecdo (ou pela forma combinada de ambas),
esses sdo procedimentos sobre os quais os administradores do sistema tém menos
controle politico, 0 que pode corresponder a ampliacio da democracia escolar. E
verdade que a forma de provimento da funcdo simplesmente ndo garante a ampliacéo da
gestdo democratica, mas € um indicativo importante para o desenvolvimento de
melhores condicGes para a democracia na escola, como os dados mais adiante
confirmam.

O questionario do SAEB 2003 apresenta varias alternativas para o entrevistado
responder essa questdo e é possivel que, em alguns casos, até pode sugerir respostas
incorretas, pela forma como a pergunta foi apresentada, pois questiona se o diretor
assumiu a funcdo via indicacdo técnica ou politica, mas sabidamente a indicacdo de
dirigentes escolares, mesmo podendo ser um processo técnico, sempre tem conotagdes
politicas. A questdo, ainda, apresenta Exame de Selecdo e Eleicdo como itens separados
e depois acresce um outro item em que esses quesitos aparecem juntos. E certo que tais
desdobramentos sdo possiveis, mas pode haver respondentes que, mesmo tendo passado
pelo modelo conjunto (selecdo + elei¢do), possam ter marcado apenas uma das formas
separada. Ademais, ndo ha nos quesitos explicitamente a possibilidade do diretor
declarar que assumiu a fungdo via concurso publico, condi¢do essa existente em
pequena parte das redes de escolas publicas no pais. Mesmo sabendo que a selecdo pode
incluir o concurso publico, a forma de apresentacdo das alternativas pode induzir o
respondente (e o analista) ao erro.

As indicacdes para a funcdo de diretor nas redes publicas também podem
coexistir com outros modelos, pois podem estar relacionadas com a escolha de
dirigentes em escolas novas/recém-inauguradas, nas quais ainda ndo houve tempo habil
para se proceder elei¢des, ou nas quais ha intervencdes do poder publico central por
diferentes motivos. De qualquer forma, as indicagdes séo, quase sempre, feitas pelos
administradores dos sistemas de ensino ou politicos e, por isto, carregam consigo uma
forte carga politica, uma vez que representam uma intervencédo direta do poder publico
nas escolas ou a utilizacdo da direcdo escolar como peca do jogo politico-partidario
cotidianamente executado nas politicas regionais ou locais.

E estranho apenas que o questionario apresente a op¢do “Outras indicacdes”,

pois afora as indicac¢fes de politicos ou de técnicos, quais outras fontes poderia haver?



De qualquer jeito, mais de 11% dos diretores responderam em 2003 que assumiram a
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funcdo por essa via e, portanto, é possivel que exista outra forma*<°, ou simplesmente o

respondente ndo sabia a fonte da sua indicacéo.

Tabela 7.16. Formas de provimento da funcao de diretor - SAEB 2003

N %
Selecéo 248 6,3
S6 eleicao 1088 27,5
Selecédo e eleicdo 614 15,5
Indicacdo de técnicos 470 11,9
Indicagdo de politicos 864 21,8
Outras indicacdes 468 11,8
Outra forma 211 5,3
Total 3963 100,0

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

E importante observar que as escolas de ensino médio possuem mecanismos
mais democraticos de escolha dos diretores escolares do que as escolas de 42 série. Isto
tem relacdo com o fato de que as escolas estaduais adotam as elei¢Ges e/ou selecdo para
a escolha de diretores com maior freqtiéncia do que as escolas municipais, que preferem
0s mecanismos de indicacéo técnica ou politica.

As escolas de ensino médio atingem quase 58% nesses procedimentos mais
transparentes das elei¢bes e/ou selecdo, contra 49% da média nacional e 45,7% das
escolas de 4% série. Da mesma forma, na dependéncia administrativa estadual temos
55,8% das escolas com esses procedimentos mais democraticos, contra 39,6% das
municipais.

E ndo parece haver relacdo com a regido do pais, variavel na qual encontramos
diferencas sobre o provimento dos diretores, mas que quando cruzada com a
dependéncia administrativa ou com série, ndo apresenta grandes alteragdes a média
nacional.

Os municipios sdo esferas de maior controle politico imediato, bem como onde o

patrimonialista parece mais presente (Mendonga, 2000). Nesse sentido, a indicagdo de

128 Uma outra forma possivel seria a nomeacdo do diretor apés a sua indicacdo pelo conselho de escola.
Todavia, essa € uma forma de eleicdo, mesmo que indireta. Além dessa alternativa, haveria a
possibilidade de indicacdo do diretor pelos demais professores da unidade escolar, o que, em nossa
concepcgao, também perfaz uma forma de eleigdo indireta.



diretores significa a ampliacdo daquele controle e do dominio patrimonialista da
instituicdo escolar. Isso tem impacto direto nas formas de escolha dos dirigentes
escolares, pois se trata de que, como vimos no capitulo V, ao se proceder uma
indicacdo, ha sempre um pressuposto de que a dire¢do € um cargo politico de confianca
e, na medida em que 0s municipios sdo, normalmente, espagos nos quais a “troca de
favores na ocupacao do emprego publico” (Mendonga, 2000, p. 179) é mais explicita, a
forma da indicacgéo é também mais presente, atingindo 57% do total das suas escolas.

Contudo, as escolas de 42 série ndo sdo, em sua maioria, administradas pelas
redes municipais. Os municipios respondiam em 2003 por 49,4% das escolas publicas
de 42 série avaliadas no SAEB. Mas mesmo assim s80 0S municipios 0s responsaveis
pelos mais baixos indices nessa questdo, pois apenas pouco mais de 37% das escolas
municipais de 42 série tinham seus diretores eleitos ou que passaram por procedimentos
de selecdo.

De outro lado, as escolas estaduais cujos diretores se encaixam nesse grupo
somam quase 54%, proximo a média das escolas estaduais dos demais niveis. O que
quer dizer que sdo os baixos nimeros de escolas municipais nesse agrupamento que
“puxam para baixo” a quantidade média de escolas de 4° série com diretores eleitos ou
selecionados. O que pode ser comprovado também pelos nimeros das escolas de 82
série, dentre os quais observa-se que enquanto 43,7% das escolas municipais tiveram
procedimentos mais transparentes para a escolha dos seus diretores, as escolas estaduais
nesta condicao eram 55,6%.

E, por fim, as escolas de ensino médio, que sdo quase que integralmente
administradas pelos estados. Nessas escolas, nas redes estaduais, encontramos 59,3%
dos diretores eleitos ou selecionados, contra apenas 10% nas poucas escolas municipais
que ainda atendem este nivel de ensino. Ha, dentre as escolas municipais de ensino
médio, 84,2% dos diretores que foram indicados. Esses dados todos destacam a tese de
Erasto Mendonga (2000) de que no ambito dos municipios as relagcdes politicas que se
estabelecem no entorno da gestéo escolar, seja dentro da escola, seja nas relagdes entre a

escola, o sistema de ensino e a sociedade, pautam-se por preceitos patrimonialistas.



Tabela 7.17. Formas de provimento da funcdo de diretor por série — SAEB 2003

\océ assumiu a direcdo desta escola por:

Indicacdo Indicagdo de Outras

Selegéo SO eleicdo  Selecdoe eleicdo  de técnicos politicos indicagbes  Outra forma Total

Série 4 N 112 497 292 237 461 264 112 1975
% na série 5,7% 25,2% 14,8% 12,0% 23,3% 13,4% 5,7% 100,0%

% na forma 45.2% 45,7% 47,6% 50,4% 53,4% 56,4% 53,1% 49,8%

8 N 90 395 200 170 302 136 66 1359

% na série 6,6% 29,1% 14,7% 12,5% 22,2% 10,0% 4,9% 100,0%

% na forma 36,3% 36,3% 32,6% 36,2% 35,0% 29,1% 31,3% 34,3%

11 N 46 196 122 63 101 68 33 629

% na série 7,3% 31,2% 19,4% 10,0% 16,1% 10,8% 52% 100,0%

% na forma 18,5% 18,0% 19,9% 13,4% 11,7% 14,5% 15,6% 15,9%

Total N 248 1088 614 470 864 468 211 3963
% na série 6,3% 27,5% 15,5% 11,9% 21,8% 11,8% 5,3% 100,0%

% na forma 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Tabela 7.18. Formas de provimento da funcao de diretor por dependéncia
administrativa — SAEB 2003

Vocé assumiu a direcdo desta escola por:

S6 Selegdoe  Indicacdo Indicagéo Outras Outra
Selecdo  eleigdo eleigdo de técnicos  de politicos  indicagbes  forma Total

Dependéncia Estadual N 156 709 449 195 444 269 133 2355
'(“I‘Dd':’)i”is”a“"a % DA 66%  301%  19,1% 8,3% 18,9% 114%  56%  100,0%
% forma 62,9% 65,2% 73,1% 41,5% 51,4% 575% 63,0% 59,4%

Municipal N 92 379 165 275 420 199 78 1608

% DA 5,7% 23,6% 10,3% 17,1% 26,1% 12,4% 49%  100,0%

% forma 37,1% 34,8% 26,9% 58,5% 48,6% 425%  37,0% 40,6%

Total N 248 1088 614 470 864 468 211 3963
% DA 6,3% 27,5% 15,5% 11,9% 21,8% 11,8% 53% 100,0%

% forma 100,0%  100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

A forma de provimento da funcéo talvez seja um dos quesitos no qual existam as
maiores discrepancias regionais, pois se na média nacional o item mais respondido
pelos diretores aponta que eles assumiram a funcdo através somente de elei¢des, na
regido N a indicacdo por técnicos divide com as elei¢cbes a dianteira das formas de
provimento da fungdo. No NE, a indicacdo por politicos € a opcéo preferencialmente
marcada pelos diretores. Nas regifes S, SE e CO, a eleicdo é a forma preferida, mas 0s
numeros sao bem superiores a media nacional. Além disso, chama a atencdo que na
regido S, apds as eleicdes, a indicagdo por politicos apareca em segundo lugar,

responsavel pela indicacdo de mais de 21% dos diretores daquela regido. Ja no SE, ap0s



as eleicdes, ha uma divisdo bastante equilibrada entre todas as outras formas sugeridas.
E no CO, apos a preferéncia pelas eleigcdes diretas, aparecem em segundo lugar outras
formas de indicacao.

Observando pelo outro lado, pelo grupo das indicacdes politicas, temos o
seguinte quadro: nas regides N e NE, a indicacédo de politicos é a forma mais utilizada e,
nas redes municipais do CO, essa modalidade é a segunda mais utilizada. Mesmo
estando entre as Gltimas alternativas nas redes estaduais do SE e do CO, ainda assim a
indicacdo de politicos nas redes municipais aparece como a segunda forma mais
utilizada em todo o pais para se escolher os diretores escolares. No NE, a indicacdo é
tdo majoritaria que ela aparece como a forma preferencial tanto nas redes estaduais
quanto nas redes municipais e em ambos os casos atingindo mais de um terco das
escolas publicas.

No NE, mais uma vez as escolas municipais sdo as grandes responsaveis pelos
resultados quanto a esse item. Embora as redes estaduais nordestinas também néo
tenham altos numeros de diretores democraticamente escolhidos (apenas 41% deles se
encontram nesse grupo), as redes municipais tém indices ainda mais baixos (31%).
Todavia, nessa regido, a indicacdo politica dos diretores das escolas estaduais é a forma
mais utilizada entre todas as alternativas, atingindo quase 35% do total das escolas
nordestinas.

Esse panorama mostra um quadro nacional ainda bastante difuso no que tange as
formas de assuncdo do cargo pelos dirigentes escolares, mesmo com a tendéncia a
modelos mais democraticos de escolha, como discutido em outras partes deste texto,
parece que ainda ha grandes diferencas regionais no entendimento do proprio estatuto
da funcéo de diretor escolar.

A falta de uma posicdo clara na LDB e de conceitos mais compartilhados
nacionalmente sobre a gestdo democratica, em alguma medida, tém relacdo com esse
quadro difuso das formas de escolha dos diretores das escolas publicas no Brasil. A
LDB sequer menciona a tematica. A literatura tende, majoritariamente como vimos nos
capitulos Il e V, a associar as elei¢cdes a mecanismos mais democraticos, mas ndo vai
muito além de detalhar experiéncias dessa natureza. Como 0s governantes e politicos,
de uma parte, os administradores dos sistemas de ensino de outra e organizagdes de
educadores de outra parte ainda reconhecem o poder associado a funcdo de dirigente
escolar, tem-se uma disputa entre esses segmentos pela conquista da definicédo de

formatos de escolha de diretores mais adequados aos seus propositos. A sociedade



assiste a isso tudo, pois ndo tem sido chamada a manifestar sua opinido acerca da
temética e, por isso, parece que tende a se comportar legitimando as posi¢cGes dos
segmentos citados, por mais contraditério que isso seja, dado que as vozes ndo ouvidas,

por vezes, podem ndo ser reconhecidas nem como existentes.

Tabela 7.19. Formas de provimento dos diretores por regido — SAEB 2003

Vocé assumiu adirecdo desta escola por:

Indicacdo Indicacdo de Outras

Selegdo So eleicdo  Selegdo e eleicdo  de técnicos politicos indicagbes  Outra forma Total

Regido  Norte N 64 122 81 122 109 108 36 642
% na regido 10,0% 19,0% 12,6% 19,0% 17,0% 16,8% 5,6% 100,0%

% da forma 25,8% 11,2% 13,2% 26,0% 12,6% 23,1% 17,1% 16,2%

Nordeste N 81 172 261 173 480 157 57 1381

% na regido 5,9% 12,5% 18,9% 12,5% 34,8% 11,4% 4,1% 100,0%

% da forma 32,7% 15,8% 42,5% 36,8% 55,6% 33,5% 27,0% 34,8%

Sudeste N 66 245 100 73 81 64 70 699

% na regido 9,4% 35,1% 14,3% 10,4% 11,6% 9,2% 10,0% 100,0%

% da forma 26,6% 22,5% 16,3% 15,5% 9,4% 13,7% 33,2% 17,6%

Sul N 12 296 96 49 147 59 22 681

% na regido 1,8% 43,5% 14,1% 7,2% 21,6% 8,7% 3,2% 100,0%

% da forma 4.8% 27,2% 15,6% 10,4% 17,0% 12,6% 10,4% 17,2%

Centro-Oeste N 25 253 76 53 47 80 26 560

% na regido 4,5% 452% 13,6% 9,5% 8,4% 14,3% 4,6% 100,0%

% da forma 10,1% 23,3% 12,4% 11,3% 5,4% 17,1% 12,3% 14,1%

Total N 248 1088 614 470 864 468 211 3963
% na regido 6,3% 27,5% 15,5% 11,9% 21,8% 11,8% 5,3% 100,0%

% da forma 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.
Obs.: Esta tabela ndo diferencia escolas estaduais de escolas municipais.

Tabela 7.20. Forma predominante de escolha de diretores por regido — SAEB 2003

Regido Forma mais utilizada % 2% Forma mais utilizada % Penultima % Ultima %
N Indicacéo de politicos (M) 24,8 Sé eleigdo (E) 211 Selecgdo (M) 6,1 Outras formas (M) 39
NE Indicacéo de politicos (E) 34,9 Indicagdo Politicos (M) 34,5 Selecéo (E) 5 Outras formas (E) 3,3
SE Somente eleigdo (E) 43,1 S6 eleicdo (M) 252  Outraforma(M) 51 Indicacdo de Pols (E) 3,1
S Somente eleigdo (E) 46,5 S6 eleicdo (M) 39,4 Indicagdo Técns (E) 1,3 Selegdo (E) 1
CO Somente elei¢do (E) 55,3 Indicagdo Politicos (M) 28,6 Selecdo (M) 3,3 IndicacdodePol. (E) 2,9
Geral Somente elei¢do (E) 30,1 Indicacéo Politicos (M) 26,1 Qutra forma (E) 5,6 Outras formas (M) 4,9

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.
Legenda: E = Escolas Estaduais; M = Escolas Municipais

Uma demonstracdo de que a indicacdo carrega uma forte carga politica
patrimonialista é possivel de ser vislumbrada a seguir. No grafico seguinte, faz-se um
cruzamento entre as formas de escolha dos diretores e o tempo em que eles dirigem a

mesma escola. E é possivel observar que os dois grupos extremos, 0os com diretores que



estdo ha menos que 2 anos na funcdo e os com diretores que ocupam a funcdo ha mais
de 15 anos, sdo 0s unicos nos quais hd maioria de diretores indicados politicamente em
relacdo aos diretores eleitos, enquanto que, nos demais grupos, entre 2 e 15 anos na
direcdo da mesma escola, hd predominancia por formas mais democraticas de escolha.
O apice da forma eleitoral é encontrado justamente no grupo de diretores que estdo entre
2 e 4 anos a frente da mesma escola, confirmando a tese da rotatividade do quadro
dirigente quando ha presenca de mecanismos mais democraticos de escolha. Mesmo
havendo nos grupos, nos quais os diretores estdo ha mais de 5 anos a frente da mesma
escola, uma predominancia de diretores eleitos, esse nimero ndo € tdo elevado quanto
naquele outro grupo (2 a 4 anos) e h4 uma evidente linha de queda nessa forma de
escolha na medida em que se avanga no tempo de diregdo na mesma escola.

Mas, por que o grupo dos diretores que estdo ha menos tempo a frente da mesma
escola ndo apresenta maioria de diretores eleitos? Porque ocorre com eles o fenébmeno
inverso ao que acontece com os diretores que estdo naquelas mesmas escolas ha mais de
15 anos. Enquanto estes se garantem politicamente, com as adequadas relacdes de
confianga e subordinacdo aos politicos locais e regionais, aqueles outros sdo 0s
substitutos dos que pereceram. Isto é, os politicos que detém uma quantidade de cargos
a indicar nas direcdes escolares, de um lado mantém as mesmas pessoas por longos
periodos, que sdo certamente aqueles que operam tradicionalmente na politica conforme
determinam os caudilhos que os indicaram; de outro lado, renovam 0s nomes dos
indicados, substituindo aqueles que ndo deram o retorno politico-eleitoral esperado, ou
que se constituiram eles mesmos em lideres de tal monta que ameacam a tradigdo e o
dominio dos politicos. Alguns desses Gltimos sobreviveram no campo politico, outros
ndo. Enquanto a regra para a escolha for a indicacdo, esses diretores, se desejam
continuar onde estdo, deverdo cumprir com o0s acordos proprios da politica

patrimonialista.



Gréfico 7.1. Forma de escolha e tempo na direcdo da escola avaliada — SAEB 2003
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Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Em linhas gerais e sinteticamente, o perfil da gestdo escolar no que tange as
formas de escolha dos diretores aponta para uma mescla grande de alternativas, as quais
parecem ser balizadas pelas concepcdes que tém os diferentes sujeitos que atuam
na/sobre a escola e na educacdo publica e pelos interesses que consegiientemente
defendem. As indicagdes, que sempre possuem uma natureza tradicional politica, estdo
presentes de forma mais marcada nas escolas de 42 serie, municipais e das regides N e
NE. De outro lado, as formas mais democraticas de escolha, que incluem as eleigdes e a

selecdo, estdo presentes nas escolas de ensino médio, estaduais e das regides SE e CO.

O conselho de escola no perfil da gestéo escolar
A auséncia de determinadas vozes na conjuncdo de esforcos para a definicdo dos

rumos da gestdo escolar e a necessidade da presenca de outros sujeitos com vistas a se



compor um quadro multireferenciado, necessario ao enfrentamento a crescente
complexidade dos problemas escolares, sustentam os argumentos em favor da
constituicdo e incremento dos conselhos de escola (CE), instituicbes que devem contar
com a presenca de representantes de todos os segmentos escolares, conforme atesta a
LDB, no artigo 14, 11*%°,

Desta forma, vimos no capitulo IV que os conselhos de escola sdo, em principio,
as instituicdes capazes de garantir a presenca dos diferentes sujeitos que atuam na/sobre
a escola e de promover entre eles o dialogo, aspectos que sdo pré-condi¢bes para a
democratizacdo da gestdo escolar (Pinto, 1994, p. 98).

Contudo, pesquisas empiricas sobre o funcionamento dos conselhos avaliam que
0 seu potencial comunicativo e democratico encontra barreiras em especial na
compreensdo que os diferentes sujeitos tém em relacdo aos principios e capacidades do
CE, na qual ha uma identificacdo do CE como um organismo auxiliar da direcdo e/ou da
gestdo escolar.

Assim, apesar de a legislacdo estabelecer que as escolas devem ter organismos
colegiados, como o CE, como premissa instrumental para a consecucdo do principio da
gestdo democratica, quando se observam os dados do SAEB 2003 em relacdo a
existéncia e funcionamento do conselho, um terco das escolas ou ndo o possuem ou ndo
conseguem reuni-lo mais do que duas vezes ao ano, 0 que parece muito pouco
considerando a dindmica que € a escola e que é o processo de gestéo.

A democracia, para se constituir como cultura, cobra um tributo de tempo, que
demanda paciéncia e insisténcia:

A participacdo exige um tributo de tempo que muitas vezes nao se esta disposto a pagar.
A organizacdo se converte entdo em um obstaculo para a democratizacdo. Se aceita a
teoria, se manifesta a vontade de participacéo, se desenvolvem as atitudes de abertura,
mas nao se pode levar a pratica um modelo de gestdo democratica. (Santos Guerra,
2000, p. 48)

A dinadmica presente no dia-a-dia das escolas provoca uma ansiedade na solucéo
dos problemas, perfeitamente compreensivel. E essa dindmica e ansiedade, por vezes,
implicam em tomadas de decisdes mais centralizadas e menos dialogadas. O CE acaba
esquecido. Em algumas escolas, as pessoas que respondem pela dire¢cdo sentem um

certo receio de permitir que o CE se efetive concretamente, por supor que ele pode

129 «Qs sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino publico na educacgio
bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

l-..

Il — participa¢do das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.” (Brasil,
1996).



indispor a estrutura de poder presente no estabelecimento de ensino (Souza, 2001c).
Classicamente, a comunidade escolar reconhece na diretora da escola a sua principal
autoridade, e a possibilidade de modificar essa idéia, plantando elementos de uma
cultura mais democrética, na qual o sujeito coletivo representando pelo CE seria, este
sim, a grande autoridade politica, ndo encontra simpatia em parte dos dirigentes
escolares.

Quando a direcdo da escola ndo obsta o trabalho do CE, ainda se encontra
resisténcias também no quadro de professores. Parece haver uma espécie de “reserva de
mercado para a gestdo escolar” (Souza, 2001c, s/p). Vale dizer, a possibilidade de
socializacdo do poder (e antes, de disputa pelo poder) provocada pelo CE, poderia trazer
para 0 ambiente de decisdo, de maneira mais enfatica, a presenca de pessoas (e
diferentes opinides) provenientes de outros segmentos que nao o de professores, e isso
parece incomodar parte dos docentes, historicamente aculturados na condi¢cdo de grupo
dominante na escola.

Ademais, a j& mencionada pequena cultura de participacdo também pode
influenciar os resultados do trabalho do CE ou mesmo a sua existéncia. A necessaria
“pavimentagdo” do acesso dos alunos e seus familiares e dos funcionarios ndo-docentes
para as principais instancias de gestdo da escola depende também de um esforgo
multidirecional, ou seja, todos tém de auxiliar na aproximacao dos sujeitos dos diversos
segmentos que compdem a escola. Em uma frase, muitos familiares de alunos ndo véem
importancia na sua participacdo na gestdo escolar, entendendo-se muito mais como
integrantes passivos da realidade da escola (V. S&, 2004).

E destacavel, como no item anterior, a diferenca entre as escolas municipais e as
escolas estaduais. Enquanto % das escolas estaduais (75,3%) reuniram seus conselhos
trés ou mais vezes durante o ano de 2003, pouco menos da metade das escolas
municipais (43,4%) ndo possuem ou n&do reuniram o CE mais de duas vezes naquele
ano. Essa evidéncia é confirmada quando sdo observadas as diferentes séries e niveis de
ensino, uma vez que, nas escolas estaduais, independente de série ou nivel, ha sempre
mais de 73% das escolas com CE ativo, funcionando por trés ou mais vezes ao ano. Ja
nas escolas municipais, 0 nimero de escolas nesse grupo nunca passa dos 58%. Apesar
de haver uma tendéncia das escolas de 42 série terem menos CE ativos, a marca mais
determinante nesse aspecto advém da dependéncia administrativa na qual as escolas se
filiam. Isso corrobora para o perfil menos democratico da gestdo escolar encontrado nas

redes municipais e, ao contrario, para a evidéncia de que as redes estaduais parecem



mais abertas e dispostas a instituir mecanismos e praticas mais dialdgicos de
organizacao e gestéo escolar. Os dados anteriores, sobre o perfil dos diretores e sobre as
formas de escolha dos dirigentes ja confirmavam essas diferencas entre as redes

estaduais e municipais.

Tabela 7.21. Conselhos de Escola — SAEB 2003

N %
Nenhuma vez 105 2,7
Uma vez 186 4,8
Duasvezes 481 12,3
Trés vezes 2653 67,8
Nao existe CE 490 12,5
Total 3915 100,0

Tabela 7.22. Conselhos de Escola por Dependéncia Administrativa (DA) — SAEB 2003

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Dependéncia
Administrativa (DA)

Estadual Municipal Total

Neste ano, Nenhuma vez N 54 51 105

quantas vezes % em DA 2,3% 3,.2% 2,7%
0 Conselho de

Escolase Uma vez N 108 78 186

reuniu? % em DA 4,6% 4,9% 4,8%

Duas vezes N 234 247 481

% em DA 10,0% 15,6% 12,3%

Trés vezes N 1760 893 2653

% em DA 75,3% 56,6% 67,8%

Nao existe CE N 180 310 490

% em DA 7,7% 19,6% 12,5%

Total N 2336 1579 3915

% em DA 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Tabela 7.23. Conselhos de Escola por série — SAEB 2003

Série
4 8 11 Total

Estadual Neste ano, Nenhuma N 27 17 10 54

3:;‘23‘305 vez % série 2,7% 2,3% 1,7% 2,3%

Conselho  Uma vez N a7 37 24 108

de Escola % série 4,8% 5,0% 4,0% 4,6%

sereuniu? T svezes N 105 65 64 234

% série 10,6% 8,7% 10,6% 10,0%

Trés vezes N 721 572 467 1760

% série 73,0% 76,9% 77,3% 75,3%

Nao existe N 88 53 39 180

CE % série 8,9% 7.1% 6,5% 7.7%

Total N 088 744 604 2336

% série 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Municipal Neste ano,  Nenhuma N 28 22 1 51

quantas vez % série 2,9% 3,7% 5,6% 3,2%
Vezes 0

Conselho Uma vez N 41 36 1 78

de Escola % série 4,3% 6,0% 5,6% 4,9%

se reuniu? Duasvezes N 153 89 5 247

% série 15,9% 14,9% 27,8% 15,6%

Trés vezes N 539 346 8 893

% série 56,0% 57,9% 44,4% 56,6%

Nao existe N 202 105 3 310

CE % série 21,0% 17,6% 16,7% 19,6%

Total N 963 598 18 1579

% série 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003

Das escolas que possuem Conselho, verificamos que quase 17% excluem os
alunos da sua participacdo. Sdo as escolas de 42 série as responsaveis por esse numero,
pois 22,4% delas ndo possuem alunos atuando no CE, o que é devido ao fato de serem
escolas que atendem alunos pequenos, criancas entre os 7 e 0s 10 anos de idade em sua
maioria, 0s quais sdo considerados, em muitas situacdes, como incapazes para a atuagao
em um organismo dessa natureza. Contudo, mais de % dessas escolas compreendem de
forma diferente, e permitem que os alunos atuem politicamente na representacao de seus
colegas de segmento.

Mais uma vez, ha fortes diferencas entre os municipios e os estados. Nas redes

municipais, em qualquer nivel ou série de ensino, hd sempre uma pequena participagdo



de alunos no CE, se comparada com as redes estaduais. Nas escolas municipais de 42
série, 67,2% permitem a presenca dos estudantes no CE, contra quase 87% das escolas
estaduais. O mesmo se repete na 82 série, na qual as escolas municipais permitem a
presenca dos estudantes em 77,4% contra mais de 93% nas escolas estaduais. E mesmo
nas poucas escolas municipais que atendem o ensino médio, apenas 71,4% autorizam a
presenca do segmento de alunos no CE, enquanto 93,4% das escolas estaduais o fazem.

E estranho que isso ndo se faca presente nos demais segmentos. Neles ndo ha
diferenca significativa entre as escolas das duas dependéncias administrativas. As
formas mais tradicionais de se compreender e agir a/na politica e a politica escolar,
presentes majoritariamente nos municipios, podem explicar aquela diferenca.

Vimos que o0s conselhos sdo compreendidos, muitas vezes, pelos
administradores dos sistemas de ensino como uma estratégia de ampliacdo da
participacdo dos familiares dos alunos no interior das escolas, mesmo que com objetivos
mais voltados a fiscalizacdo do trabalho escolar (V. S&, 2004; Souza, 2001). Mesmo
assim, os Conselhos tém se constituido mais e mais em espacos de controle social,
especialmente dos recursos financeiros publicos que chegam até as escolas (Gouveia &
Souza, 2004). Os altos numeros de cada um dos segmentos na composi¢do dos CE
poderiam demonstrar que o controle social sobre a acdo institucional escolar esta se
ampliando. Isso pode ser verdadeiro, mas a simples identificacdo de que ha
representantes de segmentos diversos na composicdo dos conselhos ndo garante as
formas mais democraticas de atuacdo do CE, pois a garantia da presenca desses
segmentos na composi¢do do quadro de conselheiros ndo corresponde necessariamente
as formas de participacdo, garantidas normativamente e/ou realizadas na pratica. Vale
dizer, a institucionalidade do CE com uma composicdo ampla de diversos segmentos
escolares normatizada pode, na préatica, representar a compreensao de que a participacdo
se encerra na presenca dos sujeitos (Camargo, 1997). Ainda assim, como comentado, a
simples garantia da presenca desses segmentos diversos no CE ja significa
potencialmente a presenca de condigdes, ainda que minimas, para o controle social e

para a ampliacdo da democracia escolar.



Tabela 7.24. Composicdo dos CE por Dependéncia Administrativa — SAEB 2003

Dependéncia Administrativa (DA)

Estadual Municipal Total Nacional

Sim Nao Sim Nao Sim Nao

Professores? 97,9 2,1 97,6 2,4 97,8 2,2
Alunos? 90,5 9,5 71,2 28,8 83,3 16,7
Funcionarios? 95,9 4,1 94,3 57 95,3 4,7
Pais? 95,9 4,1 95,6 4,4 95,8 4,2

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.
Tabela 7.25. Presenca de alunos/CE por Dependéncia Administrativa — SAEB 2003

Dependéncia
Administrativa (DA)

Série Estadual Municipal Total
4 Conselho é Sim N 766 509 1275
composto por % DA 86,6% 67,2% 77,6%
alunos
Nio N 119 249 368
% DA 13,4% 32,8% 22 4%
Total N 885 758 1643
% DA 100,0% 100,0% 100,0%
8 Conselho é Sim N 646 377 1023
composto por % DA 93,1% 77.4% 86,6%
alunos
Nao N 48 110 158
% DA 6,9% 22,6% 13,4%
Total N 694 487 1181
% DA 100,0% 100,0% 100,0%
11 Conselho é Sim N 525 10 535
composto por % DA 93,4% 71,4% 92,9%
alunos
Nao N 37 4 41
% DA 6,6% 28,6% 7,1%
Total N 562 14 576
% DA 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

O CO ¢ a regido brasileira na qual os CE sdo mais difundidos, sendo que quase
80% das suas escolas reuniram o CE por trés ou mais vezes no ano de 2003 e menos de
10% ndo possuem o CE ou néo o reuniu naquele ano. No outro extremo esta a regido N,
na qual pouco mais da metade das escolas (52,2%) reuniram o CE por trés ou mais
vezes e Y4 das escolas dessa regido ndo possui ou ndo conseguiu reunir o CE nenhuma
vez em 2003. Seguindo o N, a regido S ocupa o segundo lugar entre as regides que

menos possuem/acionam o CE, uma vez que quase 19% das suas escolas declaram ndo



possuir o CE ou ndo conseguiram reuni-lo. No S, este alto indice ndo decorre apenas do

fato de a regido possuir alto indice de diretores indicados politicamente, como vimos

anteriormente, porque a despeito de haver correlagdo negativa evidente entre a

indicacdo politica do diretor escolar e a existéncia/funcionamento do CE em todo o pais,

nessa regido a inexisténcia ou ndo funcionamento do CE é também forte naquelas

escolas em que os diretores foram eleitos'®,

Tabela 7.26. Conselho de Escola por Regido — SAEB 2003

Regido
N NE SE S CcO Total

Neste ano, Nenhumavez N 26 40 12 20 7 105
g”é‘:‘;zz Vezes % na regiso 42% 2,9% 1,7% 2,9% 1,3% 2,7%
reuniu? Uma vez N 40 95 21 16 14 186
% na regido 6,4% 7,0% 3,0% 2,4% 2,5% 4,8%

Duas vezes N 103 195 75 60 48 481

% na regido 16,5% 14,3% 10,8% 8,8% 8,6% 12,3%

Trés vezes N 327 888 523 475 440 2653

% na regido 52,2% 65,2% 75,5% 70,1% 79,0% 67,8%

N&o existe CE N 130 143 62 107 48 490

% na regido 20,8% 10,5% 8,9% 15,8% 8,6% 12,5%

Total N 626 1361 693 678 557 3915
% naregifo 100,0%  100,0%  100,0% 100,0% 100,0%  100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Como a andlise anterior destaca, o principio da gestdo escolar democratica

encontra associacdo na acao pratica propriamente dita dos CE. A tabela a seguir

demonstra a articulagdo entre as escolas que possuem um conselho efetivo e os

procedimentos mais democraticos de escolha dos seus diretores. Nas escolas cujos

diretores foram eleitos de alguma forma, o CE somente ndo existe ou ndo foi reunido

nenhuma vez em 2003 em, no maximo, 8,2%. No outro lado, nas escolas cujos diretores

130 Tabela 7notas.4. CE e Escolha de diretores — em percentual na regido Sul — SAEB 2003
Vocé assumiu a direcdo desta escola por:

Sé Outras Outra
Selecdo  eleicdo  Sel.+eleicdo Ind.Tec. Ind.Pol. ind. forma
Neste ano, Nenhuma vez 0,0 2,0 1,0 6,1 5,6 1,7 4,5
quantas vezes Uma vez 0,0 2,0 52 0,0 2,1 34 0,0
o CE Duas vezes 0,0 5,8 12,5 14,3 7,7 11,9 27,3
se reuniu? Trés vezes 83,3 76,9 75,0 55,1 62,7 61,0 50,0
Néo existe CE 16,7 13,2 6,3 24,5 21,8 220 182

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



foram de alguma forma indicados, o conselho ndo existe em pelo menos 16% delas,
atingindo mais de 20% nas escolas cujos diretores foram indicados por politicos. Se
somarmos as escolas que ndo conseguiram reunir o CE no ano de 2003, temos nimeros
ainda mais altos, passando de 25% das escolas nas quais os politicos interferiram
indicando os dirigentes. Ha uma conclusdo imediata desses dados: as escolas cujos
diretores séo eleitos tendem a se organizar de forma mais coletiva e as escolas cujos
diretores séo indicados tendem a concentrar neles os poderes de mando.

Essa conclusdo encontra eco na tese, elencada no capitulo V, de que, nas escolas
em que o diretor foi eleito pela comunidade, ha maiores possibilidades de se controlar
as acdes do dirigente e de se acompanhar e avaliar a politica escolar. E se, por principio,
o CE € o espago para o contraditorio, logo o controle, acompanhamento e avaliacdo da
politica escolar que tem lugar no CE s@o processos nos quais as diferencgas de opinido,
que sdo salutares a democracia, podem surgir. Como as escolas nas quais os diretores
foram eleitos demonstram-se mais abertas ao CE, pode-se confirmar a idéia de que a
natureza mais democratica do processo eletivo parece provocar a constituicdo e
funcionamento de outros mecanismos mais democraticos da gestao escolar.

Na outra face, a das escolas cujos diretores foram indicados, temos o CE
aparentemente mais submisso a direcdo escolar. Isso ndo quer dizer que nas escolas
cujos diretores foram eleitos, os CE funcionem articuladamente e com plena autonomia
ante a direcdo. Apenas se trata de uma constatacdo a partir da existéncia ou ndo dos CE
e das minimas informacGes sobre o seu funcionamento. Nessas escolas com diretores
indicados, além de se encontrar menos CE em funcionamento, ha uma presenca menor
de alunos®® na sua composicdo do que nas escolas com diretores eleitos. Em 23,5%
daquelas escolas ndo ha presenca de alunos no CE, contra 10,7% das escolas com
diretores eleitos, 0 que demonstra, de um lado, a ampliacdo do espirito democratico nas
escolas cujos dirigentes passaram pelo crivo da comunidade e, de outro, uma
compreensdo mais tradicional das escolas cujos diretores foram indicados sobre o papel
do estudante na instituicdo escolar: de sujeito sem participagdo politica, em uma

condicdo marcadamente de elemento passivo na politica escolar.

131 Destaca-se aqui esta variavel (a presenca de alunos na composicdo do CE) por se avaliar que (a) se
trata de uma ampliacdo da idéia de participacdo, o que é condizente com o espirito democratico, uma vez
que os alunos podem ser, por vezes, considerados incapazes ou imaturos para a agdo politica e (b) porque
a presenga dos demais segmentos ¢ mais tradicionalmente reconhecida como “necessaria” ao
funcionamento do CE, em qualquer perspectiva, e isso é comprovado pelo fato de ndo haver significativas
diferengas entre as formas de escolha dos diretores no que tange a presenca ou ndo dos demais segmentos
no CE.



Tabela 7.27. Conselho de Escola e Forma de escolha dos diretores — SAEB 2003

Vocé assumiu adiregdo desta escola por:

S6 Selecdo  Indicagdo Indicagdo Outras Outra
Selecdo  eleicio  eeleicio  detécnicos  de politicos indicagdes  forma Total

Neste ano, Nenhumavez N 2 15 12 14 46 12 4 105
g“g‘;tiz Vezes % na forma 8%  14%  20% 3,0% 5,5% 27%  19%  2,7%
reuniu? Uma vez N 8 31 27 20 65 24 10 185
% na forma 3,3% 2,9% 4,4% 4,3% 7,8% 5,3% 4,8% 4,8%

Duas vezes N 20 86 70 81 136 64 22 479

% na forma 8,3% 8,0% 11,5% 17,4% 16,3% 14,2% 10,6% 12,3%

Trés vezes N 187 876 470 261 421 276 142 2633

% na forma 77,3% 81,0% 77,3% 56,0% 50,4% 61,2% 68,3% 67,7%

N&o existeCE N 25 73 29 90 168 75 30 490

% na forma 10,3% 6,8% 4.8% 19,3% 20,1% 16,6% 14,4% 12,6%

Total N 242 1081 608 466 836 451 208 3892
%naforma 1000% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%  100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Tabela 7.28. Presenca de alunos no CE e Forma de escolha dos diretores — SAEB 2003

Conselho é composto por

alunos
Sim Nao Total

Vocé Selecéo N 181 30 211

assumiu % SinVNao 85,8% 14,2% 100,0%
a direcéo

desta SO eleicéo N 890 107 997

escola % Sim/Nao 89,3% 10,7% 100,0%

por- Selecdo e N 507 70 577

eleigéo % Sim/Nao 87,9% 12,1% 100,0%

Indicacdo de N 286 93 379

técnicos % Sim/Nao 75,5% 24,5% 100,0%

Indicacio de N 531 133 664

politicos % Sim/Nao 80,0% 20,0% 100,0%

Outras N 275 96 371

indicacbes % Sim/Néo 74,1% 25,9% 100,0%

Outra forma N 141 36 177

% Sim/Nao 79,7% 20,3% 100,0%

Total N 2811 565 3376

% Sim/Nao 83,3% 16,7% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Se a forma de escolha dos diretores demonstra, em associagdo com o CE, uma
possibilidade mais democréatica de organizacdo e gestdo escolar, é também verdadeiro
que a experiéncia profissional se relaciona com a disposicdo ao didlogo, pois 0s
diretores com mais de 20 anos de experiéncia na educacdo sdo aqueles que dirigem as
escolas nas quais os CE sdo mais acionados, uma vez que em quase ¥ das escolas
dirigidas por esses diretores o CE se reuniu 3 ou mais vezes em 2003 e sdo 0s que
aparecem em menor quantidade no grupo das escolas em que ndo existe CE ou ele ndo
foi reunido durante todo o ano (11,5% ao total). De outro lado, os diretores mais novos
na profissdo docente, com menos de 4 anos de experiéncia sdo 0s responsaveis pelas
escolas onde o CE se reine menos, pois quase 30% (ou mais de 37% se ficarmos apenas
com o grupo de diretores com até 2 anos de experiéncia) dessas escolas ndo possuem
CE ou ndo o reuniram naquele ano.

Essa disposicdo ao dialogo se confirma também entre os diretores mais
experientes na funcdo de direcdo. H& aqui um elemento aparentemente contraditorio: a
tese da gestdo democréatica define a importancia da rotatividade do quadro dirigente
escolar, como comentado anteriormente. Mas, sdo justamente os diretores que se
encontram ha mais tempo na funcdo os que coordenam escolas nas quais o CE é mais
ativo. Ha uma correlagdo fortemente positiva entre o tempo na funcdo e o nimero de
vezes que o CE se relne. Assim como também ha& uma correlagdo inversamente
proporcional entre o tempo na funcgdo e a inexisténcia de CE.

Essas conclusfes sugerem que a experiéncia do dirigente escolar na educacéo e
na funcédo auxiliam a construcdo de entendimentos sobre a dindmica escolar e permitem
a ampliacdo da compreensao sobre a importancia de se somar as “forcas dos bracos” de
todos 0s sujeitos que atuam na/sobre a escola para a solu¢do dos problemas. E possivel
se supor que a experiéncia é uma ferramenta decisiva no entendimento dos diferentes
tempos escolares: tempos individuais, tempos coletivos, tempos de aprendizagem,
tempos de mudanca e na diminui¢do da ansiedade pelos resultados.

Ou, por outro lado, também é possivel se avaliar que esses dados podem
representar o controle que o diretor tem sobre o CE, situacdo que demanda tempo e
experiéncia para se efetivar com mais sucesso. Essa submissdo do CE ao diretor se
explicita, por vezes, ndo pela sua inexisténcia ou ndo funcionamento, mas, ao contrario,
pela existéncia de varias reunides, nas quais o diretor pretende dividir os 6nus pelas

conseqiiéncias de decisdes ja tomadas por si com a comunidade escolar.



Ainda é possivel supor uma terceira alternativa, mais ou menos articulada a
anterior. Os diretores mais experientes podem ter a tendéncia de encontrar razéo para o
funcionamento do CE nele proprio, transformando o conselho em fim em si mesmo,
burocratizando sua existéncia e funcionamento, convocando-o seguidas vezes mais com
0 intuito de promover a chancela em decisdes ja encaminhadas, naquilo que Lima
denomina de “racionalidade retrospectiva, ou pela racionalidade a posteriori, como
forma de legitimacdo, de procura de argumentos, depois da tomada de decisfes”
(Lima, 2001, p. 29), explicitando a face “cartoraria” do CE (Nunes, 1999),

Mas, a experiéncia nem sempre se articula positivamente a existéncia e
funcionamento do CE, parecendo haver um tempo limite para ser diretor de uma mesma
escola. H& uma curva ascendente quando se considera a linha de tempo em que 0s
diretores coordenam a mesma escola e o funcionamento do CE, que vai até os 10 anos.
Os diretores que estdo a frente daquelas escolas ha menos de 2 anos, encontram-se em
instituicOes nas quais em 63% delas os CE se reinem pelo menos 3 vezes ao ano. Entre
os diretores que estdo de 2 a 4 anos dirigindo essas escolas, encontramos 68,4% naquele
grupo de CE ativos. E dentre os diretores com 5 a 10 anos de experiéncia, 74,1% deles
estdo em escolas cujos CE funcionam ativamente. A partir dali a curva decresce. 72,9%
para as escolas cujos diretores estdo entre 11 e 15 anos na direcéo local e 66,7% para 0s
que estdo ha mais de 15 anos coordenando a mesma escola. Isso pode significar que,
apesar da experiéncia profissional e na funcdo requeridas para o incremento dos
mecanismos mais coletivos, a presenca muito prolongada das mesmas pessoas a frente
da direcdo escolar pode (a) acentuar a centralizacdo politica e (b) provocar a diminuicéo
da disposicdo ao didlogo, em uma espécie de “impaciéncia acumulada”, tanto da parte

do dirigente quanto da comunidade escolar.



Tabela 7.29. Conselho de Escola e experiéncia profissional dos diretores — SAEB 2003

Hé quantos anos vocé trabalha em educacgdo?

Hamenos De2a4 De5al0 Dellal5 Del6a20 Mais de

de 2 anos anos anos anos anos 20 anos Total
Neste ano, Nenhumavez N 1 3 22 21 21 37 105
3;‘?2?; % em experiéncia 6,3% 41% 45% 2,8% 2,3% 2,3% 2,7%
CE se Uma vez N 1 6 39 32 36 71 185
reuniu? % em experiéncia 6,3% 8,2% 8,0% 42% 3,9% 4,3% 4,7%
Duas vezes N 5 14 73 90 109 188 479
% em experiéncia 31,3% 19,2% 14,9% 12,0% 11,8% 11,4% 12,3%
Trés vezes N 4 32 264 500 647 1195 2642
% em experiéncia 25,0% 43,8% 53,9% 66,4% 70,0% 72,8% 67,8%
Néo existe CE N 5 18 92 110 111 151 487
% em experiéncia 31,3% 24, 7% 18,8% 14,6% 12,0% 9,2% 12,5%
Total N 16 73 490 753 924 1642 3898
% em experiéncia 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Tabela 7.30. Conselho de Escola e tempo na funcédo de diretor — SAEB 2003

Ha quantos anos vocé exerce fungBes de direcédo?

Ha menos De2a4 De5al0 Della Ha mais de
de 2 anos anos anos 15 anos 15 anos Total
Neste ano, Nenhuma N 48 24 19 11 3 105
quantas vez o
vezes o /6 em tempo 4,5% 2,3% 1,5% 3,2% 1,5% 2,7%
CE se de direcéo
reuniu? Umavez N 59 51 56 14 6 186
0,
/6 em tempo 5,6% 4,8% 4,5% 4.1% 3,0% 4,8%
de direcéo
Duas N 132 123 152 43 29 479
vezes o
/o em tempo 12,5% 11,6% 12,3% 12,5% 14,4% 12,3%
de direcéo
Trés N 646 722 877 243 151 2639
vezes o
/6 em tempo 61,1% 68,3% 70,8% 70,8% 75.1% 67,7%
de direcéo
Nao N 172 137 134 32 12 487
existe CE
/o em tempo 16,3% 13,0% 10,8% 9,3% 6,0% 12,5%
de direcéo
Total N 1057 1057 1238 343 201 3896
0,
/6 em tempo 100,0% 100,0% 1000%  100,0% 100,0%  100,0%
de direcéo

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Tabela 7.31. Conselho de Escola e tempo na direcdo da escola avaliada — SAEB 2003

Ha quantos anos vocé é diretor(a) desta escola?
Ha menos De2a4 De5al0 Della H&a mais de

de 2 anos anos anos 15 anos 15 anos Total
Neste Nenhuma N 68 20 13 2 2 105
ano, vez % em tempo
0, 0, 0, 0, 0, 0,
quantas o ool 4.2% 1,7% 1,5% 1,3% 2,9% 2,7%
Vvezes O
CE se Umavez N 88 59 32 6 1 186
reuniu? 0
Yo em tempo 5,5% 4,9% 3,7% 3,9% 1,4% 4,8%
na escola
Duas N 193 148 104 21 13 479
vezes o
Yo em tempo 12,0% 12,4% 11,9% 13,5% 188%  12.3%
na escola
Trés N 1013 820 648 113 46 2640
vezes o
Yo em tempo 63,2% 68,4% 74.1% 72,9% 66,7%  67,7%
na escola
Nao N 241 151 77 13 7 489
existe CE
Yo em tempo 15,0% 12,6% 8,8% 8,4% 101%  12,5%
na escola
Total N 1603 1198 874 155 69 3899
0,
Yo em tempo 1000%  1000%  1000%  100,0% 100,0%  100,0%
na escola

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Né&o parece haver diferengas significativas entre os diretores homens e diretoras
mulheres no que se refere a existéncia e funcionamento do CE. H& uma pequena
vantagem no ndmero de escolas dirigidas por mulheres nas quais o CE funciona
ativamente, assim como ha um maior namero de escolas dirigidas por homens nas quais
0 CE néo existe ou ndo foi reunida nenhuma vez em 2003. Mas séo realmente
diferencas pouco determinantes para se estabelecer analises de género quanto a esse
quesito. Essa pequena diferenca pode decorrer da tese colocada por alguns autores que
afirmam que as mulheres sdo mais colaborativas que os homens (Collard, 2001; Rusch,
2004).



Tabela 7.32. Conselho de Escola e género dos diretores — SAEB 2003

Sexo
Masculino Feminino Total

Neste ano, Nenhuma N 27 78 105

quantas vez % sexo 3,2% 2,5% 2,7%
vezes o0 CE

se reuniu? Uma vez N 48 138 186

% sexo 5,6% 4,5% 4,8%

Duas N 110 371 481

vezes % sexo 12,9% 12,1% 12,3%

Trés N 558 2092 2650

Vezes % sexo 65,6% 68,3% 67.,8%

N&o existe N 107 382 489

CE % sexo 12,6% 12,5% 12,5%

Total N 850 3061 3911

% sexo 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

A associagdo entre o funcionamento do CE e outros mecanismos mais
democréaticos de gestdo, como as eleicbes para diretores, permite, ainda que
parcialmente, confirmar a tese de que o CE € uma instituicdo que quando existente
amplia e potencializa o controle social. Todavia, a sua simples existéncia ndo €

suficiente.

O aumento do controle social e da presenca efetiva das pessoas nos processos de
tomada de decisdes na escola e na sociedade somente podem corroborar para a
democratizacdo da vida social, mas esse incremento quantitativo esta condicionado a
um grau de interferéncia qualitativa maior, traduzido na forma de maiores informacdes
sobre as concepcoes, os direitos e 0s deveres expressos na lei, sobre 0os mecanismos de
funcionamento da sociedade moderna e, especialmente, sobre a funcdo social das
institui¢cdes da sociedade e, em particular, da escola. (...). Os Conselhos de Escola, em
que pese serem instituicbes de representagdo, podem auxiliar no crescimento da
Democracia Participativa, onde todos e cada um tém seu espaco politico, portanto
cidadao, garantido e respeitado (Souza, 2001c, s/p).

Isto é, os CE s&o instituicdes que permitem, em tese, a realizacdo da politica
como uma pratica do cidaddo comum (Souza et al., 2005b, p. 18). Os CE sdo
instituicbes nas quais a democracia € entendida como politica do sujeito (Touraine,
1998).

O perfil dos conselhos de escola mostra que eles séo presentes e bem ativos em
2/3 das escolas publicas brasileiras, porém ausentes em 15% delas. Estdo também mais

presentes nas escolas estaduais do que nas escolas municipais, nas quais parece haver



maior submissdo dos CE aos diretores (e, como vimos em outro tépico, destes com as
liderancas politicas locais e regionais, responsaveis pelas suas indicacdes). As regides
CO e SE sdo as que apresentam maiores indices de existéncia e funcionamento dos CE,
e no outro extremo temos as regides N e S.

A natureza mais democratica das elei¢cGes para diretores parece ter impacto na
existéncia, constituicdo e funcionamento dos CE, assim como a experiéncia na educagéo
e em funcdes de direcdo por parte dos diretores escolares.

As questbes de género ndo tém impacto significativo no CE, mesmo podendo
sugerir que a pequena diferenca a maior de escolas dirigidas por diretoras, nas quais 0

CE é mais ativo, pode ser decorrente de um perfil mais colaborativo das mulheres.

O projeto pedagogico
Outro instrumento da gestdo escolar é o Projeto Pedagogico®?. Trata-se de um
documento de referéncia escolar, que organiza o planejamento escolar e expressa as
concepcdes das pessoas que atuam na/sobre a escola acerca da fungdo social desta
instituicao.
Enquanto agdo intencional e planejada, a educacdo escolar se constitui na mobilizagéo
de um conjunto de sujeitos em torno de um projeto comum. Desse modo, demarcar uma
determinada forma de planejar implica em tomar determinados posicionamentos, de
natureza epistemoldgica e pedagdgica e implica igualmente que se tenha clareza quanto
aos limites e possibilidades que a dimensdo do trabalho coletivo nos impBe. Tendo
sempre por referéncia a funcdo social da escola na contemporaneidade, a acdo educativa

planejada torna-se instrumento potencial em favor de uma gestéo escolar articulada a
melhoria da qualidade do ensino publico (Souza et al., 2005b, p. 1)

A producdo do Projeto Pedagogico (PP), para a maioria das escolas (54,8%) foi
constituida através de trabalho conjunto entre professores e dirigentes escolares,

participacdo esta que é, por sinal, exigéncia legal (Brasil, 1996: LDB, art. 13). H& um

132 A literatura tem apresentado que ha diferencas entre o Projeto Politico-Pedagdgico e a Proposta
Pedagdgica da Escola. Esta representa a materialidade do curriculo escolar, enquanto aquele é mais uma
carta de principios politico-institucionais voltada a reger a organizacdo geral da escola. O questionario do
SAEB 2003 ndo utiliza nenhuma dessas expressoes. O termo utilizado é Projeto Pedag6gico. Pode ser que
0 questionario do SAEB, ao citar Projeto Pedagdgico, esteja compreendendo qualquer um daqueles dois
sentidos, ou mesmo ambos. Mas mesmo que isso ndo fique evidente em nenhum documento publicizado
pelo INEP, parece possivel inferir que o INEP esteja se referindo a idéia de proposta
pedagdgica/curriculo, por conta do conjunto de alternativas que a questdo oferece ao respondente. Nao ha,
nessa pergunta, nenhuma alternativa que identifique a participacdo de outros sujeitos que nao o0s
professores, pedagogos, diretores. Isso condiz com a formulacdo do artigos 12 e 13 da LDB (Brasil,
1996), os quais mencionam que as escolas devem organizar suas propostas pedagogicas (art. 12) e que 0s
professores devem participar desta elaboracdo (art. 13). Contudo, para efeitos desta tese, isto ndo é de
maior importancia, uma vez que o objetivo de se avaliar esse aspecto se refere a percepcdo possivel sobre
as formas de construcdo de um importante documento de referéncia escolar.



numero pequeno de escolas que ndo possuem PP, inferior a 11%, o que chama a
atencdo, seja pelo ndo cumprimento da lei, seja pela pequena (ou ausente) preocupagéo
com a construcdo dessa importante peca da organizacao escolar.

Mesmo que a legislacdo ndo estabeleca a obrigatoriedade da inclusdo de outros
segmentos na construcdo do PP, ainda assim € curioso que o questionario aplicado pelo
SAEB 2003, aos diretores de escolas publicas brasileiras, ndo inclua nenhuma
alternativa nessa questdo que considere a participacdo desses outros segmentos
escolares, dos familiares dos alunos, por exemplo, ou ainda, dos proprios alunos e dos
demais funcionarios ndo-docentes das escolas, o que poderia ampliar as possibilidades
de analise das concepcdes e formas que tém a gestdo escolar democratica.

As escolas estaduais permanecem como aquelas que tém uma preocupacao mais
ampliada no envolvimento dos diferentes sujeitos na definicdo das politicas escolares,
uma vez que em mais de 56% delas houve a participacdo ativa dos professores na
elaboracgdo do PP, enquanto que nas escolas municipais esta participagéo atingiu 52,8%.
Isso se soma as evidéncias encontradas nos topicos anteriores deste capitulo, no que
tange as formas em que se expressam a politica no ambito local, municipal.

Da mesma forma, a ado¢do de um modelo proposto/definido centralmente pelas
secretarias de educacdo dos municipios e estados & majoritaria entre as escolas
municipais (16,5% contra 10,5% das escolas estaduais), permitindo sugerir que as
escolas estaduais sofrem menor influéncia politica e/ou pedagogica da administracédo
central do sistema de ensino ou, ainda, que percebem o grau de autonomia que a
legislacdo e a historia Ihes garantiram.

Por outro lado, e contraditoriamente, as escolas estaduais possuem um ndmero
maior de instituicdes nas quais ndo had PP ou a direcdo ndo sabe como ele foi
desenvolvido. Mas por ser uma diferenca realmente pequena em relacdo as escolas
municipais, ndo parece ser motivada pela natureza da dependéncia administrativa dessas

escolas.



Tabela 7.33. Projeto Pedagdgico por Dependéncia Administrativa — SAEB 2003

Dependéncia
Administrativa (DA)

Estadual Municipal Total

Relativamente  Adotado modelodaSec.de N 245 261 506

a0 Projeto Educagdo % em DA 10,5% 16,5% 12,9%
Pedagogico

desta escola: Foi elaborado por mim N 12 2 14

% em DA 5% 1% 4%

Depois que elaborei N 133 94 227

proposta, apresentei % em DA 57% 5.9% 5.8%

Os prof. elab. propostae N 273 157 430

escrevi a versao final % em DA 11,7% 9.9% 11,0%

Uma equipe de professores N 1311 837 2148

e eu elaboramos o projeto % em DA 56.2% 52.8% 54.8%

Né&o sei como foi N 104 63 167

desenvolvido % em DA 4,5% 4,0% 43%

N&o existe Projeto N 256 171 427

Pegagogico % em DA 11,0% 10,8% 10,9%

Total N 2334 1585 3919

% em DA 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Nas regides brasileiras, encontramos diferencas significativas. Na regido N, mais
de ¥ das escolas ndo possuem PP, contra 12% no NE, quase 11% na média nacional e
menos de 1% na regido S. Por conta também desse dado, a regido N é aquela em que os
professores menos participam da construcdo do PP, atingindo 46,6% e, se ficarmos com
as escolas nas quais os professores realmente foram envolvidos ativamente na defini¢édo
final do PP, esse nimero cai para 41,4%. No outro extremo, a regido S é a que a mais
envolve os professores, pois em quase 83% das escolas os professores foram
consultados. Todavia, se excluirmos as escolas nas quais os professores ndo foram os
protagonistas dessa construcdo, entdo teremos o CO como a regido que mais garante a
sua participacdo ativa, atingindo quase 64% das suas escolas.

O CO, alias, é a regido que mais se destaca nos aspectos supostamente mais
democréaticos, como as elei¢bes para diretores, o conselho de escola e, agora, a
construcdo do projeto pedagdgico. As quatro unidades da federagcdo que compdem essa
regido (Mato Grosso do Sul, Mato Grosso, Goias e o Distrito Federal) contribuem para

esses indices, pois apesar de em alguns casos, um ou outro estado ou o DF néo



acompanharem as medias da regido, na maioria das vezes é uniforme o comportamento

em toda a regido.

Aquelas diferencas regionais podem ser devidas as formas como as

administracdes dos sistemas de ensino avaliam a importancia do planejamento na

organizacdo e gestdo escolar. E isso ndo é uniforme do ponto de vista regional,

pois

mesmo na regido N, hé diferencas significativas entre os estados que a compdem®, A

administracdo do sistema de ensino, pelo poder que concentra e funcGes que tem,

pode

atuar de maneira a exigir mais ou menos das escolas em relacdo a adogdo das

determinantes da politica educacional, ou cobrar, ou incentivar as escolas a construirem

seu projeto pedagdgico.
Tabela 7.34. Projeto Pedagdgico por Regido — SAEB 2003

Regido
N NE SE S CO Total
Relativamente  Adotado modelodaSec.de N 94 220 65 63 64 506
aoProjeto Educagao %naregiso  148%  16,0% 9,4% 94%  115%  12.9%
Pedagogico
desta escola: Foi elaborado por mim N 5 6 2 0 1 14
% na regio 8% A% 3% 0% 2% A%
Depois que elaborei N 43 86 42 27 29 227
proposta, apresentei % na regio 6,8% 6,3% 6,1% 4,0% 5,2% 5,8%
Os prof. elab. proposta e N 33 91 99 160 47 430
escrevi aversdo final %naregiso  52% 6.6%  144%  240% 84%  110%
Uma equipe de professores N 263 730 408 392 355 2148
eeuelaboramos O Projeto op iy peciag  414%  532%  59.3%  588%  637%  54.8%
Néo sei como foi N 33 71 15 19 29 167
desenvolvido %naregiso  52% 5,2% 20%  2,8% 5,20 4,3%
Néo existe Projeto N 164 168 57 6 32 427
Pegagdgico %naregiso  258%  122% 8,3% 9% 57%  109%
Total N 635 1372 688 667 557 3919
%naregifo  1000%  1000%  1000%  1000%  1000%  100,0%
Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.
133 Tabela 7notas.5. Projeto Pedag6gico na Regido N — SAEB 2003
Unidade da Federacdo Total
RO AC AM RR PA AP TO
Adotado modelo da Sec. De Educacgéo 200 8,2 16,7 8,7 148 134 179 148
Foi elaborado por mim 00 00 00 00 07 00 51 08
Depois que elaborei proposta, apresentei 45 82 98 00 104 00 7,7 68
Os prof. elab. proposta e escrevi a versdo final 100 00 20 22 89 60 38 52
Uma equipe de professores e eu elaboramos o projeto 46,4 33,0 353 54,3 415 343 513 414
Nao sei como foi desenvolvido 64 10 78 43 00 209 13 52
N&o existe Projeto Pegagdgico 12,7 495 28,4 30,4 23,7 254 128 25,8

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.
Obs.: dados em percentuais



A forma da escolha de diretores também se articula com a construcdo do PP,
demonstrando, como ocorre com o CE (visto h4 pouco), que os dirigentes escolares
escolhidos por formas mais democraticas sdo 0s que garantem, nas escolas em que
trabalham, a construcdo desse importante documento de referéncia organizacional e a
maior participacdo dos docentes na sua elaboracdo. Dentre as escolas que adotam as
formas de eleicdo e/ou selecdo de diretores, no méximo 8% delas ndo possui o PP,
enquanto que nas escolas cujos diretores foram indicados por politicos, este indice
supera 0s 13%, atingindo mais de 18% nas escolas cuja direcdo foi indicada por
técnicos.

Isso confirma a tese de que ndo ha indicacdo técnica propriamente dita, pois a
existéncia do projeto pedagogico é uma acdo de politica institucional importante, mas é,
antes de tudo, uma acgdo técnica na gestdo escolar. Se o dirigente escolar é indicado por
um técnico, poderia se supor que tal indicacdo decorreu de critérios técnicos, para a
consecucdo de objetivos técnicos. Mas, 0 que vemos é que justamente esses dirigentes
indicados por técnicos sdo 0s que menos lancam mao de uma ferramenta técnica central
na organizacgdo e gestdo escolar, permitindo interpretar que (a) a indicacdo de fato ndo é
técnica e sim politica e/ou (b) ndo ha maiores preocupacfes técnicas com a gestdo
escolar, seja de quem indicou (e administra o sistema), seja do dirigente (que teria uma
funcdo eminentemente técnica), restando também apenas as preocupagdes de ordem
politica.

A mitificacdo da técnica (Adorno & Horkheimer, 1985) pode ajudar a explicar
esse fendbmeno. Parte dos dirigentes escolares responderam que foram indicados por
técnicos porque pode lhes parecer menos comprometedor afirmar que assumiram a
direcdo pelas méos dos politicos. Contudo, também porque o dominio da técnica € de tal
forma fetichizado que se entender como 0 dominante desta técnica é algo socialmente
relevante. A indicacdo técnica representaria, neste caso, que 0s critérios que pautaram a
escolha do dirigente sdo impessoais e pautados exclusivamente no conhecimento
administrativo-pedagdgico que ele possui.

Porém, mesmo que isso ocorresse dessa forma, esses dirigentes ndo operam
tecnicamente apenas. Antes de tudo, conforme discutido anteriormente, sua acdo é
marcadamente politica e, desta forma, 0 uso de projeto pedagdgico, que também € um
espaco de disputa politica e ferramenta a servigo dessas disputas de poder, pode servir

ou ndo aos objetivos que os dirigentes tém, técnicos ou ndo, mas que S30 emersos



daquelas disputas politicas. Dessa forma, os dirigentes ndo utilizam o projeto
pedagoOgico porque ele apenas é tecnicamente uma boa ferramenta a servico dos
objetivos educacionais. O seu uso decorre da compreensdo que se tem da gestdo escolar,
com os principios e métodos que a sustentam em cada escola, porém sempre
articuladamente as relacdes e disputas da politica escolar.

A participacdo dos professores na construcdo do PP também é marca evidente
daquela diferenca na forma de escolha dos diretores. Em média, 60% das escolas cujos
diretores foram eleitos ou selecionados envolvem ativamente os professores nessa
construcdo coletiva, contra uma média de 50% das escolas com diretores indicados.

Porém, a marca maior do grau de dependéncia da escola, ou melhor, do diretor
escolar as determinacBes da administracdo do sistema de ensino, é evidenciada pelo
numero de escolas que adotam o modelo de PP proposto/definido centralmente pelas
secretarias de educacdo. Nas escolas cujos diretores foram eleitos, apenas 8,3% delas
construiram seu PP a partir desse formato, enquanto que, em quase 19% das escolas
com diretores indicados por politicos, a adogdo do modelo da secretaria de educacéo é a
forma privilegiada de elaboracdo do PP, demonstrando a baixa autonomia politico-
pedagdgica da escola quando o maior vinculo da direcdo ndo reside no compromisso
com a propria escola, mas com aqueles que lhe concederam o0 acesso ao cargo de
confianca.

Vimos que a indicacdo se articula com a dominacéo tradicional (Weber, 2004;
Mendonca, 2000), e nela a administracdo do sistema de ensino e as liderancas politicas
que indicaram os dirigentes operam intervindo e controlando a politica escolar. Nesse
tipo de dominacdo, os dirigentes escolares sdo sujeitos da confianca dos mandatarios
maiores e, como tal, tém a tarefa de dirigir as escolas equilibrando-se no jogo politico-
eleitoral, pois sabem que o cargo politico de confianca que ocupam é um instrumento de
compensacdo naquele jogo. O envolvimento dos professores na constru¢cdo de um
projeto pedagogico ndo condiz com essa forma de dirigir as escolas, porque as
diferencas de opinido e as disputas que podem surgir nesse processo mais dialogado
podem produzir um resultado institucional que coloque a escola em rota de colisdo com
os interesses daqueles mandatarios tradicionais e, como o diretor indicado sabe disso,
ndo permite ou ndo se interessa pela construcdo de um projeto pedagdgico com a

participacao ativa dos docentes.



Tabela 7.35. Projeto Pedagdgico e forma de escolha de diretores — SAEB 2003

Voc8 assumiu adiregdo desta escola por:

S6 Selecéoe Indicacdo Indicagdo Outras Outra
Selecdo  eleicio elei¢do de técnicos  de politicos indicagdes  forma Total

Relativamente  Adotado modelo da N 29 89 63 69 161 64 29 504
ao Projeto Sec. de Educagdo 0
Pedagégico e/chglLrga 18%  83% 10,5% 15,0% 18,9% 139% 13.9%  12.9%
desta escola: -
Foi elaborado por N 1 3 0 1 5 0 2 12
mim o
% forma 4% 3% 0% 2% 6% 0%  1,0% 3%
escolha
Depois que elaborei N 18 62 41 21 39 26 17 224
roposta, apresentei
proposta o % forma 73%  58% 6.8% 4,6% 4,6% 57%  82%  58%
secolha , , , , , , , ,
Os prof. elab. N 24 166 76 38 63 41 17 425
propostae escrevia
versio final e/ECE’IL";a 98%  15,6% 12,6% 8,2% 7.4% 89%  82%  10.9%
Uma equipe de N 46 631 378 223 409 238 114 2139
professores e eu o
elaboramos o projeto e/ch;:ga 50,6%  59,2% 62,8% 48.4% 48,0% 51,9% 548%  54.9%
Néo sei como foi N 9 27 8 25 62 28 5 164
desenvolvido o
% forma 37%  25% 13% 5,4% 73% 61%  24%  4.2%
escolha
Nio existe Projeto N 18 88 36 84 113 62 24 425
Pegagdgico o
% forma 73%  83% 6.0% 18.2% 13,3% 135% 115%  10,9%
escolha
Total N 245 1066 602 461 852 459 208  38%3
0,
e/chglL";a 1000% 1000%  1000%  1000%  1000%  1000% 1000% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Assim como ocorre com o CE, na existéncia e constru¢do do PP, a experiéncia
profissional e na funcdo de diretor é decisiva, pois quanto mais o diretor tem tempo de
trabalho em educacdo mais ele envolve os professores na elaboracdo do PP: as escolas
nas quais os diretores tém mais de 20 anos de experiéncia Sdo as que mais apresentam
participacdo docente nesta acdo (60,3%), quase dobrando a quantia proporcional de
escolas que sdo dirigidas por diretores que tém até 4 anos de trabalho na educacgdo
(34,7%). E, de outro lado, os diretores experientes sdo aqueles que ndo adotam de forma
imediata os modelos apresentados pelas secretarias de educacgéo, pois enquanto mais de
22%, em média, dos diretores com até 4 anos de experiéncia se submetem a esses
modelos, apenas 11% dos dirigentes com mais de 20 anos de trabalho educacional o
fazem.

O mesmo ocorre com a experiéncia na funcgéo de diretor e a frente da direcdo da
escola avaliada. Nesses dois aspectos, contudo, fazendo coro a constituicdo e
funcionamento do CE, a ultima faixa classificatoria dos diretores (diretores ha mais de

15 anos na funcéo e/ou a frente da direcdo da escola avaliada), ndo apresenta indices tdo



bons quanto os da etapa anterior (11 a 15 anos), demonstrando que se a experiéncia é
importante, ficar muito tempo na funcéo e, especialmente, na direcdo da mesma escola,
ndo contribui para o trabalho coletivo. Ainda assim, mesmo com indices ndo t&o
interessantes quanto os da faixa anterior, os diretores mais experientes na funcdo e na
escola, apresentam resultados mais avancados que as outras demais faixas que contém
os dirigentes menos experientes.

Entre as escolas cujos diretores estdo na funcdo hd mais de 11 anos e/ou na
direcdo da mesma escola hd mais de 5 anos, encontramos que mais de 60% conta
ativamente com os professores na elaboracdo do PP; em média, apenas 10% delas
adotam os modelos de PP apresentados pelas secretarias de educacdo, e, ainda, menos
de 10% em média ndo possui PP, chegando mesmo a encontrarmos apenas 5,8% das
escolas sem o PP cujos diretores atuam na mesma escola entre 11 e 15 anos. No outro
lado, temos os diretores menos experientes na funcéo e a frente das mesmas escolas, nas
quais mais de 12%, chegando a quase 15% para a faixa dos diretores a menos de 2 anos,
dirigem escolas que adotam os modelos de PP propostos pelas secretarias de educacgéo e
nas quais menos da metade envolvem diretamente os professores como sujeitos ativos
na construcdo do PP. E importante destacar que essa tendéncia independe das formas de
escolha dos diretores, isto €, mesmo dentre os diretores indicados, ha predominancia da
participacdo dos professores na construgédo do PP quando os diretores estdo na funcao
ha& mais tempo.

A experiéncia tanto na educacdo como na funcdo e mesmo na dire¢do da mesma
escola € decisiva para esses aspectos porque (a) da as condigdes politicas, de
conhecimento do funcionamento do sistema de ensino, para o enfrentamento e/ou
adequacdo as demandas da administracdo do sistema de ensino; (b) permite um
conhecimento mais aprofundado sobre o funcionamento das escolas em geral e/ou da
escola avaliada em particular, possibilitando o compartilhamento ou socializacdo dos
momentos de tomada de decisbes com 0s outros sujeitos do universo escolar (que atuam
na/sobre a escola); (c) constitui uma espécie de “cristalizacdo” do sujeito a frente da
conducdo da politica escolar, dificultando o surgimento de novas liderangas, mas, por
outro lado, permitindo que o dirigente “cristalizado” no poder se permita dividir com 0S
demais segmentos escolares parte da definicdo dos rumos da instituicdo escolar, sem o
risco de perder sua posi¢cdo de mando. Neste ultimo caso, encontramos os diretores
indicados que estdo ha muito tempo na diregdo, tendo se constituido em liderancas

locais que aprenderam a participar do jogo politico-eleitoral com tal destreza que



percebem que ndo é a participacdo dos professores na construcdo de um projeto

pedagogico que os fara perder o espago e dominio tradicional do qual sdo expresséo.

Tabela 7.36. Projeto Pedagdgico e experiéncia profissional dos diretores — SAEB 2003

Ha& quantos anos vocé trabalha em educagdo?

H& menos De2a De5a Della Del6a Mais de
de 2 anos 4anos 10anos 15anos 20 anos 20 anos Total
Relativamente ~ Adotado modeloda N 3 17 79 102 124 180 505
ao Projeto Sec. de Educacio % em
Ari 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,
Pedagdgico experiéncia 200%  22,7% 159%  13,6% 13,5% 11,0%  13,0%
desta escola:
Foi elaborado por N 0 0 3 2 4 4 13
mim o
vem 0% 0% 6% 3% 4% 2% 3%
experiéncia
Elaborei aproposta N 1 1 25 54 61 81 223
e apresentei aos o
profs. oem 67%  13%  50%  72%  66%  49%  57%
experiéncia
Os prof. elab. N 3 3 39 73 90 218 426
propostae escrevia
verséo final e/ ;’(s;iéncia 200%  40%  79%  9,7% 9.8%  133% 10,9%
Os professoreseeu N 5 26 231 390 499 990 2141
elaboramos o 0
projeto % emu . 33,3% 34,7% 46,6% 52,1% 54,2% 60,3% 54,9%
experiéncia
Né&o sei como foi N 2 14 33 35 33 49 166
desenvolvido o
vem 133% 187%  6,7%  47% 3,6% 30%  43%
experiéncia
Né&o existe Projeto N 1 14 86 93 109 121 424
Pegagogico o
% em.A . 6,7% 18,7% 17,3% 12,4% 11,8% 7,4% 10,9%
experiéncia
Total N 15 75 496 749 920 1643 3898
0,
voem 1000% 1000% 100,0% 1000% 1000%  1000% 100,0%
experiéncia

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Tabela 7.37. Projeto Pedagdgico e tempo na funcdo de diretor — SAEB 2003

Ha quantos anos vocé exerce fungdes de direcdo?

Hamenos De2a4 De5a Della Hamaisde
de 2 anos anos 10 anos 15 anos 15 anos Total
Relativamente ~ Adotado modeloda N 166 143 136 37 20 502
ao Projeto Sec. de Educagdo % em tempo
Pedag6gico dg diregéog 157%  135%  11,0%  10,8% 99%  12,9%
desta escola:
Foi elaborado por N 6 3 5 0 0 14
mim
% em tempo 6% 3% 4% 0% 0% 4%
de diregdo? ' ’ ’ ' ' '
Elaborei aproposta N 42 67 86 17 15 227
e apresentei aos % em tempo
0, 0, 0, 0, 0, 0,
profs. de direcio? 4,0% 6,3% 7,0% 4,9% 7.4% 5,8%
Os prof. elab. N 89 122 160 39 17 427
propostae escrevia
verséo final d/z Zri':etgegggo 84%  115%  13,0%  11,3% 84%  11,0%
Os professoreseeu N 511 559 711 228 128 2137
elaboramos o 0
- % em tempo 0 " 0 0 0 "
projeto de direcio? 48,3% 52,9% 57,6% 66,3% 63,4% 54,9%
Nao sei como foi N 118 23 17 3 4 165
desenvolvido
% em tempo 11,1% 2.2% 1,4% 9% 20%  42%
de direcdo? ' ' ' ' ' '
N&o existe Projeto N 127 140 119 20 18 424
Pegagégico o
76 em tempo 12,0%  132% 9,6% 5,8% 8,9%  10,9%
de diregdo?
Total N 1059 1057 1234 344 202 3896
0,
AeMEMPO 100005 100,0%  1000%  1000%  1000% 100,0%
de diregdo?

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Tabela 7.38. Projeto Pedagdgico e tempo na direcdo da escola avaliada — SAEB 2003

H4& guantos anos vocé é diretor(a) desta escola?

Hamenos De2a4 De5a Della Hamaisde

de 2 anos anos 10anos 15 anos 15 anos Total
Relativamente  Adotado modeloda N 235 149 100 12 7 503
ao Projeto Sec. de Educacio % em temno
Pedagbgico n‘; escola P 14,7% 12,4%  115% 7.7% 101%  12,9%
desta escola: -
Foi elaborado por N 6 5 3 0 0 14
mim
% em tempo 4% 4% 3% 0% 0% 4%
na escola ' ' ' ' ! '
Elaborei aproposta N 89 74 50 7 6 226
e apresentei aos
r?JF:‘s % em tempo 55% 62%  57%  45% 87%  58%
profs. na escola ’ ' ’ ' ’ '
Os prof. elab. N 149 153 102 19 5 428
proposta e escrevi 0
a versio final r{ ; ‘Z;?:;T?po 93%  128%  117%  12,2% 72%  11,0%
Os professoreseeu N 787 648 544 111 48 2138
elaboramos o 0
projeto Y6 em tempo 491%  540%  625%  712% 69.6%  54,.8%
na escola
Nao sei como foi N 142 18 4 1 0 165
desenvolvido
% em tempo 89%  15% 5% 6% 0%  42%
na escola ’ ' ’ ' ’ ’
N&o existe Projeto N 196 153 67 6 3 425
Pegagogico 0
o em tempo 122%  128%  77%  3.8% 43%  10,9%
na escola
Total N 1604 1200 870 156 69 3899
0,
6 em tempo 1000% 1000% 1000% 1000%  1000% 100,0%
na escola

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Assim como no CE, a construcdo do PP demonstra que as mulheres diretoras
agem de forma mais colaborativa que 0s homens diretores, mas aqui isso é ainda mais
evidente, pois 56,7% delas incluem os professores da escola ativamente nesse processo,
contra 48% dos homens. A colaboracdo se relaciona a idéia de responsabilidade
coletiva, com a qual as mulheres parecem mais a vontade:

(...) as mulheres sdo mais relacionais do que os homens e operam a partir da
moralidade baseada na idéia de responsabilidade comunal, comparada aos principios
abstratos universais que guiam os homens (...). Este estudo sustenta a idéia de que as
mulheres se dedicam as relacGes de trabalho de maneira mais colaborativa do que 0s
homens (Collard, 2001, p. 350).

Uma outra face desse prolema se articula com as relacdes de poder. Os diretores
homens tendem a se responsabilizar sozinhos pela conducgéo da politica escolar, mesmo

porque sdo historicamente reconhecidos como lideres (em especial em espacos nos



quais as mulheres sdo maioria numeérica), como discutido anteriormente. I1sso quer dizer
que a organizagcdo mais coletiva de instrumentos e processos da gestdo escolar néo
condiz com o centralismo masculino decorrente da concentracdo de poder nas maos dos
diretores homens. De outro lado, as mulheres, com um espirito mais aberto ao dialogo, e
reconhecidas historicamente como aquelas que tém de executar as tarefas, ficam mais a
vontade para dividir o poder com os/as companheiros/as de trabalho.

H& também diferenca nas escolas que ndo possuem o PP: apenas 10% das
mulheres dirigem escolas com esse perfil, enquanto que 14% dos homens estdo a frente
de escolas que ndo tém este instrumento de organizacdo. Isto é aparentemente estranho,
pois os homens sdo vistos pela literatura como mais articulados com os valores
instrumentais e técnicos:

Os achados da pesquisa (...) ddo suporte as repetitivas observagdes sobre os homens
serem mais aliados a valores instrumentais e técnicos do que as mulheres (...). Lideres
homens sdo (...) mais predispostos a suportar objetivos utilitarios ¢ as mulheres sdo
mais fortemente orientadas em relagdo aos objetivos de desenvolvimento pessoal
(Collard, 2001, p. 347).

Porém, os diretores homens também sdo menos influenciados pelos
administradores dos sistemas de ensino, como veremos mais adiante. Se a existéncia do
PP se articula com cobrancas da parte desses administradores, é possivel supor que 0s
homens tendam a ter mais resisténcias que as mulheres na adocdo/aceitacdo dessas

cobrangas.



Tabela 7.39. Projeto Pedagogico e género dos diretores — SAEB 2003

Sexo
Masculino Feminino Total

Relativamente  Adotado modelo da Sec. N 113 391 504
zzgargggtigo de Educagdo % em sex0 13,2% 12,8% 12,9%
desta escola: Foi elaborado por mim N 4 10 14
% em sexo ,5% 3% 4%

Elaborei a proposta e N 62 165 227

apresentei aos profs. % em sexo 7.2% 5.4% 5.8%

Os prof. elab. propostae N 91 339 430

escrevi aversao final % em sexo 10,6% 11.1% 11,0%

Os professores e eu N 412 1734 2146

elaboramos o projeto % em sexo 48,0% 56,7% 54,8%

N&o sei como foi N 56 111 167

desenvolvido % em sexo 6,5% 3,6% 4,3%

N&o existe Projeto N 120 307 427

Pegagdgico % em sexo 14,0% 10,0% 10,9%

Total N 858 3057 3915
% em sexo 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

As relagdes entre a gestdo escolar e o planejamento sdo estreitas:

Essas inter-relacBes se evidenciam tanto nas questGes de ordem mais conceitual, que
dizem respeito as concepgdes de poder, democracia, sociedade; quanto na proposicao de
acOes mais concretas relativas aos processos pedagdgicos de como ensinar e aprender,
avaliar (Souza et al., 2005, p. 45).

O projeto pedagdgico, como instrumento organizacional da escola, opera como
meio, na medida em que é um instrumento, para a garantia dos fins que a instituicdo
desenha para si. A sua construcdo é demonstrativa da compreensdo que as pessoas que
agem na/sobre a escola tém em relacdo aquela relacdo meios/fins. Pode ser uma
compreensdo tecnocratica, que mitifica o PP como técnica que encerra em si mesma
uma racionalidade®34, pode ser uma compreenséo politico-democratica, que expressa o
PP como espacgo de conflito e de construcdo de consensos, pode ser uma compreensao

que ignore a importancia do PP, seja por desconhecimento, seja por ndo reconhecimento

134 E importante que se destaque que o PP ndo deixa de ser um instrumento técnico da organizacio e
gestdo escolar, como ja destacava José Querino Ribeiro (1952), mas a anélise apresentada nesta passagem
do texto faz referéncia justamente ao contrario, a mitificagdo da técnica, ao ponto de que aquilo que era
uma ferramenta técnica deixa de sé-lo e passa a existir com objetivos prdprios que independem dos fins
para os quais tal ferramenta foi construida.



da sua importancia. As escolas ttm ou ndo PP, e quando tém o0s constroem a partir
daquelas compreensdes.

O perfil da gestdo escolar no que se refere ao projeto pedagdgico explicita que a
maioria absoluta das escolas publicas brasileiras possui esse instrumento de gestao,
sendo que apenas 11% delas ainda ndo o tém. Dentre essas escolas, as pertencentes as
redes estaduais compdem o grupo de instituicbes que mais possuem o PP e que o
produziram de forma mais democréatica, com a participacdo ativa dos professores. 1sso
quer dizer que, em relacdo ao perfil do PP, as escolas municipais sdo mais tutoradas
pelas administracfes dos sistemas de ensino, explicitando menor autonomia politico-
pedagogica que as escolas estaduais, uma vez que adotam mais as propostas definidas
centralmente pelas administragdes dos sistemas de ensino.

Os diretores eleitos tendem a ser mais democraticos, considerando a existéncia e
as formas de construcdo do PP. Assim como ficou evidente que a experiéncia
educacional dos dirigentes escolares ¢é decisiva na ampliacdo do PP e da democratizacdo
da sua construcdo. A experiéncia na fungéo e na direcdo da mesma escola também sao
muito importantes, mas parece haver um limite de tempo nessas condi¢Ges para o
melhor desempenho em relacdo ao PP mais democratico.

E, por fim, é possivel se verificar que as diretoras mulheres tém um perfil mais
colaborativo do que os diretores homens, a se tomar os resultados da existéncia e forma

de construcdo do PP.

Participacdo e interferéncia politica na gestéo escolar

Muitas escolas, mesmo sem possuir Conselhos ou outros mecanismos mais
formais de participacdo, parecem ter a compreensao de que a escola publica pertence a
populacdo e que pode ser utilizada por ela a ponto de, talvez, constituir-se em centro de
referéncia para a sua comunidade. 90% delas afirmam que a comunidade escolar utiliza
as suas dependéncias em horarios diversos aos utilizados pelo ensino formal, o que é um
namero bastante elevado e salutar, ao que tudo indica. Porém, ha diferencas regionais
sentidas com relacdo a esse aspecto, uma vez que enquanto na regido S quase 15% das
escolas ndo desenvolvem atividades comunitarias, no CO este nimero cai pela metade
(6,9%). Isso pode estar relacionado com as condi¢cbes materiais para as atividades
culturais e de lazer existentes na regido. Em certas regides, estados e localidades, ha
politicas mais efetivas de cultura e lazer, com a presen¢a de locais, equipamentos e

recursos proprios a esses fins, ndo necessitando — em tese — de se utilizar os espagos e



recursos escolares para tais fins. Por outro lado, isso também pode estar articulado com
as concepgOes de que se tenha sobre a escola (ndo) ser um centro de referéncia para a
comunidade, para além de um espaco educativo ou cultural e de lazer. Mas, a propria
concepcao de participagdo comunitaria também é um aspecto importante que pode
explicar essas diferencas, pois isso se articula com a pratica de idearios mais
democraticos ou ndo. Se a escola é uma instituicio muito fechada, isolada da
comunidade nas discuss@es de carater pedagogico e/ou administrativo, é possivel que
sera também fechada a participacdo comunitaria em geral. Os dados sobre as atividades
comunitarias quando cruzadas com os que tratam da existéncia e funcionamento do CE,
parecem confirmar essa hipo6tese, uma vez que em 15% das escolas que ndo possuem
CE ndo ha atividades comunitarias contra 9% das escolas nas quais o CE é bastante
ativo.

A participacdo nessas escolas com CE mais ativo €, por outro lado, tutelada, pois
apenas 6,6% dessas escolas tém atividades organizadas pela prépria comunidade, contra
10,8% das escolas nas quais ndo existe CE. Mas, pode néo ser tutela e sim concepcéo de
organizagdo. Sao escolas cuja gestdo, a principio, considera importante a participacdo
dos sujeitos e que reconhece a relevancia que a instituicdo tem aos olhos da comunidade
e, destarte, atua de forma mais presente na organizacao dessas atividades comunitarias.
Mesmo com essa ressalva, a participacdo parece se dar de forma normatizada ou
regulada. Isto €, a escola € aberta para as atividades comunitarias, mas apenas a partir de
um conjunto de regras estabelecido pela propria escola, para praticar o que a escola
espera e deseja, com vistas a fins escolares. Vimos anteriormente que esse
aparelhamento da participacdo somente prejudica a ela prépria, dificultando a sua
ampliacéo.

Entre os diretores e diretoras também parecem ocorrer diferencas, pois quase
11% das mulheres dirigem escolas nas quais ndo ha atividades comunitarias no espaco
escolar, enquanto que o mesmo ocorre somente com 7,3% dos homens. Essa marca de
género € decisiva nesse aspecto, mesmo quando se observa no ambito regional, uma vez
que em quase todas as regides, com excec¢do ao CO, as escolas dirigidas pelos homens
desenvolvem mais atividades comunitarias do que as escolas que tém mulheres na
direcdo. Mesmo na regido S, onde ha o maior indice de ndo desenvolvimento de
atividades comunitarias, as escolas cujos diretores sdo homens mantém o perfil da
regido, mas desenvolvem mais atividades comunitéarias do que aquelas dirigidas por

mulheres (13% contra 15,2%). Isso significa que a proporcao de mulheres diretoras na



composicdo da amostra regional ndo tem relacdo com o indice de escolas nas quais
(ndo) ha atividades comunitéarias.

Essa diferenca entre diretores e diretoras também é encontrada em outros
estudos:

E surpreendente termos encontrado que as mulheres sdo menos defensoras do
engajamento dos pais dos alunos do que os homens. (...) Isto sugere que a receptividade
feminina pode ndo ser extensiva para além das fronteiras escolares (Collard, 2001, p.
351).

Essa possibilidade, de uma fronteira escolar como limite para a agéo
colaborativa das diretoras, é bastante razoavel e ndo contradiz aquele perfil mais
democratico das diretoras no que se refere a existéncia e funcionamento do CE e a
constru¢do do PP, pois sdo ambos aspectos que estdo “dentro” da escola, no limite do
controle da agéo da dirigente escolar.

E certo que os diretores, respondentes do questionario, sabem perceber que uma
resposta negativa a esse item, mesmo que sem a identificacdo pablica da escola, ndo
corresponde as boas impressdes sobre uma escola que serve de referéncia para a sua
comunidade, logo podem, assim como em outras questdes, ter incluido na resposta a
esta pergunta toda e qualquer atividade, mesmo que ndo sistematica, planejada ou nao,
com o intuito de demonstrar que as escolas que dirigem estdo articuladas com o entorno
comunitario. Isto é fruto da mitificacdo da participagdo, também discutida
anteriormente. A participacdo, regulada ou ndo, é elevada a condicdo de acdo que
encontra um fim em si prépria, tornando-se politicamente inadequado se manifestar

contra ela.



Tabela 7.40. Participacdo comunitaria por regiao e género do diretor — SAEB 2003

Regido
Sexo N NE SE S CO Total
Masculino  Os espagos de Sim, planejadas apenas N 37 46 22 25 25 155
suaescolasdo  pela escola %regito 17.4% 167% 193% 203%  181%  17,9%
utilizados para
atividades Sim, planejadas apenas N 11 28 7 13 7 66
comunitirias? - Pela comunicade IO oon  101%  61%  106%  51%  7.6%
Sim, planejadas N 152 185 78 69 96 580
conjuntamente %regifo 714% 67,0% 684% 561% 69.6% 67,1%
Néo N 13 17 7 16 10 63
%regido  6,1%  62%  6,1% 130%  7.2%  7,3%
Total N 213 276 114 123 138 864
%regifo 100,0% 1000% 100,0% 1000% 100,0% 100,0%
Feminino  Os espagos de Sim, planejadas apenas N 67 169 98 112 85 531
suaescolasdo  pela escola %regiio 157% 156% 168% 203%  208%  17,4%
utilizados para
atividades Sim, planejadas apenas N 32 94 38 28 40 232
comunitarias? - Pela comunicade Wregi® oy 87%  65%  51%  98%  7.6%
Sim, planejadas N 294 687 395 329 256 1961
conjuntamente Y%regido 68,7% 63,3% 67.9% 595% 62,6%  64,1%
Néo N 35 136 51 84 28 334
%regifo  82% 125%  8,8% 152%  6,8%  10,9%
Total N 428 1086 582 553 409 3058
%regifo 100,0% 1000% 100,0% 1000% 100,0% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Tabela 7.41. Participacdo comunitaria e conselho de escola — SAEB 2003

Os espagos de sua escola sdo utilizados para atividades comunitarias?

Sim, planejadas  Sim, planejadas

apenas pela apenas pela Sim, planejadas
escola comunidade conjuntamente Nao Total

Neste ano, Nenhumavez N 20 11 61 11 103

quantas vezes % CE 19,4% 10,7% 59,2% 10,7% 100,0%
0 Conselho de

Esoolase Uma vez N 37 21 105 22 185

reuniu? % CE 20,0% 11,4% 56,8% 11,9% 100,0%

Duas vezes N 82 39 308 46 475

% CE 17,3% 8,2% 64,8% 9,7% 100,0%

Trés vezes N 453 173 1750 237 2613

% CE 17,3% 6,6% 67,0% 9,1% 100,0%

Néo existeCE N 81 52 271 76 480

% CE 16,9% 10,8% 56,5% 15,8% 100,0%

Total N 673 296 2495 392 3856

% CE 17,5% 7,7% 64,7% 10,2% 100,0%

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Ha um conjunto de questdes feitas aos diretores que tem a intencdo de identificar
as condicgdes politicas gerais sobre as quais 0s processos de gestdo da escola estdo
edificados. A maioria dos diretores parece ndo titubear quando se trata de responder
questBes que possam sugerir algum grau de comprometimento politico e se posicionam,
via de regra, ao lado das instancias superiores, como é o0 caso da questdo sobre o
possivel apoio que os diretores teriam dessas instancias superiores. Em quase 89% dos
casos, os dirigentes escolares afirmaram que tém esse apoio, mesmo que com alguma
diferenca entre as regides, destacadamente a regido S, que apresenta quase 94% dos
diretores concordando com a existéncia deste apoio e as regides N e NE nas quais ha
menos de 86% das escolas com este posicionamento. De forma equivalente, mais de
70% afirmam ndo sofrer interferéncia externa, de qualquer natureza, o que incluiria
pressdes politicas daquelas instancias citadas. E, como também ndo poderia se esperar
diferente, mais de 94% afirmam ter suporte das comunidades que atendem. Salva
pequena distorgcdo nas regides N e NE, na maioria absoluta das escolas os diretores se
percebem como depositarios da confianca e do apoio dos professores, funcionarios e,
especialmente, dos familiares dos alunos. Isso parece estar articulado com o que foi
levantado anteriormente, sobre se tratar de questdes nas quais a face politica da gestdo é
exposta e, assim, as respostas podem tender mais a expressar o0 que 0s diretores

gostariam que acontecesse e/ou 0 que eles gostariam que o avaliador soubesse, do que a



mostrar o que de fato ocorre nas relacdes entre a direcdo escolar e a comunidade
escolar.

H& uma diferenga ndo muito significativa entre homens e mulheres no que
concerne a essas questdes politicas, mas que pode complementar as discussdes
apresentadas anteriormente sobre as diferencas de género quanto ao PP. Os homens
demonstram, por essas questfes politicas, terem um posicionamento de menor
articulagdo com os seus superiores, ou pelo menos de maior critica, uma vez que 12,7%
declarou ndo ter o apoio das instancias superiores, contra 11% das mulheres. De outro
lado, essa diferenca também aparece na questao sobre o apoio da comunidade a direcao,
sO que agora a posicao € inversa, 0s homens dizem que tém mais apoio desse segmento
do que as mulheres (95,2% contra 93,9%), confirmando aquela diferenca apresentada
anteriormente quanto as atividades comunitarias na escola.

De qualquer forma, diretores homens ou diretoras mulheres, os objetos e
respostas das questdes expressas nas tabelas seguintes parecem mostrar aquela face
politica dos dirigentes escolares. Como comentado, em sua absoluta maioria, de forma
indiscriminada pais afora, os dirigentes escolares atestam receber apoio dos seus
superiores no encaminhamento dos processos de gestdo e confirmam que ndo sdo
pressionados ou influenciados externamente. E curiosa essa maioria, pois a literatura
apresenta sempre uma das faces da contradicdo do trabalho do diretor escolar e cuja
percepcdo € apoiada pelos proprios diretores nos seus depoimentos mais cotidianos
(Paro, 1995), ja comentada no capitulo V dessa tese, que demonstra que o diretor esta
constantemente no meio de um fogo cruzado entre os interesses do poder publico
central, de um lado, e dos interesses da comunidade escolar, de outro. Ora, se ele se
percebe apoiado pela comunidade e é apoiado pelas instancias superiores, parece que
ndo ha tal contradicdo, isto é, os interesses de ambos os lados da aparente contradicao
nédo séo, de fato, tdo opostos assim. Ou pode ser que de fato exista tal oposigéo e, por
diversas vezes, ha choques nos interesses da comunidade e do Estado e o diretor, de sua
parte, como articulador da politica escolar que é, tenta atender ambos os lados, por
entender que justamente essa é a sua funcdo ou mesmo porque supde que deve ficar ao
lado tanto da comunidade, que o considera como lideranga, quanto dos seus superiores
hierarquicos, pois afinal estes séo seus chefes.

Porém, se essa hipotese explica 0s nimeros aparentemente contraditorios, a

questdo a se fazer é, novamente: o diretor tem realmente o apoio de ambos os lados? E



provavel que sim, pois na medida em que busca atender 0s seus interesses, esses
segmentos (Estado e comunidade), tendem a lhe dar o devido suporte.

Ademais, vimos no capitulo IV que as pessoas na politica tendem a tomar
posicBes mais pragmaticas, nas quais os seus interesses sdo defendidos com a intencéo e
necessidade de se manter no poder ou de continuar existindo e agindo politicamente
(Bourdieu, 2004, p. 196). Atender aos interesses dos superiores hierarquicos e aos da
comunidade escolar faz parte desse jogo politico. Em qualquer daquelas hipoteses
elencadas acima, sendo o Estado e a comunidade representantes de interesses
contraditérios ou ndo, o diretor € um interlocutor politico entre os dois lados e procura,

por essa natureza, encontrar o consenso com ambos.

Tabela 7.42. Questdes politicas por regido — SAEB 2003

Regido
N NE SE S CO Total

H& apoio de instancias superiores? Sim N 555 1164 625 642 507 3493
% regido 86,3 855 89,9 937 907 88,6

Ndo N 88 197 70 43 52 450

% regido 13,7 145 101 6,3 9,3 114

Total N 643 1361 695 685 559 3943

% regido 100 100 100 100 100 100

H& apoio da comunidade Sim N 597 1260 671 664 541 3733
a sua gestao? % regido 927 918 96,1 969 96,1 94,2
Ndo N 47 113 27 21 22 230

% regido 7,3 8,2 3.9 3,1 3.9 5,8

Total N 644 1373 698 685 563 3963

% regido 100 100 100 100 100 100

H& troca de informagdes Sim N 618 1317 676 651 529 3791
com diretores de outras escolas? % regido 957 955 970 950 941 95,5
Ndo N 28 62 21 34 33 178

% regido 4,3 4,5 3,0 5,0 59 4,5

Total N 646 1379 697 685 562 3969

% regido 100 100 100 100 100 100

H& interferéncias externas Sim N 181 353 228 216 174 1152
a escola em sua gestéo? % regido 287 260 332 31,7 315 29,5
Ndo N 449 1004 459 465 379 2756

% regido 71,3 740 668 683 685 70,5

Total N 630 1357 687 681 553 3908

% regido 100 100 100 100 100 100

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.



Tabela 7.43. Questdes politicas por sexo — SAEB 2003

Sexo
Masculino Feminino
Sim N&o Sim N&o
Ha apoio de instancias superiores? 87,3 12,7 89,0 11,0
Ha apoio da comunidade a sua gestao? 95,2 4,8 93,9 6,1
Ha troca de informac@es com diretores de outras escolas? 93,9 6,1 96,0 4,0
Ha interferéncias externas a escola em sua gestdo? 29,2 70,8 29,5 70,5

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003
Obs.: dados em percentuais

As direcGes escolares declaram ser muito receptivas a presenca da comunidade
escolar, especialmente quando em atividades que, de alguma forma, séo dirigidas pela
escola. Isso tem relagdo, como vimos, tanto com a mitificacdo da participagdo, uma vez
que ela estad presente em todos os discursos (Lima, 2001; V. Sa, 2004), quanto com o
reconhecimento do que ¢ “politicamente correto” em relacao a presenga da comunidade
na escola e no uso das instalacdes escolares pela comunidade. Resta saber de que tipo de
participacdo e de atividades comunitérias esses diretores estdo falando e realizando.

De outro lado, os diretores afirmam que tém o apoio dos seus superiores e da
comunidade escolar. Mas cabe questionar: se as estruturas educacionais, aqui incluindo
obviamente as escolas, perfazem uma maquina tdo bem apoiada, por que os resultados
escolares ndo sdo condizentes com esse grau de articulacdo? Ou a politica educacional e
a politica escolar, a despeito de bem “azeitada” ndo t€ém nos seus objetivos o incremento
da qualidade educacional, ou ndo ha grau tdo elevado assim de apoio e suporte de parte
a parte.

Na sequiéncia, apresenta-se uma sintética relacao entre os perfis dos dirigentes e
da gestdo escolar com os resultados dos estudantes nos testes estandardizados do SAEB

2003. E possivel se observar que ha um efeito-gest&o nas escolas plblicas brasileiras.

As relacgdes entre o perfil da gestdo e do diretor escolar e a proficiéncia estudantil
A totalidade de escolas publicas de 42 série avaliadas pelo SAEB em 2003 foi de
1990, todavia 0 maior grupo com o qual trabalhamos neste estudo é composto pelo 4D1,
que totaliza 490 escolas. O grupo das escolas de 42 serie com perfil menos democratico
(4D2) é composto por 107 unidades. O grupo de escolas com dirigentes mais
experientes e qualificados (4E1) na 4% série possui 383 unidades e o grupo com
dirigentes menos experientes e qualificados na 42 série (4E2) possuem 60 unidades.

Esse fator se repete nos grupos da 8? série e do 3° ano do ensino médio, aumentando



conforme se avanca no nivel de escolaridade. Isto €, na 82 serie, ha proporcionalmente
menos escolas ainda nos grupos D2 e E2 do que na 42 série e nos grupos equivalentes do
3° ano do ensino médio ha ainda menos do que na 82 série.

Essa composicdo dos grupos evidencia, de inicio, que ha um desequilibrio em
favor dos grupos mais democraticos e experientes/qualificados, o que sugere que, ou 0s
critérios de composicgdo da tipificagdo dos grupos ndo foram os mais adequados, ou de
fato as escolas tém mais inclinacdo ao desenvolvimento de praticas democraticas de
gestdo e com dirigentes que se aproximam do tipo puro de experiéncia e qualidade
profissional, o que quer dizer que a tipologia tedrica que sugerimos para aqueles dois
aspectos é, mesmo que ndo integralmente, proxima da realidade empirica das escolas. O
fato da diminuicdo do nimero de escolas nos grupos D2 e E2 conforme se avanca no
nivel de escolaridade pode ser explicado parcialmente pelo incremento de qualificacdo
obrigatoria exigida aos profissionais que atuam em niveis mais avancados do ensino. E,
com relacdo ao fato das escolas de 42 série serem menos democraticas do que as de 82
série e as de ensino médio, pode ser explicado pelo fato de que aquelas primeiras sao,
em grande parte, de dependéncia administrativa municipal e as demais sdo mais de
responsabilidade estadual. Isso se confirma quando se observa a composicdo intra
grupos, nos quais ha flagrante maioria de escolas municipais nos grupos menos
democréticos (nas escolas de ensino fundamental) e de escolas estaduais nos grupos
mais democraticos (no mesmo nivel). E se relaciona as formas de organizacdo politica
no ambito municipal, as quais refletem, muitas vezes, como vimos, préaticas
patrimonialistas e de controle de grupos sobre os processos de indicagdo dos dirigentes
escolares e de organizacdo interna da politica escolar. Em uma frase, no ambito estadual
parece haver processos mais profissionais de organizacdo da politica educacional e
escolar do que no ambito municipal.

Um aspecto importante que precisa ser destacado diz respeito a relagdo entre
proficiéncia estudantil media e indice socioeconémico (ISE) medio. Os dados desta
pesquisa confirmam que h& significativa correlacdo entre essas varidveis, 0 que
confirma os estudos mencionados no capitulo anterior desta tese sobre as relagGes entre
nivel socioeconémico dos alunos e o seu desempenho escolar.

O foco deste trabalho, todavia, recai sobre o interesse na relagdo com 0s grupos
de diferentes perfis e a proficiéncia estudantil. E, para ns, 0 que se destaca é o fato de
que, em todas as series, as menores proficiéncias estdo nas escolas com perfil menos

democratico e com dirigentes escolares menos qualificados. O ISE nos ajuda a perceber



que os alunos mais pobres e com menos acesso cultural estdo estudando justamente
nessas escolas, menos democréaticas e com dirigentes menos experientes e qualificados,
que sdo escolas localizadas majoritariamente nas regides mais pobres do pais e nas
quais ainda, mesmo que ndo universalmente, o patrimonialismo e as formas menos
democraticas de gestdo escolar sdo marcadamente presentes. Ou seja, trata-se de um
composito de elementos: escolas menos democraticas em regides pobres, com
profissionais menos experientes e menos qualificados, atendendo populagdo pobre que
apresenta baixo rendimento escolar.

De outra parte, temos os alunos com maior ISE, os quais estdo, particularmente
pelos componentes culturais do indice, mais acostumados a linguagem e a cultura
escolar, o que os coloca em condi¢cbes francamente de vantagem em testes
estandardizados, pois esses testes, antes de quaisquer outros, apresentam marcadamente
uma explicita forma também padronizada de comunicacdo. Ou seja, 0s testes
estandardizados, como o SAEB, séo feitos e apresentados em uma perspectiva que
considera as escolas todas como instituicdes que “falam a mesma lingua” e que
possuem 0s mesmos objetivos, o que ndo é necessariamente verdadeiro, e os alunos com
maior aporte social, cultural e econémico, parecem estar mais adaptados a estas
condigdes escolares, tornando os resultados desses testes mais favoraveis a si, 0 que ndo
quer dizer, obrigatoriamente, que se trata de um conjunto de alunos que, de fato, saibam
“mais” e “melhor” do que aqueles com baixo ISE. As escolas onde esses alunos
estudam pautam-se por processos mais democraticos, o que também condiz com um
determinado modelo de gestéo escolar esperado, bem como tem diretores qualificados e
experientes, também de acordo com um perfil desejado, 0 que apresenta 0 oposto
daquela confirmacdo anterior: escolas mais democraticas em regifes ricas, com
profissionais mais experientes e qualificados, atendendo populacdo com melhores
condigdes socioecondmicas que apresenta alto rendimento escolar. Esses efeitos podem
estar atrelados, contudo e de alguma forma, ndo apenas ao ISE ou aos perfis aqui
erigidos, mas sim aos impactos promovidos pela propria avaliacdo nos resultados das
escolas.

Por outro lado, ha diferencas regionais quanto a proficiéncia que transcendem as
explicacdes a partir do ISE. Como sdo o0s casos de comparacao entre os grupos D1 e D2
nas regides S e N, e entre os grupos E1 e E2 nas regido S, todos apresentando situacoes
de ISE inferior ou igual com proficiéncia dispar. E certo que se tratam, nestes exemplos

de comparacdo de grupos (quase sempre) grandes com grupos pequenos numericamente



e estes ultimos poderiam provocar distorcdo na analise. Mas ndo se trata de analise
individual (do aluno, cujo ISE é baixo ou alto), mas de andlise institucional,
trabalhando-se com a média do ISE e, assim, mesmo que fosse apenas uma Unica escola
com ISE alto e com baixo rendimento estudantil, significaria que estamos falando de
um conjunto de 30 ou 40 alunos, por exemplo, com aquele indice médio
socioecondmico e com aquela proficiéncia média. Ora, se o ISE ndo explica o
rendimento médio desta Unica escola, o que o explica? Talvez o perfil do dirigente ou da
gestdo escolar, além de outros elementos possiveis'®. Em sintese, ¢ inegavel que o ISE
dos alunos tem relacdes diretas com o desempenho estudantil, mas ha um conjunto de
elementos, intra escolares, que fazem alguma diferenca no rendimento dos alunos, o que
permite com alguma razoabilidade sugerir que existe uma espécie de efeito-gestéo.

Ao se observar 0s dados quanto ao cotejamento entre os perfis e a proficiéncia
estudantil, na procura por esse efeito-gestao, destaca-se de pronto a tabela que evidencia
o fato de que as médias de proficiéncia sdo maiores nos grupos D1 e E1 e as menores
estdo nos D2 e E2, o que sugere que, em alguma perspectiva, a experiéncia e
qualificacdo dos dirigentes escolares e a democratizacdo dos processos de gestdo tém
relacdo com o bom resultado da escola e, na contrapartida, dirigentes escolares pouco
experientes e qualificados e escolas com processos pouco democraticos tém impacto
negativo na proficiéncia estudantil.

Vale destacar que, com excec¢do da 82 série, as maiores proficiéncias médias sdo
aquelas dos grupos E1, significando que a experiéncia e qualificacdo dos dirigentes
escolares pode ter maior impacto nos resultados escolares do que o perfil de gestdo
propriamente dito (grupos D1). De qualquer forma, ndo parece muito significativa a
diferenca entre a média de proficiéncia entre os grupos D1 e E1.

Por outro lado, ao se observar que 0 mesmo ocorre entre 0s grupos D2 e E2, isto
é, entre eles ndo parece haver diferengca muito marcante, a tese do maior impacto
promovido pela experiéncia dos dirigentes ndo se sustenta. As diferencas decorrem
entdo, aparentemente, pelo oposto do que foi afirmado. Sendo vejamos: os grupos E2,
como vimos no capitulo VI, sdo constituidos por profissionais pouco experientes e com
menor qualificagdo. O que explica entdo que as escolas destes agrupamentos apresentem
melhores resultados que aquelas pertencentes aos grupos D2, as quais possuem um

perfil pouco democratico? Justamente esse perfil, pois entre 0s grupos D2 temos um

135 Efeito-professor, efeito-sala de aula, dentre outros. Vide Bressoux, 2003 E Macheth & Mortimore,
2001.



perfil de experiéncia parecido com as médias nacional e regionais gerais, € no grupo E2,

pouco experiente, temos um perfil que se aproxima da média em termos democréaticos, o

que quer dizer que a exclusdo de elementos positivamente democréticos pode estar

relacionada com baixos rendimentos escolares. Em sintese, ao isolarmos 0s grupos

cujos diretores que os compdem tém menor experiéncia, vemos que aquelas escolas, nas

quais h& um perfil mais democratico, tém maiores indices na proficiéncia estudantil,

demonstrando que ha uma relagdo positiva entre essas varidveis.

Tabela 7.44. Proficiéncia e ISE por séries e grupos — SAEB 2003

Base Geral D1 D2 El E2

Proficiéncia ISE Proficiéncia ISE Proficiéncia ISE Proficiéncia ISE Proficiéncia ISE

42 série Média 166,3 2,2 1721 24 1545 2,0 1749 25 157,3 2,0
N 1990 490 107 383 60

82série  Média 230,6 24 236,2 2,6 2175 21 2355 2,6 2240 2,2
N 1369 385 53 335 38

112 série  Média 258,1 2,8 261,8 2,9 240,2 25 2639 2,9 2488 2,6
N 630 233 20 207 10

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

Tabela 7.45. Proficiéncia e ISE em situac6es regionais especificas — SAEB 2003

Grupos
D1 D2
Série Regido Proficiéncia ISE Proficiéncia ISE
82 S Média 251,1 2,8 226,4 2,8
N 92 1
112 N  Meédia 2499 28 2434 29
N 20 4
El E2
Série Regido Proficiéncia ISE Proficiéncia ISE
112 S Média 282,7 3.3 2618 33
N 38 2

Fonte: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003.

O exercicio de cotejamento entre os perfis da gestdo e da direcdo escolar e a

proficiéncia estudantil nos mostra um importante papel desenvolvido pela gestdo

escolar no desempenho das escolas publicas brasileiras. E verdade que os dados

provenientes do SAEB ndo nos permitem contextualizar melhor os modos de

organizacdo e funcionamento das escolas ao ponto de identificar os impactos que tem a

gestdo escolar nos processos mais cotidianos da formacdo dos alunos. Também é

verdade que os fatores sociais, culturais e econdmicos sdo, comprovadamente,



fundamentais para o entendimento da avaliacdo educacional. Mas, nem aquele problema
nem este retiram a importancia da analise dos processos de gestdo e da consideragcdo do
seu perfil quando se procura compreender as razfes para os resultados dos testes
escolares.

A avaliacdo como peca do processo de gestdo educacional e escolar é
sabidamente algo importante. Todavia, pode ela mesma interferir nos resultados
escolares aferidos pelos testes. Um maior detalhamento das condicfes e dos processos
de gestdo escolar pode auxiliar a diminuir esta caracteristica que o0s testes
estandardizados apresentam, tanto através da revisdo das medidas de contexto, quanto
através da constituicdo de medidas longitudinais nesses procedimentos avaliativos.

De qualquer forma, mesmo com todas as ressalvas acerca da estandardizagéo
desses testes, parece existir um efeito-gestdo, presente tanto no que se refere ao perfil do
dirigente quanto da gestdo escolar, destacando que a experiéncia e a qualificacdo dos
diretores, de um lado, e a democratizacdo dos processos de organizagdo e gestdo
escolar, de outro, resultam, ainda que parcialmente, em melhores resultados estudantis.

Os autores do periodo classico sd@o os que mais defendiam uma relagdo maior
entre a gestdo escolar, o trabalho do dirigente e a eficiéncia e a eficacia escolar. Nesse
sentido, é importante destacar que esse exercicio ndo encontra relacdo direta com o
perfil do dirigente ou dos processos de gestdo escolar conforme aqueles autores
normativamente os compreendiam. O que se conseguiu depreender do cruzamento das
varidveis dos perfis com a proficiéncia estudantil é que a democratizacdo da politica
escolar pode ter algum grau de interferéncia no rendimento dos alunos. E isso néo se
soma ao perfil proclamado aquela época. De toda forma, o objetivo deste topico era de
testar os perfis, cotejando-os a um dos elementos mais imediatos (e quica mais

importantes) da escola que é o resultado do trabalho escolar*®.

As idéias e o perfil da gestdo escolar no Brasil
Mostrar as coisas como elas sédo, ou como elas se mostram ser, era um dos
objetivos deste capitulo. Nesse sentido, a compreensdo sobre os elementos que

constituem os perfis do dirigente e da gestdo escolar e das relagbes entre esses

1% Em que pese se saber que a proficiéncia estudantil mensurada pelo SAEB ndo é a expressdo do
resultado do trabalho escolar. Mas, de outro lado, ela demonstra, ainda que em parte, alguns frutos da
acdo pedagdgica das pessoas que estdo nas escolas.



elementos demanda, ainda e por fim, provocar um dialogo maior entre esses dados e
andlises com o perfil das idéias do campo da gestdo escolar no Brasil.

Os estudos ao longo do século XX no campo da gestdo escolar no Brasil
compreendem que o diretor € um educador que tem a tarefa de coordenar o esforco
coletivo desenvolvido na escola, pois a gestdo escolar €, antes de tudo, a coordenacgéo
deste trabalho com vistas aos objetivos educacionais.

O perfil do diretor apresenta similitudes com essa concepcao, dado que ele é um
educador (quase 98% tem habilitagdo minima em algum nivel para a educacéo) e
trabalha coordenando a acdo coletiva na escola, através dos processos e instrumentos
que a gestdo escolar Ihe permitem, como vimos, mesmo que por vezes de maneira ndo
tdo democrética, como reclamam os estudos pds-1987.

Vimos que os dirigentes das escolas publicas no pais sdo majoritariamente
mulheres (78%). Destaca-se o fato de que os estudos dos periodos anteriores a 1987
sequer mencionem as questdes de género, mesmo considerando que a educacdo ja era
um campo de atuagdo predominantemente feminino. Os autores classicos poderiam se
escusar por esse esquecimento sob o pretexto de que em seu tempo as discussdes
referentes a desigualdade de género eram de menor monta e ndo tao centrais. Os autores
do periodo seguinte, mesmo produzindo uma critica forte as bases teoricas e as
concepcOes daqueles outros, também ndo mencionam a temética e o contexto politico e
cultural em que viviam poderia lhes dar a devida desculpa. Ja no periodo pds-1987,
temos dois estudos, como destacado no Capitulo |11, tratando das questBes de género,
todavia nenhum deles destaca a politica e as relagdes de poder no entorno da tematica.
Ao que parece, € possivel que a gestdo escolar em qualquer um dos trés periodos sendo
reconhecida como acdo técnica ou como acdo politica ou como acdo pedagdgica, nao
reconhece, ou ndo se preocupa com quem sdo 0s sujeitos que dirigem as escolas e,
menos ainda, quem sdo dirigidos por esses diretores/as. Os aspectos técnicos,
pedagdgicos, politicos da gestdo escolar parecem reproduzir as formas masculinas do
mundo social e, conseqlientemente, as desigualdades de género.

Todavia, as questdes de género, mesmo importantes, ndo podem ser tomadas
isoladamente:

Enquanto confirmacdo da importancia das diferencas de género na direcdo escolar, (...)
[é importante] também se acautelar contra a idéia de tomar essas diferencas como
influéncias solitarias e unilaterais. De fato, o género do diretor/a interage com outros
fatores relacionados como onde estdo localizados esses/as diretores/as no sistema de
ensino (Collard, 2001, p. 352).



Vimos que ha sentidas diferencas entre os periodos de estudo e proposicao da
gestdo escolar, mas parece que ha um relativo consenso no reconhecimento do diretor
como sujeito que estd no centro das relacdes de poder escolares. Nos estudos classicos,
esse reconhecimento condiz com as concep¢es proprias do periodo acerca da funcgéo de
dirigente escolar. Mais do que isso, neste periodo o diretor ndo era visto apenas no
centro do poder, como principalmente o concentrador do poder. Nos estudos criticos, ha
divergéncia sobre essa naturalizacdo da centralizacdo do poder nas maos do dirigente
escolar. Ademais, os autores deste periodo compreendem que o diretor escolar é tratado
como um preposto do estado capitalista €, como tal, tem a tarefa de gerenciar o trabalho
coletivo escolar. Apds 1987, hd um refor¢o na compreensédo do diretor como um amplo
articulador das relagdes educacionais e de outras naturezas, mas que se relacionam com
aquelas que tém lugar na escola.

Os dados parecem confirmar essa posicdo do diretor no centro da politica
escolar, pois mesmo que em muitas escolas tenhamos a presenca de organismos
coletivos, como o conselho de escola, adiante novamente destacado, ou uma construgéo
mais coletiva do projeto pedagogico, ndo ha, nos dados advindos dos questionarios,
elementos que permitam avaliar de forma diferente esta questdo. Mais que isto, 0s
proprios questionarios destinados aos diretores e professores™®’ pressupdem pelas
perguntas que fazem que os diretores estdo naquela posicéo central na escola.

Parte dessa constatacdo ultima emerge das perguntas de cunho mais politico
sobre o possivel apoio que o diretor teria das instancias superiores e da comunidade
escolar. Vimos, pelos dados empiricos, que a maioria absoluta dos dirigentes escolares
parece ndo titubear em como se posicionar em relacéo a essas perguntas. Questionamos,
na ocasido, se se tratava de um posicionamento também ele mesmo politico da parte dos
respondentes. De qualquer jeito, ndo parece haver muitos elementos para discordarmos
das respostas quanto a esse item. Isso significa que, se os diretores realmente tém tal
apoio, a tese da contradicdo da representacao que recai sobre o diretor (especialmente se
eleito, de alguma forma), conforme apresentada pelos estudiosos do periodo critico e o0s
do periodo p6s-1987, ndo se sustenta, ou a0 menos permite avaliar o alto grau de
articulacdo politica que os dirigentes tém, dado que, de uma parte, ndo ha contradigdes
tdo evidentes ou tdo cotidianas entre comunidade escolar e poder publico, ou, de outra

parte, em caso de existéncia e persisténcia dessas contradigdes, os diretores conseguem

137 Vide Anexos Il e 11I.



manter o consenso possivel, ou o equilibrio, conforme prefere Alonso (1976), apesar de
estarem exatamente no meio de um fogo cruzado entre aquelas partes.

Somando-se a isto, vimos que os diretores atendem aos interesses dos diferentes
segmentos como estratégia politica de sobrevivéncia, modificando inclusive suas
aparentes concepgbes para se conservar no centro da cena politica. Atender aos
interesses dos superiores hierarquicos e aos da comunidade escolar faz parte desse jogo
politico. Isso condiz, ao que tudo indica, com as concepg¢des de todos os periodos, pois
ndo parece haver controvérsias sobre a existéncia de uma face politica do diretor
escolart?®,

Desde Antonio Carneiro Ledo até os estudos mais recentes, o diretor €
reconhecido, ainda que ndo tendo esta face como a principal, como um sujeito que
desempenha uma funcéo que tem alguma natureza politica. A diferenca entre os autores
ao longo dos trés periodos analisados recai sobre a servico de que(m) esta face politica
do diretor escolar deve se posicionar. Se no periodo classico, o diretor era uma espécie
de representante do poder publico central, na medida em que tinha, antes de tudo, a
tarefa de manter o estabelecimento pdblico em ordem, bem como garantir o controle
sobre os trabalhadores que atuavam na escola; nos periodos da critica e p6s-1987, essa
concepgdo foi fortemente denunciada, mas ndo se discutiram com a devida
profundidade as contradi¢cbes e amplitude da natureza politica do diretor escolar. Os
dados apresentados e analisados anteriormente confirmam a natureza politica da direcédo
escolar, desde as formas de escolha dos dirigentes, passando pelas relacbes de género, e
cruzando-as com a existéncia, construcdao e funcionamento do CE e do PP, até essas
ultimas discussdes sobre a participacdo comunitaria e os apoios e interferéncias na
gestdo escolar.

E possivel mais um destaque nas diferencas entre esses periodos no que tange a
natureza politica da funcdo de diretor escolar. Refere-se a imbricacdo e mescla entre 0s
conceitos de direcdo e gestdo escolar. No periodo classico, havia uma menor separagdo
entre pessoa e processo dirigente. Apesar dos esforcos dos autores desse periodo em
conceituar a gestdo escolar (entdo administracdo escolar), ndo houve esfor¢co maior
sobre a conceituacdo da direcdo escolar. Nos periodos seguintes, essa separagdo parece
melhor identificada. No cotidiano das escolas, parece que ha um pouco de cada
concepgdo. Nas escolas onde os diretores foram eleitos, ha melhor funcionamento de

organismos coletivos, assim como ha uma a¢do mais coletiva e participativa em geral,

138 A excecdo talvez fique por conta de Myrtes Alonso (1976).



sugerindo que 0s processos de gestdo tém, em alguma medida, uma certa autonomia em
relacdo a direcdo escolar, 0 que marca os limites entre a gestdo e a direcdo. Na outra
condigéo, temos as escolas cujos diretores foram indicados, nas quais a acdo coletiva
nos processos de gestdo escolar é de menor presenca, permitindo avaliar que, nesses
casos, a direcdo controla mais fortemente esses processos, subsumindo-os, sugerindo
dessa forma que a direcdo escolar engloba na prética todos os processos de gestdo. A
direcdo, neste caso, ndo € parte da gestdo, ela a domina de tal forma, que se confundem
na figura pessoal do dirigente.

Um outro elemento importante de ser destacado se refere a outra possivel
contradicdo, entre as faces administrativa e pedagodgica da funcdo. Para os autores do
periodo classico ndo parece restar davidas: o diretor € um administrador que tem um
papel administrativo e institucional que se centra, em larga medida, na acdo pedagogica
desenvolvida na escola. Isto €, sua funcdo é justamente, através da acdo administrativa,
dar as condi¢des adequados para o desenvolvimento das agdes pedagdgicas. Contudo, a
énfase nessa acdo administrativa levou os autores criticos a se posicionarem
contrariamente aquela concepcéo e a perceberem aquelas faces como contraditorias, ndo
em sua esséncia, mas na acao pratica dos diretores. Os professores das escolas publicas,
através dos dados dos seus questionarios, parecem perceber que os diretores se dedicam
mais as acdes administrativas do que as agdes pedagdgicas, o que, de certa forma,
confirma a concepc¢do da escola classica, e, por isso, confirma a critica dos autores do
periodo seguinte. Todavia, a natureza da funcdo ndo parece ser de uma contradicao
entre aquelas faces, como discutido no capitulo V. Se isso ocorre € possivelmente por
pressdo exercida sobre o diretor para que priorize as a¢cdes mais administrativas, stricto
sensu, ou por opcdo/concepcdo dele. Em qualquer dos casos, parece haver um
problema: uma menor centralidade pedagdgica na acao do dirigente escolar.

Essa falta de centralidade pedagdgica pode ser responsavel pelo efeito-gestao,
pois se 0s possiveis impactos do perfil da gestdo e do gestor no rendimento estudantil
advém de um lado, da experiéncia e qualificagdo do dirigente e, de outro, da
democratizagdo das relagdes escolares, isso sO ocorre porque tanto a experiéncia e a
qualificagdo, quanto a democracia potencialmente ampliam a disposicdo ao dilogo,
como vimos. Em outras palavras, se se considera que os dirigentes mais preocupados
com o0s aspectos pedagdgicos sdo os das escolas com melhores rendimentos
pedagdgicos, temos que o perfil do dirigente experiente, qualificado, dirigindo escolas

de maneira mais democratica se encontra com a concepc¢do de um diretor mais dedicado



as causas pedagogicas, pois o diretor daquele perfil esta nas escolas com mais elevados
indices pedagogicos. Isso tudo quer dizer que o diretor escolar com perfil mais préximo
das concepgdes mais classicas aparentemente apresenta piores resultados pedagdgicos e
a gestdo escolar com perfil mais proximo das concepcdes do periodo pds-1987 parece
estar mais articulada com os mais elevados resultados estudantis nos testes
estandardizados.

Um dltimo aspecto diz respeito a idéia de que a gestdo é um processo que recai
sobre a acdo coletiva, que, como vimos, também esta presente nos trés periodos
analisados. No periodo p06s-1987, isso se expressa pelo surgimento e/ou
aprofundamento da tematica da gestdo democratical®®. A gestdo escolar, mais do que ser
a coordenacéo do esforco coletivo, parece se pautar pelas decisdes coletivas, ainda que
somente seja possivel identificar a existéncia de agdes e instrumentos coletivos e
alguma coisa sobre o seu funcionamento e composicao, como ja destacado. As escolas
possuem CE e PP. Os CE funcionam minimamente. O PP teve a participacdo dos
professores na sua construcdo. Pesquisa desta natureza ndo consegue, todavia, avaliar a
dimensdo da socializacdo do poder que potencialmente essas acdes, instrumentos e
processos permitem. 1sso sO parece possivel com investigacfes que adentrem mais na
escola e capturem o movimento cotidiano da politica escolar. Ainda assim, parece que
ha avancos no sentido da ampliacdo da democracia na gestdo escolar, porque a simples
existéncia e crescimento desses instrumentos e processos ja permite compreender que
h& mais espaco para o desenvolvimento da gestdo democratica.

Apesar de varias semelhancas, o perfil do diretor escolar ndo se equivale
plenamente ao perfil prescrito no periodo cléssico, porque o diretor ndo € um

139 E sabido que a gestdo democratica ndo surgiu apos 1987, mesmo porque os autores do periodo
denominado nesta tese de cléssico ja faziam referéncias a questdes que poderiam se articular com a
democratizacdo da gestdo da educagdo. Todavia, a presenca sistematica desse tema na ordem do dia das
pesquisas e trabalhos académicos no campo da gestdo escolar ocorreu naquele periodo.

140 Ademais, tem havido crescimento do niimero de escolas que possuem CE e que construiram o PP de
forma mais coletiva. A tabela a seguir, de carater ilustrativo, demonstra esses dados comparando os
resultados do SAEB de 2001 com o de 2003.

Tabela 7notas.6. Comparativo CE e PP — SAEB 2001 e 2003

Ano
2001 2003
Escolas sem CE 17,2 12,5
CE se reuniu 3 ou mais vezes 64,7 67,8
Né&o ha PP 134 10,9
PP: adotado modelo da secretaria 212 12,9
Professores e diretor fizeram o PP juntos 43,6 54,8

Fontes: Microdados SAEB 2003, MEC/INEP, 2003; Microdados SAEB 2001, MEC/INEP, 2001.
Valores em percentuais



administrador no sentido mais estrito, nem conduz um processo essencialmente técnico-
administrativo que é a gestdo escolar. Também, ndo condiz com as avaliagdes do
periodo da critica, no qual o diretor era denunciado como um gerente do estado
capitalista.

Os dados sobre a existéncia e funcionamento do conselho de escola, sobre a
existéncia e construcdo do projeto pedagogico, sobre as formas de escolha dos diretores,
destacadamente as que apontam um razodvel nimero de diretores eleitos mesmo em
uma maioria de diretores indicados, assim como sobre a participacdo comunitaria e
sobre as relacGes politicas na/da escola, denunciam a natureza eminentemente politica
da direcdo e da gestdo escolar, pouco trabalhada pelos dois periodos iniciais da
producdo cientifica no campo.

Os diretores, na conducdo dos processos de gestdo, demonstram construir
consensos, tanto com os pares, quanto com a comunidade escolar e com o estado. Esse
grau de concordancia entre as instancias politicas (professores e comunidade, diretores e
seus superiores na administragdo do sistema de ensino) pode ser sd aparente, ou
demonstrar a aspiracdo dos dirigentes, mas ao mesmo tempo demonstra a consciéncia
que essas pessoas tém na compreensdo de que a sua funcdo é de mediacdo e
coordenacdo politico-pedagogica, cujas tarefas se articulam, de alguma forma, com a
necessidade de contornar crises e contradi¢es entre aquelas instancias. Mesmo néo
condizendo com a realidade, demonstram que ha na escola mais problemas de natureza
politica do que os diretores gostariam de assumir. As pesquisas come¢am a dar destaque
a esses aspectos ap6s 1987, mas ainda em grau aparentemente pouco suficiente.

Em sintese, aquela desarticulacdo entre o perfil das idéias sobre a gestdo escolar
e o perfil do dirigente e da gestdo escolar se deve (a) ao fato de que aquelas idéias estdo
debatendo um outro contexto e um outro tempo da organizacdo e gestdo da escola, nos
quais havia nas escolas outros problemas e com outros graus de complexidade,
consequentemente os dirigentes e 0s processos de gestdo que comandavam tinham outro
perfil, mas é necessario que se destaque que aquela desarticulacdo também se deve, e
talvez principalmente, (b) a constatacdo de que ndo estudos empiricos, isto €, ndo
trabalharam com o que de fato existe(ia) nas gestdes escolares no pais. Se isso € verdade
para os dois periodos iniciais, de outro lado parece estar mudando, pois no terceiro
periodo histérico analisado, ha um nimero maior de pesquisas indo as escolas,

conhecendo-as por dentro e tendo mais condic¢bes de identificar, bem de perto, quem



sdo os dirigentes escolares e como se organizam as escolas quanto aos processos de
gestdo.

Em que pese essa desarticulagdo, ha algum sincronismo entre os perfis. E isso €
devido ao fato de que, apesar de os periodos iniciais se dedicarem pouco ou nada a
pesquisas empiricas, os estudos cientificos ndo sdo voltados apenas a descricdo e analise
do mundo real. A ciéncia também modifica 0 mundo, mesmo sem se tratar de ciéncia
aplicada, no sentido mais estrito, pois interfere no mundo apresentando suas teses,
hipdteses e sinteses que, se ndo explicam como as coisas sdo/acontecem, interagem com
os fendmenos e sujeitos reais, responsaveis por aquelas coisas, a ponto de sugerir como
0 mundo deveria se organizar.

Na educacdo, em particular na gestdo educacional, a pesquisa tem esta forte
marca normativa. A prescricdo apresentada pelos estudos brasileiros sobre a gestdo
escolar produzidos ao longo do século XX e que foram mapeados nesta tese tem a forca
do poder académico (Bourdieu, 1998) e do poder do discurso competente (Chaui, 1999)
e € capaz de moldar as pessoas e as suas formas de agir na conducdo das escolas
publicas. De outro lado, a teoria no campo da gestdo escolar apresenta alternativas para
a solucdo de problemas que sdo utilizadas pelos sistemas de ensino e pelas escolas, de
sorte que na medida em que o modelo prescrito seja adotado, o perfil da gestdo e do
dirigente se assemelha aquela prescricéo.



CONCLUSAO

Esta tese apresentou um conjunto relativamente amplo de dados bibliogréaficos e
estatisticos, que organizados e analisados permitiram a construcdo de um perfil da
gestdo escolar no Brasil.

O mapeamento da producdo académica, tarefa primeira desta pesquisa,
identificou trés periodos com perfis distintos. O primeiro deles, aqui denominado de
periodo dos estudos classicos, caracteriza-se por uma aparente sinonimizacdo entre
pessoa dirigente e processo de gestdo escolar, pois centra fortemente a responsabilidade
administrativa da instituicdo escolar na figura do diretor. E um periodo em que o campo
de conhecimento comeca a ser construido, e para tanto ha grande importacéo de idéias
produzidas em outros lugares do mundo e em outros campos de conhecimento, em
particular, na administracdo de empresas, a ponto da entdo administracdo escolar ser
compreendida como uma especializagdo da administracdo geral, a despeito de ela
possuir um objeto bastante definido: a organizacdo administrativa, institucional e
pedagdgica da escola. No horizonte dos autores desse periodo estava a necessidade de
se construir uma escola de massas que ndo fosse dispendiosa em excesso (eficiéncia) e
que apresentasse os resultados que dela se espera (eficaz), modelo de escola esse que
deveria superar, de um lado, o atraso técnico e cientifico do pais e, de outro, que
ampliasse a escolarizacdo para segmentos da populacdo que a escola elitista do comeco
do século XX ndo atingira. O administrador escolar, assim, tem esta tarefa: gerenciar
um empreendimento publico, coordenando administrativamente os esforcos coletivos
em uma instituicdo que tem sua razdo na acao pedagdgica, buscando formar mais e
melhor as criancas e jovens estudantes brasileiros.

O segundo periodo foi denominado neste trabalho de estudos criticos, iniciado
no final da década de 70. Este é um periodo em que o contexto politico brasileiro
provocava nos pesquisadores um grande sentimento de defesa de principios como a
democracia, o didlogo, a igualdade, e um posicionamento contrario as formas mais
tecnocraticas de se organizar a educacdo e a escola. S&8o autores que criticavam a
concepgdo entdo bastante difundida de que o diretor € um gerente da escola e que a boa
gestdo escolar se resumia em dominio técnico correto dos procedimentos
administrativos. Surge de maneira mais uniforme, neste periodo, um entendimento de

que a gestdo escolar € um processo politico-pedagdgico e, como tal, tanto pode estar a



servico da manutencdo das condicgdes sociais, politicas e econdmicas da sociedade,
como pode se propor na condi¢do de uma ferramenta de mudanca social.

O terceiro periodo, aqui apenas destacado como p6s-1987, sem nenhuma
nomenclatura em particular, € um periodo de grande crescimento quantitativo dos
estudos e apresenta uma grande diversidade de temas e abordagens na pesquisa em
gestdo escolar. Ha algumas marcas mais fortes da producdo neste periodo, identificaveis
no reconhecimento que a maioria dos estudos faz acerca da natureza politica da gestdo
escolar, na defesa da democracia na escola, destacando-se a énfase nas formas de
escolha de diretores e nos organismos coletivos de gestdo como o conselho de escola,
assim como na preocupagdo com as diferentes concepcGes que surgiam sobre a
autonomia escolar.

Os dados estatisticos trabalhados nesta tese, segundo objetivo da pesquisa,
emergem dos microdados do SAEB 2003. E com eles foi possivel construir um perfil do

diretor escolar, cuja sintese esta expressa no quadro a seguir:

Quadro C.1. Sintese do perfil pessoal — diretor de escola basica no Brasil — SAEB 2003

Mulher
Com mais de 40 anos de idade
Com curso superior
Experiente profissionalmente, com mais de 10 anos de trabalho na educacéo

Recebendo entre 4 e 9 salarios-minimos

Ha neste perfil, uma forte marca da desigualdade de género, pois mesmo as
mulheres sendo maioria proporcional na ocupacdo da fungdo, os homens ganham mais e
ascendem a funcdo com menos idade e experiéncia e destacadamente ocupam
proporcionalmente mais as dire¢fes das escolas de 42 série, nas quais o poder simbélico
parece ser ainda menos explicito.

O perfil dos diretores confirma que ocupam uma posi¢do central na instituicéo,
coordenando a politica escolar por bastante tempo, reforcando com isto ainda mais o
poder que centralizam. Mas, ha crescente nimero de diretores novos na funcdo, porém
ainda assim, se trata de profissionais experientes na educacdo e qualificados.

O quadro a seguir sintetiza o perfil dos processos e instrumentos de gestdo

escolar construido durante a pesquisa.



Quadro C.2: Sintese do perfil dos processos de gestdo escolar — SAEB 2003

Diretores foram escolhidos por indicagéo
Escolas com conselho de escola ativo
Professores e diretores construiram coletivamente o projeto pedagdgico
As comunidades utilizam os espacos escolares
As comunidades apdiam as dire¢des
Os diretores tém o apoio das instancias superiores
Ha trocas de informacdes entre diretores

A gestdo escolar ndo sofre interferéncias politicas externas

Apesar de um numero significativo de escolas ainda possuir diretores indicados
pelos administradores dos sistemas de ensino ou por politicos, a democratizacdo da
gestdo escolar é crescente, pois, ainda que ndo apareca no quadro acima, o percentual de
escolas cujos diretores foram eleitos é representativo, assim como a maioria das escolas
possui conselhos que declararam funcionar ativamente e construiram projetos
pedagogicos contando com a participacdo dos docentes.

A democracia parece ser pedagogica para a propria organizacdo da escola, pois o
perfil mostra que as escolas cujos diretores foram eleitos tém conselhos mais ativos e
construiram projetos pedagdgicos de forma mais independente e com mais participacédo
coletiva.

O perfil também indica a importancia da experiéncia dos diretores.
Aparentemente, os profissionais mais experientes tém mais disposicdo ao didlogo com
0S seus pares e com as comunidades do que os mais novos na profissdo da educacao.

A tese de que as mulheres sdo mais colaborativas do que os homens aparece
também no perfil, a despeito de ndo haver aqui diferenca tdo significativa, mas o
suficiente para permitir considerar que as formas como as mulheres lidam com as
relacdes de poder pode ser diferente das formas como os homens o fazem. Apesar disto,
as diretoras mulheres parecem se envolver menos com as comunidades do que 0s
diretores homens.

O perfil ainda destaca a grande receptividade que tém os diretores com a
presenca da comunidade em atividades na escola, possibilitando o questionamento sobre
o grau e forma desta presenca, considerando a existéncia de um mito da participacao,
que avalia como politicamente inadequadas as agdes que excluem a presenca da

comunidade, mesmo quando esta participacdo € absolutamente passiva.



E, fazendo coro com aquele comportamento descrito no paragrafo anterior, o
perfil demonstra que a politica escolar, centrada na figura do diretor, é articulada de
maneira a consensualizar o maximo possivel entre os interesses da comunidade e as
disposicdes dos sistemas de ensino, traduzidas pelos posicionamentos das instancias
superiores ao diretor.

O terceiro objetivo inicialmente previsto nesta tese dizia respeito ao cotejamento
entre o perfil do diretor e dos processos de gestdo com os resultados estudantis. A tese
confirmou que a gestdo escolar tem um importante papel no desempenho das escolas
publicas brasileiras. Mesmo os fatores sociais, culturais e econémicos dos alunos sendo
fundamentais para o entendimento dos resultados da avaliagdo educacional, isto ndo
retira 0 impacto que o perfil do diretor e dos processos de gestdo promovem nesses
resultados. O cotejamento dos perfis com os resultados demonstrou que as escolas
menos democraticas estdo localizadas nas regiGes mais pobres, possuem dirigentes
menos experientes e menos qualificados, atendem populacdo pobre que apresenta baixo
rendimento escolar. De outro lado, também mostrou que as escolas mais democraticas
estdo predominantemente localizadas nas regibes mais ricas, possuem diretores mais
experientes e qualificados, atendem populacdo com melhores condicOes
socioecondmicas que apresenta alto rendimento escolar. Isto quer dizer, que o perfil do
diretor e da gestdo escolar sdo elementos que se somam a um conjunto de outros
aspectos responsaveis pelos resultados escolares, mas ndo deixam de ser variaveis
importantes para a compreensao dos resultados estudantis, permitindo-se concluir que
h& uma espécie de efeito-gestdo nas escolas publicas de educagdo basica no Brasil, no
qual os diretores mais experientes e qualificados e as escolas com processos mais
democraticos de gestdo tendem a ter alunos que apresentam melhores resultados
escolares.

Finalmente, os perfis permitiram, ao serem cotejados, apresentar algumas
respostas para a questdo que provocou a pesquisa. O objetivo mais importante da tese
era justamente o que se articula diretamente ao problema de pesquisa, e que aponta para
a necessidade de se conhecer as possiveis relagfes entre as idéias construidas pelos
autores brasileiros e a organizacdo e gestdo escolar atualmente, ou seja, procura
encontrar relacGes entre o que se prop0s teoricamente para o0 campo de acéo e o0 que de
fato ocorre na gestédo das escolas brasileiras.

E, neste sentido, a pesquisa concluiu que os perfis do diretor e dos processos de

gestdo encontram conexdo com as idéias construidas na producdo académica sobre a



gestdo escolar, de alguma maneira, e isto é devido, em parte, as formas, contexto e
motivacOes para a construgdo das idéias do campo no correr da historia. Por vezes a
teoria esta descolada da realidade, ndo explicando como e as razdes para os fendmenos
ocorrerem, mas apontando os caminhos que deveriam ser trilhados pelas pessoas nas
organizagOes sociais. Este carater normativo da pesquisa, muito comum no campo da
gestdo escolar, tem impactos tanto na formacao dos dirigentes (inicial e continuada) e,
por isto, na construcao do idéario desses sujeitos, quanto na apresentacdo de alternativas
e modelos para a organizacao e gestdo escolar. Outras vezes, a teoria mergulha e adentra
mais a educacdo escolar, analisando a realidade na procura por explicacfes para 0s
fendmenos que ali ocorrem. A identificacdo e explicacdo causal de problemas correlatos
a esses fendbmenos também permite aos dirigentes escolares e dos sistemas de ensino, a
elaboracdo de alternativas e modelos para a gestdo escolar. Em uma ou em outra
perspectiva, a teoria tem impacto na organizacdo da realidade escolar, pois carrega
consigo o poder académico (Bourdieu, 1998) e o poder do discurso competente (Chaui,
1999), com o potencial de criar concepg¢des e/ou interferir na definicdo das trajetorias
das politicas escolares.

Mas, de outro lado, as analises permitem avaliar que parece ocorrer ainda um
deslocamento da pratica na teoria. Nem sempre as formas como os autores percebem a
realidade escolar condizem com o que de fato existe, uma vez que durante um bom
tempo a maioria das pesquisas no campo da gestdo escolar centravam-se mais na analise
de teorias do que em avaliacdo sobre o que ocorria nas direcdes e gestdes das escolas
existentes. Este descolamento entre o que 0s autores estudavam e 0 que Se passava nas
gestdes escolares certamente € responsavel pela parcela de distanciamento entre o perfil
das idéias e os perfis do diretor e dos processos de gestdo. Ademais, este cotejamento
entre os perfis coloca em questdo objetos que estdo, parcialmente, um tanto distantes no
tempo entre si, dado que parte consideravel dos estudos analisados € bastante anterior a
2003, ano da coleta dos dados nas escolas publicas. O que quer dizer que se trata de
estudos, de um lado, e de questionarios, de outro, que expressam tempos e contextos
muito diversos, possibilitando compreender em alguma medida o grau de
distanciamento entre aqueles perfis.

Por fim, todo esse conjunto de elementos descritos e analisados, na constituicdo
do perfil da gestdo escolar no Brasil, mesmo ndo explicando todas as tramas e solucgdes
cotidianas das escolas, nos seus processos de gestdo, mesmo nao sendo possivel

compreender a partir desses dados como e porque escolas e dirigentes com perfis



parecidos apresentam resultados e tém problemas muito diferentes, ainda assim permite-
nos perceber que o perfil construido nesta tese expressa faces importantes da realidade

escolar, que merecem ser mais e melhor investigadas.
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