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RESUMO

O presente trabalho propde reflex@o sobre o papel desempenhado pelo diretor de escola no
ambito das unidades de ensino, no que diz respeito ao compromisso social e educativo
deste profissional. O tratamento metodoldgico contou com fundamentacdo tedrica e
pesquisa de campo efetuada em dez escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, pertencentes
a quatro Diretorias Regionais de Ensino. Partiu-se da caracterizacio do diretor, analisaram-
se as formas de participac@o e as possibilidades de gestdo democratica. O foco priorizado
foi o das acdes cotidianas relacionadas as questdes sociais que envolvem o contexto
educacional, incluindo os dilemas e as alternativas afetos a qualidade de ensino adequada
as expectativas das classes sociais menos favorecidas. Ficou evidente que a
responsabilidade social da escola e, conseqiientemente, de seu diretor devem se relacionar
especialmente com as questdes curriculares. As acdes rotineiras e mecanicas necessitam
ser colocadas em xeque e o diretor deve ser o propulsor de um curriculo em que se
incluam capacidades motoras e afetivas, relacdo interpessoal, orienta¢do para o trabalho e
insercdo social. Por ocupar lugar de destaque na sociedade e comumente se constituir no
centro de formacao da educacdo bésica da comunidade, a escola torna-se também relevante
espaco de construcio e transformacgdo cultural. O desenvolvimento de temas ligados as
questdes sociais referentes a cada realidade pode fornecer instrumentos para que o aluno
pense, sinta e aja, tanto em relacdo a si mesmo, quanto em relagdo a comunidade. Os
resultados revelam que as representagdes dos pesquisados, a acdo cotidiana e os inimeros
desdobramentos que envolvem a atuacdo do diretor de escola apontam-no como lideranca
capaz de implementar e administrar politicas, projetar, articular, desencadear, capacitar,
conscientizar, acompanhar e avaliar o desenvolvimento dos processos. Conclui-se,
portanto, que, a partir das opgdes e decisdes deste profissional, muitas acdes

transformadoras podem ou nao ser desencadeadas.
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ABSTRACT

The present work proposes a reflection about the role performed by the principal of a
school in the realm of the teaching units, concerning the social and educational compromise
of this professional. The methodological treatment had a theoretical foundation, and field
research , and was taken in 10 Public Schools of Sao Paulo State, belonging to four
Regional Teaching Directories. It was towards the characterization of the rights, and it was
analysed the ways of participation and the possibilities of democratic conducting. The
priority focus, was the daily actions related to the social issues, which involves the
educational context, including the dilemmas and the alternatives related to the teaching
quality, proper to the expectations of the lower social classes. It was evident, that the social
responsibility of the school, and consequently, of its principal, must be related, especially
the curricular issues. The mechanical and routine actions need to be put to the test, and the
principal must be the center of a curriculum, in which are included the motor and affective
capacities, inter-personal relation, orientation for the work, and social insertion. To
occupy a highlighted position in society and commonly build in the center of basic
formation, the school also becomes a relevant space of the construction and social
transformation. The development of the themes linked to the social issues concerning each
reality, may provide instruments, so that the student think, feel and act, as related to
himself and as related to the community. The results revealed, that the representation of the
researched people, the daily actions and the endless number of consequences that involve
the acting of a principal of a school, point him as a leadership able to implement and
administrate policies, project, articulate, provoke, capacitate, aware, follow and evaluate the
development of the processes. Therefore, it was concluded that, from the options and

decisions of this professional, many transforming actions can or not be provoked.
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INTRODUCAO

Duvidas e incertezas se imiscuem nas praticas rotineiras, embaralham verdades
estabelecidas e crengas consagradas. E por meio dessas contradi¢des e discrepancias que
ocorrem, nos individuos de espirito investigativo e ndo-acomodados, movimentos de
descobertas, de revelacdes, de reducio de conflitos, de minimiza¢do de diferencas.

Ao homem contemporineo necessdrio se faz agucar o pensamento, exercitar a
busca e a investigagdo. A conducgdo irrefletida promove, certamente, rumo incerto e
acarreta, rotineiramente, incomodo homeopatico e desestabilizador.

A presente pesquisa propde-se a desvelar caminhos, com vista a transcender um
estado acomodado de certo dominio do conhecimento. Tem-se aqui como premissa que a
fundamentacao cientifica no desenvolvimento de trabalho na drea educacional, vinculando
dimensdes sociais ao processo educativo, possibilita a ado¢do de praticas pedagdgicas
ajustadas a transformacdo social. Acredita-se que no ambito da gestdo escolar, tema
definido para as reflexdes deste trabalho, repousa relevante faceta desse conhecimento e
acdo educativa que, com certeza, podem subsidiar nessa metamorfose. Refletir, portanto,
sobre o compromisso social e educativo do gestor educacional no ambito da escola, mais
especificamente de seu diretor, é o objetivo fundamental deste trabalho.

Ao iniciar esta reflex@o, torna-se relevante repensar o papel da escola na sociedade
contemporanea, ja que € neste espaco que o dirigente escolar desempenha suas fungdes.
Evidentemente, esta institui¢ao faz parte da sociedade, nela influi e por ela ¢ amplamente
influenciada. A escola constitui um subsistema do sistema social.

O termo ‘“sistema”, derivado do latim, significa, segundo os dicionarios
etimoldgicos, um conjunto de elementos, materiais ou ideais, entre 0s quais se possa
encontrar alguma relacdo, método ou processo.

Nos textos e documentos escolares, os termos “sistema’ e “sistema escolar’” tém se
prestado a uma série de ambigiiidades que complicam sobremaneira suas compreensdes.
Portanto, se historicamente ndo se apresentaram univocos, requerem esclarecimentos que

podem levar a maior precisdo conceitual, o que justifica aqui pequena digressao.



Em seus estudos sobre a tematica, Abreu (1998) confirma a dificuldade de
consenso sobre o tema e informa que a expressao ‘“‘sistema de ensino” aparece vinculada a
educacdo a partir da Constituicdo de 1946, suscitando continuos estudos e tentativas de
definicoes.

Na década de 1950, o reconhecido autor da drea da administragdo escolar no Brasil,

José Querino Ribeiro, j4 se referia a sistema escolar, apresentando a seguinte defini¢ao:

Por sistema escolar se entende um conjunto de escolas que, tomando o
individuo desde quando, ainda na infancia, pode ou precisa distanciar-se
da familia, leva-o até que, alcancado o fim da adolescéncia ou a plena
maturidade, tenha adquirido as condi¢des necessdrias para definir-se e
colocar-se socialmente, com responsabilidade econdmica, civil e politica
(1954 apud DIAS, 2001, p.127).

No entanto, praticamente todos os trabalhos partem da definicdao geral do termo
“sistema” de Lalande (1960 apud DIAS, 2001, p.127) postulada na década de 1960:
“Conjunto de elementos, materiais ou ndo que dependem reciprocamente uns dos outros,
de maneira a formar um todo organizado”. Traduz-se, assim, a concepg¢ao original de um
conjunto de elementos interdependentes, onde uma parte ndao pode existir sem a outra,
constituindo estrutura organizada.

Desde a década de 1970 até a atualidade, varios autores, dentre os quais Dias
(2001), Alonso (1979), Ferraz (1972), Saviani (1996), Romao (1997) e Abreu (1998) se
pronunciaram sobre a questao.

Para Dias (2001), o sistema escolar estd contido em um sistema mais amplo, que é
0 seu supersistema, e este, por sua vez, na sociedade. De acordo com o esquema proposto
por este autor, o sistema escolar é constituido de estrutura de sustentagﬁo1 e da rede de
escolas”. Os elementos que partem da sociedade em direcdo ao sistema escolar — como
objetivos, contetdo cultural, professores e outros recursos humanos, recursos financeiros,

recursos materiais e alunos — sdo denominados inputs. Constituem os outputs, elementos

[P

! Para Piletti (1998, p-14), estrutura de sustentagdo “é uma estrutura administrativa do sistema escolar. Na
estrutura de sustentacdo do sistema escolar podemos distinguir trés elementos principais: elementos ndo
materiais, entidades mantenedoras e administracao”.

* Para Piletti (1998, p.14), rede de escolas “é um subsistema que compreende o conjunto de escolas de um
sistema escolar. A rede escolar constitui a estrutura diddtica do sistema escolar e apresenta duas dimensdes:
uma vertical, que compreende os diversos niveis de ensino - infantil, fundamental, médio e superior-, e
outra horizontal, que abrange as varias modalidades de ensino, como as diversas habilitagdes profissionais”.
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que partem do sistema escolar para a sociedade, representando a melhoria do nivel cultural
da populagdo, o aperfeicoamento dos individuos, a formagdo de recursos humanos e os
resultados de pesquisas.

Além da interdependéncia entre os elementos, o sistema escolar pode ser
classificado como aberto, por apresentar comunicacdo constante com o ambiente, havendo
um movimento de entrada e outro de saida. “O sistema aberto recebe do ambiente novos
elementos, matéria-prima, energia, informacdes - inputs - € devolve ao ambiente produtos
do sistema - outputs” (DIAS, 2001, p. 128).

Para Alonso (1979, p.79), “sistema é um conjunto de objetos inter-relacionados
cujas propriedades caracteristicas também estdo relacionadas entre si”. Mesmo que
superficialmente as escolas parecam independentes, por terem sede determinada, clientela
especifica de alunos, corpo docente préprio, hordrios, programas, projetos ou atividades
peculiares, hd interdependéncia e inter-relacdo entre elas.

Para esta autora, se a escola fosse considerada um sistema fechado, teria como
conseqiiéncia a inobservancia dos diferentes ambientes organizacionais e,
conseqiientemente, a dependéncia quanto a esses ambientes. Isso leva a énfase nos
principios de funcionamento interno em detrimento das informacdes do meio exterior e,
portanto, do preenchimento adequado das fungdes gerais do sistema. Como conseqiiéncia,
prejudica o intercAmbio de se retirarem do ambiente informacdes bdsicas para definir e
rever os seus propositos, e em contrapartida, oferecer “bens” e “servicos” essenciais .

E relevante também a conceitualizacdo de Sistema de Ensino da professora Esther
de Figueiredo Ferraz, conselheira do Conselho Federal de Educacao, apresentado na IX

Reunido Conjunta dos Conselhos de Educacdo em 1972, resgatada por Chieco:

Realidade educacional complexa e, muitas vezes, ao extremo
diversificada, que adquire unidade, coeréncia e sentido na medida em que
trabalhada pelas normas tracadas pela autoridade competente, se deixa
conduzir em direcdo aos fins que esse pafs julga dever atingir pela
educagdo (1997 apud ABREU, 1998, p.27).

Ainda considerando a evolucdo do conceito de sistema, em sentido geral, Saviani
(1996, p.80) assim o define: “Sistema € a unidade de vérios elementos intencionalmente

reunidos, de modo a formarem conjunto coerente e operante”. Dessa forma, sistema



resulta da atividade sistematizada e, portanto, busca intencionalidade para realizar
determinadas tarefas.

Oferece ainda sua contribui¢do ao postular que: “Sistema de ensino significa,
assim, uma ordenacdo articulada dos vdrios elementos necessdrios a consecugcdo dos
objetivos educacionais preconizados para a populacdo a qual se destina” (1996, p.119).
Mas, por outro lado, assevera também que o termo sistema € utilizado de forma confusa
em educacdo, assumindo diferentes significados. Em seus estudos, observou que no artigo
211 da Constitui¢do de 1988 o termo sistemas de ensino estaria tratando da organizagdo
das redes escolares, portanto, aparentemente como sindnimo de redes de escolas. Dai se
derivam as expressoes sistema estadual, sistema municipal e sistema particular. Por ndo
caber aos municipios a prerrogativa de legislar sobre educacdo, cultura, ensino e desporto
- como ocorre com a Unido, Estados e Distrito Federal - eles ndo disporiam da faculdade
de instituir sistemas proprios de ensino, ficando assim subordinados aos respectivos
Estados.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB) n°® 9394/96 amenizou a
polémica quando estabeleceu com clareza a existéncia dos sistemas municipais de ensino.
O inciso III do artigo 11 estabelece que cabe aos municipios: “Baixar normas
complementares para o seu sistema de ensino” (BRASIL, 1996), provavelmente buscando
respaldo nos incisos I e II do artigo 30 da Constituicdo (BRASIL, 1988) que afirmam,
respectivamente, a competéncia dos municipios para “legislar sobre assuntos de interesse
local” e “suplementar a legislacdo federal e a estadual no que couber”.

Para Romao e Padilha,

Sistema € um conjunto coerente, a unidade de multiplos elementos,
reunidos sob um tnico principio, idéia, concep¢io ou fim. E entidade
relativamente autonoma de dependéncias internas. Um sistema pressupde a
articulacdo e ndo a justaposi¢do, nem a anulacio dos subsistemas (1997,

p.6).

Dessa forma, o conceito de sistema para estes autores implica também em reunido,
ordenacdo e unidade na diversidade. Ndo se limita em apenas se juntar ou somar as
partes, mas em percebé-las de tal forma integradas e interagindo, que se torna impossivel

conhecer cada uma independentemente do todo e vice-versa.



Ainda acrescentam que:

No caso da rede escolar, ndo é a mera justaposi¢do ou a soma das escolas
que caracteriza um sistema ou subsistema, mas um novo sujeito, inter-
escolar, inter-redes, inter-instancias, governamentais ou nao, que respeita a
individualidade das unidades menores e as articula num todo mais vasto,
numa nova realidade educacional (ROMAO; PADILHA, 1997, p.6).

Concebe-se, assim, também a idéia de um todo coerente, de unidade de multiplos
elementos articulados para um mesmo fim. Os mesmos autores esclarecem ainda que os
sistemas educacionais nasceram da necessidade de tornar a educagdo intencional e se
configuram por meio do embate de forcas antagdnicas, em que as forcas de dominacdo e
resisténcia promovem constante tensdo dialética que se desestruturam e reestruturam por
meio da coer¢do ou da pactuagdo.

Abreu em seus estudos sintetiza as propostas, afirmando que:

Sistema de ensino corresponde a um conjunto de institui¢des de ensino -
publicas ou privadas, de diferentes niveis e modalidades de educacdo e de
ensino, e de 6rgdos educacionais-administrativos, normativos e de apoio
técnico, elementos distintos mas interdependentes que interagem entre si
com unidade e coeréncia (o que nao exclui contradi¢des e ambigiiidades),
a partir de um conjunto de normas comuns elaboradas pelo O6rgdo

competente, visando ao desenvolvimento do processo educativo (1998,
p.36).

Assim, a intencionalidade fica explicitada por meio das normas educacionais e
correspondem ao embate de forcas em disputa na sociedade.

A idéia central de sistema continua prevendo a existéncia das partes que mantém
sua individualidade e especificidade, articulam-se entre si e formam uma unidade. E, todo
sistema se insere em estrutura mais ampla. Esse contexto constitui um supra-sistema,
assim como cada sistema € ele mesmo supra-sistema para suas partes. Cada parte também
pode se considerar um sistema.

A tendéncia do sistema escolar € reproduzir dentro de si as condi¢des da sociedade.

Todo sistema escolar € montado para cumprir uma fun¢do social. Portanto
cabe a sociedade, por seus orgdos legitimos de decisdo, estabelecer os
objetivos a serem buscados, que s@o as expressdes dos anseios, das
aspiragdes, dos valores e das tradi¢des da propria sociedade (DIAS, 2001,

p.127).



Particularmente no ambito do ensino, esta intencionalidade € essencialmente
traduzida por meio de leis especificas e o papel dos lideres escolares € indiscutivelmente
importante para que as escolas nao se desviem das necessidades sociais € que possam se
impor, influenciando as determinagdes legais.

Se a escola deve estar atenta as transformacdes da sociedade, seus diretores, além
de toda a equipe escolar, precisam trabalhar para desenvolver um sistema que permita troca
equilibrada de informagdes com o meio. Ela s6 mantém a abertura necesséria caso ndo se
isole da estrutura social geral da comunidade, e s6 garante o equilibrio, se filtrar os inputs
ambientais a luz dos objetivos escolares. Ainda, conforme Dias (2001, p.481), “um sistema
absolutamente aberto ndo sobrevive e o corpo docente da escola precisa ter um senso de
direcdo e propodsito”. Assim, a equipe precisa atentar-se a necessidade de andlise e
avaliacdo constante desses propdsitos, mediante retroinformacgdo, para selecionar bem os

inputs do meio ambiente.

Para Kimbrough,

As escolas nunca devem se tornar sistemas fechados, insensiveis as
necessidades e desejos manifestos pelo homem. Em segundo lugar, a
escola publica ndo pode cumprir um papel onipotente; é necessdria a
cooperagdo com outros setores da sociedade. Em terceiro lugar, o diretor
escolar e seu corpo docente devem ser estudantes de mudancgas
prospectivas na sociedade e devem estar conscientes das implicacdes que
estas mudancas t€m sobre a educacdo (1978, p.480).

H4, portanto, necessidade de clareza em relacdo ao papel da escola perante a
sociedade, pois emanam desta indmeras expectativas em relacdo ao fim a que aquela se
propde. Também € preciso que a escola esteja atenta ao definir parametros para a fungdo
administrativa dentro dela mesma e no sistema de ensino em geral.

Se a escola deve manter comunicacdo com setores significativos da sociedade e ndo
ignorar que nesta, ininterruptamente, anuncia-se enorme quantidade de mudangas, a
turbuléncia € diuturna. Os pontos mais citados para estas mudancas se resumem nas
alteracoes do modo de producdo e, conseqiientemente, nas rdpidas e profundas

transformacdes tecnoldgicas, na globalizacdo, na competi¢do exacerbada pela conquista de



mercados, nas novas relagdes do trabalho, nas modernas tecnologias de comunicagdo e
informacdo e na democracia politica. Evidentemente, a sociedade do futuro tem por base
de construcdo todas essas premissas e nada é mais pertinente do que consideré-las, ao se
tracar estratégias de acao.

As revolugdes intelectuais que se efetivam neste contexto sdo de longo alcance.
Para Kimbrough (1978, p.481), “idéias poderosas estdo sendo espalhadas dentro da
revolucdo, das penas de estudiosos muito profundos”, e especificamente na escola e na

funcao do diretor escolar, surgem enormes desafios. Para Ferreira:

A escola estd inserida na sociedade global e na chamada “sociedade do
conhecimento”. Violentas e profundas transformagdes no mundo do
trabalho e das relacdes sociais vém causando impactos desestabilizadores a
toda humanidade, e conseqiientemente exigindo novos contetidos de
formacdo, novas formas de organizacdo e gestdo da educagdo,
ressignificando o valor da teoria e da pratica da administra¢do da educagao
(2001, p.295).

Portanto, no contexto da chamada sociedade do conhecimento, novas demandas e
exigéncias se colocam para a escola, que passa a significar importante papel na formagao
do cidaddo. Esta ndo pode se responsabilizar apenas pelas questdes rotineiras do processo
ensino-aprendizagem, mas também garantir processo educacional mais amplo, voltado
para as relagdes intra e extra-escolares, numa articulagdo que envolva comunidade interna,
formada por alunos, professores, funciondrios, direcdo, além das familias e de toda a
comunidade externa.

Neste sentido, a forma de organizar a administracdo escolar pode representar papel
fundamental para a vida futura daqueles que passam por esta institui¢do. Nos seus
processos de organizacdo e gestdo, na sua responsabilidade e cuidado em garantir que a
educacdo se faca com qualidade para todos é que sdo vislumbradas possibilidades de
acesso as oportunidades sociais. Outrossim, o desmazelo do cardter social includente da
escola acarreta no descumprimento de sua fungdo social e do seu papel politico-
institucional.

As diretrizes emanadas pelas politicas publicas fornecem direcionamento e
estabelecem linhas de a¢do. A escola ndo estd, portanto, desvinculada de uma politica

educacional que, por sua vez, também se encontra articulada as relacdes econdmicas,



politicas e sociais mais amplas e que determinam as caracteristicas da formag¢do do aluno.
Para Kimbrough:

O diretor escolar precisa dedicar tempo para discutir com outros
educadores e com o corpo docente as mudancas futuras da sociedade. Isto
significa que ele precisa dedicar tempo regularmente para analisar
problemas acima do dia-a-dia da manutencao da escola (1978, p.482).

-

E necessdrio, portanto, clareza para examinar as coeréncias e discrepancias das
decisdes e dos encaminhamentos de politicas educacionais para que a gestdo se caracterize
como efetiva possibilidade de orientacdo ao mundo do trabalho e formagdo da cidadania.

Historicamente, tem-se buscado prioritariamente o conhecimento cientifico tanto no
campo da administracdo publica, quanto no campo da administracdo da educagdo,
mediante importacdo de modelos estrangeiros. Para Sander (1981), uma certa “orientagdo
comercial” para os rumos da administragdo, importada do “além-mar” como receitas para
paises em desenvolvimento, foi no caso brasileiro utilizada para resolver problemas de
caracteristicas diversas e teve, com sua aplicacdo, resultado negativo, no sentido de
promover prejuizos econdmicos, politicos e culturais. Como conseqiiéncia, durante muito
tempo se estabeleceu processo de pensar a administragdo como método universal,
instrumento neutro, tecnologia mecanica para resolver problemas que ndo tinham

absolutamente esta caracteristica, conforme esclarece o autor:

[...] € dessa forma que muitas Escolas de Administracdo e Faculdades de
Educacdo ensinavam os dogmas universais da administracao cientifica, do
racionalismo burocrdtico e da administracdo gerencial da escola cléssica,
como se fossem automaticamente aplicdveis a quaisquer organizagoes,
independentemente de sua natureza e do tipo de sociedade em que
funcionam (SANDER, 1981, p.8).

O idedrio corrente consagrava as teorias vigentes. Conforme andlise de Heloani,
Fayol afirmava serem contraditdrias as praticas de administracdo em geral e defendia uma
educagdo relacionada a Administracdo. “Para Fayol, a dissemina¢do dos cursos de
administracdo por todas as escolas propiciaria a constituicdo do que ele denominava
‘doutrina consagrada’ e possibilitaria a unificacdo de todo acervo organizacional ja

existente nas fabricas, no exército, no Estado, etc” (2003, p.62).



Querino Ribeiro, em sua obra original Ensaio de uma teoria da administragdo
escolar, publicada em 1952 sob a forma de boletins pela antiga Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo (USP), ao definir a administracdo escolar,

pronunciou-se da seguinte forma:

7z

Administragdo Escolar é o complexo de processos, cientificamente
determindveis, que, servindo a certa filosofia e a certa politica de
educacdo, desenvolve-se antes, durante e depois das atividades escolares
para garantir-lhes unidade e economia (1988, p.179).

E ao enumerar as atividades da administracdo escolar em ‘“planejamento,
organizagdo, assisténcia a execucdo, medida ou avaliacdo de resultados, relatério critico”
(RIBEIRO, 1988, p.119) traduz os principios da doutrina de Fayol, isto €, principios da
administracdo cldssica com movimentos cientifico, burocrdtico e gerencial. E notério,
principalmente pelas publicacdes da drea, que os principios considerados vélidos e
adotados pelos educadores pioneiros eram aqueles que também tinham validade para a
administragdo em geral.

Conforme relata Sander (1981), por ocasido do I Simpdsio Brasileiro de
Administracdo Escolar realizado em fevereiro de 1961 e organizado por Querino Ribeiro,
os principios da administracdo cldssica foram mantidos pelos especialistas de
administracao em educac¢do no Brasil. Este autor recorre ao documento relativo ao evento e

para apontar os limites colocados para o conceito de administragdo escolar:

A administracio escolar supde uma filosofia e uma politica diretoras pré-
estabelecidas; consiste no complexo de processos criadores de condicdes
adequadas as atividades dos grupos que operam na escola em divisdo de
trabalho; visa a unidade e economia da ac¢do, bem como o progresso do
empreendimento. O complexo de processos engloba atividades especificas
— planejamento, organizacdo, assisténcia a execucao (geréncia), avaliacdao
de resultados (medidas), prestacdo de contas (relatério) — e se aplica a
todos os setores da empresa — pessoal, material, servigos e financiamento
(SANDER, 1981, p.18).

Ainda sob a perspectiva de Ribeiro, Félix também observa:

A complexidade alcancada pela escola, exigindo-lhe cada vez mais
unidade de objetivos e racionaliza¢do do seu funcionamento, levou-a a que
ela se inspirasse nos estudos de Administracdo em que o Estado e as
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empresas privadas encontraram elementos para renovar suas dificuldades
decorrentes do progresso social. Sendo evidente a semelhanga de fatores
que criam a necessidade de estudos de administracdo publica ou privada, a
escola teve apenas de adaptd-la a sua realidade. Assim, a Administragcdo
Escolar encontra seu ultimo fundamento nos estudos gerais de
Administracdo (1985, p.72).

Observagoes de Paro (2002, p.124) corroboram com a mesma visdo sobre essa
tendéncia administrativa: “de modo geral, os trabalhos tedricos sobre Administracio
Escolar publicados no Brasil adotam, implicita ou explicitamente, o pressuposto basico de
que, na escola, devem ser aplicados os mesmos principios administrativos adotados na

empresa capitalista”, assim como as de Félix:

Os tedricos da Administragdo Escolar procuram utilizar nos seus estudos
as teorias da Administragdo de Empresa, procurando alcangar um grau de
“cientificidade” necessdrio para comprovar a importancia da
Administragdo Escolar como orientacdo tedrica capaz se assegurar O
funcionamento satisfatério da organizacdo escolar em correspondéncia as
expectativas da sociedade (1985, p.72).

Essa tendéncia pode ser explicada pelo fato de a sociedade brasileira estar incluida
no contexto capitalista ocidental, indicando que os interesses do capital se fazem presentes
nos objetivos de qualquer instituicdo. Assim, a administragdo da educacdo ndo se
desvincularia desses principios empresariais e pela questdo da produtividade.

Félix (1985) destaca dois pressupostos bdsicos que estdo subjacentes a essas
posicdes assumidas pelos tedricos da Administracdo de Empresa e da Administragdo
Escolar.

No primeiro deles, argumenta que € possivel administrar a escola segundo os
mesmos principios e modelos utilizados pelas teorias da Administragdo de Empresa, ja
que, apesar de os objetivos serem diferentes, as organizacdes sdo semelhantes, t€ém
estruturas similares. Portanto, torna-se necessario promover adaptacdes que levem a
obten¢do das metas especificas. Fundamenta sua argumentacao, citando Chaui e Trecker,

conforme abaixo:

Com efeito a administracdo possui seu proprio sistema de regras, normas e
preceitos, seus proprios principios acerca do ato administrativo
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independentemente do objeto ou realidade que estd sendo administrada.
Em outras palavras, do ponto de vista da administragdo, a Wolkswagen, a
universidade, o primeiro e o segundo graus, o Detran, a P.M., o museu de
arte, o cinema, o teatro, a Bom-Bril ou a Bendix sdo absolutamente
equivalentes. Nao hd, do ponto de vista da administracdo, algo que
individualize ou singularize esses “objetos”, pois sdo todos igualmente
administraveis, isto é, organizaveis, planejiveis (CHAUI, 1980, p.24 apud
FELIX, 1985, p.73).

As institui¢des de servico também nao diferem muito das empresas no que
diz respeito ao trabalho e encargos do administrador, ao planejamento e a
estrutura da organizacdo ou mesmo aos encargos e a estrutura da alta
administracdo. Internamente, as diferencas tendem a ser diferencas de
terminologia e ndo de substancia. [...] O processo administrativo é
essencialmente o mesmo em todo o empreendimento humano. Inclui
determinagdo de objetivos, garantia de recursos, determinagdo de politica
de aclo e padrdes de servico, distribuicdo de recursos de conformidade
com o plano de trabalho, manuten¢do da operacdo de forma a produzir a
quantidade e qualidade desejadas de servico, avaliacdo e contabilidade
para o uso dos recursos (TRECKER, 1967, p.20 apud FELIX, 1985, p. 74).

Assim, as organizacdes, incluindo-se as prestadoras de servigos eram encaradas como
equivalentes e sujeitas a semelhantes processos administrativos, independentemente do objetivo e
da realidade de atuacdo.

O segundo pressuposto € o de que a eficiéncia da organizacdo escolar e o sistema
escolar como um todo, para adequar-se as condi¢des sociais existentes e atingir os
objetivos que s@o determinados pela sociedade, necessitam assimilar métodos e técnicas de
administracdo que garantam a eficiéncia do sistema, justificando assim a sua propria
manuteng¢ao.

Heloani discorre sobre a questdo e expde com significativos exemplos a enorme
abrangéncia das teorias de Taylor sobre muitos aspectos da vida moderna, inclusive

aqueles ligados a educacdo.

Tudo o que esteja ligado a maximizagao de recursos no tempo tem a marca
inconfundivel da otimiza¢do de tempos e recursos, caracteristica da
administracdo taylorista, sejam entregas pelo correio, robds em linha de
montagem informatizada, alimenta¢do do tipo fast-food como a do
MacDonald’s, hospitais, ou lazer previamente planejado e sistemdtico
(excursoes), curriculos de escolas e, entre inimeras outras areas, cursinhos
pré-vestibulares, em que segmentos informativos ministrados por
professores  “superespecializados”  justapdem-se, pressupondo-se o
“superaproveitamento” do tempo em ritmo de trabalho “superintensivo” e
oferecendo como recompensa a “prosperidade” proporcionada pela entrada
nas melhores faculdades (2003, p.40).
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Esse tipo de administracdo focado como incondicional e que se aplica aos mais
diversos tipos de situacdes considera que a ordem capitalista seja a mais avangada possivel
e que representa todo o arcabouco necessario para o progresso humano. Assim, todas as
organizagdes estariam sob essa mesma perspectiva e bastaria a aplicacdo de regras
administrativas para a garantia de solucdo de qualquer problema, ji que estes,
desvinculados do contexto social e de todas as contradi¢des presentes na sociedade, seriam
banalmente avaliados como obstidculos decorrentes de uma ma utilizacdo de recursos
disponiveis, da incompeténcia das pessoas em suas tomadas de decisdes ou do incorreto
direcionamento na solucao das tarefas.

Em se tratando da escola, é relevante que sejam consideradas caracteristicas
especificas especialmente ligadas aos objetivos desta institui¢do, j4 que ndo visam a
producdo de bens materiais ou servicos ripidos e concretos, passiveis de valoragdo
imediata.

Nelas hda uma especificidade e uma peculiaridade no trabalho efetuado, pois este se
traduz essencialmente na aprendizagem e na formacgdo dos alunos, que sdo “matérias-
primas” bastante singulares. Assim, se requer da escola participagdo nos processos,
especialmente os que ndo se enquadram nos limites de previsibilidade e sistematiza¢do dos
sistemas de produ¢@o das empresas em geral.

Alonso (1979) faz relevantes consideracdes sobre a incapacidade da escola em
responder a sua funcdo bdsica perante a sociedade. Argumenta que a literatura
educacional, ao discutir a problemdtica do ensino brasileiro, na tentativa de sugerir
solugdes ou mesmo minimizar os problemas, propde alternativas que geralmente nao
passam de aumento da escolaridade e ampliacdo dos recursos. Nao sdo vislumbradas,
entretanto, efetivas a¢des no sentido de se verificar o rendimento das escolas, a eficiéncia
de seu trabalho e o adequado emprego dos recursos utilizados. Nesse sentido, muitos sdo
os autores que criticam a escola da sociedade atual, chegando alguns a proposicao radical
de sua extin¢do, como sugere Illich (1973), cuja argumentacdo € a de que grande parte
daquilo que o individuo aprende € fruto de interagdo pessoal ocorrida fora dela.

A escola carece, portanto, de estudo e de acdo sistemdtica que a torne mais apta a
atender as exigéncias contemporaneas, pois sdo claras as suas desvantagens diante dos

instrumentos informais de educacdo desenvolvidos na sociedade. Os atuais veiculos de
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comunicacdo acabam apresentando-se como instrumentos capazes de sugestionar,
influenciar, formar e desenvolver habilidades nos individuos.

Uma forma de atender essa propalada adequagdo da escola seria priorizar o
atendimento de objetivos bem definidos e plenamente guarnecidos de condicoes
estruturais que possam garantir a organizagdo escolar menos como entidade institucional

burocratizada e mais como entidade social.

Trata-se de introduzir aqui uma alteracdo no modo de conceber a escola,
passando de um organismo meramente institucional, isto €, preso a
tradi¢do e tendendo a cristalizar normas e valores para uma “organiza¢do
escolar”, compreendida esta como uma entidade social especialmente
dirigida para a consecucio de determinados fins (os quais sdo retomados e
explicitados através do tempo) e preocupada com a ‘“acdo eficiente”
(ALONSO, 1979, p. 11).

Assim, se a escola se organizar por meio de escopos bem definidos e direcionar
esforgos e recursos disponiveis, pode determinar a sua eficiéncia. Além disso, os objetivos
propostos s@o susceptiveis de mudanga ao longo do tempo, ja que a escola ndo s6 pode por
si mesma alterar metas prévias, como também, por ser parte integrante da sociedade,
constituir-se como 6rgdo sujeito a transformagoes.

Partindo desses pressupostos e considerando a ineficicia da escola, pode-se admitir
que, no Brasil, a Administracdo Escolar nao trilhou por caminho préprio, orientado por
suas especificidades e afinado com objetivos especificos de cada instituicdo. A tendéncia
que se configurou foi a de visualizar a administragdo como simples técnica, e considerar
que, na educagdo escolar, os objetivos também podem se assemelhar aos da industria ou
aos do comércio. Se, na educacdo escolar, os objetivos se direcionam para o trabalho
intelectual, o desenvolvimento dos valores éticos e morais e a formacao global da crianga
e do adolescente em muito se distanciam do trabalho material, do perfil de mao-de-obra e,
principalmente, dos fins que visam prioritariamente ao lucro financeiro e a riqueza
material.

Pode-se depreender, por meio das palavras de Bello, o extremo desta interpretacao:

Ja se tem levado esse propdsito de identificar os métodos e processos da
Administragdo Escolar e da administracdo industrial ao ponto de se
considerar a escola como uma oficina ou uma fabrica, os professores, como
operdrios, os alunos como matéria-prima, os diplomados, como produto
manufaturado, os pais, como fornecedores e a sociedade como cliente (1969,

p. 20).
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Fica evidente, assim, o grau de deturpagdo a que foi submetida a administragdo
escolar e, por efeito, a escola.

Como conseqiiéncia, pode-se assegurar que perdurou, por aqui, a imposi¢do dos
mecanismos da administracdo capitalista que resultaram, no minimo, em escola ineficaz,
detentora de postura acritica e de ignorancia generalizada dos seus problemas de natureza
social e educacional.

Félix confirma o exposto quando trabalha a andlise da administracdo escolar,
identificando os pressupostos assumidos por esta dentro de perspectiva ideoldgica. Na
teoria, procura-se validar a estrutura burocratica do sistema escolar, mas na pratica, vé-se
a politica educacional do Estado condicionando a educagdo ao projeto de desenvolvimento

econdmico associado ao capitalismo mundial:

Na medida em que a prética da administracao escolar € tratada do ponto de
vista “puramente” técnico sao omitidas as suas articulacdes com as
estruturas econOmica, politica e social, obscurecendo a andlise dos
condicionantes da educacdo. As normas técnico-administrativas que sdo
propostas como normas para o funcionamento do sistema escolar
constituem um produto desses condicionantes. No entanto, elas sdo
adotadas e implementadas como se fossem autOonomas, isentas das
determinagdes econdomico-sociais (1985, p.81-82).

Sendo, portanto, a escola subsistema da sociedade, ndo € possivel considerd-la sob
o angulo de perspectiva absolutamente técnico, de neutralidade e de desvinculacdo de
condicionamentos econdmicos, politicos e sociais. Assim procedendo, isto €, isentando-a e
desconectando-a desses objetivos mais prementes da sociedade, é possivel desvinculéd-la da
possibilidade de articulacdo com metas educacionais consentdneas com perspectiva social
mais abrangente.

A administragdo escolar que se pautar pelas regras que atendam ao interesse do
capital, conforme nas empresas, vem funcionar como fator de homogeneizacdo do
comando exercido pela classe burguesa comum na sociedade. Esse processo poderia ser
revertido, se, direcionada contra os interesses da conservacdo social, a educacgdo

contribuisse para a instrumentalizacdo cultural das classes trabalhadoras.
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Estudos recentes da administra¢do escolar corroboram essa mesma perspectiva.

Para Bordignon e Gracindo:

O modelo burocritico de gestdo tem sua origem nas teorias
organizacionais cldssica e cientifica, incorporando as remodelagens das
teorias mais recentes, gestadas no caldo da cultura positivista,
cartesianamente concebidas, dando-lhe sua feic@o estrutural-funcionalista.
O eixo central de umas e outras é baseado no poder central, de
superintendéncia, delegacdo e distribuicdo de tarefas, mantida a unidade de
comando e os controles, onde o sujeito é poder e o objetivo é a
subordinacdo (2001, p.161).

Este € um modelo profundamente convergente com as tendéncias burocraticas de
administracio, uma vez que valoriza a produtividade, a eficiéncia/eficicia’ e d4 énfase
especial ao conceito de “Qualidade Total™, que tem bases econdmicas amplamente
valorizadas. Nesta tendéncia, o mérito é do previsivel, da rotina, e da acomodacdo dos
conflitos. A busca pelo novo pode comprometer a eficiéncia, por isso o risco e o desafio
sdo condenados. O perfil dos dirigentes se baseia no principio da autoridade e da
competéncia técnica, pois alcancar a eficiéncia € o escopo primeiro. Essa escola
burocrética perdura e forma suditos, valorizando a férmula de gestdo empresarial, que
atentada para a busca da eficiéncia/eficdcia, investe nos resultados que incentivam a
competitividade e o sucesso individual.

Paro ressalta, além da importdncia da competéncia técnica - tanto em termos
administrativos quanto pedagdgicos, que possibilitam ao diretor desempenhar
satisfatoriamente suas multiplas atividades - a importancia do caréter politico que assume
a pritica administrativa da escola. Enaltece que ela se transforma em praxis
revoluciondria, apenas quando se eleva ao nivel da consciéncia filoséfica da praxis
educativa. “Dai a necessidade de posse, por parte dos responsdveis pela Administragdao

Escolar, em especial dos educadores, de consciéncia critica da realidade social, que os

? Para Sander (1981), a eficiéncia preocupa-se com a otimizagdo de recursos e materiais, enquanto a eficdcia
busca o alcance dos objetivos e dos fins da educag¢do, por meio da utilizacdo adequada dos cendrios
pedagégicos e das tecnologias educacionais.

Para Libaneo (2004), aplicada ao sistema escolar e as escolas, a qualidade total tem como objetivo o
treinamento de pessoas para serem competentes no que fazem, dentro de uma gestao eficaz de meios, com
mecanismos de controle e avaliacdo dos resultados, visando a atender a imperativos econdmicos e técnicos.

4
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capacite a melhor servirem aos interesses das classes trabalhadoras” (PARO, 2002, p.
167).

O autor considera ainda que se torna imprescindivel o engajamento politico do
educador ndo s6 no ambito da institui¢do escolar, mas onde se tornar possivel sua atuacao,
como, por exemplo, na familia e em outras entidades da sociedade civil. Mesmo que haja
inseguranga na escolha do caminho, € preciso que ele seja o mesmo trilhado pela classe
trabalhadora no sentido de dirimir as desigualdades sociais e possibilitar a invalida¢do da

dominacio.

Configura-se, assim, o educador como auténtico intelectual no sentido
gramsciano do termo: sua funcdo, embora dizendo respeito as coisas do
espirito, do intelecto, ndo se restringe a isso, mas inclui sobretudo sua
ligacdo orgéanica a uma classe fundamental no mundo da produgédo, ou
seja, a classe trabalhadora (PARO, 2002, p.168).

Os problemas que afloram nas escolas s@o, geralmente, atribuidos a incompeténcia
das pessoas ou grupos e sdo percebidos apenas como problemas administrativos,
ignorando-se de onde provém, quais suas causas, descartando-se, assim, qualquer ligacao

com o todo social.

Essa perspectiva administrativa contribui para que muitos diretores de
escola publica venham a se tornar déspotas com seus dirigidos e
subservientes aos dirigentes dos 6rgdos centrais, esquecendo que sua
principal fungfo, e a mais importante, € realizar, por intermédio da
administracdo uma lideranca politica, cultural e pedagdgica, a fim de
garantir o atendimento das necessidades educacionais de sua clientela,
cuidando da elevacdo do nivel cultural das massas (HORA,1994, p.18).

Registra-se, dessa forma, um paradoxo na a¢do dos administradores escolares, com
postura dubia, ora de bajulacdo aos hierarquicamente superiores, ora de autoritarismo em
relacdo ao dirigidos. Nessa ambigiiidade, esquecem-se sobremaneira da expectativa e das
necessidades de sua clientela, desvinculam-se da reflexdo sobre a importincia de sua
atuacdo para o atendimento da qualidade de ensino adequada as necessidades culturais,

educacionais e sociais de seu publico.
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Nesse sentido, o administrador, em vez de se dedicar a atividades direcionadas a
programas educacionais comprometidos com a qualidade de ensino e com as necessidades
escolares da comunidade, atua como repassador de ordens de 6rgdos intermedidrios e
centrais. Caso ouse transgredir, corre riscos que variam de adverténcias a substituicdo, por

“incomodar” o sistema.

Em seu papel de gerente - € assim que ele é colocado diante do Estado -
sente sobre si todo o peso de constituir-se no responsdvel dltimo pelo
cumprimento da Lei e da Ordem na escola e tem consciéncia que podera
ser punido por qualquer irregularidade que af se verifique (PARO, 2002,
p.134).

O mesmo autor argumenta ainda que o diretor passa a assumir posi¢ao contraditéria
e inconcilidvel, pois, como educador, espera-se que cuide eficazmente dos objetivos
educacionais da escola, e, como gerente, que se envolva com o repasse de determinacdes
emanadas de 6rgdos superiores que bombardeiam diuturnamente a unidade escolar com
significativo nimero de leis, pareceres, resolugdes, portarias e regulamentos que o
assoberbam e o fazem dedicar grande parte do seu tempo as formalidades burocraticas.
Sua pratica permanece, como sempre, imiscuida de mecanismos gerenciais da

administracdo capitalista.

Envolvido, assim, com os inimeros problemas da escola e enredado nas
malhas burocriticas das determinacdes formais emanadas dos orgaos
superiores, o diretor se vé& grandemente tolhido em sua funcdo de
educador, ja que pouco tempo lhe resta para a dedicar-se as atividades
mais diretamente ligadas aos problemas pedagdgicos no interior de sua
escola (PARO, 2002, p. 133).

Muitas vezes, para ndo colocar seu cargo em risco, opta por comprometer sua acao
com postura autoritidria e centralizadora, agindo como continuo fiscal. Essa postura
prejudica a acdo pedagdgica autdbnoma, ja que, ao cobrar, com rigor do professor,
obediéncia ao pré-estabelecido, colabora para a pratica fragmentada do fazer pedagdgico.

Como conseqiiéncia, gera-se grande ineficiéncia na obtengdo dos escopos

educacionais da sociedade. Se, nas empresas, a racionalidade interna tem como

17



conseqiiéncia a irracionalidade externa’, nas escolas, esta irracionalidade e ineficiéncia
habitam tanto o ambito interno, quanto o externo. Esta instituicdo, apesar de proclamada
publica e de existir para atender aos interesses das classes majoritarias da sociedade,
normalmente mantém apenas na aparéncia seu objetivo em difundir a todos o
conhecimento historicamente acumulado. Na esséncia, os objetivos educacionais mais
ligados aos interesses das classes trabalhadoras nio se efetivam por meio da aquisi¢ao de
conhecimento aplicdvel, pois continua na escola pritica pedagdgica extremamente
tradicional que ndo considera os repertérios culturais, regionais e locais, € os valores
daquela comunidade.

Pensar na transformacdo social seria refletir sobre a racionalidade interna e externa
da escola. E comum que a classe trabalhadora se encontre completamente alheia as
decisdes que sdao tomadas em relacdo aos seus objetivos, como também se veja obrigada a
aceitar com passividade as determinagdes que dizem respeito a programas, curriculos,
conteidos, metas, objetivos e competéncias. Para Paro (2002, p.154), a administragdo
escolar que realmente estiver comprometida com os interesses da comunidade, precisa
estar atenta a estas questOes: “se a racionalidade externa da escola depende de sua
articulacdo com os interesses da classe trabalhadora, € preciso que estes interesses sejam
conhecidos o mais rigorosamente possivel”. Por outro lado, deve ainda, buscar a
racionalidade interna, ndo sé tragcando objetivos ideais no ambito do irreal e das meras
inten¢des, mas propondo metas possiveis que atendam a realidade prética, e persegui-las

efetivamente, conforme argumenta o mesmo autor:

E no nivel da préxis, na busca efetiva dos fins propostos e na concretizago
dessas intencdes que seu cardter transformador se completa. Isso implica
afirmar que a racionalidade externa da escola estd na dependéncia de sua
racionalidade interna (2002, p.156).

Todas estas questdes parecem favorecer o surgimento do gestor escolar, ou como se
tem apregoado na recente literatura os “nucleos de gestdo”, que reconhecem a escola

como instituigdo com caracteristicas proprias, marcada por conflitos, contradi¢des e

5 .. . . . .
De acordo com Paro (2002), a escola, nas condicdes em que se encontra entre nds, possui a irracionalidade
em seu proprio processo interno, contribuindo igualmente para a irresponsabilidade no plano social.
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resisténcias. Nesse contexto, a especificidade da atuacdo desse gestor educacional no
ambito das Unidades Escolares pode definir realmente politica transformadora?

O episédio abaixo, relatado por gestor educacional de Franca/SP, ilustra
esclarecimento para a questdo levantada e reveste-se de grande significado para os fins

desta pesquisa:

“Uma rotina em meu ambiente de trabalho muito me incomodava.
Algumas criangas entre oito e doze anos excediam constantemente as
faltas e se justificavam, argumentando que utilizavam o tempo recolhendo
lixo reciclavel pelas ruas, ou no lixao da cidade e que necessitavam do
valor obtido pela venda para as necessidades basicas da familia. Além
disso, era comum se apresentarem em precdrias condi¢des de higiene,
extenuados e com as maos calejadas por empurrarem carrinhos de coleta.
Visitamos algumas familias e constatamos realmente a grande caréncia
material. Passamos entdo a contatar, e o fizemos por diversas vezes, o
orgdo da Prefeitura Municipal da cidade, responsavel pela Assisténcia
Social, argiiindo sobre a necessidade de se criarem projetos que pudessem
garantir a presenga da crianca na escola e que dessem certo respaldo
material para a familia.

Mediante esta “pressdo”, a Assistente Social da Prefeitura contatou 6rgaos
em Brasilia e destes contatos surgiu um projeto especial que se iniciou
com um cadastramento ndo sé em nossa escola, mas em todas da cidade,
das criancas que trabalhavam no lixo e que tinham seus estudos
prejudicados.

H4 aproximadamente seis meses todas as criangas estdo recebendo
quarenta reais mensais, participam de atividades esportivas, de lazer e
formacdo pessoal, além de estarem freqiientando regularmente as aulas,
condi¢do bdsica para a aprendizagem e para nido perderem o referido
subsidio.”

Torna-se evidente que acdes simples relacionadas a gestdao escolar podem diminuir
a evasdo ou aumentar significativamente as possibilidades de aprendizagem dos alunos,
particularmente os das classes menos favorecidas. Afinal, a razdo de ser da escola e de
todas as suas acdes € a aprendizagem dos alunos.

Quando a administrag¢do escolar, no processo pratico, pauta-se por fins que atendem
aos interesses dominantes, conforme Paro (2002, p.150), “[...] como a prépria sonegagao
do saber, ou a utilizacdo da escola como 4libi na soluc@o de problemas sociais, ou ainda a
transmissdo de contetudos ligados aos interesses dominantes e desprovidos de utilidade
pratica para a populagdo”, ela se assemelha a empresa capitalista, servindo aos interesses

da minoria sobre os demais. Assim, enquanto ndo cuidar dos interesses educacionais
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especificos, como instrumento de acdo politica em favor dos dominados, pode estar

servindo como instrumento de acdo politica a favor dos dominantes.

Nao é de se estranhar, portanto, que, para atender a esses propdsitos
autoritdrios, sejam buscados, na empresa capitalista, célula-mdter do
autoritarismo em nossa sociedade, os sedutores mecanismos
administrativos utilizados na dominacdo a ela inerente (PARO, 2002,
p.150).

A administrag@o escolar verdadeiramente interessada na transformacao social deve
prioritariamente estar atenta e buscar objetivos que atendam aos interesses das classes
trabalhadoras.

Embora o discurso proclamado seja a favor dos menos favorecidos, sabe-se que as
classes dominantes defendem suas perspectivas e interesses. Evidentemente, em relacdo a
educacdo, essa hegemonia ndo se altera e os objetivos sdo também os das classes
dominantes. Nessa situacdo de mando da minoria, a maioria dominada ndo se manifesta.
Os interesses da classe economicamente desprivilegiada ficam obscurecidos e
marginalizados em relacdo aos objetivos gerais da escola.

Garantir o acesso e a permanéncia do aluno das classes subalternas nas institui¢oes
educacionais nao é tarefa facil no pais, uma vez que, além de sua extensdo territorial e
complexidade, impera modelo econdmico excludente que aprofundou a fratura social e
produziu uma das piores distribuicdes de renda do mundo. Existe desigualdade
educacional que transformou em privilégio o acesso e a permanéncia na escola, direito
subjetivo do cidadao.

A sociedade necessita de que a escola constitua local privilegiado para o preparo de
cidaddos que participem ativamente da vida do pais e que seja locus para onde afluam
todas as criangas, os jovens e os adultos, a fim de que ocorram a formag¢do da cidadania e
a instrumentaliza¢do para o mundo do trabalho. “Os processos se tornam mais abertos e
democriticos na sociedade global, ao mesmo tempo em que se estabelece um perfil de
democratizacdo em setores especificos, em especial na educacao” (HORA, 1994, p.19).

Espera-se que as escolas brasileiras se tornem espacos em que a democracia se
consolide na formagdo de cada cidaddo e que a administracdo adquira nova fei¢do. Que
descarte a costumeira postura fragmentada, centralizadora e autoritdria e adquira da

sociedade elementos que permitam as articulagdes dos seus interesses.
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Este ndo é um processo espontaneo, simples e automdtico, pois intimeros fatores
obstaculizam esta iniciativa, sendo talvez, o mais incisivo, relacionado as questdes ligadas
a dinamica do poder, extremamente comuns no interior das escolas. Entretanto, ha de se
ressaltar que nas ultimas décadas tem surgido clamor para a participacdo em todos os
niveis:

Que o interesse por participar tem se generalizado nos ultimos anos, no
Brasil e no mundo todo, ndo resta a menor divida. Aqui e acold surgem
associagdes as mais diversas: amigos de bairro, movimentos ecoldgicos,
associacdes de moradores, comunidades eclesiais de base. [...] E como se
a civilizacio moderna, com seus enormes complexos industriais e

empresariais € com seus meios eletronicos de comunicacdo massiva,
tivesse levado os homens primeiro a um individualismo massificador e

N

atomizador e, mais tarde, como reacdo defensiva frente a alienagdo

crescente, os levasse cada vez mais a participagdo coletiva
(BORDENAVE, 1983, p.7).

Estdo abaladas, portanto, as formas de convivéncia estruturadas no individualismo
e no egocentrismo. H4 a tendéncia generalizada de abandono das formas segregéarias de
convivéncia que, paulatinamente, sdo substituidas por tendéncia associativa de natureza
variada. O individuo massificado tende a demonstrar caréncia de convivéncia grupal e, por
diversificadas formas, procura se agregar em movimentos com os mais variados objetivos,
assim encontrando canais de expressdo para traduzir aspiracdes, angustias, apreensoes,
expectativas, decisoes e trabalho.

Essa tendéncia participativa se estende muito lentamente também para o setor
educacional. Nota-se que, nas ultimas décadas, e de forma crescente, a escola deixa de ser
nicleo absolutamente ensimesmado, para se abrir a certa tendéncia mundial de
participac¢do da comunidade. Tende também, ainda que vagarosamente e de forma bastante

heterogénea, a se ocupar com preocupacdes que transcendem 0s seus muros.

A escola publica, antes encerrada em si mesma e dedicada quase que
exclusivamente ao ensino de criancas e adolescentes, estd procurando ser
mais participativa nos dois sentidos: o da participacdo da comunidade na
escola e o da participagdo da escola na comunidade (BORDENAVE, 1983,
p.60).
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Essa forma de atuacdo favorece a apreensdo dos contetidos culturais e dos valores
cultuados pela sociedade, que sé vivencia sua integracao no processo educacional quando
hé a valorizacdo do repertdrio proprio e peculiar de cada contexto.

Ainda neste sentido, vale destacar a assertiva de Bordenave (1983, p.61): “Por
sobre todas as coisas, a participacdo escola-comunidade constitui um laboratério vivo onde
os futuros cidadaos aprendem a dificil arte da convivéncia democratica”.

Evidentemente, ndo se constréi sociedade democrdtica, com educacio autocrata. Os
ditames e regras apenas proclamados ndo conduzem as pessoas a aprendizado de
convivéncia em que predomine o respeito mituo. E no exercicio da efetiva vivéncia de
participacdo, tomada de decisdo e distribuicdo eqiiitativa de poder que um povo se
encaminha para a concretizacdo de sua cidadania. Neste sentido, as criangas e aos
adolescentes aos quais se oportunizam brechas a participagdo, sdo oferecidos instrumentos
de aprendizagem eficientes para a pratica democratica.

Ao se focar especificamente o ambito da administragdo, pode-se argiiir que a
participacdo atua como elemento de desenvolvimento da consciéncia critica e
transformadora das pessoas, que evoluem de um processo de passivismo e conformismo,
para outro de ativismo e criticidade. E imprescindivel que a autoridade ou o grupo que
detém o poder esteja disposto a compartilhd-lo, visando ao bem da instituicdo,

principalmente na perspectiva de transformacao social. No dizer de Paro:

[...] a forma de administracio ndo ¢é inteiramente autdbnoma em relacio aos
fins que busca realizar, decorre que uma atividade administrativa
comprometida com objetivos de cooperagdo entre os homens precisa estar,
em sua forma, impregnada por essa cooperacdo. Fica claro, portanto, que a
Administracdo Escolar atual, pautada pelo autoritarismo em suas relacdes
e pela auséncia de participagdo dos diversos setores da escola e da
comunidade em sua realiza¢do, ndo se coaduna com uma concepcio de
sociedade democratica a que se pretende chegar através da transformacao
social (2002, p.160).

Conclui-se por esta perspectiva que a autoridade ndo deve estar concentrada em
responsdvel unico e ultimo, caracterizando-se por principios e posturas autoritdrias que nao
se afinam com a concepcdo de sociedade democratica. As relagcdes devem evoluir para

formas coletivas de participagdo, com adequada e eqiitativa distribuicdo de poder;
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somente assim as instituigdes, particularmente a escolar, atingem objetivos que
vislumbram possivel transformacio social.

A efetivacdo da administracdo comprometida com principios democriticos na
escola deve acatar de todos os que estdo envolvidos direta ou indiretamente no processo, a
participacdo nas decisdes que dizem respeito a sua organizacdo e ao seu funcionamento.
“Mas € preciso ficar claro, desde ja, que a busca dessa forma de gestdo cooperativa na
escola ndo deve ser feita de modo voluntarista, contra o diretor, mas a favor da promog¢ao
da racionalidade interna e externa da escola” (PARO, 2002, p.160).

A administragdo inspirada na cooperacdo reciproca ndo pode prescindir da
formagdo de novo trabalhador, que, ao lutar para atingir os objetivos a que a escola se
propds, se deixe guiar basicamente por vontade coletiva, de trabalho cooperativo,
descartando os constrangimentos da geréncia capitalista e da parcelarizacdo desumana do

trabalho.

Af, a utilizagdo tanto dos recursos materiais e conceptuais — através da
“racionalizacdo do trabalho” — quanto do esforco humano coletivo - pela
“coordenacdo” — se dard ndo mais de forma autoritdria e exploradora do
trabalho alheio, mas de maneira que, dominando os elementos naturais que
lhe sdo postos a disposi¢cdo, o homem, através de sua acdo em colaboragdo
reciproca e soliddria com os outros homens, possa reafirmar sua
autenticidade humana, no trabalho realizado de forma social, mas
efetivamente livre (PARO, 2002, p.160).

A participagdo coletiva ndao pode prescindir da participagdo de funcionérios,
professores, pessoal técnico-pedagdgico, alunos e pais, pois s6 a coordenagdo de esforcos
pode efetivar administracio democrdtica no interior das escolas. E por meio desta
coordenacdo de esfor¢os, que, paulatinamente, a tomada de decisdes migra da
individualidade para a responsabilidade de grupos ou equipes representativas.

Numa gestdo democrdtica, nenhum segmento pode deixar de ser considerado.
Historicamente, foi negada ao corpo discente a possibilidade de participagc@o. Nas palavras
de Kimbrough (1978, p.100), “a participacdo € a chave para o conhecimento”. E
fundamental ndo s6 estimular o aluno a se interessar e a tomar parte na solugcdo dos

problemas, como também educd-lo no sentido de que essa abertura nio represente apenas

canal de expressdo do “contestar por contestar”’, ou como forma de justificativa para
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descuido dos seus afazeres escolares essenciais — a apropriacdo do saber acumulado
historicamente.

Os alunos devem construir um quadro de referéncias a partir das discussdes e
andlises sobre os conhecimentos que os professores selecionaram como valiosos. H4,
entretanto, muitas questdes a serem consideradas. Apesar de as informagdes contidas no
processo de aprendizagem se organizarem por meio do curriculo da escola, nem sempre é
objeto de preocupacdo dos documentos, dos planos escolares e dos agentes envolvidos,
deixar claro os critérios para a selecdo dos conhecimentos € o que realmente se pretende
que os alunos saibam.

O gestor escolar deve estar atento a todas essas observacdes, pois muitos aspectos
levantados colaboram para a eficcia do sistema educacional. E importante ressaltar o que
Maia (2000) aponta como resultado de pesquisas, que tiveram como objetivo conhecer os
motivos do insucesso escolar relacionados ao modelo de gestdao predominante até o inicio

da década de 1990, ora destacados:

-Um alto grau de ineficiéncia e ineficdcia, traduzido nos indices de
evasdo e repeténcia e de distorcdo idade/série, ou seja, de exclusio;

-o distanciamento entre os que formulam politicas, 0os que executam e a
clientela;

-a inexisténcia nos sistemas de mecanismos de controle e avaliagdo que
informem sobre o desenvolvimento de programas;

-a descontinuidade que caracteriza a implementacdo de programas,
principalmente quando inovadores (2000, p.19).

Portanto, considerdveis conseqiiéncias nefastas relacionadas aos problemas

gestiondrios educacionais estdo constatadas e muito ha por se fazer na drea.

A gestdo escolar é condi¢do essencial para assegurar a autonomia, a qualidade de
ensino e os diferentes tipos de opg¢des nas escolas — a ela extrapolam as a¢des rotineiras
irrefletidas  para revelarem ideal pedagégico que transpde evidentemente a
individualidade e prioriza o coletivo. Observando-se especificamente a questdo da
aprendizagem, conclui-se que as decisdes sobre o que ensinar, como fazé-lo e como
avaliar devem transcender o dominio solitirio do professor e serem pensadas

coletivamente. E adequado estimular co-responsabilizacio dos resultados, ja que a
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educagdo € pratica social e o homem, por meio dela, produz conhecimentos, técnicas,
atitudes, valores, comportamentos e constrdi a sua historia.

Salienta-se ainda que s@ao comuns conflitos e tensdes. Trabalho coletivo significa
mais do que estar junto. O compartilhamento das decisdes implica integracdo no
planejamento, no estabelecimento de critérios para a selecio de contetidos e de
competéncias, além de sensibilidade para definir metodologias e bases da organizagdo da
escola.

A participagdo de especialistas de 6rgdos superiores ou niveis intermedidrios pode
ser um aditivo a acdo dos diretores e equipe técnica da escola, ou se resumir a
manifestacdo de roteiros para planos escolares. Normalmente, argumenta-se que oS
professores e as equipes escolares ndo estdo suficientemente preparados para elaborarem
seus curriculos. Este recurso pode ser utilizado como acomodamento da equipe ou como

fator de conflitos.

Os educadores profissionais devem desligar-se das atividades do dia-a-dia
o tempo suficiente para refletirem sobre as conseqiiéncias do que estdo
fazendo. Devem ter a coragem de mudar aquilo que pode ser mudado, e
precisa ser mudado, a despeito de sua popularidade. Os homens que
seguiram a multidao ou fizeram o que os propagandistas e construtores do
império popularizaram, nem sempre tornaram o mundo melhor
(KIMBROUGH, 1978, p.467).

Ressignificar a gestdo da educacdo é compreendé-la a partir da formagdao de um
novo homem; portanto, a educacdo também deve trazer o gérmen da novidade, da
construcdo de sociedade soliddria, harmoniosa, menos discriminatéria, mais humana.

Fazer pesquisa € fazer ciéncia. E fazer ciéncia é organizar sistematicamente o
conhecimento possivel para cada época. Nesta necessidade de atualizacdo da ciéncia, as
questdes gestiondrias como todas as outras, assumem seu papel de incompletude, de
transformacdo. O objetivo deste trabalho é colaborar nesta mutago.

Para se atingir os objetivos propostos, este texto foi organizado em quatro
capitulos.

O primeiro, “Caracterizagdo do Diretor Escolar”, procura pdr em evidéncia o
diretor de escola, que atua particularmente na rede estadual paulista, explicitando a origem

do cargo e contextualizando historicamente sua evolucdo. Sdo levantados aspectos
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relevantes de sua formacdo académica e as formas de provimento de cargo, cotejando o
provimento em Sao Paulo com os de outros estados. Tais estudos visam lapidar com maior
profundidade a questdo, a fim de subsidiar futuras decisdes nesta drea. As atribuicdes do
diretor nas dltimas décadas sdo abordadas, focando-se tanto em perspectiva histérica, na
visdo de autores relevantes para cada momento, quanto nos dispositivos legais que
trataram ou tratam da quest@o. Por fim, explora-se a dificuldade do consenso em relagdo a
mudanca de paradigmas que envolvem os conceitos de administracio e gestdo
educacional, englobando os aspectos legais e as mudangas na organizacido da gestdo da
escola. Houve preocupagdo em discorrer sobre as possiveis conseqiiéncias da superacao da
pratica administrativa cldssica e tradicional e incorporacdo da visdo gestiondria na rotina
do diretor de escola.

No segundo capitulo, “Diretor de Escola: desafios e possibilidades”, sdo suscitados
os desafios e instigadas as possibilidades de atuacdo do gestor escolar. Tratou-se de forma
contundente a questdo da participacao da comunidade na escola e analisou-se o papel desta
escola na formacao de uma sociedade participativa. Discorreu-se sobre a implantagdo e o
funcionamento dos conselhos escolares e os entraves e possibilidades do diretor de escola,
sob a perspectiva de gestdo democrética.

O terceiro capitulo, “Questdes sociais: contexto, representacdes e qualidade de
ensino”, apresenta estudo sobre as questdes sociais e suas inter-relacdes no campo escolar.
Sao levantados a representacio social dos educadores e alguns aspectos que poderiam ser,
com mais atencao, refletidos pelo diretor para que vinculasse sua rotina profissional ao real
compromisso social. Os conflitos em relagdo as representagdes sobre a qualidade de ensino
sdo levantados e lanca-se uma perspectiva de valorizagdo da qualidade social do ensino.

No quarto capitulo, “Diretor de Escola: compromisso social e educativo”, o enfoque
¢ para o real envolvimento da escola e do seu gestor com o compromisso social e
educativo. Faz-se um levantamento da representacdo dos atores educacionais sobre a
responsabilidade e compromisso social desta instituicdo e de seu dirigente e acentua-se a
relevancia de curriculo que esteja atento as competéncias basicas para o mundo laborioso e
para a formag¢do de uma cultura que favoreca engajamento e responsabilidade. Foram
eleitos alguns temas que teriam como escopo servirem de referencial para outras escolhas,

que fossem representativas para cada realidade escolar e comunitdria. Os temas tratados
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foram: emprego e solugdes para o desemprego, drogas, gravidez, sistema de saude e
previdéncia social, preconceitos, distribui¢do de renda, programas sociais, fome, direitos do
consumidor, violéncia e direitos trabalhistas. Sugeriu-se ainda outros saberes significativos
como: a identidade civil, cultural e fiscal, a documentacdo pessoal, 0s impostos, 0s servigos
publicos disponibilizados, as condi¢des para o bem-estar e equilibrio emocional e afetivo,
as experiéncias do convivio familiar ou amoroso, satde, medicac¢do, prevencdo e outros.
Acredita-se que os temas propostos fazem parte de um universo que muito favoreceria a
conscientiza¢do e a mudanga de posturas de todos na escola e especialmente fora dela. Mas,
para que tal proposta tenha éxito, é imprescindivel a lideranca de um diretor que possa
conscientizar, capacitar, desencadear, acompanhar e avaliar o desenvolvimento desses
processos.

Nas consideragdes finais, sdo retomados com brevidade os aspectos relevantes do
trabalho, sintetizando idéias que se aproximam de conclusdes ligadas aos objetivos

propostos.

OBJETIVOS E PROBLEMATIZACAO

Pressupde-se, hipoteticamente, que, nos meios educacionais, grande parte das acdes
das instituicdes escolares podem ser definidas pelo gestor ou dele sofrerem profundas
interferéncias. E corrente e insistentemente difundida, entretanto, a queixa destes, de que,
questdes burocrdticas e administrativas, ratificadas por abundante e continua publicagcdo
de legislacao educacional, além de questdes de ordem social e econdmica, limitaram o seu
campo de atuagdo e geraram profunda frustracio por prejudicarem a priorizagdo das agdes
em aspectos que julgam de maior relevincia. Levando-se em consideracdo estas
observacdes, foca-se o cerne desta pesquisa em um questionamento nuclear que tem como
circundante um aparato tedrico e empirico para ousar responder ao seguinte
questionamento: até que ponto o gestor escolar consegue influenciar o seu meio
educacional a fim de promover compromisso por parte de toda a equipe escolar para

comprometimento nao sé educativo, mas principalmente social?
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Tornam-se indispensdveis, para a finalidade precipua de responder a questdo
proposta, alguns objetivos ora estabelecidos:
a) Caracterizar historicamente a direcdo de escola e o administrador escolar em relacdo a
sua origem, perfil, funcdes, competéncias e formas de provimento do cargo.
b) Analisar a possivel ruptura paradigmdtica que promoveu a evolucdo do termo
“administrac@o escolar” para o termo “gestdo escolar’.
c¢) Identificar os desafios e as possibilidades de atuacdo do gestor no ambito das unidades
escolares, vinculados a principios de gestdo democritica e de construcdo de projeto de
educacdo participativo.
d) Analisar o contexto educacional em relagdo as atuais questdes sociais e avaliar a
especificidade da qualidade de ensino adequada a essa realidade.
e) Vincular o compromisso social da escola e de seu diretor a curriculo voltado para
questdes sociais prementes na atualidade, sugerindo e trabalhando temas que influenciem
os discentes na formacgdo de cultura escolar especifica e competéncias gerais que facilitem
a insercao no mundo do trabalho.
f) Verificar reais possibilidades de transformacdo social mediante atuacdo dos gestores

escolares.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa caracteriza-se como essencialmente qualitativa, com abordagem tedrica
e trabalho de campo - empirico - em escolas da rede publica estadual de Sao Paulo,
incluindo Ensino Fundamental e Médio. Com o objetivo de contemplar universo amplo e
possiveis diversidades, a mesma desenvolveu-se em dez escolas de quatro diferentes
Diretorias de Ensino: Franca, Sdo Joaquim da Barra, Ribeirdao Preto e Apiai.

Além de entrevistas e questiondrios, observou-se o maior nimero possivel de
situacdes nos locais pesquisados, atentando-se para os acontecimentos cotidianos. Apesar
de se reconhecer impossivel neutralidade, houve sempre preocupa¢do com mdxima

imparcialidade a fim de se garantir a fidelidade dos resultados. A consideracdo dos fatos
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ndo foi realizada de forma isolada, pois ndo se processam dessa maneira. Essa
sensibilidade ao contexto tornou possivel a captac¢do de circunstancias particulares como a
atitude das pessoas, seus gestos, palavras e reagdes.

Tanto em observacdes diretas, quanto na andlise de dados, detectou-se o
envolvimento do gestor escolar em determinadas situagdes, estudando-se as opg¢des, 0s
limites e as omissdes praticadas por ele em relagdo as questdes educativas e sociais. A
maior aten¢do voltou-se ao processo, verificando como os problemas se manifestam nas
atividades, nos procedimentos, nas posturas e nas interacdes cotidianas. O “clima” e a
complexidade do cotidiano escolar sdo também retratados.

Os dados foram coletados de todos os segmentos da escola: direcdo, coordenacao,
funciondrios, professores, alunos e pais, da seguinte maneira:

a) Mediante conversa informal com os atores da comunidade escolar como professores,
alunos, pais e funciondrios. Os sujeitos da pesquisa foram questionados sobre o
compromisso social do gestor escolar e convidados a relatar situagdes que exemplificassem
sua resposta. Acredita-se que informalmente o sujeito pesquisado expde com maior
naturalidade e sinceridade os fatos.

b) Por intermédio de entrevistas e questiondrios, em 10 escolas da Rede Publica Estadual
de Sao Paulo. Na Diretoria de Ensino de Franca, foram contempladas quatro delas, duas do
Ciclo I do Ensino Fundamental e duas do Ensino Médio — sendo duas delas localizadas em
regides centrais e duas, em regides periféricas. Na Diretoria de Sdo Joaquim da Barra,
foram pesquisadas duas escolas que abrangem Ensino Fundamental e Médio, localizando-
se uma no centro e outra na periferia. Na Diretoria de Ensino de Ribeirdo Preto, foram
envolvidas trés escolas, nas cidades de Ribeirdo Preto, Brodoswski e Batatais, todas com
Ensino Fundamental e Médio, e na Diretoria de Apiai, foi pesquisada uma escola de
Ensino Fundamental e Médio. Foram ainda incluidos na pesquisa, por meio de entrevistas,
funcionérios e supervisores de ensino das Diretorias de Ensino envolvidas.

Em cada escola, além do diretor e do professor-coordenador, foram sorteados em
média dois funciondrios e quatro professores para participarem de entrevistas gravadas,
que foram transcritas e analisadas posteriormente. De cada sala de aula também foi
sorteada amostragem do corpo discente - quatro alunos - em geral do nimero 14 ao

nimero 18 do didrio dos professores - perfazendo em média 29 alunos por escola, para
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responderem aos questiondrios. Esses alunos eram encaminhados a um ambiente
disponivel — geralmente sala de informatica ou sala de reunides da escola, onde o
questiondrio a ser aplicado era lido, suas questdes explicadas, assim como as duvidas
sanadas e posteriormente respondidos individualmente. A esses mesmos alunos, solicitou-
se a contribuicdo de levarem para suas residéncias, o questiondrio destinado aos pais. A
maioria se prontificou, porém, conforme ja previra essa pesquisadora, o retorno nao foi
unanime.

Solicitou-se do professor coordenador a contribuicdo pelo recolhimento desses
questiondrios destinados aos pais e percebeu-se que em algumas escolas houve maior
empenho desse profissional, e conseqiientemente maior participagdo, em outras o retorno
ficou muito aquém do montante distribuido. Entretanto, considerando que os questiondrios
respondidos pelos pais totalizaram 116, avalia-se como satisfatéria a representatividade
desse segmento.

As escolas participantes foram representadas pela letra maidscula E, e numeradas
de um a 10. Assim as escolas de E1 a E4 sdo da Diretoria de Ensino de Franca. As
nomeadas por E5 e E6 representam a Diretoria de Ensino de Sdo Joaquim da Barra, a
Diretoria de Ribeirdo Preto abarca as escolas de E7 a E9 e a E10 € pertencente a Diretoria
de Ensino de Apiai.

Elegeu-se como forma de representacdo dos 497 sujeitos participantes, a seguinte
simbologia:

Os Supervisores de Ensino, em total de oito, foram representados pela letra S. Os 10
Diretores de Escola foram representados pela letra D. Os Professores Coordenadores
totalizaram 12, e foram representados pela letra C. O nimero de Professores
Coordenadores nao coincidiu com o de escolas, porque em duas delas foram entrevistados
tanto o Professor Coordenador do periodo diurno, quanto o do periodo noturno. Ambos
estavam presentes no momento da entrevista e se prontificaram a colaborar.

Os funciondrios que se diversificaram entre secretdrios, agentes de organizacdo
escolar e agentes de servigos escolares, totalizaram 17 e foram simbolizados pela letra F.
Um dos sujeitos da pesquisa foi o gestor da Teia do Saber da Diretoria de Ensino Regido
de Franca que foi representado pelas letras GT. A primeira intencdo foi a de incluir este

profissional dentre os demais da Diretoria citada, porém, posteriormente, analisando-se as
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peculiaridades do seu trabalho, decidiu-se particularizar sua participagdo. O profissional
citado coordena no ambito da Diretoria de Ensino o Programa Teia do Saber. Este € um
programa de formacgdo continuada elaborado pela Secretaria de Estado da Educacdo e tem
por objetivo oferecer cursos de capacitagdo para professores da Rede Estadual de Ensino,
em parceria com Institui¢des de Ensino Superior. Tem por finalidade aliar o trabalho de
fundamentacdo tedrica com as vivéncias dos educadores nas escolas publicas estaduais,
manter os professores atualizados sobre as novas tecnologias de ensino, estimular praticas
inovadoras, organizar situacOes de aprendizagem e colaborar na solucdo das inimeras
contradi¢des vividas nas salas de aula. A atuacdo do gestor da teia do saber geralmente se
inicia com o diagnéstico das necessidades de formacdo continuada dos professores, se
estende para a articulacdo com as instituicdes de ensino superior e finalmente foca o
acompanhamento e avaliagao dos cursos ministrados.

Foram ouvidos 44 professores, representados pela letra P. Os alunos entrevistados
corresponderam ao montante de 289 e foram identificados pela letra A. Por fim, 116 pais
ou genitores que participaram da pesquisa, foram qualificados pela letra G.

Constituiu-se, assim, quadro tanto tedrico quanto empirico, que orientou a coleta e
a andlise de dados desta pesquisa. Com esse aparato, procurou-se desvelar a atuagdo da
escola e especialmente de seu gestor em relacdo aos seus compromissos sociais e

educativos.
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CAPITULO 1 - CARACTERIZACAO DO DIRETOR ESCOLAR

Discorrer sobre o diretor de escola requer atencdo especial a aspectos relevantes
que o caracterizam. Assim, € recorrente buscar dados histéricos sobre a origem do cargo de
diretor, levantar suas principais formas de provimento, definir como se constitui a carreira,

além de verificar como tem ocorrido sua formagdo e explicitar suas principais atribuigdes.

1.1 O DIRETOR DE ESCOLA NO MAGISTERIO PUBLICO DO ESTADO DE
SAO PAULO

Atualmente, o provimento do cargo de Diretor de Escola, nas escolas de nivel
Fundamental ou Médio do Estado de Sao Paulo, é por meio de concurso de provas e
titulos dentre os professores licenciados em Pedagogia ou Pés-Graduados na drea de
Educagdo, que ja tenham exercido o magistério por, no minimo, oito anos; porém nem
sempre foi assim. E, para melhor compreender o processo atual e tirar proveito de sua
histéria em favor de aperfeicoamento no presente, torna-se relevante remontar

historicamente a origem do cargo.

1.1.1 A origem do cargo

Os dados histéricos e legais que serdo elencados ancoram-se em Santos (2002),
relatados pelo seu Anexo I. Conforme este autor, o Decreto Federal n°. 1.331-A de
17/01/1854 (BRASIL, 1854b) criou nas escolas primdrias particulares o cargo de diretor,
que era subordinado ao delegado do Distrito. Apds a criagdo das escolas-modelo - espécie

de colégio ou escola de aplicacdo - associadas a escola normal, que tinham como objetivo
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a formagdao de normalistas, passam a ocorrer as primeiras indicagdes para o cargo. De
acordo com o Decreto n°. 27, de 12/03/1890 (SAO PAULO, 1890), as atribuicoes do
responsavel pela administragdo da escola-modelo era denominado professor-diretor e as
fun¢des deste profissional eram relacionadas a coordenagao pedagdgica.

Nessa época, o ensino primério dividia-se em dois cursos: preliminar e
complementar. O ensino preliminar funcionava como as atuais salas tnicas ou isoladas,
onde os alunos de diferentes niveis de adiantamento eram acompanhados por um tnico
professor. A continuidade ocorria no curso complementar para os alunos habilitados no
curso preliminar.

A figura do diretor aparece com mais legitimidade quando ocorre ampla reforma
em 1892. Por meio da Lei Estadual n°. 88, sdo instituidos trés graus de ensino: primadrio,
secunddrio e superior e fica definido que a escola normal, a escola-modelo e a escola-
complementar tivessem um diretor. O diretor do grupo escolar passou a ser escolhido
entre os professores diplomados por escola normal de nivel médio, ou, na falta destes, por
professores complementaristas®. O grupo escolar que objetivava atender aos alunos das
quatro primeiras séries que hoje correspondem ao Ensino Fundamental foi criado pelo
Decreto Estadual n°. 248 de 26/09/1894 (SAO PAULO, 1894).

Ap6s instituido o grupo escolar, em 1894, modelo que perdurou por quase 80 anos,
surge nao sO a figura do diretor como também a do regimento escolar. As atribui¢cdes do
diretor constavam no regimento escolar, ji naquela época priorizando as tarefas
administrativo-burocriticas. A forma de provimento era por meio de nomeacgdo pelo
governador do Estado, portanto, cargo em comissdo e a escolha, entre professores
normalistas ou complementaristas, com pelo menos dois anos de efetivo exercicio no
magistério primdrio. Para o exercicio do cargo, nenhuma outra formag¢do ou habilitagcdo
era exigida, além de o professor ser efetivo e ter a prética docente citada. O professor
complementarista, por ndo ter se formado em escola normal de nivel médio, foi excluido
da possibilidade de ocupar o cargo de diretor de escola, pela legislacdo datada de 1896.

S6 na década de 1920, a formacdo do diretor de escola passou a ser preocupacio e

investiu-se neste campo formativo. A escola normal na década de 1930, além de formar o

% Nio formado por escola normal de nivel médio. Sua formagdo s6 se completaria na escola normal primdria
—nivel equivalente as quatro dltimas séries do atual ensino fundamental.
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professor primdrio, também assume a preocupagdo em preparar outros profissionais que
fariam parte da administracdo das escolas ou do sistema. Essas escolas incumbiram-se de
preparar tecnicamente os delegados de ensino, hoje dirigentes de ensino, o inspetor
escolar, hoje supervisor de ensino, e os diretores de grupo escolar, hoje diretores de
escola. Disciplinas que incluiam elementos de administragdo escolar, legislacdo e
estatistica foram incluidas, por influéncia de educadores como Lourenco Filho, cujo livro
Organizacdo e Administracdo Escolar era adotado praticamente em todas as escolas.

Segundo Santos:

Nos cursos de Pedagogia, criados a partir de 1939, a mesma
nomenclatura foi mantida, com trés disciplinas autdonomas: Elementos de
Administragdo Escolar, Elementos de Estatistica e Legislacdo do Ensino.
Em 1969, a reforma do curso de Pedagogia alterou os nomes das duas
primeiras disciplinas para Principios e Métodos de Administragcdo
Escolar e Estatistica Aplicada a Educacdo, que eram obrigatdrias para a
habilitacdo em Administra¢do Escolar (2002, p.65).

E também relevante ressaltar que até o inicio da década de 1930 ndo havia no Estado
de Sao Paulo carreira do magistério; porém, em 1933 foi regulamentado o provimento dos
cargos de delegado de ensino (primédrio) e de diretor de grupo escolar, entretanto como
cargos de confianca da administragcdo e por indicacdo do governo, portanto sujeitos a
mesma politica. No caso do diretor continuava a exigéncia de dois anos de magistério.

Ocorre também na década de 1930, mais precisamente em 1933, a transformacao do
Instituto Caetano de Campos, entdo de nivel médio em Instituto de Educagdo — nivel
superior. Esse Instituto, além de formar professores primdrios, formava também
professores secunddrios, inspetores escolares e diretores de grupo escolar. O curso era de
trés anos, sendo dois para a formacdo geral e um especifico para administracdo escolar.
Este curso implantado a partir de 1939, modificado em 1969, foi o embridao dos Cursos de
Pedagogia, que perduram até hoje.

Ainda na década de 1930, fatos extremamente relevantes mudaram a histéria da
educacgdo no Brasil. Influenciados pelo movimento denominado “Escola Nova”, com idéias
bastante revoluciondrias para a época, como, por exemplo, o direito a educagdo, a escola
publica para todos, a mudanga do foco de ensino do professor para o aluno, e outras, varios

educadores transformaram a educag@o com suas idéias.

35



A Escola Nova preconizava metodologia funcional, ativa e assentada em bases
psicoldgicas, em que o ajuste do curriculo deveria estar afinado muito mais com o interesse
dos estudantes do que a légica dos contetidos e a capacidade e a competéncia dos
professores.

Alguns educadores da época dentre os quais Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira,
Afranio Peixoto, Sampaio Déria, e Lourenco Filho elaboraram vdrias propostas de
reformulagdo da educagdo. Passavam a encard-la como instrumento de reconstrug¢do
nacional e como formula¢do de uma hierarquia democrética. A expressao dessas idéias se
consubstanciou em um documento chamado Manifesto dos Pioneiros.

A luta dos signatdrios do Manifesto era por uma escola publica que servisse a
comunidade, obrigatéria, gratuita e laica, isenta de segregacdes de toda espécie,
especialmente quanto a cor, sexo e condi¢do socio-econdmico-cultural.

Esse clima de mudancas e novas propostas para a Educacio foi propicio para que,
além de transformacgdes no ambito da docéncia, ocorressem alteracdes na administracao
escolar, pois também o diretor deveria ter perfil adequado a nova realidade educacional.
Tanto os governantes quanto os técnicos educacionais entenderam que deveriam propiciar

mudangas importantes no provimento dos cargos.

1.1.2 A institucionalizaciao dos concursos

Como conseqiiéncia desse momento educacional turbulento, promovendo entdo clima
de mudancas e novas propostas, em 1933 foi aprovado o Cédigo de Educagdo do Estado de
Sao Paulo por meio do Decreto n°. 5884/33 (SAO PAULO, 1933), que reestruturava todo o
ensino paulista e exigia o concurso de provas e titulos para o provimento do cargo de
diretor de escola. A exigéncia da efetividade do professor continuava, porém, quanto a
questdo da experiéncia docente, esta passava para um minimo de 400 dias letivos. No
mesmo ano a exigéncia alterou-se para 5 anos, com exce¢ao aos formados pelo Instituto
Caetano de Campos, cujo tempo se restringia a trés anos, como forma de prestigiar a

institui¢do recém-criada.
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Ap0s a institucionaliza¢do do concurso de provas e titulos para provimento do cargo
de diretor de escola em 1938, houve mudancas em 1941 por meio do Decreto-lei n°.
12.427/41. Algumas regras foram alteradas, como, por exemplo: poderiam participar do
concurso os profissionais auxiliares de dire¢do existentes na época, assim como secretarios
e auxiliares das delegacias de ensino com, no minimo, dois anos no cargo € um ano como
docente em escola primdria.

A prova do concurso era organizada com questdes de Diddtica e Administragdo
Escolar, com temas sorteados dentre 20 propostas publicadas no edital, com antecedéncia.
Essa forma de concurso perdurou com pequenas modificagdes até a Lei Federal n°. 4024/61
(BRASIL, 1961) e alteracdes impostas pelas Leis Federais n°. 5540/68 (BRASIL, 1968) e
n°. 5692/71 (BRASIL, 1971), que reformulavam o ensino superior € o ensino de primeiro e
segundo graus.

Nao se exigia para os concursos a formacdo especifica em Administragdo Escolar,
embora os candidatos portadores do curso de administradores escolares do Instituto de
Educacido da Universidade de Sao Paulo (USP) fossem privilegiados na contagem de
pontos, conforme determinagcdo das Leis Organicas do Ensino Primédrio e do Ensino
Normal - Leis Federais n°. 8529/46 (BRASIL, 1946) e n°. 8530/46 (BRASIL, 1946b).

Na década de 1950 houve alteracdes em relacdo ao tipo de questdo que se aplicava
nos concursos para provimento do cargo de diretor de escola, além da ampliacdo dos

conhecimentos exigidos. Conforme Santos:

As questdes dissertativas dos concursos anteriores foram substituidas por
outras mais objetivas, para verificar ou avaliar conhecimentos gerais e
pedagdgicos, a inteligéncia e a personalidade dos candidatos. Instaurou-se
uma nova sistemdtica de selecdo e recrutamento de diretores de grupo
escolar, exigindo dos candidatos conhecimentos de Psicologia
Educacional, Administragdo Escolar e Estatistica (2002, p.69).

As mudancas visavam a selecdo de um diretor de escola que, além dos sempre
priorizados conhecimentos em administracao escolar, mostrasse ainda destrezas em testes
de inteligéncia e caracteristicas de sua personalidade que pudessem tornar conhecida sua

capacidade de lideranca e seu perfil emocional. Ainda fazia parte das referidas mudancgas
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uma ultima etapa, que consistia em duas entrevistas, uma com psic6logo e outra com
administrador escolar que apresentasse experiéncia em direcdo de escola.

Apesar das mudangas que ocorreram na forma de provimento do diretor de escola, os
candidatos continuavam tendo que comprovar sua situagdo de professores primarios
efetivos, com determinado nimero de anos de experiéncia.

A forma de provimento dos cargos de dire¢cdo dos estabelecimentos de ensino
secunddrio e normal foi regulamentada pelo Decreto Estadual n°. 22.088 de 26/2/1953 e
acontecia mediante concurso de provas e titulos entre os ocupantes dos cargos de vice-

diretor, prevendo que deveriam ter os seguintes titulos:

a) professor secunddrio efetivo ou estdvel com mais de dois anos de
exercicio no cargo;

b) técnico de educacgdo efetivo ou estdvel, com mais de trés anos no cargo;
c¢) secretario de estabelecimento do ensino secundario e normal, portador
do titulo de licenciado ou de professor normalista com mais de cinco anos
no cargo; ou,

d) licenciado em Pedagogia (SAO PAULO, 1953).

Ja o Decreto n°. 38.820 de 27/7/1961 dispunha em seu Artigo 7°:

O concurso de ingresso ao cargo de diretor (ensino secunddrio e normal)
far-se-4 por concurso de titulos e provas a cuja inscricdo serd admitido
licenciado por Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, oficial ou
reconhecida, que tenha, pelo menos, dois anos de exercicio no magistério
secundério e normal do Estado (SAO PAULO, 1961).

No Artigo 26 do mesmo decreto:

No primeiro concurso de ingresso que se realizar na vigéncia deste
Decreto, serdo admitidos a inscri¢do:

a) professores secunddrios de educagio;

b) técnicos de educacio efetivos;

¢) vice-diretores efetivos;

d) professores secundérios efetivos, nao licenciados, que tenham pelo
menos dois anos de efetivo exercicio no magistério (SAO PAULO, 1961).

Em 1958, passou-se a valorizar o curso pds-normal de Administracdo Escolar, com

dois anos de duracdo em nivel médio, alteracio que perdurou até a publica¢do da Lei
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5540/68, que reformulava o ensino superior. A Lei 5058/58 impde mudangas significativas
nos concursos de ingresso de diretores de escola: a valorizagdo do curso pds-normal de
Administra¢do Escolar, (ndo s6 ao freqiientado no Instituto Caetano de Campos) e a criacdo
de outras disciplinas cujos conteidos seriam exigidos nos concursos - dentre elas,
Sociologia, Psicologia, Filosofia, Histéria da Educacdo, Educagdo Comparada, Didatica e
Pratica de Ensino, Administra¢do Escolar, Estatistica e Legislacdo do Ensino.

Os cursos de Pedagogia, neste periodo, eram muito valorizados. Conforme Santos:

O curso de Pedagogia, entdo rarissimo, tinha maior pontuagdo, equivalente
ao doutorado de hoje, o de Administracdo Escolar, ao de mestrado, na
seguinte proporcdo: Pedagogia: 10 pontos; Administracdo Escolar: 5
pontos: aperfeicoamento ou Especializacdo: 1 ponto; e os demais: de 0,1 a
0,5 ponto, no mdximo. Os portadores dos titulos de Pedagogia e
Administracdo Escolar eram sempre os mais bem classificados (2002,
p.70).

Por algumas décadas, os professores se preocuparam em freqiientar os cursos de
Pedagogia a fim de obterem vantagens em pontuagdo. Ainda hoje, em processos de
inscricdo para atribui¢do de aulas, concursos para ingresso ou remocao, alguns professores,
particularmente os mais antigos, ainda questionam sobre o direito de pontuacdo propiciado
pelos cursos de Pedagogia.

A primeira lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°. 4024/61
(BRASIL, 1961), ndo explicita a forma de provimento do cargo de diretor de escola, apenas
dispondo em seu artigo 42 que “o diretor deverd ser um educador qualificado”, valendo
tanto para as escolas oficiais como para as publicas em todos os niveis e ramos de ensino.

Recorrendo ao Parecer n°. 93/62 do antigo Conselho Federal de Educacao, chega-se

a definicao de educador qualificado como:

Aquele que deve reunir qualidades pessoais e profissionais, compondo uma
for¢ca capaz de infundir a escola a eficdcia do instrumento educativo por
exceléncia e de transmitir a professores, alunos e a comunidade
sentimentos, idéias e aspiragdes de vigoroso teor cristdo, -civico,
democrético e cultural.

A LDB 4024/61 teve duracdo bastante efémera, pois seus dispositivos passaram a

ser revogados por outras leis, particularmente as Leis Federais n°. 5.540/68 (BRASIL,

1968), n°. 5.692/71 (BRASIL, 1971) e n°. 7044/82 (BRASIL, 1982).
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Conforme Santos:

A partir de 1965, a legislacdo paulista continua valorizando ainda mais
os dois cursos formadores de administrador escolar, porque, para
concurso de ingresso de diretores, era obrigatério o nivel médio. Aos
licenciados em Pedagogia eram atribuidos muitos pontos para ingresso,
promog¢do e remog¢do do cargo de diretor e, também, para o cargo de
inspetor escolar, disputadissimo na época, pela propor¢do 1 inspetor para
10 diretores, pelos status e pela remuneracdo, um terco maior (2002,

p.71).

Finalmente as Leis n°. 5540/68 e n°. 5692/71 passam a determinar que o preparo de
especialistas destinados ao trabalho de planejamento, supervisdo, administracao, inspecao e
orientacdo fosse feito em nivel superior, 0 que contribuiu para valorizar sobremaneira, os
cursos de Pedagogia. A regulamentacdo veio com o Parecer CFE (Conselho Federal de
Educagdo) n°. 252/69 (BRASIL, 1969), aprovado em 5/3/69, que dispunha sobre a
estrutura, funcionamento e minimos curriculares do curso de Pedagogia, exigido para a
formagdo de diretor de escola.

Anteriormente a Lei Federal n°. 5692/71 e a Lei Complementar Estadual — primeiro
Estatuto do Magistério paulista - n°. 114/74 (BRASIL, 1974) -, os concursos para o
provimento de cargos de diretor de escola primdria, secunddria e normal, eram realizados
separadamente, pois constituiam carreiras distintas. Por ndo constituirem objeto de ensino
obrigatério e gratuito como o ensino primdrio que recebera este tratamento desde a
Constituicdo de 25/03/1824, a escola secunddria atendia apenas a pequena elite.

A partir da Lei 5692/71 e por meio de sua regulamentacdo, ocorre a integracao entre o
antigo curso primdrio e ginasial, passando a constituir o ensino de primeiro grau.
Desaparece a figura do diretor de grupo escolar e surge, entdo, a figura do diretor de escola,
para atuar no primeiro e/ou segundo graus. Conforme a LDB atual, essa nomenclatura se
mantém até os dias atuais e sua atuagdo ocorre na Educacdo Bésica: Ensino Infantil,
Fundamental e Médio.

Tanto a ja revogada Lei Federal 5692/71 quanto a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°. 9394/96 (BRASIL, 1996), estenderam o provimento ao cargo
de diretor de escola aqueles portadores de pds-graduacdo. Ainda o artigo 63 da Lei de

Diretrizes e Bases 9394/96 preconiza que para a formagdo de docentes da educacdo infantil
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e para as primeiras séries do ensino fundamental, o0 Conselho Nacional de Educagdo (CNE)
cria o curso Normal Superior. Essa inovagdo caracterizou muitas incertezas e um periodo
de transicdo de grande instabilidade, j4 que passou a formar professores que eram
anteriormente qualificados nos cursos de Magistério de nivel médio - hoje praticamente
extintos - e nas devidas habilitacdes dos cursos de Pedagogia.

Recentemente aprovadas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, instituidas pela Resolucdo n° 1 de 15 de maio de
2006, estabelecem no caput do artigo 14: “A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos
Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacdo dos
profissionais da educagdo prevista no artigo 64, em conformidade com o inciso VIII do art.
3°, da Lei n°.9394/96”; e no pardgrafo 1° do mesmo artigo complementa: “Esta formacao
profissional também poderd ser realizada em cursos de pds-graduacdo, especialmente
estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados”. Dessa forma, atendeu-se a
maior parte das reivindicacdes dos educadores da drea, e findou-se um periodo

caracterizado por incertezas e ambigiiidades.

1.1.3 Os ultimos concursos publicos

De acordo com a atual legislagdo, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°

9394/96 em seu artigo 64:

A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo bdsica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pds-graduacgdo, a critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta
formacdo, a base comum nacional (BRASIL, 1996).

No caso especifico do provimento de cargo de Diretor de Escola ptblica do Estado de
Sdo Paulo, conforme com o anexo III da Lei Complementar n°. 836 de 30 de dezembro de
1997 (SAO PAULO, 1997) - modificada pela Lei Complementar 958/04 (SAO PAULO,

2004) -, sdo requisitos minimos de titulacdo e tempo de servico: ‘“ser portador de
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Licenciatura Plena em Pedagogia ou Pds-graduagdo na drea de Educacio, e, ter no minimo
oito anos de efetivo exercicio no Magistério”.

O pentltimo concurso publico de provas e titulos para provimento de cargos de
diretor de escola no Estado de Sdo Paulo teve seu Edital inicialmente publicado em 1994,
modificado, pois entre a primeira e a segunda prova do concurso, foi promulgada nova
LDB no pais, a de n°. 9394/96, além da modificacio do Estatuto do Magistério, Lei
Complementar n°. 444/85 (SAO PAULO, 1985). O segundo edital publicado em 1997 a
fim de adequé-lo a nova legislacdo, no que se refere as provas, estabeleceu que constariam

de duas partes:

I —Conhecimentos Gerais: Lingua Portuguesa; Estatistica; Historia;
Geografia e Atualidades; e II — Conhecimentos Especificos: 1-
Fundamentos Filoséficos, Sociolégicos e Psicoldgicos da Educacdo; 2-
Histéria da Educacdo Brasileira; 3- Escola e Burocracia; 4- A Questdo da
Democratizacdo da Escola; 5- Organizacdo e Gestdo do Trabalho na
Escola; 6- Avaliacdo Escolar e o Papel do Diretor de Escola, 7- Estrutura e
Funcionamento do Ensino; 8- Legislacdo da Educacdo, do Ensino e do
Pessoal; 9- O Ensino no Estado de Sao Paulo.

O ultimo concurso para provimento do cargo de diretor de escola da rede publica do
Estado de Sdo Paulo ocorreu em abril do ano de 2001. Em relag@o as provas, constou de
trés, na seguinte conformidade:

a) A primeira prova, de cardter eliminatdrio, constituiu-se de setenta e cinco questdes
objetivas, versando sobre conhecimentos especificos da funcdo do gestor escolar em todos
0s seus aspectos;

b) A segunda prova constou de cinco questdes dissertativas versando sobre conhecimentos
especificos da funcdo do gestor escolar em todos os seus aspectos; sendo que, para a
prestacdo desta prova dissertativa, os candidatos puderam utilizar material de consulta
referente a legislacdo vigente;

c¢) A terceira prova, de cardter classificatorio, consistiu em avaliacio prética da utilizacao
bésica de ferramentas de informética (Windows, os aplicativos Word, Excel, Navegador de

Internet e Gerenciador de e-mail) e de manuseio do microcomputador e periféricos.

42



A indicac¢do de bibliografia de referéncia colocou, no primeiro grupo, as publicacdes
oficiais; no segundo, a legislacio e normas da educacdo. No terceiro e ultimo grupo

constavam os livros e artigos com as respectivas indicagdes de capitulos.

1.1.4 A Carreira do Magistério

A carreira do magistério, na qual o cargo de diretor de escola estd inserido, foi
definida pelos estatutos da categoria.

No primeiro Estatuto do Magistério Pdblico — Lei Complementar n°. 114 de
13/11/1974 (SAO PAULO, 1974) - a Carreira do Magistério foi constituida de “Cargos
Docentes”, com as classes de Professor I, que atuaria exclusivamente de 1* a 4* séries do
ensino de 1° grau; de Professor II, que atuaria exclusivamente de 5* a 8* séries do ensino de
1° grau ; de Professor III, que atuaria de 5* a 8 séries do ensino de 1° grau e no ensino de
2° grau; e de “Cargos de Especialistas de Educacdo” com as classes de Orientador
Educacional, Diretor de Escola e Supervisor Pedagdgico.

De acordo com o inciso V do artigo 19 desta mesma lei, para o provimento do cargo
de Diretor de Escola, eram exigidos os requisitos minimos de ser portador de habilitacdo
especifica, em curso de graduacdo correspondente a licenciatura plena e ter, no minimo,
trés anos de efetivo exercicio na Carreira do Magistério.

No segundo Estatuto do Magistério, Lei Complementar n°. 201, de 9 de novembro de

1978 o Quadro do Magistério foi constituido de “Classes de Docentes” e de “Classes de

Especialistas de Educagao”. Da série de “Classes de Docentes” constavam:

Professor I — Professor polivalente no ensino de 1° grau, de 1* a 4° séries e
na Educacdo Pré-Escolar; Professor II - Professor de componentes
curriculares, exclusivamente no ensino de 1° grau, de 5% a 8% séries;
Professor III como professor de componentes curriculares no ensino de 1°
grau, de 5% a 8" séries e em todo o ensino de 2° grau; ou como professor de
Educacgdo Especial, em todo o ensino de 1° e 2° graus e na Educacdo Pré-
Escolar.
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Faziam parte das classes de “Especialistas de Educa¢do” os seguintes profissionais:
Orientador Educacional, Coordenador Pedagégico, Assistente de Diretor de Escola, Diretor
de Escola, Supervisor de Ensino e Delegado de Ensino.

No artigo 11 deste estatuto, foi assim definida a forma de provimento de cargo do
diretor de escola: “Habilitacdo especifica de grau superior, correspondente a licenciatura
plena e experiéncia minima de trés anos no magistério oficial de 1° e/ou 2° graus do Estado
de Sao Paulo”.

O artigo 5° do terceiro Estatuto do Magistério - Lei Complementar n°. 444 de
27/12/1985 (SAO PAULO, 1985) - explicitava que o Quadro do Magistério seria
constituido de série de Classes de “Docentes” e de classes de “Especialistas de Educacao”,
integradas no subquadro do Quadro do Magistério.

Da série de classes docentes constariam:

Professor I — SQC-II e SQF-I; Professor II — SQC-II e SQF-I ¢ Professor
IIT - SQC-II E SQF-I. Das classes de especialistas de educacdo: Orientador
Educacional — SQC-II; Coordenador Pedagdgico — SQC-II; Assistente de
Diretor de Escola — SQC-I; Diretor de Escola — SQC-II, Supervisor de
Ensino —SQC-II e Delegado de Ensino —SQC-I.

De acordo com o Artigo 9°, os requisitos para provimento de cargos da classe de
docentes e das classes de especialistas de educacao do Quadro do Magistério ficaram
estabelecidas em conformidade com o Anexo I, que fazia parte integrante desta lei
complementar.

O anexo I, por sua vez, preconizava que as formas de provimento para cargo de
Diretor de Escola se dariam por meio de Concurso Publico de Provas e Titulos, nomeacdo e

acesso, e 0s requisitos para o provimento de cargo citados no referido anexo seriam:

Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacio especifica em
Administracdo Escolar, ter no minimo cinco anos de exercicio em funcdo
docente e/ou de especialista de educacdo de 1° e/ou 2° Graus, no caso de
Ingresso, e trés anos de efetivo exercicio de cargo ou de fungdo de
especialista de Educacido no Magistério Publico Oficial de 1° e/ou 2° Graus
da Secretaria de Estado da Educa¢do do Estado de S@o Paulo, no caso de
acesso.
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No artigo 4° da Lei complementar n°. 836 de 30/12/97 (SAO PAULO, 1997) -
modificada pela Lei Complementar 958/04 (SAO PAULO, 2004) -, que estd em vigor e
institui o Plano de Carreira, Vencimentos e Saldrios para os integrantes do Quadro do
Magistério da Educacdo e reformula o Estatuto do Magistério Publico Paulista — Lei
Complementar n°. 444 de 27 de dezembro de 1985 -, o quadro do magistério € constituido

das seguintes Classes:

I - Classes de docentes:
a) Professores de educacio basica |
b) Professores de educacio basica Il
II - Classes de Suporte Pedagébgico:
a) Diretor de escola;
b) Supervisor de ensino;
¢) Dirigente regional de ensino (SAO PAULO, 1985).

Assim, fez-se historicamente um relato em relagdo a organizacdo da carreira do
magistério e das formas de provimento de cargo de diretor. Conforme Santos (2002) é
interessante ainda sintetizar aspectos como 0s seguintes:

a) A figura do diretor de escola € freqiiente desde aproximadamente o ano de 1890,
porém, o concurso publico de provas e titulos s6 passou a ser exigéncia nas escolas
primdrias em 1933 e, no ensino secunddrio e normal, s6 a partir da década de 1960. No
ensino técnico — comercial, industrial e agricola — nunca houve exigéncia de concurso.

b) O provimento dos cargos de diretor de escola antes dos concursos de provas e
titulos ocorria de formas variadas: indicacdo politica, escolha dos delegados de ensino,
eleicdo ou escolha pela congregacio, por maior idade ou tempo de magistério. Os critérios
estavam sempre em consondncia com as normas baixadas pelos governadores e tinham
normalmente curta duragao.

¢) S6 a partir da Lei Federal n°. 5540 de 28/11/68 (BRASIL, 1968), regulamentada
pelo Conselho Federal de Educagdo (Resolucdo 02/69), passa a ocorrer a exigéncia de
formacdo em curso superior para o administrador escolar em todos os niveis.
Particularmente no Estado de Sao Paulo, ocorre apenas no ano de 1978 o primeiro concurso
de provas e titulos exigindo formac¢do no curso de Pedagogia e habilitacdo em

Administrag¢do Escolar.
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1.1.5 Principais formas de provimento do cargo

Considerando a importancia da atuacdo do administrador escolar, torna-se relevante
abordar sua forma de escolha, j que, sendo democrética, também pode favorecer atuacao
menos conflituosa. Nas discussdes que tém envolvido a administracio democrdtica na
escola, a questdao da escolha do diretor tem se colocado, na maior parte das vezes, como
primeira.

Tradicionalmente, percebe-se que a escolha e a designacdo de dirigentes escolares
predominantes no sistema escolar publico brasileiro ndo contemplou aspectos
democrdticos, ao contrério, o dirigente tem sido indicado tanto no nivel estadual quanto no
municipal para cargos comissionados, popularmente denominados de ‘“‘cargos de
confianga”.

Para Mello,

Como a figura do diretor tem importancia estratégica, as formas de escolha
do profissional que vai ocupar esse posto precisam ser pensadas com
extremo cuidado. Este € um campo aberto para experiéncias inovadoras,
desde que combinem critérios de competéncia profissional com
legitimidade de lideranca e autoridade consentida (1997, p.98).

Romao e Padilha (1997) estabelecem quatro categorias para a escolha de diretores
escolares: nomeagao, concurso, eleicdo e esquemas mistos.

Em se tratando da nomeacgdo, o dirigente escolar é escolhido pelo representante
politico, qual seja o prefeito ou o governador e assume o cargo como um representante do
poder executivo na escola. Dessa forma, passa a ser preposto exclusivo da politica de
comando do momento e tem consciéncia de que estd a servigo dos interesses politicos ou
conveniéncias daquele que o nomeou. Evidentemente que o aspecto priorizado para esta
escolha muitas vezes foge da competéncia e eficicia administrativa ou educacional.
Observam-se prioritariamente critérios politico-clientelistas que ndo combinam com

autonomia e gestdo democrdtica, temas tdo propalados atualmente.
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Nem os funciondrios, tampouco os professores pesquisados neste trabalho apontou
a indicagdo como forma satisfatoria de provimento de cargo publico. Alguns discorreram

sobre as dificuldades que isso representa da seguinte forma:

“A indicac@o privilegia pessoas ndo preparadas”; “eu digitei o Censo
Escolar ao lado de diretores municipais que assumiram por indicac¢io de
prefeitos”; “ndo hd compromisso, até para responder o Censo, ndo houve
compromisso nenhum”; “a indicacdo nem sempre ¢é justa e honesta”; “eu
leciono também na prefeitura, onde o cargo de diretor € também ‘cargo

99,

de confianca’, muitas vezes percebo que ele ndo é capacitado”; “o diretor
estd preocupado com quem estd por cima, esquece-se dos interesses dos
alunos”.

Para Mendonga (2000, p.181), a troca de favores deste processo clientelistico
explica a sanha com que os politicos langam mao da escola publica como aliada para
implantar suas influéncias: “O diretor pode convocar a populacdo a estar presente na
escola pelos mais diferentes motivos, pode atender, solicitar, cobrar, pressionar, algumas
vezes impor”. Assim, acentuam-se os interesses das politicas clientelistas, que se
distanciam de regras democrdticas e evidentemente deixam de atender aos interesses da
maioria da populacao.

Outra forma de provimento para o cargo de diretor € o concurso publico, realizado
por meio de provas, ou de provas e titulos. O inciso II do artigo 37 da Constitui¢do

preconiza que:

A investidura em cargo ou emprego publico depende de aprovacdo prévia
em concurso de provas ou de provas e titulos de acordo com a natureza e a
complexidade do cargo ou emprego, na forma prevista em lei, ressalvadas
as nomeacdes para cargo em comissdo declarado em lei de livre nomeagao
e exoneracdo (BRASIL, 1988).

Portanto, hd a exigéncia legal em se estabelecer o concurso puiblico como tnica
forma legitima de se prover cargos publicos e esta é a forma absoluta implantada no
sistema estadual do Estado de Sao Paulo e também em muitos de seus municipios.

Quando questionados se o concurso publico é a melhor forma de prover o cargo de
diretor de escola, 68% dos educadores entrevistados nesta pesquisa responderam

afirmativamente. Em seus pronunciamentos, prevaleceram os argumentos de que o
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concurso € a forma mais adequada, mais justa ou mais democrética, e que o grande mérito
deste tipo de escolha é a garantia da moralidade publica, evitando-se o apadrinhamento
politico.

Porém, em muitas manifestacdes, como nas a seguir, foram colocadas ressalvas

significativas sobre esta forma de escolha:

“Acho o concurso uma das formas mais justas, porém, apds a aprovagao,
deveria haver uma forma de se avaliar o perfil do candidato”; “acho a
forma mais adequada, pois evita apadrinhamentos, embora ndo impeca a
falta de compromisso do diretor com a escola.”; “acho o concurso mais
adequado, porém, deveria haver uma ressalva na lei para que o diretor
pudesse ser tirado, caso ndo desse certo, nds sabemos de muitos casos que
ninguém esta de acordo com a atuagdo do diretor, e ninguém pode fazer
nada”; “para o diretor seria justo, agora, para a comunidade, mais justo
seria a eleicdo”; “o educador que for escolhido por concurso e que tiver
assim um perfil adequado pode ser burilado”; ““o ingresso deveria ser por
um concurso publico mesmo, mas a manuten¢do € que poderia ser
questionada, por exemplo, de dois em dois anos, a comunidade julgar”;
“eu acho que teria que ser por concurso, depois, igual o médico que faz
residéncia, eu acho que o diretor deveria passar por um tipo de residéncia,
um estdgio, com pessoas que estivessem hd mais tempo na dire¢dao”; “o
concurso ¢ uma forma justa, vélida, mas o Estado erra é pelo fato de
efetivar e parar por ai, s6 a avaliacdo para entrar e pronto. O diretor, assim
como todos os funciondrios e professores, deveria ser avaliado
constantemente, por isso, a efetividade € a falha”.

O concurso publico como forma de escolha €, entdo, aprovado pela maioria dos
educadores consultados, apesar das argumentagdes com sugestdes de processos
complementares como as evidenciadas acima. Hd, entretanto, criticas muito contundentes

sobre esta forma de provimento, como as expostas a seguir:

13

“Os concursos ainda falham, porque ficam realmente na teoria”; “as
competéncias para o cargo ndo podem ser reveladas em uma prova”; “eu
ndo acredito que uma prova garanta a competéncia de ninguém”; “de
repente, qualquer um que passa num concurso assume o cargo ¢ manda na
escola e, as vezes, ndo tem compromisso nenhum com ela”; “as vezes, a
pessoa concursada ndo conhece a situacdo da escola e acaba por nao
assumir com vontade o seu cargo”; “as vezes, o diretor passa no concurso,
ele tem conteido, ele sabe tudo de lei, sabe mexer nas maquinas,
computadores, etc., mas ndo sabe lidar com material humano; e isso é

primordial”.
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Dessa forma, percebe-se que muitos educadores ji se posicionam de forma mais
critica, desacreditando no concurso publico como forma ideal de escolha para diretor.
Na busca de subsidio em educadores que tém estudado o tema, destaca-se

Mendonga, que assevera:

O concurso publico é apontado como alternativa para superacdo do
clientelismo das indicagdes politicas, uma vez que, em func¢éo de critérios
impessoais que devem presidir essa forma de selecdo, os escolhidos o sdao
pelos seus préprios méritos. A argumentacdo em defesa desta modalidade
de escolha acontece, por isso, em nome da moralidade puiblica e da
obediéncia a critérios técnicos (2000, p.190).

A ressalva que pesa em relacdo a esse tipo de escolha é a de que, conforme foi
lembrado pelos pesquisados, na selecdo dos candidatos ndo se avalia a sua capacidade de
lideranga, prevalecendo apenas aspectos objetivos e técnicos. Eleito dessa forma, poderd o
diretor ndo se sentir responsdvel pelos objetivos educacionais articulados pela comunidade
ou em relagdo a expectativa e interesse dos usudrios.

Sobre a questdo, Paro observa que:

No sistema publico estadual paulista, o cargo de diretor € estavel, o que
significa que nem a comunidade nem os demais membros da unidade
escolar tém qualquer condi¢cdo de mudar o chefe da escola. O sistema de
escolha do diretor € democratico apenas do lado dos candidatos ao cargo,
com (certa) igualdade de oportunidades para quem, atendendo a pré-
requisitos minimos de formacdo académica e exercicio do magistério, pode
prestar um concurso e, sendo aprovado, escolher uma dentre as varias
unidades escolares disponiveis. O diretor escolhe a escola, mas nem a
escola nem a comunidade podem escolher o diretor (2001, p.23).

Entdo, se determinada unidade escolar é conveniente a um diretor concursado que a
selecionou em processo de “Escolha de Cargos”, ou que para ela se removeu, a qualidade
da atuacdo deste profissional ndo é mais quesito essencial, uma vez que o direito vitalicio
de nesta posi¢dao permanecer foi também adquirido. Resta a comunidade escolar procurar
adequar-se e aceitar a atuagdo deste diretor, pois, conforme testemunhado pela fala do
professor P41: “Quando o diretor ndo corresponde e, entdo, a comunidade toma medidas,

nada acontece. De nada adianta. Eu conhecgo casos”.
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Se o diretor ocupa o cargo de maior importancia na escola, e, se esse cargo depende
quase que exclusivamente de um concurso que lhe confere a competéncia administrativa,
evidentemente também poderd promover, com esta estabilidade, descompromisso com a
natureza essencialmente politica do ensino publico.

Paro, entretanto, ressalva que, mesmo na atuacdo do diretor aprovado em concurso,
quando a dependéncia ao poder do Estado ndo € tdao evidente, muitas vezes, até
independentemente de sua boa intengdo, € levado a agir arbitrariamente. Defendendo

entdo o processo eletivo, assim se manifesta em relacdo ao concurso de diretores de escola:

(...) esse sistema de concurso serviu, em certa medida, para dificultar a
tomada de consciéncia, por parte dos educadores, da necessidade de
superar a escolha por meio de concurso e da conveniéncia de reivindicar as
eleicdes como forma de contribuir para a democratizacio da gestio escolar
(PARO, 1996, p. 55).

Percebe-se na expressdo dos educadores essa dificuldade na tomada de consciéncia,
manifestada por discurso que demonstra o status que o diretor adquire por meio do
concurso; conforme manifestacdo do professor P33 entrevistado: “se ele for concursado,
ndo € justo a comunidade tird-lo de 1a”.

Paro ainda faz observacgdes relevantes, relacionadas ao fato de que também o
diretor poderd receber um presente de grego pela competéncia demonstrada na aprovagdo
em concurso, quando, ao chegar a escola, encontri-la sem as condicdes minimas de

funcionamento:

Na verdade, ser o diretor responsavel dltimo por esse tipo de escola tem
servido ao Estado como um mecanismo perverso que coloca o diretor
como “culpado primeiro” pela ineficiéncia e mau funcionamento da escola
bem como pela centralizagdo das decisdes que ai se dao (2001, p. 24).

Dessa forma, o diretor passa a ser alvo de criticas de todos os segmentos da escola e
da opinido publica em geral. Estes normalmente se voltam contra a pessoa do diretor e ndo
contra a natureza do seu cargo. Por atuar entdao com este fragmento de poder, ao diretor
resta estar constantemente se defendendo e se justificando pela impoténcia em atingir os

objetivos que os professores, alunos e pais tracaram para a escola.
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Por isso, uma real consciéncia critica da situacdo por parte dos diretores
deveria fazé-los rebelar-se contra essa migalha de poder, lutando por um
efetivo poder para a escola, que seja ai distribuido entre todos os seus
agentes e usudarios (PARO, 2001, p.24).

Resta entdo indagar se a propalada gestdo democratica da escola, que ocupa hoje os
textos da legislacdo maior - a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988), além
das Constituicdes Estaduais (1984), da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96), de regulamentagdes estaduais € municipais e inimeras publicagdes atuais sobre
o tema - estabelece-se a partir dos pequenos fragmentos de poder, aos quais o diretor da
escola publica tem acesso.

Entretanto, para Mendonga:

O combate as praticas clientelistas, que tém permitido o loteamento de

N

cargos publicos nas escolas, se por um lado deu margem a adocdo do
concurso publico como alternativa para sua superacdo, serviu como
principal motivo para que novos e participativos processos de provimento
do cargo de diretor escolar fossem buscados (2000, p.198).

Nesse sentido, isto €, como alternativa mais comprometida com os interesses da
maioria da populacdo, explicita-se agora o terceiro processo de escolha - a elei¢do - que,
por sua vez, pode efetivar-se de diversas formas: voto direto, representativo, uninominal ou
escolha em listas plurinominais. Segundo Romao e Padilha (1997, p.94), “as experiéncias
com este tipo de escolha tém mostrado que tal critério favorece a discussdo democratica na
escola e acaba implicando em maior distribuicdo do poder para as instancias da base da
piramide estatal”.

Cerca de 11% dos educadores pesquisados opinaram pelo processo eletivo puro
como a melhor forma de escolha para o diretor de escola. Entretanto, ainda assim, é
comum que se coloque alguma restricdo, como as explicitadas nos testemunhos que se
seguem:

“Deveria ser eleito pelo corpo docente e discente, mas teria que ser uma

escolha entre pessoas habilitadas”; “acho que a elei¢cdo é uma coisa boa,
apesar de que muitas vezes a gente faz tanta coisa que ndo é reconhecida,

porque € dificil agradar a todos”; “sé por meio da eleicdo pode haver uma
99,

avaliacdo criteriosa”; “no processo de elei¢do, quando envolve pai e aluno,
nao se formam panelinhas”.
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Nesse processo de escolha o diretor normalmente adota uma politica de maior
comprometimento com a comunidade que o elegeu. Percebe-se, assim, tendéncia muito
mais acentuada de gestdo democrdtica e colegiada da escola.

Em seus estudos sobre formas de provimento do cargo de diretor de escola,
Mendonga avalia que tem sido dada particular €nfase aos estudos sobre as formas de
eleicdo como provimento do cargo. Isto, em razdo da vinculacdo do processo eleitoral,
como um todo, com a democracia e devido ao espagco que este mecanisSmo ocupou nos

movimentos sociais. Para o autor:

No Brasil, no inicio da década de 1980, a discussdao sobre gestdo
democrdtica foi polarizada pela questdo da indicacdo de dirigentes
escolares, de tal modo que a luta dos movimentos sindicais pela
implantag¢do de processos democréticos de escolha de diretores fez que a
ampla tematica da gestdo democrdtica fosse, de certa maneira, reduzida
erroneamente a esse mecanismo (MENDONCA, 2000, p.172).

Dessa forma, a discussdo, que se poderia ter travado nos meios escolares sobre
diversos aspectos da gestdo democrdtica, ficou praticamente concentrada nos mecanismos
eletivos, fazendo destes uma grande bandeira de luta. Entretanto, para Marés (1983, p.49):
“escolher diretores de escolas ndo € a esséncia da democracia na Educacdo, nem sequer
chega a ser toda a sua forma”, e para Mendonga (2000, p. 235): “Independentemente da
forma como a elei¢do de diretores se materializa nos sistemas de ensino, ndo pode esse
mecanismo ser compreendido como uma panacéia da democratizacdo da escola”. Muitos
outros fatores estdo presentes entre os que prejudicam o bom andamento das escolas, e
apenas a forma como o diretor chega ao cargo nao deve ser responsabilizada plenamente
pelas imperfeicOes nestas instituigdes.

Ha, por parte de muitos educadores, a apreciagdo desfavordvel da eleicio como

forma de provimento de cargo. Expressam sua opinido, com considera¢des como:

“Na nossa cultura as pessoas nao sabem eleger, tem aquela coisa de troca
de favores, por isso, a elei¢do ndo funciona e o concurso funciona melhor”;
“talvez o melhor sejam as duas coisas, como nas faculdades, que fazem o
concurso e depois uma elei¢do entre aqueles que passaram no concurso, s6
com a elei¢do, eu ndo concordo, ndo”; “as experiéncias a respeito de o
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diretor ser escolhido pela comunidade que a gente tem conhecimento nao
tém assim conseguido chegar a uma boa escolha”; “eu acho que a
comunidade nossa nao tem condi¢des de escolher uma pessoa”; “‘comeca
um clima politico, de competicio, de formacdo de panelas e de
favorecimentos pela reeleicdo, o aluno e a escola ficam esquecidos™; “na
eleicdo teria favoritismo”; “fala-se que na elei¢do o diretor é sempre
avaliado pela comunidade, mas sé o diretor deveria ser avaliado pela
comunidade? E quando o professor concursado ndo corresponde, também

113

ndo deveria ser avaliado pela comunidade e deixar o seu posto?”’; “na
eleicdo a gente correria uma série de riscos; de se voltar na questdo dos
corporativismos, na questdo de estar colocando parentes, amigos, um

39, <

clientelismo todo”; “o diretor vai atuar em fun¢do de ser reeleito”.

Mas, apesar das criticas, a eleicdo de diretores apresenta-se como um dos
procedimentos importantes para a democratizagdo dos sistemas de ensino e da educacdo.
Porém, sozinha, ndo vencerd a dificil tarefa de anular posturas autoritdrias, corporativistas
e antidemocraticas.

J4 se encontram em vigor alguns sistemas de ensino que, apesar de considerarem a
participac¢do popular como mecanismo constatador de lideranca, ja implantaram recursos
legais que levam em consideragdo também a competéncia técnica do futuro diretor.

Segundo Mendonca,

[...] julgando as elei¢des ineficientes para avaliar a competéncia técnica
dos candidatos, esses sistemas utilizam-se de procedimentos prévios de
selecdo, por meio de concurso de provas e titulos, na tentativa de oferecer
a escolha da comunidade apenas os candidatos tecnicamente capazes
(2000, p.244).

Surge assim outro processo de escolha, no qual o diretor é escolhido em duas
etapas. Esse quarto tipo combina diferentes formas e constitui um “esquema misto”.
Podem-se combinar, por exemplo, provas que avaliam a competéncia técnica do candidato,
sua formacdo académica e posteriormente a eleicdo que tentaria medir sua lideranga e
experiéncia administrativa.

Dos educadores pesquisados, 13% acreditam que a forma mista para provimento do

cargo de diretor € a mais adequada, alegando, por exemplo:

“Sabemos de gestores que chegam através de um concurso e ndo se
ajeitam com a comunidade. Se se pudesse aliar o concurso com a
participacdo de uma escolha pela comunidade, seria o ideal””; “eu acho que
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deveria ser como a escolha de professor coordenador do Estado de Sao
Paulo: primeiro mostrar a competéncia técnica por meio de um
credenciamento em provas, depois passar pela eleicdo”; “acho que ele
deveria passar por concurso, depois apresentaria uma proposta de trabalho
na escola, que seria analisada pelos pares, pela equipe escolar e reavaliada
posteriormente. Entdo, o concurso, seria uma das fases do processo”.

De qualquer forma, hd consenso em se reconhecer que, nesta forma mista de
provimento, hd maior comprometimento do diretor com aqueles que o elegeram.

Dos entrevistados na pesquisa, 5% nao se consideraram aptos para opinar sobre a
melhor forma de se prover cargo de diretor de escola, e cerca de 3% sugeriram formas
diferentes das citadas neste trabalho, e também ndo comumente contempladas pelo
processo educacional brasileiro. Dentre estas manifestagdes diferenciadas, considera-se

pertinente citar as que se seguem:

“Acho que o diretor tinha que ser avaliado, mostrar o trabalho e o
rendimento, desde a gestdo com os professores, com os alunos, para poder
realmente merecer o cargo’’; “acho que muitas vezes o diretor passa em um
concurso, porque € inteligente, culto, mas cai de pdra-quedas na escola,
ndo sabe o que € a vivéncia de uma escola; eu sei por experiéncia, que o
diretor teria que ter sido professor e coordenador, ter passado por etapas
até chegar a ser um diretor, ficar pelo menos um ano como coordenador”;
“além do concurso, provas dissertativas e questdes de multipla escolha, ele
deveria passar por uma entrevista que confirmasse o seu perfil”; “deveria
ser introduzido pela pratica, ndo por concurso”; “acho que deveria ser uma
pessoa que ja tivesse vinculo com a comunidade, ou mesmo um professor
que conhecesse a comunidade, porque ela é carente e necessita de pessoa
que realmente a ajude, que participe e se envolva com ela”; “acho que
além do concurso ou da eleicdo, o diretor deveria passar por um
treinamento”; “o diretor deveria ser escolhido pelos projetos que ele
apresenta”; “deveria, apds o concurso ou elei¢do, passar por um periodo
probatério, sendo avaliado pela comunidade, pelos alunos e pelos
professores”; “acho que poderia haver concurso ou eleicao, mas com uma
limitagdo do periodo de gestdo, de modo a ndo ser vitalicio”.

Assim, podem-se observar algumas sugestdes da comunidade escolar em relagdo a
forma e ao aperfeicoamento do processo de provimento. Parece, entretanto, oportuno
tornar clara a realidade brasileira em relagdo as formas de adocdo. Mendonca (2000,
p.175) fornece um quadro nacional sobre os mecanismos adotados pelos sistemas de
ensino, considerando os estados, o Distrito Federal e municipios das capitais por regido do

Brasil:
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MECANISMOS DE PROVIMENTO DE DIREGAO ESCOLAR NOS SISTEMAS DE ENSINO DOS ESTADOS,
DO DF E DAS CAPITAIS, POR REGIAO DO BRASIL - 1996 A 1998.

Regido do Brasil | Ente Federativo | Indicacdo Concurso Eleicao Selecao e eleicdo
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MECANISMOS DE PROVIMENTO DE DIREGAO ESCOLAR NOS SISTEMAS DE ENSINO DOS ESTADOS,
DO DF E DAS CAPITAIS, POR REGIAO DO BRASIL - 1996 A 1998.

Regido do Brasil | Ente Federativo | Indicacao Concurso Eleicao Selecdo e eleicdo
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‘ ® Modalidade Unica adotada em todas as escolas do sistema de ensino ‘

‘ 0 Modalidade mista de provimento de diretor com predominio da forma indicada ‘

{0 Modalidade adotada na maioria das escolas, as do interior. Nas escolas estaduais
da capital € adotada a eleicdo de diretores.

(*) Dados obtidos na pesquisa nacional da ANPAE sobre escolha de dirigentes escolares

(Fonte: MENDONCA, 2000, p.175)

De acordo com a avaliacdo do autor, dentre os entes federativos pesquisados: 26
estados, um Distrito Federal e 26 municipios da capital, observou-se que atualmente
predomina o sistema de elei¢do como modalidade de provimento, ja que estd presente em
vinte e oito sistemas de ensino — oito estaduais, o Distrito Federal e 19 municipais —

atingindo, portanto, 53% da totalidade dos sistemas. Percebe-se que no universo das 27
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unidades federadas o mecanismo predominante € ainda o da indicac@o, ocorrendo em 12
delas, correspondendo a 44%. Em relagdo aos municipios, em nimero de 26, o processo
eletivo predomina com larga vantagem, correspondendo a 73% .

Considerando-se a distribui¢do por regido do pais, observa-se que o processo de
provimento por elei¢cdes predomina, ndo se confirmando esta preponderincia apenas na
regido Norte, onde a indicagdo € aplicada em oito dos 14 entes federativos, correspondendo
a 57% e efetivando percentual de 36% para a indicagdo. Nas demais regides, observava-se
que: na regido Sudeste as elei¢cdes acontecem em quatro dos oito sistemas, correspondendo
a 50% deles; na regidao Sul 83% adotam as elei¢des, ou seja, de seis sistemas, cinco adotam
as eleicoes; na regido Centro-Oeste, cinco dos sete sistemas promovem elei¢des,
perfazendo 71% e, na regido Nordeste, 50% dos sistemas, ou seja, nove dentre os 18,
adotam as eleicoes.

Outra importante constatacio € a de que o processo de eleicdo de diretores acontece
em nimero maior nos municipios (das capitais), isto em todas as regides do pais. Os dados
apontam para 100% na regido Sul, 67% na Centro-Oeste, 78% na regido Nordeste, 57% na
regido Norte e 75% na regidao Sudeste. Em relagdo as unidades federadas, o processo de
elei¢cdes fica na faixa de 50% nos estados da regidao Sudeste, em 67% nos da regido Sul, e
em 75% nos da regido Centro-Oeste. Porém, as indica¢des predominam nas regides Norte,
com 72%, e Nordeste, com 56%.

O fato de que em 18 sistemas de ensino, correspondentes a 34%, ainda ocorrem a
indicagdo para escolha da autoridade escolar ilucida que a obrigatoriedade da Gestao
Democriética implantada pela Constituicdo ainda ndo conseguiu estabelecer procedimentos
mais democrdticos para a escolha dos dirigentes, em grande parte do sistema educacional
do pais.

O processo misto, que envolve selecdo seguida de elei¢do, acontece em 10% dos
sistemas de ensino. O concurso publico fica restrito ao Estado de Sdo Paulo e sua capital.

E importante observar que, apos a Constitui¢do de 1988, instalou-se a tendéncia de
oportunizar a escolha dos dirigentes escolares por meio de elei¢cdes, levando-se em
consideracdo a necessidade de implantagcdo de gestdo democratica. Muitos administradores
se anteciparam as regulamentagdes permitindo esse tipo de escolha. Entretanto,

considerando como extensao dos artigos 36 e 61, II da Constitui¢dao (1988), que tratam das
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prerrogativas do Presidente da Republica, ndo deve mais o sistema escolar depender da
vontade politica dos administradores em renunciar de sua possibilidade de nomeacdo de
agentes para o exercicio de cargos publicos.

Para Mendonga:

A eleicdo de diretores adquiriu lugar de destaque no processo de
democratizagdo da escola e dos sistemas de ensino, chegando
erroneamente a ser considerada sindnimo de gestdo democrditica, é uma
das maneiras, sem ser a Unica, de materializar esse importante principio
constitucional no ensino publico. A sua realizacdo cria vinculos entre a
comunidade, alunos, trabalhadores em educacio e direcdo eleita em torno
de um projeto de trabalho coletivo (2000, p.258).

A eleicao de dirigentes €, portanto, apenas um dos componentes da gestdo
democratica. Outras medidas também se fazem necessdrias para a participacdo da
comunidade e de todos os segmentos escolares nos destinos da escola publica. Nessas
medidas, indiscutivelmente precisam estar incluidas formas de capacitacdo para a
participagdo efetiva dos representantes dos segmentos escolares.

A implantacio da gestdo democratica nas unidades escolares ndo se constituird em
processo automatico, simples e a curto prazo e também ndo pode ser considerado processo
utépico e impossivel de ser realizado. Vai depender de efetiva vontade politica e de acédo a
ser construida na escola. Embora ndo se possa e nem se deva eximir o Estado de suas
obrigacdes com o ensino publico, a eleicdo e a participacdo de d6rgdos colegiados e a
construcdo do projeto politico pedagdgico podem desencadear forma mais eficaz de
gestdo, que garanta autonomia administrativa, pedagégica e financeira da escola.

Com recursos repassados por meio do Estado e com um dirigente escolar que,
juntamente com sua equipe, tenha um projeto pedagdgico consistente, pensado
coletivamente, que admita e estimule parcerias com outras instancias da sociedade civil, a
escola terd grande possibilidade de alcangar sucesso.

Romao e Padilha referem-se a esta escola como sendo uma escola Cidada, que seria
“estatal” quanto ao financiamento, ja que ao Estado cabe repassar os recursos financeiros
diretamente a escola, e “comunitdria’ quanto a gestdo, ja que teria a participag¢do de todos
os seus segmentos, no sentido de se envolver em elei¢des diretivas e de 6rgaos Colegiados.

Como exemplo, pode-se citar a participacdo de um Conselho de Escola que realmente
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pudesse definir e deliberar sobre diretrizes e metas, definir prioridades, avaliando sua
execucdo e acompanhando a programacdo e a execu¢do do projeto pedagdgico. Por fim,
ela seria “publica”, ja que estaria destinada a toda a sociedade de forma igualitdria, sem

distingdes ou excecoes.

1.1.6 Os cursos de Pedagogia e a formacao do diretor escolar

Nas ultimas décadas, a formagdo dos diretores de escola tem sido feita em cursos de
Pedagogia, licenciatura plena e habilitacio em Administracdo Escolar, estruturados pela
Resolugdo 02/69 do antigo Conselho Federal de Educacao, que regulamentou a Lei Federal
5540/68, lei esta considerada de cunho autoritirio por segmentos da midia e por
educadores.

Os cursos de Pedagogia, entretanto, remontam a década de 1930, pois nessa época ja
havia preocupacdo do Governo Federal com a formagdo docente para o magistério da
educacdo basica. O Decreto n°. 1190 de 4/4/39 (BRASIL, 1939) cria a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras e institui o curso de Pedagogia em quatro anos, sendo trés anos
para o bacharelado e um para a licenciatura.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases do pais, Lei 4024, de 20/12/1961 e o Parecer
251/62 aprovado pelo antigo Conselho Federal de Educag¢do ndo alteram o esquema
anteriormente adotado.

Conforme Santos, a Lei n°. 5.540, de 28/11/68 que trata da reforma do ensino

superior, cria o termo ‘“especialista em educagdo”, ja que disp0s no artigo 30:

A formacdo de professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas
gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados ao
trabalho de planejamento, supervisdo, administracdo, inspecdo e orientacao,
no ambito de escola e sistemas escolares, far-se-4 em nivel superior
(BRASIL, 1968).

Nos Artigos 29 e 33 da Lei 5692/71 que tratava da reforma do ensino de 1° e 2°

Graus, tais dispositivos foram reafirmados.
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O Conselho Federal de Educacao, para regulamentar o assunto, baixou a Resolugdo
n°. 02/69, anexa ao Parecer n°. 252/69, estabelecendo as “habilitacdes” na formacao dos

referidos especialistas da educag@o. Assim determinava:

A formagao de professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientac¢do, administracdo, supervisdo e inspe¢do, no ambito
das escolas e sistemas escolares, serd feita no curso de graduacdo em
Pedagogia, de que resultara o grau de licenciado com modalidades diversas
de habilitagdo (BRASIL, 1969).

A LDB vigente, n°. 9394/96, revoga expressamente em seu Artigo 92 as leis n°.s
4024/61 (BRASIL, 1961), 5540/68 (BRASIL, 1968) e 5692/71 (BRASIL, 1971). Entende
Santos (2002) que, sendo as leis revogadas, todas as normas regulamentadoras como
pareceres e resolugdes merecem o mesmo tratamento. Reforca este entendimento as
respostas as consultas efetuadas ao CNE sobre a validade da Resolugdo n°. 02/69 e demais
normas sobre o assunto em que a manifestacdo do 6rgio vai sempre ao encontro da perda
da eficécia de tais dispositivos legais.

Esta LDB trata dos profissionais da educacdo no Titulo VI, Artigos 61 a 67 e ndo se
utiliza dos termos “especialistas em educacdo” e “habilitagdes”, referindo-se ao curso de

Pedagogia apenas uma vez, no artigo 64:

A formagao de profissionais para a administracdo, planejamento, inspe¢ao,
supervisdo e orientagdo educacional, para a educagdo bdsica, serd feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacgao, a critério
da institui¢do de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional.

No Estado de Sao Paulo foi criada a “Classe de Suporte Pedagdgico”, instituida pela
Lei Complementar 836/97 (Plano de Carreira do Magistério Estadual) em substitui¢do a
antiga “Classe dos Especialistas da Educa¢do”, contemplando os seguintes cargos: Diretor
de Escola, Supervisor de Ensino e Dirigente Regional de Ensino. A referida lei refere-se as
funcdes de Professor Coordenador e Vice-Diretor de Escola, como postos de trabalho.

Ela estabeleceu também requisitos para o provimento desses cargos na seguinte

conformidade:
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a) Diretor de Escola: licenciatura plena em Pedagogia ou pds-graduagdo na
drea de educacdo e oito anos, no minimo, de efetivo exercicio no
Magistério.

b) Supervisor de Ensino: licenciatura plena em Pedagogia ou Pds-
graduacdo na drea de educacdo e ter no minimo oito anos, de efetivo
exercicio no Magistério, dos quais dois anos no exercicio de cargo ou de
funcdo de suporte pedagdgico educacional ou de direcdo de érgdos técnicos
ou, ter no minimo, dez anos de Magistério.

c¢) Dirigente Regional de Ensino: curso superior, licenciatura de graduacio
plena, ou Pds-graduacdo na drea de Educagdo, ser titular de cargo do
Quadro do Magistério Estadual; e ter, no minimo oito anos de efetivo
exercicio no Magistério, dos quais dois anos no exercicio de cargo ou de
funcdo de suporte pedagdgico educacional ou de direcdo de Orgaos
técnicos, ou no minimo dez anos de Magistério.

Em se tratando ainda da formagdo, o Conselho Nacional de Educacdo, por meio do
Parecer CNE n°. 115/99 (BRASIL, 1999b), orientou no sentido de que fosse incentivada a
criacdo dos Programas de Mestrado Profissional. Assim, a formacao dos profissionais de
educacdo contemplados no Artigo 64 poderia ser feita em cursos de graduacdo em
Pedagogia, em programas de mestrado e doutorado e também em cursos de
aperfeicoamento e outros. No entanto, na pratica, isto ndo se efetivou, pois além de
demandar tempo, estd distante da realidade escolar brasileira.

No caso do Estado de Sio Paulo, por meio da Deliberacio CEE 09/1998 (SAO
PAULO, 1998), o Conselho Estadual de Educacdo baixou as normas de autorizagdo e
funcionamento dos cursos de especializacdo, aperfeicoamento e extensdo. Aspecto
relevante também abordado nesta deliberacdo preconiza que instituicdes de ensino situadas
neste Estado e ndo jurisdicionadas ao Sistema Estadual deveriam solicitar ao Conselho
Estadual de Educacdo aprovacao de curso de especializagdo previsto no Artigo 64 da LDB.

Por outro lado, de acordo com a Indicacdo n°. 23/2002 (SAO PAULO, 2002), nio
estavam descartadas as habilitagdes dos cursos de Pedagogia. Elas podiam existir, se assim
dispusesse a organizacdo do curso.

E relevante considerar que tantas idas e vindas da legislagio provocaram
conseqiiéncias. Prova disso, foram as modificacdes e adaptacdes dos cursos de Pedagogia,

de forma bastante polémica. Conforme avaliacdo de Pimenta:

Uma amostra do quadro atual, na regido Sudeste, apresenta os cursos de
pedagogia em diferentes formatos: cursos que mantém as habilitacdes
conforme o Parecer 252/69 e acrescentaram outras; cursos que retiraram as
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habilita¢des e se transformaram em formacao de professores para as séries
iniciais do Ensino Fundamental; cursos que combinam essas duas
modalidades; cursos que mantém a formacgdo de professores das séries
iniciais e oferecem modalidades de aprofundamento em educagdo especial,
educacdo infantil, jovens e adultos, empresas, indigenas, em forma de
cursos de especializagdo com variagdo de horas, enriquecimento curricular,
etc. Outros cursos fundiram as habilitacdes em uma sé (2004, p.3).

Assim, a diversidade de propostas e do préprio funcionamento dos cursos
evidenciou muitas dificuldades, tanto relativas a formacdo de professores especialmente
para os anos iniciais quanto dos profissionais de educagdo para administracdo,
planejamento, inspe¢do, supervisio e orientacdo para a educacgdo bdsica.

Em relag@o as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, diferentemente do
que ocorreu em outros cursos, elas sé muito recentemente se consolidaram. Tal fato
ocorreu depois de um processo longo de debates, reflexdes encontros e desencontros.
Desde o ano de 1999 em ambito nacional, tém ocorrido intensas discussdes sobre essas
diretrizes e, especificamente neste ano de 1999, constituiu-se uma Comissdo de
Especialistas em Pedagogia. Esta desencadeou relevantes discussdes, ouviu intmeros
orgdos e entidades como os Institutos de Educac@o Superior (IES) e suas coordenagdes de
curso, a Associa¢do Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educa¢do (ANFOPE), o
Férum de Diretores das Faculdades de Educacdo das Universidades Federais
(FORUMDIR), a Associac@o Nacional de Politica e Administracdo da Educacdao (ANPAE),
a Associacdao Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), o Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), a Executiva Nacional dos Estudantes de
Pedagogia, e, a partir dessas discussdes, elaborou o “Documento das Diretrizes
Curriculares”, que foi encaminhado ao Conselho Nacional de Educacdo, ainda no ano de
1999.

Esse “Documento das Diretrizes Curriculares” de 1999, enviado ao CNE pelas

Entidades, entretanto, ndo foi considerado, pois estas sugestoes de Diretrizes:

Nao chegaram a ser apreciadas, uma vez que tanto a Secretaria de Ensino
Superior (SESU) quanto a Secretaria de Ensino Fundamental resistiram em
envid-la ao CNE, na tentativa de, em seu lugar, construir as diretrizes para
o Curso Normal Superior, criado pela LDB e prestes a ser regulamentado
(DOCUMENTO..., 2005, p.2).
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Em contrapartida, até pouco tempo atrds, transitava no Conselho Nacional de
Educagdo proposta de institui¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
graduacdo em Pedagogia e nelas percebia-se dissonancia ndo s6 em relacdo a préopria Lei de
Diretrizes e Bases, como também em relacdo aos documentos consensuais das entidades

relacionadas. No artigo 2°, essas diretrizes preconizavam:

O curso de Pedagogia destina-se precipuamente a formagdo de docentes
para a educacdo bdsica, habilitando para:

a-Licenciatura em Pedagogia — Magistério da Educacao Infantil;
b-Licenciatura em Pedagogia — Magistério dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1996).

E seu artigo 8° estabelecia:

A formacdo de especialistas nas dreas previstas no artigo 64 da Lei n°.
9394, de 1996, e outras que sejam sugeridas pela realidade educacional
sera feita exclusivamente para licenciados, conforme exigéncias do artigo
67 da mesma Lei, em cursos especialmente definidos para este fim
(BRASIL, 1996).

Entretanto, a LDB preceitua que para esses profissionais a formacdo serd feita em
cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduacgdo, a critério da instituicao
de ensino.

Aquela versdo ainda especificava a possibilidade de formacgao de bacharel, em seu
artigo 7°: “O Curso de Pedagogia podera conduzir ao grau de Bacharel em pelo menos 800
horas adicionais as da Licenciatura”. Criar a figura do bacharelado parecia ter sido a
maneira de se formarem os “especialistas”, em atendimento ao artigo 64 da LDB.

Pode-se avaliar que esse Projeto de Resolug@o que tentava instituir as Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia ndo considerava as historicas aspiragdes dos
educadores, deixando de avaliar as Diretrizes elaboradas em 1999 e os novos documentos
entregues ao Conselho Nacional de Educacdo. Parece que, naquele momento, o Conselho
chamou para si toda a tarefa de regulamentar curso tdo complexo como o de Pedagogia.
Ignorou o espaco académico criado na universidade brasileira para estudos sistemdticos na
area de Educagcdo e as amplas possibilidades de formagdo oferecidas no curso de

Pedagogia, reduzindo-o ao que se pretendia estabelecer para os Cursos Normais Superiores,
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isto €, apenas a formacdo prevista nas duas habilitacdes contempladas no artigo 2° do
referido Projeto.

Recorrendo-se ao inciso I do artigo 63 da LDB: “Os institutos superiores de educacdo
manterdo cursos formadores de profissionais para a educacdo bdsica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental”, podem ser verificadas as ambigiiidades que
caracterizavam aquele momento.

Além disso, ao definir que a formacdo de especialistas se daria unicamente na pos-
graduacdo, limitava esse tipo de profissionalizacdo apenas aqueles que, apds curso de
graduacdo, apresentassem condi¢des econdOmicas favordveis, traduzindo assim postura
elitizada, j4 que se sabe que o mercado para cursos de especializacdo se encontra,
majoritariamente, nas maos de instituicdes privadas.

Foram momentos de grande descontentamento e desconfianga para a maioria dos
educadores da drea. Para Pimenta (2004, p.4), “No caso da investida contra o curso de
pedagogia o sentido ideoldgico foi o de desvalorizar o Ginico espago nas universidades, ao
nivel de graduacdo, que se volta a fazer, intencionalmente, a andlise critica da educagdo
praticada na sociedade”. Constata-se que € esse curso, muitas vezes com a colaboragdo de
outras dreas do conhecimento, quando estas se voltam para a educagio, que tem conseguido
promover estudos, pesquisas e andlise critica da agdo dos educadores.

Vale ainda ressaltar que o Projeto das Diretrizes Curriculares no seu artigo 11
especificava que: “As Instituicdes de Educacdo Superior com Curso Normal Superior
autorizado ou reconhecido poderdo transforma-lo em Curso de Pedagogia”. Podia-se prever
que essas transformacdes ocorreriam, tendo em vista a forma como a comunidade

educacional tem assimilado o Curso Normal Superior. Conforme Pimenta:

A populacdo de imediato identificou curso Normal Superior, como um
curso superior de segunda categoria, que se identificava, no nome, ao que
ja conheciam, o Curso Normal Médio, e menor em relacdo ao curso de
pedagogia, quer no ambito de suas representacdes sobre esse curso, quer
pela maior valorizagdo do diploma de pedagogo nos estatutos do
magistério dos estados e municipios (2004, p.5).
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Por outro lado, a redu¢do do curso de Pedagogia a apenas uma ou duas licenciaturas
vinha colaborar para a fragmentacdo entre a formacdo do professor e a do “especialista”,
prejudicando assim a formacgao do educador de carater s6cio-historico.

Paralelamente & andlise das manifestacbes da comunidade educacional sobre a
temdtica, as manifestacdes institucionais explicitadas no Parecer CNE/CP 05/2005
(BRASIL, 2005) - aprovado em 13/12/2005 e reexaminado pelo Parecer CNE/CP 03/2006
(BRASIL, 2006) - deram origem a Resolu¢do n°.1 do Conselho Nacional de Educagdo de
15 de maio de 2006. Esta resolu¢do finalmente instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia - licenciatura - e trouxe também sua
versao de todo o processo.

Para os Conselheiros do Conselho Nacional de Educacdo, o tramite até a referida
aprovacao nao foi exatamente como a comunidade educacional, os alunos, os professores,
as institui¢des e as entidades de classes ligadas ao curso de Pedagogia assimilaram. Para
este 6rgdo, houve amplo e democrdtico debate com os diferentes segmentos envolvidos
com o tema.

Os documentos citados explicitam que, desde 2003, os membros da Comissdo
formada por Conselheiros da Camara de Educag¢do Superior e da Camara de Educacdo
Bésica reviram as contribui¢cdes apresentadas ao Conselho Nacional de Educagdo nos
dltimos anos por associacdes académico-cientificas, comissdes e grupos de estudos,
sindicatos e entidades estudantis e mesmo contribui¢cdes individuais enviadas por
estudantes e professores dos cursos de Pedagogia. Promoveram audiéncia publica em
dezembro de 2003, em que ficou clara a diversidade de principios, formas de organizacao
dos cursos e titulacao a ser oferecida.

Em 2004, houve renovacdo periddica dos membros do Conselho Nacional de
Educagdo, com recomposi¢do da Comissdao Bicameral, mas foi mantida a priorizacdo dos
estudos para a instituicdo das referidas diretrizes. Uma primeira versdo foi apresentada e,
entre marco e outubro de 2005, foram colhidas criticas e sugestdes enviadas por correio
eletronico, fax ou telefone ou expressas em debates, com participagdo dos respectivos
conselheiros. Assim, conforme Parecer CNE/CP 05/2005, na avaliagdo dos membros da

Comissao, analisando aquela versdo:
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As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia levam em conta
proposicdes formuladas nos udltimos 25 anos, em andlises da realidade
educacional brasileira, com a finalidade de diagndstico e avaliagdo sobre a
atuacdo e formacao dos professores, em especial na Educa¢do Infantil e no
Ensino Fundamental, assim como nos cursos de Educa¢@o Profissional para
0 Magistério e para o exercicio de atividades que exijam formacdo
pedagdgica e estudo da politica e gestdo educacionais.

Entdo, para o CNE, elas resultaram de um longo processo de consultas e discussoes,
além de levar ainda em conta o determinado em toda a legislacao em vigor.

O Parecer CNE/CP 05/2005 juntamente com seu projeto de resolu¢do, embora
aprovados pelo Conselho Pleno, ndo puseram fim a polémica da instituicao das Diretrizes.
Sobre a questdo, houve muitas manifestacdes populares, além da restricdo colocada por
César Callegari, do Conselho Pleno, que aprovou o referido, mas, tendo em vista o artigo

64 da LDB, observou:

Reconhecendo o mérito da elaboragdo do parecer e respectivo projeto de
resolugdo, a partir de um amplo e democratico debate com os diferentes
segmentos envolvidos com o tema “Formacdo de Professores”, no Brasil,
preocupa-me, no entanto, aquilo que contém de restritivo ao que dispde o
artigo 64 da Lei 9.394/96 (LDB). Entendo que aquilo que a Lei dispde, s6
uma outra Lei podera dispor em contrario.

O Conselheiro referia-se especialmente ao artigo 14 do Projeto de Resolucdo: “A
formacdo dos demais profissionais da educacdo, nos termos do artigo 64 da LDB n°.
9394/96, sera realizada em curso de pods-graduacdo, especialmente estruturados para este
fim, abertos a todos os licenciados”.

O referido parecer, enviado ao Ministério da Educacgdo, foi devolvido pelo Sr.
Ministro para reexame do artigo citado, com a alegacdo de que havia intimeras
manifestacdes de interesse da comunidade educacional. Assim, a comissdo bicameral
revisou minuciosamente o texto contido no parecer e as disposi¢des legais e resolveu

propor emenda retificativa ao artigo 14:

A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n°. 5/2005 e
desta Resolucdo assegura a formacdo de profissionais da educagdo prevista
no artigo 64, em conformidade com o inciso VIII do artigo 3° da Lei n°.
9.394/96.
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§ 1°. Esta formacdo profissional também podera ser realizada em cursos de
pos-graduacido, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos
os licenciados.

§ 2°. Os cursos de pés-graduacio indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino,
nos termos do Pardgrafo tnico do artigo 67 da Lei n°. 9.394/96.

Com a devida retificacdo, as Diretrizes foram finalmente aprovadas em 15 de maio de
2006 pela Resolugdo n°. 1 do Conselho Nacional de Educacdo e revogam, agora
expressamente, a antiga Resolucdo n°. 2 de 12 de maio de 1969, do extinto Conselho
Federal de Educacdo. A Resolucdo n°. 1 apresenta 15 artigos e traz vdrias modificacdes
acerca da licenciatura, além de inserir novos conceitos no processo de formagdo dos
pedagogos. Define principios, condi¢des de ensino e aprendizagem e procedimentos a
serem observados em seu planejamento e avaliagdo, pelos 6rgaos dos sistemas de ensino e
pelas institui¢des de educacio superior do pais.

O artigo 4° da citada resolugdo especifica que o curso de Licenciatura em Pedagogia
destina-se a formagdo de professores para exercer funcdes de magistério na Educacio
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na drea de servigos e apoio escolar e em
outras drea nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. O artigo 14 preceitua:
“A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n°. 5/2005 e 3/2006 e
desta Resolugdo, assegura a formacdo de profissionais da educagdo prevista no artigo 64,
em conformidade com o inciso VIII do artigo 3° da Lei n°. 9394/96”, acrescentando em seu
Pardgrafo 1° que “esta formacdo profissional também poderd ser realizada em cursos de
pos-graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados”.

Dessa forma, fica superada a fragmentagdo entre a docéncia e os chamados técnicos
em educacdo, ou a tdo criticada dicotomia entre bacharelado e licenciatura, pois, além de
formar o professor em todas as antigas habilitacdes, os cursos de pedagogia também
possibilitardao a formacg@o de profissionais ligados a administragéo, planejamento, inspegao,
supervisdo e orientacdo educacional, para a educagio basica.

Em seu artigo 7° define que o curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga
horaria minima de 3200 horas de efetivo trabalho académico, sendo 2800 dedicadas as

atividades formativas, 300 horas ao Estdgio Supervisionado e 100 horas de atividades
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tedrico-préticas de aprofundamento em dreas especificas de interesse dos alunos, por meio
da iniciagdo cientifica, da extensdo e da monitoria.

Ainda é relevante lembrar que, no artigo 10 das citadas diretrizes, reafirma-se que as
habilitacdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de extingao,
a partir do periodo letivo seguinte a publicacdo da Resolugdo. Finalmente, seu artigo 11
esclarece que as instituicdes que mantém cursos autorizados como Normal Superior
poderdo transformd-los em cursos de Pedagogia, fato que deverd ser comum,

principalmente devido a abrangéncia desse novo curso.

1.1.6.1 A representaciao dos educadores sobre a formacao dos diretores escolares

Atualmente, a formacao de administradores escolares passa por periodo de marcante
descompasso em relagdo a administracdo moderna, pois, apesar das muitas adaptagdes
legais e mudancas estruturais, os cursos de Pedagogia t€m se mostrado intrinsicamente
antiquados e resistentes as mudancas naquilo que representa o fulcro de sua existéncia,
repetindo agdes rotineiras e solugdes ultrapassadas. Hda, assim, auséncia de abordagem
pratica associada a teoria, fato que dificulta a inser¢do da educacdo nas atividades sociais
que o mundo contemporaneo requer, conforme se pode ilustrar pelo depoimento da uma

diretora da rede publica do Estado de Sao Paulo D4:

“Eu percebo pelos alunos da Pedagogia que vém fazer estdgio aqui que o
curso estd falho, como a nossa formagao também foi falha. N6s fomos aos
trancos e barrancos, mas eu ndo sei como serdo os que estdo se formando
agora. Eles vém com questdes de legislacdo que jd cairam hd tempos. O
préprio curso de Pedagogia ndo acompanha as mudancgas da legislacao”.

Ainda, na opinido do professor P9 do Ensino Médio:

“Acho que o que se aprende e 0 que se aplica mesmo € a burocracia. H4
muita coisa a ser superada, ainda falta muito para o diretor chegar 14”;
“muitas vezes, o diretor nio estd preparado. Tem diretor que € alienado,
ndo participa do contexto, do andamento da escola, € intocdvel, isolado”.
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Estes depoimentos confirmam, entdo, que falhas na formacao podem promover falta
de sintonia de muitos diretores em relacao ao seu papel educativo e social.

Nao é mais possivel que o diretor desenvolva seu trabalho com eficicia, se apenas
conseguir encard-lo sob perspectiva conservadora, em que as grandes necessidades sdo
tratadas com postura burocrdtica, nos mesmos moldes das institui¢des organizadas e geridas
no passado. Em qualquer atividade que se exer¢ca no momento atual, ¢ necessdria a
capacidade de criar, inovar, produzir novos conhecimentos e, principalmente, aplicar este
conhecimento de forma ttil. Dentro de um gabinete, intocavel, alheio ao contexto, ndo serda
possivel.

Questiona-se, freqiientemente, no ambito educacional, como os diretores estdo
enfrentando os desafios dos tempos atuais, das novas exigéncias organizacionais. Estas
requerem mudangas profundas na forma de organizar a escola e conceber o ensino. S6
assim se poderd desempenhar papel consentineo a sociedade tecnoldgica e do
conhecimento - caracteristica dos tempos hodiernos. Questiona-se ainda se ao desempenho
do diretor estd incorporada nova mentalidade, voltada para as mudancas, ou se o seu
desempenho é apenas rotineiro.

Da pesquisa de campo realizada, foi possivel obter de muitos educadores
depoimentos que atestam a acomodacdo destes profissionais, conforme se pode observar

no depoimento do professor P10:

“Muitos diretores fizeram pedagogia hd muito tempo e ndo se reciclaram”;

1374

€ preciso formacdo continuada e, de modo geral, os diretores ndo t€m se
reciclado, ndo t€ém acompanhado. O mercado estd pedindo. Isso eu sei pela
inddstria; eles pensam assim: sou diretor, pronto e acabou”; “acho que a
profissdo de diretor estd estabilizada, acomodada e, quanto mais curso
vocé faz, mais vocé aprende”.

E premente repensar a formacdo do administrador escolar em um processo mais
integrado com o ato de educar e direciond-la de forma a se constituir, na pratica, de maneira
mais condizente com as necessidades do educador, para que este seja capaz de compreender

e agir dentro de novo significado que atinge a administragao/gestao no mundo atual.
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Tendo em vista a precariedade dos cursos de formagdo, constata-se que sdo comuns
as dificuldades enfrentadas pelos diretores de escola. A maioria destes profissionais busca
orientacdes e solucdes para os problemas técnicos ou administrativos com colegas mais
experientes ou aguarda “ordens” da Diretoria de Ensino.

Mesmo quando a legislacdo e a literatura educativa investem no sentido de ampliar
a autonomia da escola, com freqiiéncia sdo constatadas contradi¢des com a pratica, pois 0s
diretores nido se véem como profissionais aptos a decidirem por si 0os caminhos que as
escolas precisam tomar. Falta discernimento, decorrente também, em grande parte, de um
processo falho do seu sistema de formacao profissional.

Outro fator que colabora sobremaneira para dificultar a ac¢do autbnoma dos
diretores de escola estd relacionado as exigéncias impostas pelas Secretarias da Educagao.
Estas que, quase sempre sob a forma de legislacdo que se contrapde a retdrica da autonomia
e cerceia a atuacdo do diretor, promovem muito mais acomodac¢io do que transformacio
nos rumos da escola.

Questionada sobre a grande monta de exigéncias da Secretaria da Educagdo aos
diretores de escola, a funciondria F5 do setor de Planejamento de uma das Diretorias de
Ensino pesquisadas, confirma: “A nossa cobranca administrativa é um horror, o diretor esta
realmente sobrecarregado pedagogicamente e administrativamente”, mas coloca a seguinte
ressalva: “agora, todo trabalho administrativo que eu peco aqui tem um fundo pedagdgico,
¢ utilizado para alguma decisdo pedagogica”.

Esse argumento sugere que os proprios funciondrios do setor administrativo
desempenham ingenuamente suas fungdes, acreditando na real utilizacdo dos dados
compilados por ordem superior.

Quando questionados sobre o que pensam a respeito da formacdo académica do
diretor de escola, 21% dos entrevistados disseram acreditar que os mesmos chegam as

escolas bem preparados. Para justificar suas opinides, utilizam argumentos como:

“Além da Pedagogia, fazem continuos cursos de capacitacdo”; “eu acho
que € adequada por causa da teorizagdo; toda teoria é vdlida, na hora que
vocé vai aplicar, vocé tem uma realidade prépria. Entdo, vocé tem que
aplicar o real dentro de um contexto que € vivo. Acho que os diretores t€ém
conseguido isto”’; “eu acho que sim, porque a dire¢do tem que passar por
uma série de cursos”.
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Alguns educadores percebem a necessidade de o diretor ndo se limitar ao curso de

formacao inicial:

“Eu acho que o que estd faltando na rede €, por parte dos 6rgdos centrais,
maior capacitacdo, aperfeicoamento no dmbito do gestor”; “ndo sei se a
Pedagogia da a base necessdria. O administrador tem que buscar sempre”;
“fiz um curso de Filosofia que me deu abertura para compreender as
diversidades da vida”.

Nuamero expressivo de educadores, correspondente a 50% dos entrevistados,

expressa-se no sentido de que niao percebe no diretor um profissional que chega as escolas

bem preparado para o cargo. Nos discursos, foram comuns opinides como:

“A formacdo do professor ja é deficiente. A do administrador, muito
mais”; “eu acho que a faculdade estd deixando muito a desejar. Eu acho
que estd piorando ainda mais com estes cursos de trés anos. E impossivel
formar alguém com trés anos”; “a dire¢@o precisa lembrar que estd lidando
com um leque muito diferente de pessoas, de diferentes origens... Tenho
aluno nota dez em tudo, assim como eu tenho aluno muito necessitado. Eu
acho que todo o ensino superior estd desvinculado da realidade da sala de
aula”; “eu vejo que, da mesma forma como acontece com o professor, o
diretor, em termos de formacdo, deixa muito a desejar”; “ndo acho
adequada, pois, quando se comega na pratica, tudo € na base de ensaio e

erro mesmo. E tudo na base de intui¢do”.

Também foi possivel identificar parcela relativa a 7% dos entrevistados com

posicionamentos simplistas em relagdo a questdo, afirmando ndo acreditar que o bom

diretor precise de cultura académica e tampouco freqiientar a universidade. Para estes

entrevistados, a eficiéncia do profissional em questdo estd muito mais relacionada a um

senso administrativo nato, ou a um “tino” natural, como se pode destacar nas seguintes

afirmacoes:

“Eu acho que esse curso que se exige de Pedagogia ndo tem nada a ver. A
competéncia do diretor estd, sim, na formacdo dele. Ndo é um curso de
Pedagogia que vai dar formacao para ele”; “acho que o que mais implica af
€ a responsabilidade e a vontade de trabalhar”; “o diretor tem que ter um
jeito natural de ser, de conduzir”; “acho que precisaria um trabalho muito
mais completo, no sentido de ver o perfil de cada pessoa”; “acho que a

formacdo nao influi. O diretor tem que ter € lideranga”.
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Alguns enfatizam que a atuacdo competente depende muito mais da experiéncia, do

que de outros fatores:

“Acho que a formacdo do diretor de escola deveria se dar com a
experiéncia de sala de aula”; “na escola ndo se aplica a teoria. E na pratica
que ocorre o aperfeicoamento”; “o diretor ndo estd preparado para atuar.
As vezes, uma pessoa que estd em uma vice-dire¢do tem mais vivéncia do

N

que um que estudou, passou no concurso de diretor e chegou a escola,

99,

porque a realidade € outra”; “o que garante uma boa atuacio é o empenho,
dar o melhor de si”; “eu acho que o que favorece realmente é a
experiéncia, pois, na pratica, o diretor geralmente nao consegue aplicar as
teorias que aprende na faculdade”; “todo diretor tem que ter passado pela
sala de aula. Aquele que rege a escola precisa ter regido uma classe”.

Aproximadamente 12% dos educadores entrevistados alegaram ndo saber ou ndo
terem dados suficientes para opinar sobre a questdo, pois conheciam a atuacdo de apenas
um ou dois diretores. Cerca de 10% alegaram que alguns diretores sdo bem preparados e
outros t€ém formacg@o muito deficiente.

Ainda € vilido salientar algumas opinides dos entrevistados que sugerem como a

formacao deste profissional deveria ser:

“Eu acho que a formagao académica do atual diretor de escola deveria ser
mais voltada para o coletivo, visando o bem comum da escola, como um
todo, como um objetivo de todos os seus membros, deixando de lado a
velha e retrégrada mentalidade de que quem faz a escola sdo os
professores e que o diretor é mera representagdo simbdlica e ndo precisa
aparecer para resolver nada, exceto questdes burocriticas”; “O diretor
deveria ter mais formagdo em Psicologia”; “deveria dar mais atencdo as
prioridades da comunidade”.

Foi possivel, em fun¢do da andlise feita por aqueles que atuam nas escolas, perceber
que, se a formacao inicial for deficiente, a formagdo continuada precisa ser constante. O
despreparo promove pratica viciada que persiste sendo reproduzida e os prejuizos serdo
crescentes. A educacdo hoje requer dinamicidade, criatividade e eficdcia de agdo, que
levem em consideragdo ndo s6 a compreensdo das transformacgdes que se operam na
sociedade, como também a capacidade de intervencao nessas mudangas. Torna-se evidente

assim que, se uma das questdes essenciais das escolas na atualidade refere-se a gestdo —
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exatamente pela dinamicidade de suas transformacdes -, os cursos de formacdo nessa area
merecem atencio especial.

Conforme ja discutido neste trabalho, além da formacao, a selecdo e o recrutamento
dos diretores de escola também nao tém contribuido para uma administracdo eficaz.

A gestdo democratica prevista na Constituicdo, Artigo 206, inciso VI e na LDB
9394/96, Artigo 3°, inciso VIII, somente serd praticada se o gestor escolar estiver preparado
para isto. Afinal, este profissional ndo deve estar apto apenas para seguir O prescrito,
adotando receitas jd testadas de ‘“como administrar”’, mas manter sempre postura
empreendedora, criativa e renovadora.

E a ele que cabe diagnosticar as situacdes em cada momento, identificando os
problemas e buscando os encaminhamentos adequados, j4 que o estabelecido se altera
freqlientemente. “O administrador deve saber olhar para o futuro e perceber as tendéncias
de mudancas, aprender a ‘investigar’, ‘analisar’ e ‘interpretar’ os novos desafios,
enfrentando o novo, o desconhecido com alguma margem de seguranga” (SANTOS, 2002,
p. 3).

E importante, portanto, que se consiga lancar olhar previsivo sobre o que estd por
vir e detectar as possibilidades de transformacao.

Conclui-se que, de fato, o que se espera de um diretor de escola ndo € uma atuacio
de mero executor que cumpra os regimentos, as leis, os estatutos e os dispositivos impostos
na maioria das vezes pelos 6rgdos centralizados, e que mantenha previsivelmente a ordem
estabelecida.

Uma formacdo adequada, com o envolvimento de valores, principios,
conhecimentos e praticas, pode conduzir o administrador escolar a repensar seu papel,
organizando seu tempo e servigo, distribuindo tarefas, criando mecanismos modernos e
mais adequados de registro e controle além de manté-lo mais atento para mudancas e

exigéncias educacionais necessarias ao atual momento histérico.
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1.1.7 As atribuicoes e a atuacao do diretor

Ao se observar o periodo de existéncia histérica deste cargo, constata-se que foram
incorporadas indmeras e crescentes atribuicdes ao diretor de escola. Este fato justifica
parcialmente a assimilacdo da comunidade educacional de que a maioria destes
profissionais em questio enfatiza aspectos burocrdticos em sua atuacao, avaliados por essa
comunidade como menos relevantes. Pode-se assim perceber que a tendéncia de
democratizacdo dos espagos escolares fica, muitas vezes, prejudicada pelo acimulo de

atividades do diretor.

1.1.7.1 Retrospectiva histérica: os autores da Administracao Escolar da década de

1950 a década de 1980

Ribeiro, na década de 1950, apresentava para as funcdes do administrador escolar
modelo com inspiracdo fayoliana, que era suficientemente geral para ser aplicdvel a
qualquer tipo de empresa. Nesse modelo, o administrador realizava uma série de processos
ou atividades classificadas como planejamento, organizacdo, assisténcia a execucdo,
medida de resultado e relatério, em setores da administracdo escolar classificados como
pessoal, material, orcamento e servigos.

Ainda desse periodo histérico e salientando exclusivamente as atividades do diretor
de escola, Ribeiro e Mascaro (1950, p.6 apud DIAS, 1975, p.188) indicam trés tipos de
funcdes para o administrador escolar: “as pedagdgicas, as sociais e as burocrdticas”. Dentre
as atividades pedagdgicas, citam: orientacdo do trabalho docente; orientacdo de outras
atividades escolares (recreios, associacOes estudantis, atividades extracurriculares);
aperfeicoamento e experimenta¢do de novos processos de ensino. As atividades sociais
abrangem a integracdo da escola com a comunidade e o aproveitamento integral das
instalagdes. Dentre as burocrdticas, sdo classificadas: o controle do cumprimento da

legislacdo e a supervisdo de aprovisionamento das necessidades. Essas atividades podem
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ser desdobradas em indmeras outras, e, portanto, acreditam os autores que a administragdao
escolar precisa ser desempenhada por grupos e ndo por individuos.

Na década de 1960, Lima indica dez dreas de atuacdo do diretor, chamando a atencdo
para a diversidade que faz com que este profissional seja um verdadeiro técnico

polivalente:

Inspetor (com relagdo ao Ministério da Educacdo e Cultura); 2)
Contabilista e Atudrio (manutencao da escola); 3) Engenheiro escolar (com
relacio ao prédio, instalagcdes e material didatico); 4) Técnico de
Administragdo (planejamento); 5) Public relations (com relagdo as familias
e a comunidade); 6) Chefe (com relacdo aos funciondrios); 7) Orientador
Pedagdgico (com relag@o aos professores); 8) Orientador Educacional (com
relacdo aos alunos); 9) Juiz ou Arbitro (com relacdo a ordem ou disciplina)
e 10) Lider (com relacdo a seu “papel” social) (1962, p.39).

Assim, percebe-se que o autor tinha como objetivo explicitar a complexidade e a alta
exigéncia relativas a atuacdo do diretor de escola.

Sperb (1967), também na década de 60, levanta alguns aspectos que tradicionalmente
tiveram grande importincia em relacdo as fung¢des do administrador escolar e que ja
apontavam para a dificuldade relacionada ao acumulo de fungdes. Explicita que estas
continham em geral a responsabilidade pela escrituracio e registros escolares, incluindo a
incumbéncia de controlar o livro de matricula dos alunos, o ponto, o patrimdnio da escola,
as suas financgas, as atividades sociais e de estudo dentro da escola, registrando nos livros
de atas de reunides de professores as horas de estudo e langando no livro de atas de
reunides sociais o relatdrio de festas escolares, como as de abertura e encerramento do ano
escolar. As questdes pedagdgicas limitavam-se ao exame do plano semanal ou mensal do
professor. Muitas vezes o diretor acumulava esta fun¢do com a docéncia, o que tornava
ainda mais dificil atender as exigéncias do cargo.

French, Hull e Dodds relatam as fun¢des do administrador escolar que representavam

a opinido da maioria dos grandes e conhecedores da matéria na época:

1- Organizar e dirigir.

2- Prover ambiente favordvel e contribuir pessoalmente para que se
verificasse constante aperfeicoamento do curriculo escolar.

3- Merecer a confianga e a colaboracdo do corpo docente e demais
pessoal subalterno.
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4- Merecer o respeito e a confianga dos alunos.

5- Merecer o respeito e a colaboragdo da comunidade.

6- Delegar autoridade e responsabilidade.

7- Desenvolver e aperfeicoar sua propria capacidade.

8- Participar de assuntos do interesse da comunidade.

9- Tomar decisdes e elaborar normas de trabalho.

10 - Fornecer informagdes a autoridades superiores e colaborar com elas.
11- Executar o que foi decidido realizar (apud SPERB, 1967, p.54).

Para executar tais fun¢des com sucesso, 0s mesmos autores salientam a necessidade

de certas qualidades pessoais no administrador:

1- Cultura geral e competéncia especial em, pelo menos, uma 4rea de
ensino.

2- Boa experiéncia como professor regente de classe.

3- Boa capacidade de expressdo e de comunicagdo.

4- Satde mental e fisica.

5- Justiga, paciéncia, benevoléncia, flexibilidade, simpatia, perseveranca
e habilidades inatas em grau ndo inferior ao que se espera encontrar em
cada professor regente de classe.

6- Conhecimentos em filosofia da educacao.

7- Interesse em literatura especializada em educacao.

8- Interesse em pessoas em geral e especialmente em jovens que
necessitam educar-se.

9- Devocgao ao ideal de levar um corpo docente, uma comunidade e um
grupo de jovens ao mais elevado grau de cooperacao.

10- Coeréncia entre idéia, palavra e acao (apud SPERB, 1967, p. 54).

Para Cubberley (1923, p. 28 apud Bello, 1969, p. 227), a escola era sempre o reflexo
do seu diretor: “As the principal, so is the school”. Considerava, assim, que um grupo
extremamente eficiente de educadores poderia ficar com a atuacdo prejudicada devido a
ineficdcia do diretor de escola e, em contrapartida, argumentava que o interesse reduzido de
professores ou a organizagdo defeituosa poderia se tornar eficiente em uma escola onde o
diretor fosse hébil e prudente. Assim, destacava: “os conhecimentos, visdo intelectual, tato,
pericia, capacidade de lideranca e de influéncia pessoal do diretor determinam,
praticamente, os ideais e o nivel de realizagdes dos professores e alunos da escola” (1923,
p- 23 apud BELLO, 1969, p. 228).

Segundo este mesmo autor (1923, p.19 apud BELLO, 1969, p. 228), “a fun¢do
primdria do diretor do sistema escolar € pensar, planejar, conduzir; a funcdo primdria do

diretor de escola é executar planos, seguir orientacdo, por em prética normas € preceitos,
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realizar, enfim”. Por meio de consideracdes como as citadas, pode-se concluir que ha
décadas o diretor escolar vem sendo colocado em posi¢do estratégica dentro das
instituicdes e iniimeras competéncias requeridas no exercicio de suas funcgdes.

Cubberley apontou ainda a grande importdncia no cumprimento da fungdo de
lideranca social atribuida as autoridades locais de ensino, sob a premissa de que estas
atuavam também sobre a comunidade em cujo seio a escola se localizava. O autor
comparou, inclusive, a importancia que tem o pdroco para a sua pardquia com a que o
diretor representa para a sua escola, no sentido de dever se constituir como modelo para a
sua comunidade.

Bello (1969) considerava que a influéncia da acdo administrativa do diretor de escola
ndo era limitada ao setor de sua jurisdi¢do, mas, sim, irradiada por todo o sistema escolar,
dependendo da acdo positiva ou negativa refletida por meio de suas praticas
administrativas, de sua maneira de sugerir, de orientar e de conduzir os destinos da
institui¢do.

Para esse autor, além de acurada e cuidadosa formacdo profissional, completada por
longa experiéncia pedagdgica, algumas qualidades pessoais para o diretor de escola
deveriam ser imprescindiveis para o exercicio de fun¢do de tamanha importincia. Recorreu
a Cubberley e propds que o diretor fosse bastante sincero para discutir com os superiores;
fosse capaz de guardar confidéncias; tivesse prudéncia e boa vontade para experimentar
planos e seguir orientagdo, mesmo quando ndo se sentisse inteiramente de acordo; tivesse a
melhor disposicdo para evitar ou remover mal-entendidos, pela explanacdo clara e
persuasiva de seus propdsitos; fosse capaz de assumir sempre a responsabilidade de seus
atos, sem usar de dissimulagdo e possuisse 0 senso de propor¢do, que lhe permitisse julgar
a importancia relativa de cada uma das suas atribui¢Oes e das tarefas a serem distribuidas
com seus subordinados, de maneira a distinguir o mais do menos urgente, o adiavel do
inadidvel; possuisse capacidade intelectual ao mesmo tempo sintética e analitica, que lhe
possibilitasse apreender cada problema nos seus aspectos gerais € nos seus pormenores;
possuisse espirito de iniciativa, de ordem e de sistema, capacidade de trabalho, presteza nas
deliberagdes e nas agdes, senso de humor, tolerancia, compreensio, simplicidade que nao

fosse confundida com vulgaridade, etc.
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Também faziam parte das recomendagdes de Cubberley que o diretor evitasse o fumo
ndo sé na escola, mas também nas imedia¢Oes para que “nada exista de desagraddvel em
sua pessoa”. Este autor chegou a minudéncias, como:

[...] o principal deve ser limpo em sua pessoa, nas suas palavras e na sua
conduta, [...] suas roupas, seu colarinho, seus punhos, seus sapatos devem
estar sempre bem cuidados, [...] deve trazer o cabelo bem aparado e
penteado [...] que se deve lavar cuidadosamente, cada manha (1923, p. 23-
25 apud BELLO, 1969, p. 230).

Para dar justa medida das aptiddes e das qualidades requeridas para o desempenho da

missdo de diretor de escola, Cubberley destacou:

Como educador, deverd o diretor ser superior a todos os demais professores
de sua escola, podendo com vantagem, substituir a qualquer um deles;
como administrador, deverd possuir tal capacidade, que ndo possa ser bem
substituido, em sua funcdo, por nenhum dos professores (1923, p.26 apud
BELLO, 1969, p. 231).

Percebe-se, assim, a relevancia atribuida ndo s6 aos aspectos administrativos da
funcdo de diretor de escola, mas dos atributos que comporiam a personalidade do diretor-
educador.

Para Bello (1969, p.232), as funcdes proprias do diretor de escola deveriam se
constituir de trés naturezas diversas, assim compreendidas: “a) funcdes de organizacdo; b)
funcdes de administracdo; c¢) fungdes de supervisao”. A interdependéncia e a correlacdo
entre cada uma delas eram destacadas, com a justificativa de que visavam a um objetivo
comum, a educagao.

Em relacdo as fun¢des de organizacdo, o autor enfatizou as de planejamento - que se
concretizavam no programa e no hordrio de trabalho -, além da organizagdo propriamente
dita, que contemplava as condicdes materiais e pessoais previstas. Para que isso se
concretizasse, as sugestdes de Bello compreendia as seguintes etapas:

I - O programa de trabalho: A esta fase deveria ser dada especial importancia, sob a
justificativa de que nenhuma atividade administrativa poderia levar a bom termo sem um
programa que a orientasse € que obedecesse a normas e exigéncias. Bello (1969)

sintetizava que um bom programa administrativo poderia se reduzir a:
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a) Unidade: A unidade deveria ser garantida, pois seria fundamental que atividades
parciais fossem coordenadas em torno de um objetivo geral a ser atingido pela
administracdo da escola. Acreditava-se que ndo seria possivel alcancar tal meta com
atividades dispersas, fragmentadas e desarticuladas. Os programas deveriam ser limitados,
pois uma pluralidade poderia implicar em dispersdo de forcas e em conflito de atribuicdes,
ndo colaborando para que a unidade fosse atingida.

b) Continuidade: O programa deveria estar minuciosamente planejado e em suas
etapas ndo seriam admitidas interrup¢des que pudessem prejudicar o trabalho educativo. A
improvisacdo em nada colaboraria para um bom rendimento do programa.

c) Maleabilidade: Apesar da importancia das duas exigéncias explicitadas acima,
seria imprescindivel que elas se conciliassem com a da maleabilidade do programa, pois a
rigidez excessiva poderia ser prejudicial. A necessidade de adaptagdes as circunstancias de
momento deveria ser respeitada e, as iniciativas individuais ou coletivas, encaradas como
instrumento de colaboragdo na solucao de problemas inesperados.

d) Precisdo: A clareza, a objetividade e a precisdo constituiam aspectos
proeminentes em relacdo ao programa, ji que formas dubias de interpretagdo poderiam
resultar em equivocos danosos e confusdo relativas as metas a serem alcancgadas.

IT - O horério: Para o autor, a direcdo da escola encontrava na questao relativa ao
horério tarefa bastante complexa. Defendia a preocupacdo com o hordrio de trabalho do
préprio diretor, do trabalho do pessoal administrativo subalterno e também da atividade
docente, uma vez que aspectos administrativos, pedagégicos, diddticos e higi€nicos
poderiam ser beneficiados ou prejudicados em fun¢do da organiza¢do e do cumprimento
dos hordrios.

Nessa perspectiva, para garantir o bom funcionamento da instituicdo, deveria o
diretor de escola organizar o seu proprio horario de trabalho, pois em funcdo dele seria
estabelecido o hordrio geral. A preocupacdo deveria pairar sobre o melhor e mais util
emprego de seus esforcos e de seu tempo, devendo, para tanto, estabelecer uma hierarquia
de todas as suas funcgdes, evitando desperdicar seu tempo de trabalho em tarefas
secunddrias, preferindo outras de maior relevancia.

Um modelo de hordrio de trabalho de um diretor de escola da época foi

exemplificado por Bello, na seguinte conformidade:
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7 horas — Abertura da escola. Inspecdo do edificio escolar e seus anexos.
Expediente de secretaria. Conferéncias com professores, pais e alunos.

8 horas - Controle da freqiiéncia dos alunos.

8:30 horas -Supervisdo das classes, a qual s6 deveria ser preterida ou
interrompida por assunto de absoluta importdncia ou inteiramente
inadidvel.

10 horas — Exame do expediente. Estudo dos problemas que poderiam
ocorrer. Disciplina e casos pessoais dos alunos.

11 horas — Supervisdo das classes. Conferéncias com professores e pais.
Reunides. Inspe¢do do edificio escolar e anexos.

12 horas — Encerramento do expediente escolar (1969, p. 234).

Em relacdo ao modelo, o autor enfatizou que o horério esbogado deveria ser apenas
uma sugestao, ja que esta defini¢do dependeria de muitas circunstancias particulares, como,
por exemplo: a dimensdo das escolas, o nimero de alunos, de funcionérios, etc., € que a
rigidez no cumprimento de uma agenda pré-estabelecida poderia escravizar o diretor;
portanto, certa flexibilidade deveria ser considerada normal, ji que poderia haver a
necessidade de se atender as modificacdes determinadas por situagdes extraordindrias e
inadidveis. Apontava também outros aspectos que influenciariam o horério e a rotina do
diretor de escola, os quais poderiam variar em fun¢do das fases do ano em que se vive -
como, por exemplo, os dias de matricula, os primeiros dias de aula, as épocas de provas,
etc. -, que exigiriam do diretor atendimento e hordrio especiais.

Porém, Bello enfatizava ainda:

E necessdrio que, na execugdo de todas essas diretrizes, respeitado o seu
espirito e o dever de obedecé-lo, ndo se comporte o diretor como um
autdmato, abdicando de toda a sua capacidade de iniciativa e de
invencdo, sob o pretexto da obediéncia. Ao contrdrio, € preciso que,
como educador, o diretor seja, também, um criador, imprimindo a
organizagdo de sua escola um cunho pessoal, em que se traduza a sua
maneira prépria de considerar os problemas sob sua responsabilidade
(1969, p.236).

Na década de 1970, Sergiovani e Carver (1976, p.199) assim limitam as fung¢des do
gestor da escola: “A funcdo do executivo escolar € articular as exigéncias organizacionais
determinadas com as necessidades e as aspiracoes dos grupos de individuos, de modo que

0s objetivos manifestos da escola sejam alcancados”. Para os autores, esta ndo representava
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tarefa tdo dificil de executar, ja que a escola sempre se constituira institui¢do relativamente
conhecida de seus freqiientadores. Sob este raciocinio, afirmavam que as imagens
construidas pelos que na escola adentravam, fossem administradores, professores ou
alunos, coincidiam geralmente com o que nela encontravam. Estes autores colocavam as

fun¢des da escola, dos professores e dos seus administradores da seguinte forma:

A escola é uma instituigdo formal de educacdo na comunidade: as
criangas e os jovens vdo para a escola para crescer e amadurecer
intelectual, social, emocional e fisicamente; os professores assistem
nesse processo, desenvolvendo, estruturando e apresentando material; e
os administradores planejam, coordenam, avaliam a eficiéncia da relacio
professor-aluno e agem como drbitros quando surgem divergéncias
(SERGIOVANI; CARVER, 1976, p.199).

Assim, a administragdo deveria envolver todos os setores de uma escola. Ao diretor
caberia tomada de decisdo dos aspectos mais importantes, mas, seria necessdria a
colaboragdo dos professores e funciondrios num trabalho entrosado, para que a
administracdo ndo se tornasse deficiente mesmo se tivesse diretor de qualidades
excepcionais.

Considerando o sistema escolar brasileiro, Dias (1975) apontou as func¢des do diretor
de escola, que se constituiriam de atividades relacionadas a: a) recursos materiais
necessdrios a escola; b) pessoal escolar em geral, aproveitamento, distribuicdo de funcdes;
c¢) corpo discente, organizagdo e distribuicdo por turmas, etc. ; d) estrutura total da escola,
incluindo a formal e a informal.

Distinguiu ainda, dentro do comportamento do diretor, trés dimensdes: autoridade
escolar, educador e administrador.

Na qualidade de autoridade escolar, possuiria a grande responsabilidade de
responder por tudo o que se passasse na escola. Teria o papel de autoridade escolar
maxima, de alguém que personificaria a institui¢do a que pertencesse € que representaria a
propria escola nas solenidades, nas reunides, nas formaturas e nos diversos contatos a ela

necessarios.
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Como educador deveria participar de todo o processo de busca pelas metas da
institui¢do. Independentemente da natureza das organizacdes, seria importante que seu

administrador conhecesse, pelo menos parcialmente, a atividade técnica a ser realizada.

Um diretor de escola €, antes de tudo, um educador, isto é, ele também
participa das atividades-fins de seu estabelecimento de ensino. Sua forma
de conduzir a vida escolar tem repercussdes profundas, se bem que nem
sempre aparentes, na formacao dos alunos (DIAS, 1975, p.185).

Dessa forma, a administracdo ndo deveria ser processo independente da atividade
educacional, ja que as atitudes do diretor certamente trariam conseqiiéncias na formagao do
educando.

Na qualidade de administrador, o diretor precisaria estar atento aos objetivos da
instituicdo em que trabalhasse, para tomar providéncias e coordenar a¢des, no sentido de
atingir o maximo de eficiéncia. Assim, cumpriria sua missdo quando orientasse e
estimulasse o desempenho de professores, funciondrios e alunos. O autor ressalvou,
entretanto, conforme ja demonstravam Ribeiro e Mascaro (1950, apud DIAS, 1975), que a
administracdo nao poderia ser privilégio de uma pessoa, mas fun¢do que se dividisse entre
todos os que participassem do empreendimento, sob lideranca do diretor. Fica assim
evidente que, j4 em décadas passadas, pensava-se na administracdo alinhada com a
comunhao de esforgos, para que escola alcangasse seus objetivos.

Para Alonso:

A administracio escolar serd compreendida como a funcio que atende aos
objetivos da ac@o administrativa, como o instrumento de realizacdo dos
objetivos educacionais propostos para a escola em geral e, para
determinada escola em particular (1979, p.130).

Assim, para esta autora, o conceito de administragdo deveria transcender as
questdes relacionadas ao controle e a supervisdo, para direcionar a atividade administrativa
na busca de fins estabelecidos, neste caso, pela escola. Os fins educacionais precisariam ser
objeto de estudo e de acdo da administragdo, pois s6 seriam atingidos a partir da comunhao
de esforcos. Alonso considerava que os diferentes modos de se perceber a funcdo

administrativa se refletiam sobre a definicdo do papel do diretor e sobre a forma como este
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desempenhava as suas funcdes. Ponderava que, dentre as definicdes apresentadas para a

administragdo escolar, duas se destacavam sempre:

a) as fun¢des da administracio escolar variam de um sistema escolar para
outro;

b) para cada sistema escolar € preciso estabelecer um conjunto de objetivos
antes de estabelecer as suas fung¢des. Em todos os casos, tais funcdes
incluirdo sempre:

1) planejamento e coordenacdo de programas de relagdes publicas; 2)
manuten¢do de regimentos do pessoal escolar; 3) coordenacdo de
atividades e recursos diddticos para a aprendizagem; 4) supervisdo do
pessoal profissional; 5) aquisicdo de suprimento e equipamento necessario
(1979, p.131).

A autora, dessa forma, ja percebia a heterogeneidade das organizagdes escolares e
conseqiientemente das suas formas de administragcdo, além de alertar para a necessidade de
que as agdes ndo se estabelecessem de forma aleatdria, improvisada, mas que fossem frutos
de objetivos claramente definidos.

Assim, era essencial que o diretor fizesse parte de um grupo politico em matéria de
educagdo, pois sé teria comprometimento se percebesse a importincia dos objetivos
propostos e suas adequagdes as reais necessidades da realidade proxima.

O diretor nao deveria ser visto, portanto, como mero executor de tarefas e objetivos
que nem sequer conseguia compreender plenamente, nem tampouco ser o propositor de
objetivos educacionais, o que envolveria toda uma formulacao filos6fica da educacgdo. Era
necessdria, sim, que fosse o implementador de objetivos anteriormente compreendidos e
interiorizados. Assim, a sua atuacio so seria adequada na medida em que pudesse decidir
convenientemente, adequando os meios aos fins claramente propostos. E relevante a

ressalva de Alonso de que:

A participagdo do administrador na formulacio de uma “politica
educacional” requer dele um amplo conhecimento dos problemas
educacionais da atualidade, das limitagdes interpostas pela estrutura do
préprio sistema de ensino e ainda requer uma atitude de “disposicdo para a
mudanca” (1979, p. 135).

Ja se observa, entdo, que, desde década de 1970, as transformagdes ocorridas no

ambito escolar requerem do diretor nova maneira de agir, alterando as formas tradicionais
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de administracdo escolar. Ainda hoje, do ponto de vista da organizacdo interna, nas funcoes
administrativas, o administrador escolar precisa propiciar o pleno aproveitamento dos
recursos disponiveis, em consonancia com 0s objetivos propostos para o ensino e a
aprendizagem. Em relacdo ao ambito externo, as fungdes administrativas podem ser vistas
em relacdo a legitimacdo dos objetivos educacionais a serem realizados pela escola ao
confronto dos resultados apresentados, considerando, ainda, as necessidades formuladas
socialmente.

Alonso observou ser necessario que a escola comumente revisse sua fungdo social,
pois, embora seu compromisso fosse essencialmente definido a partir do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, a sociedade exigia um individuo apto a enfrentar situagdes
variadas, imprevisiveis e que dispusesse de flexibilidade para construir respostas rapidas as
imposi¢des que se apresentavam. Assim, a escola precisava rever toda a sua estrutura, o seu
sistema de trabalho e até os papéis ja tao definidos ao longo do tempo. Como conseqiiéncia,
as atividades administrativas passariam a requerer funcdes adicionais e cada vez mais
especificas e diferenciadas. Seu diretor precisaria estar preparado para o bom éxito da
institui¢do, adequando conhecimentos cientificos a realidade, demonstrando, portanto,
conhecimento claro dos problemas, além da capacidade de andlise e solu¢do a partir de
critérios racionais.

De acordo com a autora, pesquisas efetuadas sobre o comportamento de diversos
diretores levaram a conclusdao de que, para conseguir resultados satisfatérios, o diretor

precisaria saber:

[...] comunicar-se de modo formal e informal com os membros do seu
grupo; tomar decisdes dentro de critérios racionais; manter ‘o moral’ alto
do grupo, atentando para as mudancgas necessdrias; liderar o grupo, levando
os membros da organizacdo a aceitarem e mesmo desejarem a mudanga
(1979, p.157).

Entdo, devido a complexidade do mundo atual, o conhecimento do diretor precisaria
envolver grande preparacdo em muitas dreas, podendo-se ressaltar as de Administragdo
propriamente dita, Ciéncias Sociais e Politicas, Psicologia Social, Dinamica de Grupo e

outras.
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A década de 1980 também trouxe reflexdes relevantes para as atribuigdes do
administrador escolar. Nesta época, Félix ressalta que a administragdo escolar nio se
constitui tarefa independente dos determinantes econdmicos, politicos e sociais. Por isso,
defende que ndo é especificamente o diretor de escola que planeja a educacio e organiza as

atividades técnico- pedagdgicas, em seu sentido mais amplo. Para a autora:

A administracdo escolar tem que ser compreendida no quadro das relacdes
entre a estrutura econdmica e a superestrutura juridico-politica e cultural
como elemento de mediacdo entre as exigéncias do capital em relagdo a
educacdo das diferentes classes sociais (1985, p.93).

Essa forma de pensar a Administracio Escolar, evidentemente motivou muitos
autores nacionais a explicitar a relacdo entre a Administragdao Escolar e a Administragdo de
Empresas e a constatar que houve um processo de burocratizacdo do sistema escolar
brasileiro ocasionado pela ampliagdo das funcdes econdmicas do Estado intervencionista,
conforme ja tratado na introducao deste trabalho.

Para Félix,

Na medida em que o governo tenta integrar todos os setores da sociedade,
inclusive a educacdo, no seu projeto de desenvolvimento econdmico, e
unificar esses setores através de uma forma de organizacdo comum, ele
estd solidificando a domindncia da estrutura econdmica sobre a
superestrutura juridico-politica e cultural (1985, p.191).

Neste sentido, registrou-se o controle cada vez maior imposto por parte do Estado,
tornando o sistema escolar burocratizado e aproximando-o do critério da produtividade. O
significado disso implica em sua adequag@o a um projeto econdmico conforme o sentido
que atribui a sociedade capitalista, afastando a escola de sua atividade humana especifica, o
que, no dizer de Félix (1985, p.194), “constitui uma ameaca a especificidade da educagdo”.

E vilido pontuar por outro lado que, evidentemente, a escola ndo assistiu € ndo
assiste a essas transformacdes passivamente e gera contradi¢do que incita a criagdo de
mecanismos de neutralizacdo, submetendo-se apenas a controle relativo.

Nessa década, ainda se destacam os estudos de administracdo de Sander (1981), que

trata do paradigma multidimensional de administracdo da educacdo. Este autor parte da
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nocdo de que quatro categorias ou dimensOes interagentes delimitam o sistema
educacional: a humana, a sociopolitica, a pedagdgica e a econdmica. Considera que, no
contexto deste paradigma, a administracdo da educacdo se orienta de acordo com quatro
critérios: relevancia (dimensdo humana), efetividade (dimensdo sociopolitica), eficicia
(dimensao pedagdgica) e eficiéncia (dimensdao econdmica).

O conceito de relevancia é fundamentalmente filoséfico e politico e espera-se que
se incumba de regular a acdo administrativa com o funcionamento global da sociedade em
transformacdo. Sob a influéncia deste conceito devem ser analisados os de efetividade,
eficiéncia e eficécia.

A efetividade também se situa em ambito filoséfico e politico e diz respeito a
expectativa, as necessidades e ao posicionamento da comunidade em relacdo ao
funcionamento da escola. Requer trocas constantes e participagdo ativa, com formulagao,
com concretizagao e com avaliagdo dos objetivos propostos conjuntamente.

Por sua vez, eficiéncia e eficicia sdo critérios técnicos ligados as dimensdes
instrumentais da educagdo. A eficiéncia estd relacionada com a otimizag¢do de recursos e
materiais e a eficdcia busca atingir os objetivos e os fins da educacao.

Em relacdo as dimensdes, na humana, que busca como critério orientador a
relevancia, encontra-se a preocupacdo em incluir de forma responsdvel as potencialidades e
as aspiracdes da comunidade escolar. Ela envolve os valores e as caracteristicas
psicossociais de todos os agentes dessa comunidade e acentua a plena realizacdo do ser
humano, apresentando orientacdo baseada em contetddos substantivos e éticos de validade
geral. Para Sander (1981, p.35), a énfase na dimensdo humana “nio se coaduna com o
liberalismo desprovido de regulacido que apregoa a liberdade individualista para a definicao
de espacos de atuagdo autdonoma sem compromisso social” e implica ndo no utilitarismo e
na competi¢ao funcional, mas, na “adesao” e na responsabilidade social.

A dimensdo sociopolitica, associada a dimensdo humana, busca um critério
essencialmente politico, o da efetividade, que se incumbe em atender as necessidades e as
demandas da comunidade a que pertence. Para o autor, a importancia da dimensao
sociopolitica “radica nas responsabilidades especificas do setor educacional para com a

sociedade” (1981, p.36). E, assim, relevante que a administracdo da educacdo consiga
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equacionar adequadamente os elementos humanos e pedagégicos com o ambiente, para que
o sistema educacional ndo se configure como “fechado”.

A dimensdo pedagdgica da administragdo da educagdo se articula com a eficicia da
administracdo na execucdo dos objetivos e fins do sistema educacional e, para isso,
configura-se em um conjunto de principios, cendrios e técnicas educacionais. Esse contexto
tem sofrido influéncia do desenvolvimento econdmico e tecnoldgico do pais, o que
condiciona a educacdo e transforma a sua consecucdo em “ato empresarial”’. Tem havido,
nos meios académicos e educacionais, crescente preocupagdo de que a administracdo se
configure em “ato pedagégico”. Nao se demonstra com isso tentativa de oposicdo a
dimensao econdmica ou ao desenvolvimento tecnolégico do pais, mas de:

N

[...] atribuir a administracio a responsabilidade de conceber espacos,
métodos e técnicas capazes de preservar os fins da educacdo e os objetivos
do sistema educacional em seus esforcos para cumprir adequadamente seu
papel econdmico, cultural e politico na sociedade (SANDER, 1981, p.37).

Assim, na dimensao pedagdgica, considera-se que a administracdo da educagdo tem
relacdo com toda a vida do sistema educacional.

Na dimensdo econdmica, o critério definidor € o da eficiéncia na utilizacdo dos
recursos e instrumentos tecnoldgicos, sob a égide da l6gica econdmica. Sander considera

que:

Esses conceitos de eficiéncia e racionalidade econdmica presidem as
diversas atividades da administracdo da educacdo, como a preparagdo e
execucdo orcamentdria, o planejamento e a destinagdo de espacos fisicos,
a confeccdo de hordrios, a organizacdo curricular, a contratacdo de
pessoal, e a provisdo e equipamento e de material tecnologico (1981,
p-38).

Por isso, esta € a dimens@o que envolve recursos financeiros e materiais, estruturas,
normas e mecanismos de coordenacdo e comunicacdo para organizar estruturalmente a

institui¢do e estabelecer normas de agao.
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1.1.7.2 A década de 1990 e os pensadores da gestio democratica

A década de 1990 e as atuais tendéncias educativas se configuram por inten¢do mais
acentuada dos educadores e dos sistemas educativos mais progressistas de implantar
escolas comprometidas com finalidades sociais como democracia, justica e liberdade. Esta
tarefa enfrenta, porém, obstidculos impostos pelos defensores de estruturas hierdrquicas

comuns nas mais diferentes organizagdes sociais.

1.1.7.2.1 Gestao democratica e participacao: utopia ou possibilidades reais?

Alguns tedricos, particularmente os socidlogos, trabalharam em décadas passadas
com argumentos baseados em estudos que desenvolveram, defendendo a impossibilidade
de implantacdo e existéncia efetiva da democracia organizacional. Para estas conclusoes,
usaram como principal ancora o crescente grau de complexidade das sociedades.

Estudos realizados por Santos Filho (1998) consideram as concepg¢des de Michels,
autor que discorreu sobre a Lei de Ferro da Oligarquia, constituida e enredada na crenga da
neutralidade e da objetividade dos fatos sociais. Michels, apesar de focar suas andlises em
partidos politicos, permitiu generaliza¢des indicativas de que mesmo as organizacdes que
tentavam distribuir o poder de modo igualitdrio mostravam, em andlises mais profundas,
resquicios de que as principais decisdes eram tomadas pela minoria. Apontou ainda que,
para se elevar ao poder, essa minoria se utilizava de meios eleitorais ilicitos, como, por
exemplo, a propaganda enganosa e a coercao. Propds que a maioria liderada se acomodava,

sentia-se confortdvel em ser manipulada e ndo se importava com a prestacdo de contas dos

atos de seus lideres.
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Para Michels, ha dois fatores que causam essa necessidade organica da formacao de
oligarquias dentro das democracias: um fator organizacional - “o argumento da eficiéncia” -
e um fator psicoldgico — “o argumento da apatia das massas’”.

Em relacdo ao argumento da eficiéncia, Michels (1982, p.21) assevera que toda
organizagdo tem como produto inevitavel a oligarquia: “Quem fala em organizacdo fala em
tendéncia a oligarquia”. Portanto, defende que, em qualquer organizacdo, a manifestacio
aristocrdtica ocorre de forma acentuada e hd tendéncia de que a mesma se torne uma
maioria de dirigidos sob o comando de uma minoria dirigente.

Esse raciocinio ainda apresenta que, dada a complexidade das organizacOes
modernas, torna-se necessario um plano rigoroso, uma estrutura administrativa coordenada
e isto seria impossivel de se conseguir com participacdo de todos. Dessa forma, ndo se
poderia prescindir da competéncia técnica para a garantia de eficiéncia e de estrutura
hierdrquica que passaria a ser vista como fator intrinseco a organizag¢do. “Mesmo nos
grupos mais sinceramente democréaticos, confia-se necessariamente a certos individuos os
assuntos correntes, a preparagdo e a execucdo dos atos mais importantes” (MICHELS,
1982, p.18).

Segundo Santos Filho (1998) essa impossibilidade de se implantarem regimes
democriéticos nas organizacoes tem o apoio de alguns recentes fil6sofos da educagdo, como
Wilson e Cowell (1983). Para estes autores, mais eficiente do que a tomada de decisdo
compartilhada por todos na organizacdo é aquela baseada na competéncia especifica,
racional, com habilidades e conhecimentos, inclusive a competéncia filoséfica. Nao seria
possivel, entdo, a eficiéncia nas organizacdes onde houvesse participacdo e democracia,
pois uma tomada de decisdo eficiente seria inviabilizada pelo compartilhamento nas
decisdes.

Porém, ao se analisar com maior profundidade a questdo, percebe-se que a
incompatibilidade entre a participacdo e a eficiéncia pode ser questionada a partir de trés
criticas propostas por Michels: a primeira se relaciona a concep¢do de eficiéncia e a

ambigiiidade que envolve este conceito. A segunda se refere ao entendimento equivocado

7 De acordo com Mannheim, o termo “massas” representa um grupo vasto de pessoas, desorganizado, aberto,
formado por contatos impessoais, que se caracteriza por ter sua unidade formada apenas pela reacdo comum
a um mesmo estimulo, decorrente de um processo formador de opinido publica e de acdo social, do radio,
cinema, televisdo, literatura, teatro, propaganda, jornais, etc. (SANTOS, 1995, p.138).
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do processo de decisdo e, a terceira, a0 engano de que as determinacdes tomadas pela
democracia organizacional sejam necessariamente ineficientes.

Pode-se afirmar existirem equivocos ligados ao préprio entendimento do que seja a
ineficiéncia das questdes ligadas a tomada de decisao, quando se considera este como um
ato solitdrio de um individuo. A decisdo ndo € ato isolado, normalmente passa “por uma
série de etapas, tais como: projeto, discussdo, deliberagdo e mobilizacdo do publico para
apoid-la” (SANTOS FILHO, 1998, p.56). E um processo que pode ser, portanto, construido
a partir de inimeras decisdes que se superpdem e, embora a discussdo final seja de um
competente “tomador de decisées”, a proposta original pode ter sido amplamente
modificada ao longo do processo.

A afirmacdo de que as tomadas de decisdes pela democracia organizacional sao
sempre ineficientes também nado parece proceder. O desvelamento do cendrio atual revela
que a partilha das decisdes ajuda a promover uma série de adaptagdes sucessivas que geram
aprendizagens e avaliagdes paulatinas e concatenadas durante todo o processo.

Os estudos mais recentes apontam, entdo, para o reconhecimento de que a
participac¢do seja condi¢do necessdria a eficiéncia, j& que envolve processos duradouros
com objetivos que pertencam aos interesses partilhados pela comunidade. Por coroldrio, ha
também maior compromisso dos participantes em cumprir as decisdes compartilhadas com
0 grupo.

Dessa forma, os trés argumentos de que a participacdo promove a ineficiéncia das
organizacdes podem ser, por meio de andlise mais cuidadosa, percebidos como fatores que
colaboram para o atendimento de objetivos.

O argumento mais contundente relativo a “apatia das massas” é o de que muitas
pessoas sdo politicamente apdticas, ficam satisfeitas por nao necessitarem participar e ainda
se sentem confortaveis por serem comandadas. Essa massa, que representa a maior parte da
populagdo, caracteriza-se por entender como vantagem o fato de ser dirigida. Em
contrapartida, existiria uma minoria, cujos tracos de personalidade apontam para as
habilidades de comando e lideranga.

Os argumentos de Michels foram aceitos pelos cientistas politicos das décadas de

1950 e 1960 que também consideravam a apatia uma caracteristica incontestdvel das
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“massas” e acreditavam que as decisdes organizacionais nao representassem os interesses e

os desejos da maioria. Na visdo de Santos Filho:

Estes novos realistas se viram como cientistas sociais empiricos
interessados nas formas existentes de comportamento e interesse
politicos. Constatando desorganizacdo, ignorincia e apatia nas massas,
concluiram que a democracia organizacional era impossivel e negaram
qualquer significado efetivo as expressdes “interesse publico”, “bem
comum” ou “voz democrdtica” (1998, p.58).

Nessa perspectiva, ficam excluidas as possibilidades de praticas que envolvam
interesse com o engajamento coletivo. Essa participacdo das “massas” nada mais
representaria do que a participagdo esporddica nos processos eletivos, quando estes
ocorressem. Assim, justificadas por essa auséncia de interesses comuns, surgem
inapelavelmente as hierarquias de poder comandadas por individuos ou por pequenos

grupos.

Caracteriza-se, entdo, a chamada “apatia das massas” o contexto em que as pessoas
ndo desejam participar dos processos de decisdo, porque preferem cuidar de seus proprios
compromissos, de seus interesses particulares, de seu lazer a ndo se envolverem em

questdes politicas que requerem comprometimento, tempo e senso de responsabilidade.

Para os defensores dessa teoria, a massa € naturalmente apdtica: continuar
desinteressada lhe satisfaz; incomodam-na as tentativas de despertd-la, de priva-la de sua
liberdade de se manter apatica.

Cabe questionar se esse desinteresse € se essa apatia sdo caracteristicas intrinsecas
ao ser humano. Evidentemente que ndo ¢é dificil a constatacdo de que realmente a maior
parte das pessoas ndo estd engajada nos processos de atividades politico-partiddrias, nem
nas organizacdes de maneira geral. Porém, aceitar que essa auséncia de participacdo seja
processo inerente ao ser humano pode representar certa ingenuidade, avaliacdo superficial
ou aligeirada das causas desse comportamento.

Outros fatores ou condicionamentos parecem determinar essa “apatia das massas”,
ndo sendo, portanto, necessariamente um processo proprio, interior ou peculiar as
caracteristicas dos seres humanos. Estar freqiientemente a margem dos processos

decisérios e participativos, aos poucos, pode convencer as pessoas de que elas ndo sdo
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capazes. Paulatinamente, abandonam as poucas fagulhas, ficando desencorajadas, ou se
sentindo impotentes diante de processo sobre o qual sdo convencidas de que estar na
passividade € mais util. Santos Filho ainda recorre a autores como Sanchez de Horcajo,

Rizvi, Smith, Foster e Pinto para expor que:

A alienac@o das estruturas sociais e politicas da sociedade contemporanea
em relacdo as aspiracdes e desejos das pessoas, seu gigantismo,
autoritarismo, centralizacdo, hierarquizacdo rigorosa do  poder,
distanciamento, burocratizacdo, relacdo de dominagdo e dependéncia entre
os diversos agentes e auséncia de autonomia sdo os fatores da apatia das
massas e da formagdo de auténticas comunidades humanas (1998, p.60).

Em relacdo a complexidade dos fatores citados, pode-se concluir que a forma mais
simplista € a de transferir a dificuldade, a alienacdo ou a responsabilidade pela nao
participacdo das “massas”, para elas préoprias. Vé-se, assim, como naturais, as formas de
estruturagdo da sociedade, disfarcadas por meio de seu gigantismo, mas permeadas de
hierarquizagio, centraliza¢do, dominag@o por poucos e submissao de muitos, gerando um
processo de completa heteronomia. Atribuindo as préprias “massas” a responsabilidade
pelo desinteresse pelo poder, de afastamento da capacidade deciséria, de falta de
consciéncia dos problemas politicos e sociais, torna-se desnecessdrio desnudar a realidade
cruel e desafiar os burocréticos tramites das organizacdes.

Assim, € relevante que a sociedade supere as caracteristicas que predominam nas
formas de organizagdes contemporaneas, para permitir a formac¢do de sistemas mais

democraticos que carreguem no seu bojo os principios do participacionismo.

Sem uma mudanca gradual nas relagdes de poder, que possibilite
amenizac¢do dos principios autoritdrios, sem as devidas transformagdes nas
estruturas piramidais e estamentdrias, ndo se poderd vislumbrar uma
sociedade com estruturas colegiadas de poder e controle, onde haja o
predominio de relagdes horizontais e de paridade e a corresponsabilidade
nas decisdes (SANTOS FILHO, 1998, p. 60).

Santos Filho (1998, p.59) considera que a apatia pode ser resultado de “um processo
histérico de exclusdo social das maiorias e das formas de organizacdo e burocratiza¢ido da

sociedade moderna”.
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Paro, por sua vez, ao avaliar este fenOmeno nas organizagdes escolares, considera

que os condicionantes ideoldgicos do autoritarismo:

Dizem respeito em ultima andlise, a todas as concepgdes e crencas
sedimentadas historicamente na personalidade de cada individuo, que
movem praticas e comportamentos violadores da autonomia do outro (...)
Essas concepcdes e crencas derivam de determinantes econdmicos, sociais,
politicos e culturais mais amplos, sobre os quais € preciso refletir para
termos mais clareza das atitudes que tomamos cotidianamente (2001, p.
25).

Nesse sentido, dificilmente poderdo ser superadas as prdticas autoritdrias nos

recintos escolares, se as relacdes no ambito pessoal nao forem repensadas. Torna-se
interessante incluir reflexdes em relagdo ao comportamento dos individuos entre si € com
um grupo, abordando aspectos econdmicos, sociais, politicos e culturais. A construgdo de
ambientes democrdticos dependem, portanto, da postura rotineira de cada individuo,

quando exercitar estas relacoes de modo dial6gico nos dmbitos interno e externo da escola.

Dessa forma, a falta de habito participativo, de incentivo ou de estimulo, a oposi¢ao
explicita a participagdo, o convencimento da incapacidade, a perpetuacio do status quo, a
naturalidade com que se encara o processo e outras dificuldades veladas podem ser
elementos importantes para explicar e perpetuar a apatia das “massas”. Mas, se forem
incentivadas ou estimuladas, muito provavelmente as “massas” poderdo superar seu estado
de contemplagdo alienante e adquirir encorajamento para a cooperagdo e o desfrute de bens
sociais.

Santos Filho assevera que, para a superagdo dessa questao:

Sao condigdes especialmente a descentralizag@o, a autonomia, a mudanga
progressiva das estruturas autoritdrias, piramidais e estamentdrias de
poder e controle para estruturas colegiadas de poder e controle, o
predominio de relagdes horizontais e de paridade e a corresponsabilidade
nas decisoes (1998, p. 60).

Paro, voltando-se para a escola, aborda a visdo distorcida as vezes presente entre
diretores e professores que alegam que a comunidade ndo participa, porque nio tem
interesse em participar. Questiona o pequeno estimulo que a escola propicia a participagao

e o pouco conhecimento que 0s agentes escolares possuem sobre os reais interesses e
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aspiracoes da comunidade nos processos participativos. Dentre os obstidculos e as
potencialidades que se apresentam a participacdo na escola, este autor ndo descarta aqueles
relacionados as proprias condi¢des de trabalho e a vida da populagdo. Detectou, porém, em
pesquisa de campo que realizou, alguns aspectos que permitem observar a resisténcia da

escola a participacdo da comunidade:

Um dos aspectos mais importantes dessa resisténcia parece ser o fato de
que praticamente inexiste qualquer identidade da escola publica com os
problemas de sua comunidade. Entre os membros da populag¢do usudria da
escola, foi possivel perceber a consciéncia de alguns sobre o desinteresse
do pessoal da escola em participar dos problemas da comunidade onde se
encontra (2001, p.27).

Alguns membros dessa comunidade pesquisada por Paro (2001, p.27) questionam o
comportamento dos agentes escolares: “Se a escola ndo participa da comunidade, por que
ird a comunidade participar da escola?” Se, entdo, a escola se desinteressa por completo dos
problemas da comunidade, ndo promovendo a aproximacao necessdria ou auscultando seus
reais problemas e interesses, ndo conseguird superar os condicionantes autoritdrios que
caracterizam as gestdes centralizadas.

O processo de ‘“apatia das massas” ndo pode, portanto, ser considerado natural e
determinado, pois pressupde diversos fatores que lhe s@o favordveis e outros que a ele se
contrapdem. Tal fato aponta para uma perspectiva educativa como condi¢do de vencer a
apatia.

Novas relacdes de paridade, de co-responsabilizacdo de poder e de facilitacdo de
ativismo participativo poderiam auxiliar para que fossem superadas as estruturas ainda
excessivamente verticais que fazem parte da grande maioria das instituicoes.

Nao ¢é mais possivel, entdo, que se construam sociedades sem verticalidade
hierdrquica de poder, se as relacdes autoritdrias permanecerem inalteradas. Ha necessidade
de profundas transformacdes nos ambitos pessoal, coletivo e das instituicdes. Uma
metamorfose radical requer principios de corresponsabilidade de decisdes, portanto, de
participacionismo e de sentido democrético de organizacdo social.

Nao é mais possivel acreditar na “apatia das massas” como fendmeno natural e

imutdvel, pois seria comodo para a sociedade elitizada e autoritdria contar com esse
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determinismo histérico. Na verdade, ha uma dinamicidade que leva em conta os processos
sociais e culturais para que estes promovam a cidadania democrdtica e as formas de
participacdo cada vez mais agucadas.

Fertilizada e comumente irrigada, a sociedade pode inverter o processo da chamada
“apatia das massas”; o intenso participacionismo pode passar a ser o processo natural e
imutdvel tdo propalado pelos defensores da indiferenga social para as questdes do “ter ou
tomar parte de”.

Para uma popula¢do historicamente isenta de experiéncias e trocas socializadas no
interior das escolas, nada mais formativo que a abertura para os processos inclusivos e

relevantes, como os colocados por Santos Filho:

A parceria com os pais, a abertura da escola a sua participagdo no processo
decisério sobre questdes substantivas como politica, organizacdo e
curriculo serdo formas efetivas de superacdo da pratica tradicional de
administradores e professores de desconfianca e resisténcia ao
envolvimento dos pais na vida da escola (1998, p. 61).

E ainda oportuno ressaltar a atencdo que se deve tomar em relagdo 2 participacio
dos pais, que muitas vezes € prejudicada por fatores que transcendem as possibilidades
participativas da escola. Fatores como hordrio de trabalho, razdes econdmicas, cansaco
fisico e distancia podem ser impedimentos ou entraves decisivos na participacdo de
momentos politicos decisorios de extrema importancia para os rumos da escola.

Mesmo ponderando que certos agentes colaboram para a obstaculizacdo do
processo participativo, ndo cabe a escola arrefecer-se diante deles. Ao contrdrio, é
relevante investir, viabilizar e maximizar uma cultura permanente para aumentar a vontade
participativa.

Se a escola, portanto, vislumbrar a participagdo dos pais como um processo de
intromissao, jamais terd como objetivo educacional a cultura participativa. Mas, consciente
ou inconscientemente, agird de modo a dificultar a representatividade desse segmento nas
suas decisdes. Conforme Santos Filho (1998, p.62), € preciso que as escolas “(...)
incorporem 0 novo objetivo educacional de ensinar e viver os valores da democracia,

justica e liberdade na agenda pedagdgica da escola”.
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Se conseguir incorporar as suas prdticas este objetivo participativo,
indubitavelmente, a escola colaborard na superacdo das rotinas hierdrquicas e elitistas que
na organizac¢do da sociedade encontram ambiente fértil para vicejar.

Ao considerar o aluno como o seu principal elemento e como sua propria razao de
ser, é preciso que a escola incorpore a formacao participativa, com agdo direta e pritica em
relacdo aos assuntos que lhe dizem respeito. Nao € eficaz aprender s6 na teoria o exercicio
da participagdo. Para que haja resultado efetivo, é importante que esta pratica prevaleca ja
a partir da escola.

O exercicio da democracia interna na escola dd aos alunos o papel de
auténticos co-gestores do ensino, atribuindo-lhes o direito de informagdo
em todos os dominios, o de consulta em algumas dreas e o de co-decisdo
em outros campos na medida de sua competéncia, em igualdade de
condicdes com as outras categorias de participantes (SANTOS FILHO,
1998, p.71).

A inviabilidade da participacdo direta de todos os alunos nos processos decisorios
estimula o desenvolvimento de outra faceta da participagdo democrdtica: a eleicdo de
representantes. Esta passa a ter importancia cabal no processo formativo, assim como o
contato direto com os eleitos, que decidem em consonédncia com as aspiracdes de seus
representados. O posicionamento da escola serd de grande importancia, pois se forem
dificultadas as condic¢des de local, tempo e divulgacdo, os alunos ndo poderdo se mobilizar
neste exercicio.

E entio oportuno que as relacdes dos alunos nas escolas superem a submissdo
rotineira e o exercicio de obediéncia de normas. E premente a necessidade de que tanto
individualmente como em grupo possam ser atores, participes de seu processo de
educacdo, de decisdo de normas escolares, dos planos de trabalho dos professores, das
técnicas de ensino, de eventos culturais, de decisdes gestiondrias, enfim, de todo um fazer
envolvido em seu processo educativo.

O aluno também poderia se mobilizar em ambito mais restrito, como em sua
propria série, ou classe, para que assuntos que dizem respeito ao espaco mais proximo
fossem discutidos e posteriormente ampliados por meio de assembléias com outros alunos

de outras classes. Dessa forma, além da problemética prépria da escola, poderiam ser
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aprofundados temas relacionados a questdes mais amplas, do bairro ou da sociedade como
um todo.

Em relacdo ao professor, ndo convém tomé-lo individualmente, pois é no
compartilhamento com os outros membros de seu segmento que poderd construir as regras
que possibilitardo o bom funcionamento da escola. Nesse sentido, apresenta direitos e
deveres, assim como os alunos.

O papel essencial do professor deve-se ao fato de que, além de na sala de aula
tornar os alunos co-gestores de sua prépria educagdo, ainda é elemento que pode auxiliar
para que se instale pratica administrativa participativa e co-gestiondria na escola.

Aos pais de alunos, é inaliendvel o direito de participacdo nos processos
educacionais que envolvem seus filhos. Porém, apenas muito recentemente podem ser
observadas mudancas que propiciam a eles certo grau de participagcdo. Como a missdo de
educagdo do jovem ¢ tanto dos pais, quanto dos professores, é importante que todos se
convengam de que a presenga dos pais na escola, quando bem conduzida, s6 poderd
colaborar para a melhoria do trabalho pedagégico.

Por isso, € positivo que os professores percebam que os maiores interessados no
crescimento da crianga sdo, primeiramente, os pais, 0s quais precisam se inteirar de todos
os aspectos da organizacdo escolar para se sentirem mais confiantes diante dos professores
e discutir, com respeito, as responsabilidades de ambas as partes.

O acesso dos pais a escola carece ser facilitado, pois € preciso ainda que eles se
envolvam na gestdo desta institui¢do. Por meio de assembléias, devem ser informados em
relacdo a aspectos administrativos, financeiros, organizacionais e pedagdgicos.

Paro (2001, p. 13) reafirma a importancia dessa participag¢do na escola e lembra que
facilitar o acesso das camadas exploradas requer medidas corajosas: “Ndo basta permitir
formalmente que os pais de alunos participem da administracdo da escola; € preciso que
haja condi¢Ges materiais propiciadoras dessa participa¢do”. Uma dessas medidas a ser
tomada, talvez por Emenda Constitucional, poderia dispor da isen¢do de horas de trabalho
nas empresas, sem prejuizos de vencimentos, para que os pais, acompanhados de seus
filhos, fossem dispensados nos horarios oficiais das assembléias das escolas, para que,

N

assim, pudessem participar e decidir sobre os assuntos relacionados a escolarizacdo do
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filho. Esta seria uma possibilidade real de as classes trabalhadoras participarem de assuntos
de seu interesse.

E relevante ainda para a escola exercitar-se em ouvir as propostas dos pais além de
estimular a sua participacdo como grupo, para que, assim, eles se fortalecam como
segmento. Quanto mais se adotar esta pratica na escola, melhor preparados os pais estardo
para o aprimoramento das acdes e das reflexdes conjuntas.

Para alcancar a tdo propalada transformacdo social, faz-se importante acreditar e
investir em um idedrio realizdvel. Caso contrdrio, medidas e arranjos paliativos dos grupos
dominantes favorecerdo para que, com a destreza de sempre, firmem-se permanentemente

no poder.
1.1.7.2.2 Processo gestionario democratico e o bindmio teoria/pratica

Ainda na década de 1990, sdo inimeros os autores que colocam énfase na gestao
democratica da escola. Dentre eles, destacam-se Guiomar Namo de Mello e Paulo Freire,
pois, além de educadores e pesquisadores, puderam atuar como secretdrios municipais da
educacdo de S@o Paulo e assim experienciarem o bindmio teoria/pratica no processo
gestiondrio.

Guiomar Namo de Mello atuou como Secretdria Municipal da Educag¢do na
Administra¢do do Partido do Movimento Democrético Brasileiro (PMDB) de Mario Covas
(1983-1985) e sugere verdadeira revolugio copernicana®, quando propde colocar a escola —
e ndo mais o governo, a secretaria de educagdo, os professores, ou mesmo os estudantes e
suas familias — na lideranca da atividade educacional. Considera que descentralizagdo e
autonomia, apregoadas enfaticamente no atual momento histérico, ndo devem se vincular
apenas a transferéncia de responsabilidades, mas a atuacdo descentralizada do processo
educacional no que diz respeito a curriculos, a orientacdo pedagdgica, a selecdo ou

demissdo de professores, a recursos financeiros e, essencialmente, a sua dire¢ao.

¥ A revolugio copernicana, conforme Mello (1997), coloca a institui¢do escola no centro das preocupagdes
educacionais. Nos paises em desenvolvimento, esta revolucdo apenas se inicia, porém, nos paises
capitalistas centrais estd em processo acelerado e mudando significativamente as formas de pensar e de
efetuar a gestdo dos sistemas de ensino.
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Tendo em conta a autonomia proposta, para ndo se correr o risco do mau uso dos
recursos nas escolas, alguns mecanismos sdo sugeridos: avaliacdo constante e com critérios
bem definidos, divulgacdo dos resultados a todos os envolvidos e estimulo a participacio e
colaboragdo coletiva.

Também ¢é enfatizada a importancia de se priorizar a funcdo “ensino” na escola,
focando a gestdo pedagdgica. Segundo a autora, esta necessita de apoio e ampla
investigacdo educacional, a fim de indicar caminhos que realmente transformem a sala de
aula. Além disso, sugere prioridade na discussdo educacional mais desafiadora que se
coloca diante da sociedade no momento atual: a questdo do fracasso escolar na escola
fundamental.

Assim, a autora/administradora investe na concep¢do da constru¢do de uma
identidade institucional, com o fortalecimento da wunidade escolar por meio da
descentralizacdo. Esta, de imediato, propicia iniciativa e autonomia de decisdo, mediante
interacdo impulsionada pela dindmica de funcionamento interno, de equipe capacitada para
definir proposta pedagdgica com objetivos assumidos por todos e com responsabilidades
compartilhadas.

Como extensdo dessa proposta, ocorreria o uso eficiente dos recursos financeiros,
humanos e pedagdgicos, a capacitagdo continuada de professores, as mudancgas curriculares
e metodoldgicas, o melhor uso de equipamentos e materiais de ensino e, conseqiientemente,
a producdo de melhores resultados. Porém, nestas circunstancias, a escola também ver4,
deslocada para si, a responsabilizagcdo pelos resultados da aprendizagem dos seus alunos.

Segundo Mello,

O entendimento da escola como o centro fortalecido do sistema, € ndo mais
sua periferia debilitada, requer que ela seja entendida, no seu conjunto,
como uma unidade de capacitacdo. Nesse enfoque a qualificacdo da gestdo
se caracteriza por um processo de diagndstico, avaliacdo e defini¢do de
objetivos de desenvolvimento institucional que deve envolver toda a
equipe (1997, p.96).

Nesse sentindo, para serem definidos objetivos compativeis com a realidade de cada
escola, todos os profissionais deveriam compartilhar do conhecimento das condi¢des

existentes, dos problemas a serem solucionados, dos recursos disponiveis, dos diversos
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fatores que podem interagir na qualidade dos servigos prestados e, por fim, assumirem
coletivamente a busca destes objetivos. Esse processo exige amadurecimento e
aprendizagem. Nao se efetiva a curto prazo, pois exige tempo para que a equipe consolide
sua proposta de trabalho, identifique falhas e promova os ajustes necessarios.

Para a autora, também a funcdo do diretor da escola deveria ser fortalecida. Dentre
outros fatores, seu conhecimento técnico e sua autoconfianga constituirdo ponto de partida
para uma lideranca democrética e responsavel. “Estrategicamente, € pela fungdo do diretor
que serd mais provdvel ter sucesso para induzir a escola como um todo a engajar-se num
processo de constru¢do de identidade institucional que resulte num projeto de trabalho
compartilhado” (MELLO, 1997, p.97).

Nessa pratica de trabalho compartilhado e co-responsabilizacdo, a existéncia dos
colegiados ou conselhos de escola, com poder para deliberar, sera fator imprescindivel para
dar forma a gestdo democratica requerida pela Constituigao.

Outrossim, quando o Partido dos Trabalhadores (PT) venceu as eleicdes municipais
de Sdo Paulo, a 15 de novembro de 1988, a prefeita Luiza Erundina, nomeou o educador
Paulo Freire para dirigir a Secretaria Municipal de Educacdo. Para Gadotti (in: FREIRE,
1999), a obra deste educador tem suscitado multiplas polémicas, convidando a
experimentacdo educativa e a inovagdo. E, devido a atuagdo como secretdrio, foi possivel
para Freire incluir em sua biografia, uma etapa como tomador de decisdes, como
administrador. Nas palavras de Gadotti e Torres (in: FREIRE, 1999, p.13) sobre esse
periodo: “Freire ndo passou tanto tempo refletindo teoricamente sobre o poder ou
teorizando sobre a politicidade da educacdo, mas exercendo o poder — se bem que
delimitado ou fragmentado - mas poder educativo, enfim”.

Nao foi uma experiéncia féacil para o educador Freire. Conforme relatado por ele
proprio (1999, p.23), a rede municipal de Sao Paulo contava, no inicio de seu mandato,
com 700 escolas, servindo a 720.000 alunos da educagdo infantil e fundamental, muitas em
estado de conservacdo bastante precdrio e com baixa qualidade de ensino. Constituia
grande desafio a administracdo de pessoal, pois, dentre professores, administradores e
funciondrios de apoio, totalizavam-se 39.614, representando 30% dos servidores publicos
da cidade de Sao Paulo. Cerca de 50 escolas se apresentavam em estado de conservacao

deploravel: teto caindo, pisos afundando, instalagcdes elétricas provocando risco de vida,
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quinze mil conjuntos de carteiras escolares arrebentadas, um sem-nimero de escolas sem
uma carteira escolar sequer.

Apesar do desafio, Freire assim se pronunciou:

Assumir a Secretaria da Educacdo da cidade de Sao Paulo, ao lado do
grande desafio e responsabilidade que isto representa, é para mim, sem
didvida, o momento de buscar pdr em pritica um conjunto de propostas
com que hd muito venho sonhando e sobre o que venho escrevendo e
discutindo (1999, p.96).

Freire se referia ndo s6 aos aspectos fisicos, mas a necessidade de “mudar a cara da
escola”, justificando que o modelo que predominava expulsava os alunos — o que
comumente se denominava de “evasdo escolar” — e ainda reproduzia as marcas do
autoritarismo nas relacdes dos educadores com os alunos e no impedimento da entrada dos
pais e da comunidade na escola. Mudar tudo isso ndo era simples e exclusivo trabalho
técnico ou administrativo, mas uma conquista que requereria prazos. Para ele, essa escola
ndo nasceria de puro decreto publicado em Didrio Oficial, mas implicaria em trabalho
profundo e sério com os educadores. Esse trabalho estaria ligado a questio ideoldgica, ao
assumir compromisso, a qualificacdo dos profissionais e, apesar de enfrentar grandes
desafios, Freire os encarava como barreiras ou obstaculos transponiveis.

De acordo com o primeiro documento elaborado pela administracdo Freire (1989 a
1991) e publicado no Diério Oficial do Municipio de Sdo Paulo em 1° de fevereiro de 1989,

foram definidos os eixos diretores dessa proposta de escola publica popular:

A qualidade dessa escola devera ser medida ndo apenas pela quantidade de
conteddos transmitidos e assimilados, mas igualmente pela solidariedade
de classe que tiver construido, pela possibilidade que todos os usudrios da
escola — incluindo pais e comunidade — tiverem de utilizd-la como um
espaco para elaboracdo de sua cultura. [...] Nao devemos chamar o povo a
escola para receber instrucdes, postulados, receitas, ameagas, repreensoes e
punicdes, mas para participar coletivamente da construcdo de um saber,
que vai além do saber de pura experiéncia feito, que leve em conta suas
necessidades e o torne instrumento de luta possibilitando-lhe transformar-
se em sujeito de sua propria historia.
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Entregou a educadora Ana Maria Saul, da Pontificia Universidade Catdlica — PUC,

uma das mais experientes especialistas brasileiras em “Teoria do Curriculo”, a incumbéncia

da reformulacdo do curriculo nas escolas, mas tornou clara sua concepg¢ao sobre a questao:

Para Gadotti,

objetivos:

A reformulacdo do curriculo ndo pode ser feita, elaborada, pensada por
uma duzia de iluminados para ser executada de acordo com as instrugcdes e
guias igualmente elaborados por iluminados. A reformulagdo do curriculo é
sempre um processo politico-pedagdgico e, para nds, substantivamente
democratico (1999, p.24).

a administracdo de Freire em S3o Paulo foi marcada por quatro

1) ampliar o acesso e a permanéncia dos setores populares — virtuais
unicos usudrios da educagdo publica;

2) democratizar o poder pedagdgico e educativo para que todos, alunos,
funciondrios, professores, técnicos educativos, pais de familia, se
vinculem num planejamento autogestionado, aceitando as tensdes e
contradi¢des sempre presentes em todo esforco participativo, porém
buscando uma substantividade democratica;

3) incrementar a qualidade da educacdo, mediante a construg¢do coletiva
de um curriculo interdisciplinar e a formacdo permanente do pessoal
docente;

4) eliminar o analfabetismo de jovens e adultos em Sdo Paulo (in:
FREIRE, 1999, p.14).

A administracdo de Freire chegou determinada a implementar a fundo os Conselhos

de Escola. Mesmo em partido politico distinto, ao analisar seu proprio trabalho, reconhece

a importancia do governo de Mario Covas em relacdo as varias medidas tomadas por este

no sentido de democratizar a escola. Mas, o principal ponto foi justamente a implantacio

dos Conselhos de Escola com cardter deliberativo, instalados em 1985, na gestdo da

secretdria municipal Guiomar Namo de Mello, poucos dias antes do término do seu

governo e evidentemente sem tempo hdbil de colocd-los em pritica. Lembra que os

mesmos foram simplesmente arquivados pela administracio de Janio Quadros, e

posteriormente desarquivados no inicio da gestdo da prefeita Erundina.

Procurava-se, assim, tornar realidade a idéia de representatividade, participacdo e

promocgao nao sé do desenvolvimento e do acompanhamento dos Conselhos de Escola, mas
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também dos Grémios Estudantis. Assim, restabelecendo esses 6rgdos, contribuiu para que
decisdo de projetos pedagdgicos proprios acontecessem no seio de cada unidade escolar.
Vale lembrar que desde o inicio dos trabalhos de Freire em Recife no inicio da década de
1960, os conselhos eram por ele bastante valorizados. Na época, esses instrumentos de
participacdo da comunidade ndo se denominavam especificamente “Conselhos de Escola”,
mas “Circulos de Pais e Professores”.

A expectativa em relacdo aos conselhos populares, assembléias, ou plendrias
pedagdgicas, era a de que acontecesse, em nivel profundo, a real participagdo da
comunidade de pais e de representantes de movimentos populares na vida das escolas.
Essas iniciativas poderiam representar um salto extraordindrio nas possibilidades de
atuacdo dos pais, dos alunos, dos professores e dos movimentos populares, frente ao poder
central do diretor. Conclui-se, portanto, que Freire ndo compactuava com a crenga de que
as “massas” restava a apatia, ou ainda que pudessem se sentir satisfeitas ou confortdveis
com a auséncia de participa¢do, nem tampouco com a tendéncia das instituicdes em se
transformarem em oligarquias, j4 que acreditava, proclamava e procurava envolver a
comunidade numa real e profunda participacao.

Destacam-se ainda os seguintes objetivos desta administracdo: a proposi¢do de
ampla reforma curricular que trabalharia em torno de tema gerador em perspectiva
interdisciplinar, paralelamente a capacitacdo permanente dos educadores; o enfoque na
autonomia, possibilitando a descentralizacdo do orcamento para as escolas, ampliando o
adiantamento direto de recursos que pudessem ser gerenciados pelas préprias escolas; o
estimulo a autonomia pedagdgica das escolas, permitindo que elas mesmas elaborassem os
seus planos de trabalho e apresentassem projetos que melhorassem a qualidade; o
desenvolvimento de programas de formacdo permanente de pessoal; o estimulo e a criagdao
de movimentos de alfabetizacdo de jovens e adultos; a implementacdo da participacdo em
trabalhos intersecretariais, garantindo acdo integrada das diferentes secretarias. Assim,
muitos instrumentos e politicas foram implantados, o que resultou na construcao de um
modelo politico-pedagdgico inspirado pela nogdo de escola piiblica popular.

Para Freire, um dos grandes objetivos de sua administracdo foi a transformacao
radical da mdquina burocratica, alcangada por meio de postura progressista que aniquilou e

emudeceu os entraves anteriormente caracteristicos. A proposta agiu no sentido de recusar
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0 autoritarismo tanto quanto a licenciosidade e a manipulagdo tanto quanto o

espontaneismo. E acrescenta:

E preciso que o administrador aceite o dever de intervir, de liderar, de
suscitar agindo sempre com autoridade, mas sempre também com respeito
a liberdade dos outros, a sua dignidade. Nao hd para nés forma mais
adequada e efetiva de conduzir o nosso projeto de educacdo do que a
democriatica, do que o didlogo aberto, corajoso (1999, p.44).

Freire afirma ndo ser facil perfilar o educador progressista ou o reaciondrio sem
correr 0 risco de cair em simplismos. Situa-se entre os educadores e educadoras
progressistas do Brasil e isso significa lucidamente trabalhar em favor da escola publica, da
melhoria de seus padrdes de ensino, em defesa da dignidade dos docentes e de sua

formacdo permanente.

O papel de um educador conscientemente progressista é testemunhar a seus
alunos, constantemente sua competéncia, amorosidade, sua clareza politica,
a coeréncia entre o que diz e o que faz, sua tolerincia, isto é, sua
capacidade de conviver com os diferentes para lutar com os antagdnicos. E
estimular a didvida, a critica, a curiosidade, a pergunta, o gosto do risco, a
aventura de criar (1999, p.54).

Assim, cabe aos administradores instigar professores e alunos, acreditar e investir
na melhoria da escola publica da qual fazem parte. Vale ressaltar com as palavras do
proprio Freire (1999, p.72) “A ideologia autoritdria e elitista que nos marca e sufoca é um
obstaculo fortissimo a qualquer esfor¢co de educagcdo democritica em favor das classes
populares”. E uma educacdo a favor das classes populares ndo pode deixar de envolvé-las
neste processo.

Com a mudanca estrutural realizada em sua gestdo, Freire avaliou que o secretario
perdeu cerca de 60% do poder arbitrario que tinha. As bases e a autonomia da escola foram
fortalecidas, com a transferéncia para esta instituicio de indmeros atos anteriormente

monopolizados pelo secretério:

Eu ndo podia mais nomear nem uma secretdria de escola. Vinham as
indicacOes das bases. Se ndo se arrebentar com aquele gosto colonial de
administrar - em que cabia ao secretdrio dispensar até a professora que
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perdeu aula no més de setembro do ano anterior -, ndo se pode falar na
autonomia da escola (FREIRE, 1993, p. 8).

Fica evidente que o aspecto autonomia foi exatamente o mais incisivo do seu
governo.

Gadotti detalha e destaca trés frentes de atuacdo desta gestdo: o programa de
formacdo permanente, o programa de alfabetizacdo de jovens e adultos e a prética da
interdisciplinaridade.

O programa de formacdo permanente do professor do magistério foi orientado por

alguns principios e eixos basicos, dentre os quais se sobressaem:

O educador € o sujeito da sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la
através da reflex@o sobre o seu cotidiano; a formacdo do educador deve ser
permanente e sistematizada, porque a pratica se faz e refaz; a prética
pedagdgica requer a compreensdo da propria génese do conhecimento, ou
seja, de como se da o processo de conhecer; o programa de formacdo dos

educadores € condigdo para o processo de reorientagdo curricular da escola
(GADOTTI, 2005).

Freire estava empenhado em propiciar melhor formacdo para os professores e
insistia em que se portassem com nova postura pedagégica. Procurou por a prova doutrinas
que ha tanto defendia, como, por exemplo: a paciéncia pedagdgica, as decisdes politicas, a
competéncia técnica, a amorosidade e o exercicio da democracia.

No programa de alfabetizacio de jovens e adultos, a Secretaria se aliou a
movimentos sociais e populares e propds o Movimento de Alfabetizacdo da Cidade de Sao
Paulo (MOVA-SP). Com a finalidade de implementar o movimento, foram criados os
“Foruns dos movimentos populares de alfabetizacdo de adultos da cidade de Sao Paulo”.
Nesse programa, a prefeitura dividia com as entidades conveniadas as despesas e oferecia
os recursos técnicos. As entidades conveniadas criavam nucleos de alfabetizacdo e
assumiam o pagamento dos professores e dos supervisores, além de locacdo de salas e de
material didatico.

A possibilidade de fortalecimento dos movimentos populares e de parcerias entre a
sociedade civil e o Estado, por meio de iniciativas como essa, fez com que o movimento

tivesse grande repercussdao nao apenas no municipio de Sdo Paulo, mas em outros estados.
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A propria administragdo de Freire, entretanto, reconheceu que houve também discensos e
conflitos, porém, ponderou que estes sdo imprescindiveis em um processo democratico.

Segundo assessores de Freire, o MOV A ndo teve cardter de campanha, como outros
projetos implantados anteriormente no Brasil. Também nio imp6s um método tnico de
trabalho e tampouco priorizou o costumeiramente chamado de “método Paulo Freire”.
Apesar de ndo ter sido preceituado método especifico, prevaleceu a concepg¢ado libertadora
que evidenciava o papel da educag@o na constru¢do de um projeto histérico. Os principios
que o fundamentaram foram os de considerar o homem como sujeito do conhecimento,
atando a alfabetizac@o a experiéncia e a processos afetivos e sociais e ndo apenas a aspectos
técnicos, 16gicos ou intelectuais. Para a administracdo em questdo, essa premissa era
essencial, pois como sempre apregoou, Freire acreditava que a alfabetizacdo reduzida a um
conhecimento intelectual ndo poderia oportunizar a formacdo da consciéncia critica,
tampouco o fortalecimento do poder popular e de suas possibilidades de organizacdes. Por
isso, teve sempre forte vinculagdo com a formacdo da cidadania e preocupacdo com um
cariter que levasse a maior autonomia intelectual e a possibilidade de formar
multiplicadores para acOes soliddrias.

Outro destaque da administra¢do de Freire que também vincula a experiéncia vivida
a prética concreta no grupo e uma educacdo popular informal a uma reconceituagdo da

teoria foi a interdisciplinaridade. Para Gadotti, a interdisciplinaridade deve:

Articular saber, conhecimento, vivéncia, escola, comunidade, meio-
ambiente, etc., € o objetivo da interdisciplinaridade que se traduz na
prética por um trabalho coletivo e soliddrio na organizagdo do trabalho na
escola. Nao hd interdisciplinaridade sem descentralizacdo do poder,
portanto, sem uma efetiva autonomia da escola (2005, p. 21).

Dessa forma a escola poderd contribuir para a formacao do sujeito social, capaz de
pensar, agir e criar. SO assim, essa institui¢do conseguird elaborar programas compativeis
com as necessidades de sua clientela, com as experiéncias cotidianas voltadas para uma
visdo de conjunto que possam resultar em transformacdo de vida e de vivéncia da realidade
e promover a libertagdo das amarras de uma escola fragmentéria e tradicional.

Ana Maria Freire, segunda esposa de Paulo Freire, em “A Voz da Esposa: A

trajetéria de Paulo Freire”, avalia o percurso do educador a partir de 1° de janeiro de 1989
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quando foi empossado como Secretdrio da Educacdo do Municipio de Sdo Paulo. Para ela,
a gestdo de Freire foi altamente democrdtica e ele deu provas de que o trabalho com
colegiados e o entendimento mituo promove a responsabilidade coletiva e a reinvencado do
ato de educar com eficiéncia e adequacdo. A atuacdo de Freire, juntamente com sua equipe,
foi marcada pelo exercicio que transitou entre as necessidades da comunidade e as decisdes
politicas emanadas de sua prépria teoria e de suas préticas de educador pelo mundo.

Na avaliacdo de Ana Maria, ele realizou um trabalho proficuo, de mudancas nas

escolas municipais de Sao Paulo:

Reformou as escolas entregando-as as comunidades locais dotadas de
todas as condi¢des para o pleno exercicio das atividades pedagdgicas.
Reformulou o curriculo escolar para adequa-lo também as criancgas das
classes populares e procurou capacitar melhor o professorado em regime
de formag¢do permanente. Nao esqueceu de incluir o pessoal instrumental
da escola como agente educativo formando-o para desempenhar
adequadamente tal tarefa. Eram os vigias, as merendeiras, as faxineiras,
os (as) secretdrios (as) que, ao lado de diretores (as) , professores (as),
alunos (as), e pais de alunos, faziam do ato de educar um ato de
conhecimento, elaborado em cooperagdo a partir das necessidades
socialmente sentidas (FREIRE, 2006, p. 18).

Sélon Borges dos Reis, secretdrio da educagdo de gestdo posterior a administra¢ao
do PT em Sao Paulo, foi um dos criticos a administracdo de Freire. Quando anunciou a
desativacdo do MOVA esclareceu que o fazia, pois acreditava que este projeto apresentava
objetivos politicos e ideoldgicos. Em pronunciamento, referindo-se a politica de autonomia
e de participacdo da escola que estavam associadas a pedagogia libertadora de Paulo Freire,
enfatizou: “os valores da administracdo do PT ndo eram os valores que sua administraciao
queria para a educagdo” (FREIRE; GADOTTI, 1993), e que ele priorizaria a pedagogia
para a responsabilidade, além de se posicionar também a favor da neutralidade pedagdgica
na escola. Freire destacou que o professor Sélon teria o dever de procurar afirmar sua
gestdo de secretdrio na posi¢do e na op¢ao politico-ideoldgica dele proprio, do governo do
qual fazia parte. Entendia que ndo existe a neutralidade a que Sélon estava se referindo,
mas defendeu o direito de o professor Sélon expressar a sua opg¢do. Para Freire, ndo é

possivel seguir uma continuidade administrativa quando acontece de um posicionamento
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conservador se seguir a um progressista, afinal, toda questdao administrativa direciona uma
questao politica.

Uma das principais caracteristicas das administragdes conservadoras € justamente
manter a centralizacdo do poder e, por coeréncia, ndo comungar com as possibilidades de
autonomia da escola. Freire se defende, dizendo que era absolutamente incorreta a idéia de
que ndo praticava a educacdo responsdvel. Para ele, a responsabilidade que sua
administragc@o exercia, tinha relacdo sobretudo com a ontologia, com a qualidade de ser do
humano, e que tinha responsabilidade com sua pratica educativa no sentido de se ajudar e
ajudar aos outros a serem mais. Acrescentava ainda que isso ndo seria possivel sem

libertagdo, por isso, a pedagogia da libertacdo, para ele, é profundamente responsavel.

A diferenca entre ela e a outra que se diz responsdvel e que é tdo
responsdvel quanto nés - é que a conservadora € responsdvel diante dos
interesses dos dominantes. Agora, dizer que a que € responsavel diante dos
interesses dos dominantes € a dnica responsavel, ¢ um absurdo. Como eu
também ndo posso dizer que somos 0s Unicos responsaveis. Mas eu tenho
que distinguir em que ponto, eu sou responsdvel. A minha utopia ndo é a
utopia do conservador. O conservador quer conservar, por isso ¢&
reaciondrio — porque ndo € preciso conservar o que € legitimo, luta-se para
conservar o que ¢ ilegitimo (GADOTTI, 2005, p. 8).

Apesar das criticas, a propria imprensa paulista a partir de suas pesquisas avaliou a
Secretaria da Educagdo de Sao Paulo, na época, como o 6rgdo mais popular da Prefeitura.
Os indices de aprovacdo aumentaram de 77,45% em 1988 para 81,31% em 1990,
constituindo-se 0 mais alto dos ultimos 10 anos. Houve melhora também no saldrio do
magistério e mais de 90 movimentos sociais assinaram convénios com a Secretaria da
Educac@o, como parte do MOVA.

Segundo Gadotti, para os que conheciam de perto Paulo Freire, ndo foi surpresa a
sua capacidade administrativa. Fatores que também contribuiram para seu sucesso foram a
constituicio de uma equipe de cinco ou seis auxiliares que tinham autonomia e podiam
substitui-lo em qualquer emergéncia, ja que, em discussdo semanal eram tracadas as linhas
gerais da politica da Secretaria.

Era avaliado por seus assessores como alguém que defendia com muito vigor suas
idéias, mas que sabia trabalhar em equipe, que tinha autoridade, mas a exercia de forma

democritica, que enfrentava os problemas e conflitos com paciéncia, a mesma paciéncia
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histérica que apregoava em sua teoria, enfatizando a educagdo como um processo a longo
prazo. Assim, mesmo depois que deixou de ser Secretario Municipal da Educacdo em 27 de
maio de 1991, para voltar as atividades académicas, deixou a impressdo de presenca ativa,
“a maneira de quem, saindo, fica”.

Apesar de excessivamente positiva a avaliacdo dos que assessoraram e conviveram
com Paulo Freire, ndo se pode deixar de considerar que tanto em sua administragdo quanto
na de Guiomar Namo de Mello ocorreram consideraveis avancos que contribuiram para a
caracterizac¢do da década de 1990 como diferenciada no ambito da gestao escolar.

A vontade politica e a consolidacdo na pratica, mesmo que parcialmente e por
tempo determinado, de diversos quesitos — como descentralizacdo, autonomia, trabalho
compartilhado, co-responsabilizacdo, avaliacdo constante, transparéncia nos resultados,
ampliacdo do acesso, implantagdo de Conselhos com carater deliberativo, participagdo em
nivel aprofundado, elaboracio do projeto pedagdgico na prépria escola, compromisso com
a alfabetizacdo, entre outros - possibilitaram inegdveis avangos especificamente a esses
sistemas, cujas experiéncias foram estendidas a outros. Indubitavelmente, foi favorecido o
estabelecimento de legislacdo mais adequada, inclusive da prépria Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional e da constru¢io de uma identidade institucional que possibilitaram e
possibilitardo situar a escola em espaco realmente nuclear, conforme sugestdo de Mello em

sua revolucdo copernicana.

1.1.7.3 Aspectos legais das atribuicoes dos diretores de escola

As atribui¢des do diretor de escola ficaram estabelecidas durante longo tempo - mais
precisamente entre 1978 e 1998 - pelo Regimento Comum das Escolas de 1° e 2° Graus do
Estado de Sao Paulo que, conforme o préprio nome explicita, era inico a todas as escolas
estaduais do Estado. Este Regimento foi encaminhado pelo Parecer CEE (Conselho
Estadual de Educacgdo) n°. 390/78 (SAO PAULO, 1978), aprovado em 19 de abril de 1978
por meio do processo CEE n°. 2054/707, e, em seu artigo 5°, trata do Nucleo de Dire¢do de

Escola da seguinte forma: “Direcdo da Escola é o nucleo executivo que organiza,
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superintende, coordena e controla as atividades desenvolvidas no ambito da unidade
escolar”. No artigo 6° coloca os respectivos integrantes do nucleo: o Diretor de Escola e o
Assistente de Diretor de Escola, acrescentando no Parigrafo Unico deste artigo que a
Direc¢do terd como 6rgao consultivo o Conselho de Escola.

O rol de atribui¢des explicitado no artigo 7° e transcrito abaixo ilustra a vasta e
histérica abundancia de atribui¢des e competéncias que se destinam a este profissional,
evidentemente dificultando-lhe a rotina e impondo-lhe exigéncias, nem sempre possiveis de

serem atendidas:

I - Organizar as atividades de planejamento no dmbito da Escola:

a) coordenando a elaboragao do Plano Escolar;

b) assegurando a compatibilizagdo do Plano Escolar com o Plano Setorial
de Educacio;

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

II - Subsidiar o planejamento educacional:

a) responsabilizando-se pela atualizacdo, exatiddo, sistematizacio e fluxo
dos dados necessdrios ao planejamento do sistema escolar;

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

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

III - Elaborar ou coordenar a elaboracdo do relatério anual da Escola;

IV - Assegurar o cumprimento da legislacio em vigor, bem como dos
regulamentos, diretrizes e normas emanadas da administra¢do superior;

V - Zelar pela manuteng¢do e conservacao dos bens patrimoniais;

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

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

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

X - Garantir a disciplina de funcionamento da organizacio;

XI - Promover a integracdo escola-familia-comunidade:

a) proporcionando condi¢des para a participacdo de 6rgdos e entidades
publicas e privadas de cardter cultural, educativo e assistencial, bem como
de elementos da comunidade nas programagdes da Escola;

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

¢) proporcionando condi¢des para a integracao familia-escola;

XI1I - Organizar e coordenar as atividades de natureza assistencial;
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XIII - Criar condigdes e estimular experiéncias para o aprimoramento do
processo educativo.

Por sua vez, o Parecer 67/98 (SAO PAULO, 1998b), que versa sobre as Normas
Regimentais Bdésicas para as Escolas Estaduais, aprovado pelo Conselho Estadual de
Educagdo de Sao Paulo em 18/03/98, estabelece que, a partir dele, ao longo do ano de
1998, cada unidade escolar deveria elaborar seu préoprio regimento. Tal documento tece
criticas aos Regimentos Comuns das Escolas, referindo-se a eles como “regimentos
comuns da época da ditadura, frutos de uma lei arbitrdria, a 5692/71” e lembra a
necessidade da autonomia regimental por parte das escolas, tendo em vista que “hoje ha
uma nova realidade, um movimento de mudancgas e transformacao para as escolas publicas
estaduais”.

Segundo o artigo 62, do referido Parecer, o nucleo de dire¢do da escola é o centro
executivo do planejamento, da organizagdo, da coordenacgdo, da avaliacdo e da integracdo
de todas as atividades desenvolvidas no ambito da unidade escolar, sendo que, de acordo
com o pardgrafo Unico, integram o nucleo de direc¢do o diretor de escola e o vice-diretor.

As competéncias e as atribuicdes estdo contempladas no Artigo 63, sob a

denominagdo de funcdes a serem exercidas pela dire¢do, para garantir:

I- aelaboracdo e a execugdo da proposta pedagdgica;

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

III- o cumprimento dos dias letivos e hora de aula estabelecidos;

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

V- os meios para o refor¢o e a recuperacdo da aprendizagem de alunos;
VI- a articulagdo e integracdo da escola com as familias e a comunidade;
VII- as informagdes dos pais ou do responsdvel sobre a freqiiéncia e o
rendimento dos alunos, bem como sobre a execucdo da proposta
pedagdgica;

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

O artigo 64 especifica:

Cabe, ainda, a direcdo de escola subsidiar os profissionais da escola, em
especial os representantes dos diferentes colegiados, no tocante, as normas
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vigentes, a representar aos 0rgdos superiores da administracio, sempre que
houver decisao em desacordo com a legislagao.

Ao se compararem as atribuicdes do Diretor de Escola da década de 1960, do
Regimento Comum de 1977, com as atuais, pode-se constatar que foram poucas as
mudancgas quanto as competéncias, com visivel predominio das fun¢des administrativo-
burocréticas sobre as sociais e as pedagdgicas.

E interessante ressaltar os votos e as justificativas dos Conselheiros do Conselho
Estadual de Educacio em relagio ao Parecer 67/98 (SAO PAULO, 1998b). A conselheira
Raquel Volpato Serbino votou favoravelmente a aprovacdo do Parecer que trata das
Normas Regimentais Bésicas, porque entendeu que estas, contemplando os dispositivos da
Lei 9394/96, sao apresentadas de forma flexivel e aberta e, a0 mesmo tempo, garantem a
necessdria orientacdo para implantar inovacdes. Explicita que a Secretaria da Educacao
exerce seu papel orientador, sem, no entanto, impedir ou inibir o exercicio da autonomia
das escolas, que deverdo organizar-se para elaborar um regimento préprio envolvendo a
comunidade escolar. Para ela, as Normas Regimentais constituem etapa fundamental para a
concretizacdo, na rede publica de ensino, da almejada escola cidada, autonoma,
democratica e comprometida com o sucesso. Cita alguns itens considerados muito
positivos, principalmente a inclusdo do capitulo: “Norma de gestdo e convivéncia”,
enfatizando que, assim, preserva-se o espirito democrético da lei e a representatividade de
todos os envolvidos no processo educativo, em especial dos pais e alunos.

Ja o conselheiro Francisco Antonio Poli votou contrariamente ao Parecer n°. 67/98
(SAO PAULO, 1998b), apesar de ponderar que as Normas Regimentais Bésicas para as
escolas estaduais representam pequeno avanco se comparadas ao Regimento anterior
(comum para todas as escolas). Destaca, inclusive, a possibilidade aberta ao Conselho de
Escola para delegar atribui¢des, a autonomia para que a comunidade decida sobre o uso do
uniforme, e o curso modular para o ensino profissionalizante. Porém, alega que, em geral,
estas normas sdo altamente centralizadoras, contrariam o espirito e a letra da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9394/96), atropelam manifestacdes do
Conselho Nacional e decisdes do Conselho Estadual de Educagdo. Elenca, no Parecer,

alguns itens que justificam esta posi¢ao, como, por exemplo:
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O artigo 1° das Normas afirma que as escolas mantidas pelo Poder Piblico
Estadual serdo estabelecidas por regimento proprio, a ser elaborado pela
unidade escolar, desde que respeitadas as normas regimentais bdsicas.
Alega que, respeitando-se essas normas regimentais bdsicas, quase nada
sobra para decisdo da escola. E o velho discurso da autonomia,
flexibilidade, descentralizacdo, desmascarado, na  pratica, por
determinagdes que ndo admitem sequer questionamentos. O resultado,
certamente, ndo devera ser outro: as unidades escolares limitar-se-do a
transcrever, nos seus regimentos, as normas regimentais bdsicas; ainda
mais quando se determina que o regimento de cada escola deverd ser
submetido a aprovagdo da Diretoria de Ensino. Isto significa que qualquer
acréscimo, alteracdo, diminui¢do na elaboragdo do regimento terd que ser
apreciado pela Diretoria de Ensino.

No seu entender, as Normas sido pedagogicamente falhas e politicamente
inadequadas, centralizando em excesso, amarrando a escola, sufocando o projeto
pedagdgico e podendo trazer conseqiiéncias desastrosas ao processo educacional. E s6
serdo implantadas nas escolas da rede estadual por ndo restar a estas, outra op¢ao.

Por meio da andlise dos regimentos de vdrias escolas da rede publica de algumas
Diretorias de Ensino do Estado de Sdo Paulo, é de fato possivel constatar que, nos artigos
referentes ao nicleo de dire¢do e as suas respectivas fungdes, repetiu-se basicamente o
mesmo texto, que também coincide com a transcri¢do da Lei de Diretrizes e Bases e das
Normas Regimentais, conforme exemplificado a seguir:

Do Nicleo de Direcdo:

Artigo x - O nucleo de direcio é o centro executivo do planejamento, organizacdo,
coordenacdo, avaliacdo e integracdo de todas as atividades no ambito da unidade escolar.
Parigrafo Unico - Integram o nicleo de direcdo o diretor de escola e o vice-diretor.

Artigo x + 1 - A direcdo da escola exercerd suas fungdes objetivando garantir:

I - a elaboracdo e execuc¢do da proposta pedagdgica;

IT - a administrag¢do do pessoal e dos recursos materiais e financeiros;

IT - o cumprimento dos dias letivos e das horas-aula estabelecidos;

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

V - 0s meios para o refor¢o e a recuperacao da aprendizagem dos alunos;

VI - a articulacdo e a integrac@o da escola com as familias e a comunidade;

VII - as informacgdes aos pais ou responsdveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos

alunos, bem como sobre a execugio da proposta pedagogica;
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VIII - a comunica¢do ao Conselho Tutelar, via Delegacia de Ensino, dos casos de maus
tratos envolvendo alunos, assim como de casos de evasdo escolar e de reiteradas faltas
injustificadas, antes que estas atinjam o limite de 25% das aulas dadas;
IX - a decisdao sobre peticdoes e pedidos de reconsideracdo relativos a verificacdo do
rendimento escolar, a vista do parecer dos conselhos de classe/série;
X - a manutencdo e conservacao dos bens patrimoniais;
XI - condig¢des para o aprimoramento do processo educativo.
Artigo x + 2 - Cabe ainda a dire¢do subsidiar os profissionais da escola, em especial os
representantes dos diferentes colegiados, no tocante as normas vigentes, € representar aos
orgdos superiores da administracdo sempre que houver decisdo em desacordo com a
legislacdo.

A andlise efetuada nos regimentos em vigor expde, entdo, a dificuldade ou a

impossibilidade das escolas em propor autonomamente as atribui¢cdes do diretor de escola,

em funcdo das amarras colocadas pela legislacao.

1.1.7.4 Atribuicoes do Diretor de Escola: a representacio dos agentes educacionais

Levantada historicamente a percepg¢ao de estudiosos e pesquisadores sobre a questao
das atribuicdes dos diretores de escola, e, adicionados os textos legais que tratam do tema
em questdo, considerou-se também relevante compreender a representagdo de todos aqueles
que estdo hoje envolvidos no processo educacional no ambito das escolas, isto €, o diretor,
os professores, os funciondrios, os pais e os alunos.

Para isso, aplicou-se a estes agentes, em forma de questiondrio ou entrevista, a
seguinte questdo: “O diretor utiliza a maior parte do seu tempo na escola em que tipo de
atividade?”

Em suas respostas, muitos professores e funciondrios foram incisivos ao explicitar

que, em geral, os diretores ndo gostam e nao investem no aspecto pedagdogico da escola.

“Os diretores falam que gostariam de acudir o pedagdgico, mas que ndo dd
tempo, isso € muleta paras eles, porque é muito mais dificil se envolver
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com o pedagégico. E preciso estudar muito. Na verdade, eles gostam
mesmo € de ficarem envolvidos com indisciplina e burocracia”; “acho que
poucos diretores gostam da parte pedagdgica, porque a parte pedagogica é
viva, fica fervendo o tempo todo, tem que viver situagdes, estar
teoricamente embasado, tem que transpor a barreira do tedrico para o
pratico, ouvir muito, falar na hora necessdria, ter conhecimento e ser
equilibrado”; “preferem gastar seu tempo em atividades administrativas e
sociais — relacionadas a algum evento; a acdo pedagdgica, se houver, é
minima”.

Se, em geral, os diretores ndo estdo envolvidos com aspectos pedagdgicos, o que
prevalece na visdo dos funciondrios da escola, entdo, sdo as atividades burocratico-

administrativas. Pode-se ilustrar com os seguintes depoimentos:

“Os diretores deixam a parte pedagdgica a cargo dos coordenadores e a
social a cargo do governo municipal ou estadual”; “em uma escola, a parte
administrativa estd sempre organizada, enquanto a social e a pedagdgica
estdo sempre defasadas”; “o atendimento administrativo é exigido e
supervisionado pela Diretoria de Ensino, deve ser cumprido
rigorosamente”; “a cobranca dos servi¢os burocraticos do dia-a-dia € muita,
entdo, é correr atrds de papel que deve ser feito com urgéncia,

requerimentos, fichas, oficios, etc.”.

Porém, ja na década de 1970, afirmava Silva Junior (1977, p. 18): “As escolas nio
existem para serem administradas ou inspecionadas. Elas existem para que as criancas
aprendam”. Portanto, quanto mais o diretor se distanciar deste enfoque pedagdgico, menos
estard privilegiando a aprendizagem dos alunos.

A questdo disciplinar também € muito enfatizada pelos educadores, como, por

exemplo, nos depoimentos:

“Eu acho que o diretor fica mais envolvido com indisciplina, ndo sobra
tempo para a parte pedagdgica, que fica deixada de lado”; “acho que o
diretor deveria assistir aula, para ver como o professor estd dando a aula,
mas ndo vejo; usa seu tempo com atendimento a alunos que sdo colocados
para fora da sala de aula, ou a pais que vao a escola também por causa da
indisciplina dos filhos”.

Para alguns entrevistados, trabalhar mais especificamente no administrativo, social

ou pedagégico depende da opcdo pessoal: “o diretor fala que ndo da para cuidar de outra
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coisa que ndo seja o burocrdtico, mas quem quer, arruma tempo”; “Depende do perfil de
cada um, daquilo que ele tem mais facilidade, que ele acha mais necessario”.

Grande parte dos alunos demonstrou desconhecer em que tipo de atividades o
diretor utiliza a maior parte do seu tempo e avalia que o mesmo “ deve ficar resolvendo os
problemas da escola”. Dentre os que observam o trabalho do diretor, a maior parte alega
que este profissional prioritariamente “cuida de papéis”. Em suas representagdes, também
sdo citadas outras atividades, como: atendimento a pais, atendimento a disciplina, busca de
melhorias para a escola e emissdo de ordens. Significativa parcela desse segmento alega
que na escola ninguém vé o diretor, pois, ou ele estd ausente, ou estd restrito a sua sala de
trabalho. Muitos, porém, reconhecem no diretor alguém muito comprometido com o
sistema escolar, fazendo, portanto, jus a envergadura de seu cargo:

“O diretor passa o tempo tomando decisdes, pensando no bem da escola”;
“coordena geral e leva novos métodos de aprendizagem a alunos que
precisam”; “pensa no futuro dos alunos”; “atende necessidades da escola e
dos alunos”; “sinceramente, tenta melhorar a escola”; “o diretor faz muitas
coisas, cuida da disciplina, da educacdo, ajuda os alunos, conversa, atende
pais, toma as decisdes que deve tomar”; “ajuda na escola nos dias de
sdbado e domingo”; “discute problemas com os professores, elabora
projetos culturais”; “escuta os alunos, os professores, organiza alguma
festinha, conversa com os professores”; “trabalha para que o aluno saia
ganhando no final”.

Também sdo comuns os depoimentos de alunos que enfatizam que o diretor trata
suas atribuicdes com indiferenca, ou de forma displicente. Pode-se ilustrar, com

pronunciamentos CoOmo:

“O diretor fica sentado, olhando os papéis para se distrair, a escola cai e 0s

99, ¢

bonitos nao fazem nada”; “atividade nenhuma, pois a gente quase nio vé€ o
diretor”’; “o diretor passa o tempo tomando café”; “dando ordens”; “sentado
numa cadeira”; “permanece na escola para cumprir seu hordrio”; “fica de
papo na diretoria”, “ndo faz nada, passa a maior parte do tempo fora da
escola”; ndo vemos o diretor, ele ndo aparece nas classes ou no patio”; “ndo
ini 1déi u 7, poi u veri Z ,
faco a minima idéia do que fa ois o que deveria estar fazendo, na

maioria das vezes, nao esta”.

Percebe-se ainda que alguns alunos demonstram uma visdo mais simplista em

relacdo as atividades do diretor, traduzindo-as da seguinte forma: “dd recado nas salas”;
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“vai de sala em sala para dar bronca, recados, ocorréncias, avisar mudangas das regras da
escola”. “Fica andando pelos corredores da escola”. “Vigia todo mundo”.

Do ponto de vista da maior parte dos pais, o diretor é percebido como alguém
ausente da escola, que passa a maior parte do seu tempo fora dela. Entendem que, quando
presente, o diretor cuida prioritariamente da disciplina escolar, mas também destacam
funcdes como: estabelecimento de ordens e regras, delegacdo de funcdes, execucdo de
servi¢os burocrdticos e solu¢do de problemas variados. Para alguns pais, dificilmente se
fala com o diretor na escola, conforme depoimento do GS5: “normalmente quem atua
mesmo € o coordenador pedagdgico”.

O diretor ndo é, portanto, sob o olhar dos educadores, dos funciondrios, dos pais e
dos alunos, visto como um profissional atento aos ambitos pedagdgico e social da escola.
Quando colocam o diretor como um profissional que busca solu¢des para os problemas da
institui¢cdo, referem-se a questdes de ordem material, recursos diversos, falta de professores,
e normalmente ndo se reportam a busca pelo diretor de aperfeicoamento da qualidade de

ensino ou de ac¢des que possam melhorar as condigdes sociais do alunado.

1.2 DIRETOR DE ESCOLA: ADMINISTRADOR OU GESTOR?

Recentemente iniciou-se entre os tedricos da drea Administragdo Escolar, suscitada
e aquecida pela questdo do enfoque empresarial na administracdo da escola, a polémica
sobre a adequacao de se substituir o termo e os principios da administracdo pelos da gestio
escolar.

Esses embates justificam a presente abordagem. Optou-se inicialmente por aspectos

relativos a administracdo publica em geral e posteriormente focou-se no ambito da

educacdo, especialmente a escolar.
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1.2.1 Novas formas de gestao para a administraciao publica gerencial

A crise brasileira que teve inicio nos anos 1970 tornou-se evidente nos anos 1980 e
acentuou-se no inicio de 1990, caracterizada por fatores de desordem econOmica, como
descontrole fiscal, redu¢cdo nas taxas de crescimento econdmico, aumento do desemprego,
elevados indices de inflacdo e esgotamento da estratégia de substituicdo de importacgdes, foi
também uma crise do Estado. Sob esta perspectiva, as razdes que explicam a ocorréncia dos
problemas apontados podem ser atribuidas em fun¢do de politicas adotadas por governos
que afastaram o Estado de suas funcdes bdsicas, especialmente dos servigos publicos
necessdrios a populagdo menos favorecida, e o conduziram com énfase a esfera produtiva.

Assim, na expectativa de corrigir ou ao menos minimizar as desigualdades
provocadas, tornou-se imprescindivel uma reforma no Estado. Além da relevante atuacdo
da sociedade para conseguir intento de tamanha natureza, houve a determinag@o por parte
do extinto Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE) em
apresentar o Plano Diretor da Reforma do aparelho do Estado (BRASIL, 1995). Este
documento, aprovado em novembro de 1995, definiu objetivos e estabeleceu metas para a
reforma da administracdo publica brasileira, visando apoiar-se sobre bases modernas e
racionais que pudessem resgatar a autonomia financeira e a capacidade de implementar
politicas publicas.

No passado, a administragdo publica formal, caracterizada por principios racional-
burocrdticos, foi considerada avancada, mas, na atualidade, percebe-se que ainda apresenta
muitos vicios, como o clientelismo, 0 nepotismo e o patrimonialismo. As causas inclusive
que o projeto de Reforma Administrativa citado considerou como mais limitadoras e
ineficientes para a complexidade dos desafios do Pais diante da globalizacdo econdmica
atual foram, especialmente, os padrdes hierdrquicos rigidos e o controle dos processos, em
vez dos resultados. O projeto enxergou ainda que o aparelho do Estado concentra e
centraliza funcdes, apdia-se excessivamente em normas e regulamentos e orienta-se na
rigidez dos procedimentos.

As propostas basicas do plano de reformas foram:
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O ajustamento fiscal duradouro, as reformas econdmicas orientadas para o
mercado, a reforma da previdéncia social, a inovagdo dos instrumentos de
politica social e a reforma do aparelho do Estado com vistas a aumentar sua
‘governanga’, ou seja, sua capacidade de implementar de forma eficiente
politicas publicas (BRASIL, 1995, p.11).

Ainda, segundo o documento:

E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administracio
ptblica que chamaria de °‘gerencial’, baseada em conceitos atuais de
administracdo e eficiéncia, voltada para o controle dos resultados e
descentralizada para chegar ao cidadao, que, numa sociedade democritica,
€ quem da legitimidade as institui¢des e que, portanto, se torna ‘cliente
privilegiado’ dos servigos prestados pelo Estado (BRASIL, 1995, p. 7).

O éxito deste tipo de administragdo que se contempla como gestao-gerencial ja foi
evidenciado em outros paises. Nele, espera-se que os servigcos publicos voltem sua énfase a
produtividade e a verdadeira profissionalizacdo do servidor, superando assim as ja citadas
administragdes burocrdticas, rigidas e ineficientes e substituindo-as por outra: a gerencial,
flexivel e eficiente.

Outro grande motivo para a reforma do aparelho do Estado, que visa também
defendé-lo enquanto res publica, é a idéia de que, sendo publico, pertence a todos e deve
ser para todos. Essa defesa é tipica nas democracias modernas tanto no nivel politico
quanto no administrativo e a prética de participagdo, especialmente no ambito local, ¢ uma
nova forma de resguardar aquilo que € publico.

No ambito administrativo, esse novo tipo de modelo, a “gestdo gerencial”, tenta
implantar uma cultura propriamente gerencial nas organizacdes, 0 que representaria um
grande avanco em relacdo a superacdo dessas organizagdes burocréticas.

Gandini e Riscal complementam a questdo quando observam:

Fundamentada nos principios de confianca e descentralizacdo da decisao, a
administracdo publica gerencial exigiria formas flexiveis de gestdo
orientadas para o cidadao-cliente, por meio do controle de resultados e da
competicdo administrada, substituindo o rigor técnico e meritocrtico da
burocracia tradicional (2002 p. 54).
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Para o Plano de Reformas, apesar de a administracdo publica gerencial se inspirar na
administragdo de empresas, esses dois modelos ndo devem ser confundidos, ja que, ao invés
de lidar com clientes, com mercado controlador e com lucro, o Estado tem sua renda
derivada de impostos, é controlado pela sociedade e sua administracdo deve estar voltada
para o interesse da coletividade.

Assim, a mudanca para um sistema de “gestdo gerencial” é uma transformacgdo de
qualidade, que enfatiza os resultados, permite a parceria e a cooperacdo. Mas, embora

sejam necessdarias reformas legais para a sua implementacdo, essas ndo suficientes, pois €

preciso nova cultura e nova filosofia.

1.2.2 Mudancas paradigmaticas na administracio escolar: a gestao democratica da

escola publica

Na escola brasileira, a forma como a administragdo escolar foi tratada remonta a
disciplina Administragdo Escolar, ou a habilitacdo presente nos cursos de Pedagogia que
objetiva formar diretores de escola. Esta disciplina também se organizou conservando os
mesmos principios da Administracdo Empresarial e procurando estudar as mesmas teorias
desenvolvidas nas empresas, adaptando-as as escolas. Para Oliveira (2002, p.134), esta
disciplina: “Nos seus trinta, ou pouco mais, anos de existéncia, nunca deixou de ser um
arremedo da Administracio de Empresas” e desde os primoérdios de sua existéncia
encontrou resisténcias entre os tedricos da época.

Essa € uma antiga discussdo, que pode ser exemplificada por meio do contexto
contraditdrio relacionado ao debate que se travou em Salvador no ano de 1961, por ocasido
do I Simpdsio da ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo),
entre os professores Anisio Teixeira e José Querino Ribeiro, em relagdo aos diferentes
entendimentos da natureza e da funcdo da Administracdo Escolar e do perfil da formacao
pretendida para este profissional. Na época, ji acontecia embate relativo a formacao

especifica do profissional como Administrador Escolar. Para Teixeira:
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Somente o educador ou o professor pode fazer Administragdo Escolar.
Administragdo de ensino ou de escola ndo € carreira especial para que
alguém se prepare desde o inicio, por meio de curso especializado, mas
opc¢do posterior que o professor ou o educador ja formado e com razodvel
experiéncia de trabalho (1968, p.14).

Este entendimento prevaleceu por alguns anos, porém, nas décadas seguintes foram
criados muitos cursos de Pedagogia que ofereciam a habilitacio em Administra¢do Escolar,
todos com o enfoque tedrico dos pressupostos utilizados na chamada ‘“Administracio
Cientifica do Trabalho”. Como conseqiiéncia deste tipo de formacdo, o profissional
nomeado para a Administracdo Escolar atuava com os principios desenvolvidos em sua
formacao de origem. Com o revestimento da autoridade conferida pela nomeacdo de chefe
politico que atua como um burocrata e com o poder instituido do cargo agia como a
“encarnacdo do poder publico estatal dentro da escola, delegando responsabilidade e dando
ordem aos seus subalternos” (OLIVEIRA, 2002, p.135).

Além de o diretor de escola carregar postura confundida com a do administrador de
empresas, ainda se constituia como autoridade local que representava politicamente o poder
executivo que o algcara no cargo, devendo representd-lo em eventos ou onde a autoridade
educacional necessitasse estar presente.

Nos tempos hodiernos, outro debate igualmente relevante sobre a questdo do
enfoque empresarial na administragdo da escola animou as discussoes dos tedricos da drea.
Trata-se da polémica substitui¢do do termo e dos principios da administragdo escolar pelo
da gestao escolar ou educacional.

Na literatura educacional administrativa, o termo administracdo escolar foi
exclusivo até recentemente. Na década de 1970, Dias (2001, p.268) promoveu a
diferenciacdo entre os termos, afirmando que a administracdo compreende as atividades de
planejamento, organizagdo, direcdo, coordenacdo e controle, porém, vislumbrou para a
gestdo nova perspectiva: “A gestdo envolve necessariamente estas atividades, mas, em suas
formas radicais, parece ir além, incorporando também certa dose de filosofia e politica, que,
no entender de um autor classico como Querino Ribeiro, vem antes e acima da
administracao”.

Para Dias, a teoria da administracdo entrou em crise, tanto por fatores enddgenos

quanto por fatores exdgenos. Os estudos de administracio ndo conseguiram tornar
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completamente claro o real significado do que € administrar. A autoridade que leva a
submissdo, presente normalmente nas praticas administrativas, nio reflete em trabalho
satisfatério.  Alternativas surgiram, buscando outras formas de conducdo dos
empreendimentos humanos. Houve necessidade de conceito mais abrangente: dai a origem
da gestao.

O sentido etimoldgico da palavra administracdo, que apresenta origem latina -
administratio-Onis -, sintetiza-se em: gerir, dirigir, governar. A palavra gestdo deriva
também do latim - gestio-Onis - e significa ato de gerir, geréncia, administracdo. Percebe-
se, assim, que do ponto de vista do léxico, o significado € praticamente o0 mesmo, fato que
também justifica a utilizac@o desses termos como sindnimos por muitos autores.

Dias (2001) classifica a administracdo como uma forma de gestdo. Para este autor,
as formas mais comuns de gestdo sdo: a administracdo, a co-gestdo e a autogestdo. A
Administrag¢do visa obter o0 maximo de resultados, com o menor dispéndio energia, e traduz
o conceito de eficiéncia, ponto de partida dos estudos da administracdo. O conceito de
eficicia, ligado a obtencdo dos objetivos e a producdo dos efeitos desejados passou a ser
incorporado com o tempo.

Além da eficiéncia e eficdcia, termos comuns da administracdo, ganha atualmente
notoriedade o elemento qualidade. Para Dias (1975, p.269), “expressdes como qualidade
total, ISO-9000 e outras incorporam-se ao vocabuldrio dos administradores de empresas e,
embora ainda incipientemente, estdo chegando as escolas”.

As teorias de administracdo, de maneira geral, partem do principio da autoridade no
qual se estabelecem as relacdes de poder e configuram o bindmio superior-subordinado.

Tal autoridade e, conseqiientemente, posi¢do de mando do administrador ja eram
afirmadas pelos pioneiros da administracdo. Conforme ja abordado, Fayol, por exemplo,
propde como fundamentais, dentre outros, os principios da autoridade, da hierarquia, da
ordem, da unidade de comando. Taylor reafirma a posicdo de submissdao do operdrio, que
ndo deve se impor, discutir ou ter iniciativa, cabendo-lhe tdo somente o cumprimento das
determinacdes superiores sem discussao.

Com outros autores, percebeu-se evolu¢do em relacdo a fisionomia mais humana,

porém, pode-se afirmar que a administracdo nunca abdicou do principio da autoridade.
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Na perspectiva de Co-gestdo subjaz o “principio da participacdo”. Nesta forma, a
figura do administrador ja ndo € tdo soberana; suas decisdes sofrem limitacdes, j4 que
somente sdo legitimadas se houver contribui¢des e participacdo dos elementos comandados.
H4, portanto, limitagdo na autoridade do administrador.

Os principios da Autogestdo poderiam representar o ideal em administracdo, porém
sao minimas as experiéncias bem sucedidas e duradouras desse modelo. Para Dias (1975,
p.270), essa forma ‘“consiste na anarquia, em seu sentido legitimo de auséncia de
autoridade, sem que isso signifique auséncia de ordem”. A autoridade ndo € reconhecida
pela convic¢do dos grupos atuantes. Estes agem com autonomia e articulam trabalho
coordenado, desaparecendo a hierarquizacao.

Assim, tanto na Co-gestdo quanto na Autogestdo a centralizacdo na figura do
administrador ou do lider, individualizado, soberano, responsdvel pelo éxito das acdes em
seu comando, comum nos estudos de administragdo, tende a enfraquecer ou mesmo
desaparecer. Surgem grupos - 6rgaos colegiados - com possibilidades de consenso mediante
decisdes coletivas.

Considerando-se, porém, o Relatério Geral do Programa de Pesquisa: primeira fase
da ANPAE, de Wittmann e Franco (1998, p.27), constatam-se as seguintes concepgoes:
“Administra¢do da Educagdo engloba as politicas, o planejamento, a gestdo e a avalia¢do da
educacdo”. Estes autores ainda completam que “a gestdo entendida como a coordena¢ao
dos esforcos individuais e coletivos de implementacdo das politicas e planos” € uma parte
da administracao.

As contradigdes tém estimulado indmeros estudos sobre a temdtica. Oliveira salienta
que as pesquisas em torno da distingdo entre os termos administracdo e gestdo ainda é

incipiente, mas esclarece que:

O que se percebe € um entendimento quase ticito entre os pesquisadores da
drea de que o termo “gestdo” é mais amplo e aberto que o “administragdo”,
sendo ainda o segundo carregado de conotag@o técnica, o que predominou
nas décadas anteriores como orientacdo para as escolas. Nesse sentido, a
gestdo implicaria participagdo e, portanto, a presenca da politica na escola.
Ja o termo “escolar” vem sendo substituido pelo termo “educacional”,
justamente pela compreensdo de que a educacdo nao se realiza s6 na escola
e que, por isso, os sistemas ndo sdo escolares, mas educacionais (2002, p.

137).
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Esta € posi¢do relevante para a compreensdo da nova visdo administrativa, ou seja,
da ruptura de orientacdo puramente técnica prevalecente por décadas e pela inclusdo da
politica, da filosofia e dos processos participativos nas unidades escolares. Ressalta-se
ainda que esta tendéncia estd afinada a postura de ndo se considerar somente a escola como
monopdlio do saber, uma vez que este pode se processar em diferentes setores da
sociedade, isto €, em meios educacionais distintos.

No artigo “A evolucdo da gestdo educacional, a partir de uma mudanga
paradigmatica”, Liick (2003) analisa a mudanca do referencial de administragdo para gestao
que vem ocorrendo no contexto das organizacdes e dos sistemas de ensino. De acordo com
a autora isto acontece como parte de esfor¢co fundamental para a mobilizacdo e articulagio
do talento humano e da sinergia coletiva, voltados para o esforco competente de promog¢ao

da melhoria do ensino brasileiro. Para a autora:

O conceito de gestdo estd associado ao fortalecimento da democratizacio
do processo pedagdgico, a participacdo responsdvel de todos nas decisdes
necessdrias e na sua efetivacdo mediante um compromisso coletivo com
resultados educacionais cada vez mais efetivos e significativos (p.1)

[...] A idéia de gestdo educacional desenvolve-se associada a outras idéias
globalizantes e dinamicas em educacdo, como, por exemplo, o destaque a
sua dimensdo politica e social, acdo para a transformacio, globalizacio,
participagdo, praxis, cidadania, etc. (p.3).

Assim, o termo gestdo ndo deve ser encarado apenas como substituto do termo
administracdo. O deslocamento para nova postura traduz tendéncia que reconhece a
importancia da participac¢do e planejamento conscientes das pessoas nos seus processos de
trabalho. E mister que os participantes tenham consciéncia de que podem transformar a
realidade de sua institui¢io e ajam de acordo com esta postura no alcance de propésitos. E a
concretizacao da almejada ruptura que agora aponta para novo paradigma, que envolve
relagdes diferenciadas e orientagcdes transformadoras.

E freqiiente em todos os setores da sociedade a evolucdo da idéia de democracia, de
participacdo na tomada de decisdo e de compartilhamento de responsabilidades. E dessa
forma e no chdo da escola que se poderiam vislumbrar as solu¢des mais adequadas para

problemas tangiveis, em continuo exercicio de autonomia € comprometimento.

124



Essa consciéncia sobre gestdo, superando a de administracio — resultado do
movimento social, associado a democratizacdo das organizacdes —
demanda a participacdo ativa de todos que atuam na sociedade para a
tomada de decisdo, pelo planejamento participativo, e a capacidade de
resposta urgente aos problemas da existéncia e da funcionabilidade das
organizacdes (LUCK, p.5).

Nao foi ou é objetivo dos adeptos da nova terminologia relacionada a gestdo
educacional depreciar a administracdo. Ha simplesmente tendéncia de superac@o no sentido
de recompoO-la e redimensionéd-la em contexto mais amplo, numa visdo de complexidade,
dinamicidade e carater transformador.

Liick cita algumas concep¢des que fazem parte do contexto da gestdo educacional,
ndo abarcadas pela administracdo escolar como, por exemplo, a democratizacdo do
processo de determinagdo dos destinos do estabelecimento de ensino e seu projeto politico-
pedagdgico; a compreensdo da questdo dindmica e conflitiva das relacdes interpessoais da
organizacdo; o entendimento dessa organizacdo como entidade viva e dindmica,
demandando atuacdo especial de lideranca; o entendimento de que a mudanga dos
processos pedagdgicos envolve alteragdes nas relagdes sociais da organizacdo; a
compreensdo de que os avancos das organizacdes se assentam muito mais em seus
processos sociais, sinergia e competéncia, do que sobre insumos ou recursos.

Virios autores com publicacdes recentes também se posicionam em relagdo ao

assunto. Para Bordignon e Gracindo:

Os termos Gestdo da Educacio e Administracdo da Educacio sdo utilizados
na literatura educacional ora como sindnimos, ora como termos distintos.
Algumas vezes gestdo é apresentada como um processo dentro da acdo
administrativa; outras vezes seu uso denota apenas intencdo de politizar a
acdo administrativa; noutras apresenta-se como sindnimo de ‘geréncia’,
numa conota¢do neotecnicista dessa pratica e, em muitos momentos, gestao
aparece como ‘“nova” alternativa para o processo politico-administrativo da
educacdo (2001, p.147).

Para Alonso:

Entendemos por gestdo todo o processo de organizacdo e direcdo da escola,
produto de uma equipe, que se orienta por uma proposta com base no
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conhecimento da realidade, a partir do qual sdo definidos propésitos e
previstos 0s meios necessdrios para a sua realizacdo, estabelecendo metas,
definindo rumos e encaminhamentos necessarios, sem, entretanto,
configurd-los dentro de esquema rigido de acdo, permitindo alteracOes
sempre que necessdrio. O termo gestdo implica desconcentracdo de poder,
compartilhamento, e permite a criacdo de mecanismos de participacdo
adequados a situacdo e ao projeto (2002, p.176).

Libaneo (2004, p.101), entretanto, afirma que estes termos podem ser considerados
sindnimos, quando: “Gestao € a atividade pela qual sao mobilizados meios e procedimentos
para se atingir os objetivos da organizacdo, envolvendo, basicamente, 0s aspectos
gerenciais e técnico-administrativos”.

Dessa forma, percebe-se que a polémica dos termos ainda estd longe de ser
superada, pois hd muitas divergéncias. Silva Jinior, que se apdia no escritor portugués Jodo
Barroso, educador que participou da reforma de administracdo escolar em Portugal, no
inicio da década de 1990, enfatiza a predominancia do sentido técnico da gestdo e assevera

que a concepg¢ao de gestdo prevalece sobre a de administragao.

Desse predominio decorre a inducdo do significado de gestdo como gestdo
empresarial, ou seja, o embotamento da producdo do significado de gestdo
educacional. Identificando gestdo como gestdo empresarial, observa-se a
crescente mercadorizagdo dos critérios de gestdo educacional, com a
prevaléncia da légica do mercado educacional sobre a l6gica do direito a
educagio (SILVA JUNIOR , 2002, p.199).

Permanecendo, entdo, a 16gica economicista-empresarial e do mercado educacional,
nao hd razdes para estudos, aprofundamentos e reflexdes sobre a administracdo educacional
como um campo de conhecimento.

Entretanto, conforme pondera Silva Jinior, varios autores consideram irrelevante a
discussdo conceitual entre os termos administragdo e gestdo, tomando, sim, como
fundamentalmente importante o sentido ético da agdo administrativa.

Considerando todo esse embate concluiu-se que a maior parte dos autores considera
a gestdo mais afinada com a politizacao e a socializa¢do. Segundo Bordignon e Gracindo, é
devido as conseqiiéncias negativas da forma descomprometida e neutra como a
administracdo escolar era conduzida particularmente na década de 1970 que esta reacdo a

maneira de encard-la foi fortalecida. Para estes autores, ainda: “Gestdo da Educacédo é o
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processo politico-administrativo contextualizado, através do qual a prética social da
educacdo € organizada, orientada e viabilizada” (2001, p.147). Nesse sentido, torna-se

valioso o papel do gestor escolar, conforme manifestacdo de Vieira:

Assim, ndo por acaso, o diretor e/ ou a unidade administrativa dirigente,
passam a ser chamados de ‘gestor’, ‘nicleo gestor’ e expressoes
congéneres. Nao se trata, aqui, de uma simples troca de nomes. Na verdade,
0 que estd a ocorrer € o reconhecimento da escola enquanto instituicao
caracterizada por uma cultura prépria, atravessada por relagdes de consenso
e conflito, marcada por resisténcias e contradi¢des (2001, p.141).

A importancia de gestdo voltada para a formacdo da cidadania é caracterizada
quando ha o exercicio das fungdes politica e social. Assim, faz-se necessdrio superar a
concepcao de administragdo multifacetada que envolve apenas a comunidade interna, e
contemplar as relagdes extra-muros, mantendo-se vinculo com as familias e com a
comunidade em geral. A escola, apesar de ndo ser o tnico local a desencadear o processo
educativo, é espacgo privilegiado de ocorréncias que representam a transmissao individual
ou coletiva de saberes, valores e consciéncia democratizante.

A gestdo educacional vem, entdo, coadunar-se com muito mais énfase na formacao
humana dos cidaddos. A respeito do processo de hominiza¢do do ser humano, Ferreira

afirma que:

Seus principios sdo os principios da educacdo que a gestdo assegura serem
cumpridos — uma educa¢do comprometida com a “sabedoria” de viver
juntos respeitando as diferencas, comprometida com a constru¢do de um
mundo mais humano e justo para todos os que nele habitam,
independentemente de raga, cor, credo ou op¢do de vida (2001, p.307).

Portanto, deixar de lado sistemas artificiais, burocraticos, rotineiros, habituados a
manipulacdo e investir na construcdo de relagdes interpessoais, com direcdes de escolas
dialogantes, habituadas a ouvir os docentes e demais membros, enfim, que mobilizam e
articulam os agentes educacionais respeitando suas diferencas e tirando proveito de suas
experiéncias, propiciard, certamente, formacdo mais humanizada de todos os seus agentes.

Nesse sentido, grande énfase foi colocada nas mudancgas educacionais nas udltimas

décadas. Muitas lutas e conquistas democrdticas marcaram a sociedade brasileira e ainda
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mais especificamente a educacdo publica. A década de 1980 foi periodo marcado pela
abertura politica, apés 21 de regime militar, e por muitas reivindica¢cdes, manifestacdes e
greves de trabalhadores, particularmente daqueles ligados a educagdo, que conseguiram
imprimir movimentos reivindicatorios por melhor qualidade de ensino, de trabalho e por
remuneracdo condigna, legitimidade jamais assistida em outras épocas.

Segundo Oliveira, tais manifestacdes tiveram como eixos a organizacdo da

educacdo, a questao da valorizacdo do magistério como profissdo, e a gestdo.

Nesse contexto é que o termo ‘gestdo democrdtica da educacdo’ emerge
significando defesa de mecanismos mais coletivos e participativos de
planejamento e administracdo escolar. A gestdo democrdtica da educacdo
passa a representar a luta pelo reconhecimento da escola como espago de
politica e trabalho (2002, p.136).

Nesse novo espaco, a escola € oportunizado debrucar-se sobre si mesma e refletir
sobre a problemdtica que lhe é prépria, adequando-se a realidade local para descobrir, por
meio do exercicio desta autonomia “politica”, novas formas de gestao.

A autora faz a ressalva de que, apesar de essa autonomia politica ter sido de certa
forma adulterada pelas administracdes publicas, uma vez compartimentada em autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica, provocando distor¢cdes no seu significado, ainda

representou a possibilidade de participacido dos segmentos que compdem a escola.

A possibilidade de cada estabelecimento de ensino elaborar o seu projeto
pedagdgico, definir seu calenddrio, eleger diretamente seu diretor,
constituir colegiados, entre outras possibilidades criadas a partir das
reformas iniciadas nos anos 80 e aprofundadas nos 90, representa grandes
conquistas (2002, p.136).

Esta, porém, ndo traduz a realidade da maioria das escolas brasileiras, que varia
conforme as normas vigentes em cada sistema de ensino. Muitas escolas ndo tém, por
exemplo, autonomia para decisdes de ambito interno e muito menos para eleger seu diretor.

A postura participativa em todos os ambitos da administragdo escolar, o que
atualmente se denomina gestdo democrdtica das escolas, articula-se aos principios da
solidariedade e da democracia, que estdao intimamente ligadas aos processos de promog¢ao

da qualidade de vida humana como um todo. Neste ponto, o papel da administracdo escolar
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serd justamente o de coordenar a acdo e a participacdo dos diversos segmentos e
componentes do sistema educacional, sem se desviar dos objetivos e da plena realizacdo de
individuos e de grupos participantes do processo.

O inicio da década de 1990 constituiu um marco relacionado ao clamor das
mudancas e das reformas em educacgdo. No bojo das discussdes oriundas da Constitui¢ao de
1988, veio a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e, com ela, a real
necessidade de implementacdo de mudangas na organizagdo e na gestao escolar.

A Constitui¢do trata do assunto em seu Artigo 206. Neste artigo, o principio
estabelecido no inciso VI dispde “gestdo democrética no ensino publico, na forma da lei”.
As constituicoes estaduais e as leis organicas municipais também preconizam sobre a
questao.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - n°. 9394/96, promulgada a 20
de dezembro de 1996 - vdrios itens permitem conclusdes relevantes sobre a questdo. O
Artigo 12 explicita que os estabelecimentos de ensino tém incumbéncia de elaborar e
executar sua proposta pedagdgica, articular-se com as familias e com a comunidade,
criando processos de integracdo da sociedade com a escola. O Artigo 13 incumbe os
docentes de participarem da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino. Ja no Artigo 14, preconiza-se que os sistemas de ensino definirdo as normas da
gestdo democritica do ensino publico na educacdo bésica, de acordo com as suas
particularidades e conforme os principios de participacdo dos profissionais da educacido na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, da comunidade escolar e local e em conselhos
escolares ou equivalentes. No Artigo 23, ocorre a atribui¢do de maior autonomia as escolas
para se organizarem em séries, ciclos, periodos semestrais e alternancia regular de periodos
de estudos, além da ampliacdo da liberdade dessas institui¢des para avaliar e classificar os
alunos mediante a verificagdo de rendimento escolar, bem como outras disposi¢cdes no
mesmo sentido.

E ainda oportuno reportar-se ao Plano Nacional de Educacao, aprovado como lei em
janeiro de 2001, sob o n° 10172 que dentre os seus objetivos também contempla a
democratizacdo da gestdo do ensino publico, por meio da elabora¢@o do projeto pedagdgico
com a participacdo dos profissionais da educacdo e a participagdo das comunidades escolar

e local em conselhos escolares ou equivalentes.
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Em observacdo que retoma a discussdo ligada a diferenciacdo dos conceitos de
gestdo e administragdo da educacdo, € valido ressaltar que as mudancas na organizacao
escolar, preconizadas na LDB 9394/96 e demais legislacOes citadas, destacam com
primazia a necessidade do envolvimento e da participacdo da comunidade na gestdo da

escola, numa associac¢do que prioriza o trabalho coletivo. E, conforme estabelece Werle:

Na medida em que estamos num momento histérico que demanda uma
nova compreensdo acerca dos individuos e suas institui¢des, ndo tratando
os individuos isolados uns dos outros, mas como seres em relacdo e
participantes de vdrias institui¢des que se inter-relacionam, a denominacdo
de gestor talvez tenda a ser usada, prevalecendo sobre a de diretor e de
administrador pelo fato de sugerir a dindmica compreensiva das
competéncias (2004, p.83).

Ha de se admitir, por fim, que dissertar sobre conceitos imprecisos, em constru¢ao
ou reconstru¢do - como € o caso do bindmio administracdo/gestdo - € sempre um risco.
Porém, ndo se pode negar que hd consenso em se avaliar que tanto a administracdo quanto a
gestdo se situam no ambito de impulsionar as organiza¢des para atingirem seus objetivos,
para a cumprirem suas metas, para desempenharem o papel a que se propuseram, cercando-
se, portanto, de principios, valores e praticas peculiares as suas funcoes.

Mas, também € fato que ainda h4 divergéncia em se considerar o conceito de gestdao
como evolucdo histérica do de administracdo - no sentido de que esta se aproxima da
administracdo cldssica, enquanto aquela considera os principios sociais € a promog¢ao
humana.

Apesar das divergéncias, € indiscutivel e irrefutdvel o argumento de que a
comunidade educacional tem percebido, assimilado e digerido o termo gestdo, como
travestido de posi¢do democrdtica. Cré-se que esta influéncia seja decorrente dos ja
comentados artigos que tratam da gestdo democratica, tanto na Constituicdo quanto na atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. E, se as mudancgas conceituais e a quebra
de paradigmas nao sdo rdpidas e nem automadticas e, no momento, ndo permitem clareza,
pode-se, ao menos, afirmar que o termo “gestdo escolar” foi incisivamente assumido no
cotidiano das organiza¢des educacionais. Assim, estabelecida esta op¢do, espera-se que

doravante as prdticas gestiondrias se implantem num ritmo cada vez mais acelerado,
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atropelando e dizimando as acdes administrativas conservadoras que, apesar de antigas e

superadas, teimam em se apresentar ainda com muito vigor.
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CAPITULO 2 - DIRETOR DE ESCOLA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

A escola traz em seu bojo tendéncia de continuidade dos processos rotineiros e
sobrevive geralmente ensimesmada e com funcdes restritas ao ambito académico. Porém,
acredita-se que ndo se pode isentd-la das possibilidades de transcender essa rotina
instituida. As oportunidades e os recursos que podem propiciar este salto, em grande parte,
estdo vinculados a atuac@o da equipe gestora da escola e especialmente do seu diretor. Para
isso, faz-se necessdrio que esses profissionais priorizem aspectos que vinculem a agdo
educativa a insercdo dos alunos e da comunidade do entorno da escola em processos
participativos. O papel dos colegiados e das institui¢des, como os Conselhos de Escola, os
Conselhos de Classe/Série, o Grémio Estudantil, a Associacdo de Pais e Mestres e outras,

poderdo conduzir a gestdo democratica, grande desafio da escola atual.

2.1 PARTICIPACAO, MARGINALIDADE E MARGINALIZACAO SOCIAL

Certa popularizacdo do termo “participa¢do” aconteceu com maior énfase a partir
da década de 1960. A reivindicagdo pelo aumento da participacdo teve inicio com 0s
estudantes e se consubstanciou com for¢as de grupos da sociedade que queriam ver os seus
direitos implantados na prética. O interesse por participagdo tem se generalizado nos
ultimos anos. Movimentos participativos surgem de todos os cantos, nas mais variadas
atividades da vida humana, pois parece ser necessidade universal. As pessoas querem
participar em sua familia, em sua comunidade, no trabalho e na luta politica. SituacGes de
participacionismo em foros internacionais t€m propiciado decisdes que afetam o destino do
mundo.

Para Bordenave (1983, p.12), o homem nado € uma ilha, ele tem necessidade de
viver agrupado com seus iguais e, no mundo inteiro, nota-se uma “tendéncia para a
intensificacdo dos processos participativos”. Como causa, cita o descontentamento geral

com a marginalizacdo do povo em relagdo aos assuntos que interessam a todos e que sao
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decididos por poucos. Refere-se ainda a conseqiiéncias desastrosas em relacdo as
dificuldades impostas ao homem no sentido de obstaculizar sua participagdo e aponta

perspectivas para a sociedade participativa do futuro:

Participacdo é inerente a natureza social do homem, tendo acompanhado
sua evolugdo desde a tribo e o cld dos tempos primitivos, até as
associagdes, empresas e partidos politicos de hoje. Nesse sentido, a
frustracdo da necessidade de participar constitui uma mutilacdo do homem
social. Tudo indica que o homem s6 desenvolve seu potencial pleno numa
sociedade que permita e facilite a participacdo de todos. O futuro sé se
dard numa sociedade participativa (1983, p.17).

Entretanto, corre-se o risco de que as contribuicdes da participacdo sejam de carater
unicamente instrumental e que se valorizem apenas os resultados utilitdrios. Ocorre que a
participagdo ¢é necessidade bdsica e fundamental do ser humano, conforme o sdo o
alimento, o sono e a saide. Porém, a andlise do entusiasmo e da motivagdo dos
participantes em atividades comunitdrias demonstra satisfagdo pessoal que em muito
transcende os resultados tteis da participagao.

Além disso, por meio da participacdo, outras necessidades igualmente importantes
também sdo contempladas, como, por exemplo, as formas de comunicacdo, de interagdo,
de auto-expressdo, de desenvolvimento do pensamento reflexivo, da auto e da hetero-
valorizacdo.

Bordenave conclui, com a andlise de que a participacdo tem duas bases que
deveriam se equilibrar: uma base afetiva - ligada ao prazer em fazer coisas com outros - e
uma base instrumental - relacionada a vantagem de que fazer coisas com outros ¢ mais
eficaz e eficiente que fazé-las sozinhos.

Quando o foco € o conceito de participagdo, é preciso lembrar, no entanto, que
geralmente ocorre imprecisdo em relacdo a ele. Pateman (1992) assevera que, embora a
no¢ao seja bastante utilizada por quem escreveu sobre administracdo, em muitos casos a
participa¢do ndo € definida ou é bastante imprecisa. Em sua obra Participacdo e teoria

democrdtica especifica algumas defini¢des:

Participacdo consiste na criagdo de oportunidades, sob as condicdes
adequadas, para que as pessoas influam nas decisdes que as afetam. Essa
influéncia pode ser de pouca a muita...[ participagdo] constitui um caso
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especial de delegacdo no qual o subordinado adquire um controle maior,
uma maior liberdade e escolha em relacio a suas préprias
responsabilidades. O termo participacdo € usualmente aplicado a maior
influéncia do subordinado sobre assuntos de responsabilidade do superior
(MCGREGOR, 1960, p.124 apud PATEMAN, p.93).

A participagdo consiste em quaisquer dos processos pelos quais o0s
empregados, além dos empresarios, também contribuem de modo positivo
para que se consigam decisdes administrativas que afetem seu trabalho
(SAWTELL, 1968, p.1 apud PATEMAN, p.93).

A totalidade daquelas formas em que o exercicio de poder de baixo para
cima por parte dos subordinados nas organizacdes é percebido como
legitimo tanto por eles quanto por seus superiores (LAMMERS, 1967, p.
205 apud PATEMAN, p.93).

Apo6s a explicitagdo das definicdes acima, toma a seguinte como ponto de partida
para seus estudos: “E um processo no qual duas ou mais partes influenciam-se
reciprocamente na elaboracdo dos planos, politicas ou decisdes” (FRENCH, ISRAEL,
AAS, 1960 apud PATEMAN, 1992, p.94).

Lima Neto (1989, p.8), abordando o conceito de forma mais geral, assevera:
“participar € tomar parte em alguma coisa, € ter parte em alguma coisa, € fazer parte de
algo, € ser parte de uma coisa”. Porém considera que, em sentido mais especifico,
“participar significa atualmente uma conquista que os seres humanos vém fazendo no
correr dos séculos para poderem se responsabilizar pela procura de solucdo para todo e
qualquer problema que exista” (LIMA NETO, 1989, p.8).

Nesse sentido, o “participar” cada vez mais estd vinculado ao desejo interno de se
expressar, de se falar o que se pensa, de interferir no processo de construcdo, de se engajar
com outras pessoas. Estd associado a necessidade de auto-expressao, de autovalorizagcdo e
de valorizacdo da sociedade. Os individuos sentem que podem participar das decisoes,
aproximarem-se e se apossarem do poder e que isto resulta em responsabilizacdo pelas
solugdes tomadas por este poder. A participagdo, em uma sucessido de atividades onde é
oportunizado as pessoas se expressarem, decidirem e atuarem como podem ser uteis,
resulta em valorizacdo, em realizacdo e faz com que o ser humano possa progredir
individual e coletivamente. Esta participacdo estd ligada a crenca das potencialidades, a
decis@do do préprio destino, ao engajamento em um processo de luta, a conquista de

espagos, a possibilidade de ser respeitado. Acreditar nisso pode levar a comunidade
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oprimida e enganada a se organizar e descobrir seu proprio caminho, libertar-se,
construindo outros rumos, e assim construir a sua historia.

No decorrer dos séculos, a humanidade viu muitos exemplos de lutas para
conseguir participacdo. Lima Neto (1989) cita alguns exemplos histéricos, que convém ser
ressaltados: a luta pela participacdo do povo na politica que fez com que se chegasse a
forma de governo chamada democracia; a luta pela libertacdo da mulher, que criou vérios
movimentos e conquistas relacionadas aos direitos femininos, a luta contra o racismo,
contra a guerra e pela paz, pela preservacdo da natureza, pelos pobres e oprimidos. Enfim,
estas lutas acontecem para que as diversas categorias dos seres humanos possam participar
das grandes decisdes e se responsabilizar por elas.

A concepcdo de marginalidade € igualmente importante para se entender o conceito
de participagdo. Para Bordenave (1983, p.18), marginalidade significa “ficar de fora de
alguma coisa, as margens de um processo sem nele intervir’. Salienta, entretanto, que o
conceito € mal compreendido, pois basta se observar a forma de aplicagdo da palavra
marginal a qualquer criminoso, excluindo-os da participa¢do nos processos sociais.

Outra forma errOnea de se entender marginalidade se refere a participagdo apenas
de bens de consumo ou cultural disponiveis na sociedade. Para os que véem assim,
estariam em situacdo de marginalidade todas as pessoas que ndo conseguissem usufruir de
bens como empregos, lazer, transporte, moradia, escolas, etc.- que, alids, representam
substancial propor¢do da populacdo. Nesse caso, acentua-se o erro, quando a
responsabilidade sob essa situagdo marginal € atribuida aos proprios grupos,
principalmente no tocante as dificuldades educativas, como, por exemplo, o analfabetismo
ou a precdria formagdo bésica. Estes sdo considerados como conseqiiéncia do atraso destas
populacdes em relacdo ao restante mais “moderno” ou mais “desenvolvido”.

Para o autor, a maneira de entender a marginalidade como autoprovocagio tem tido
como conseqiiéncia o desenvolvimento de estratégias educativas “integradoras”: os

N

programas educativos emergentes desta percep¢do visam a incorporacdo dos setores
populares a vida nacional, adaptando-os e integrando-os as condi¢des exigidas pela
modernizagdo da sociedade.

Incluir, entdo, os “marginalizados” como consumidores dos bens de consumo e

culturais, caracteristicos do desenvolvimento modernizador, seria a alternativa para
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promover a “participacdo”. Avalia, entretanto, que a “marginalidade” de alguns grupos nio
pode absolutamente ser compreendida como conseqiiéncia de “atrasos”, mas de resultado
da distribuic@o desigual dos acessos ao beneficio. Para que alguns acumulem poder e vasto
patrimonio, € necessario que outros sejam explorados e sacrificados. A muitos é negada a
possibilidade de acesso aos bens materiais e a participacao politica.

Na teoria da marginalidade, sobressai-se a participagdo de cardter consumista. Ja,
dentro de novo contexto, a participacao implica em fluxo ativo e decisério no dmbito do
processo de producao, distribui¢do e consumo, além de se estender para a vida cultural e
politica. Pode-se elevar a participagdo de patamar meramente consumista e integrador de
bens da sociedade a audacioso objetivo de autogestdo com cardter conscientizador e
libertador, provendo relativa autonomia dos grupos populares organizados em relac@o aos
poderes do Estado e das classes dominantes.

Para Bordenave (1983, p. 23), outro aspecto da participacio precisa ser analisado:
“a prova de fogo da participag¢do ndo € quanto se toma parte, mas como se toma parte.”

A forma de participagdo popular na conjuntura politica eletiva do pais ndao tem
satisfeito aos cidaddaos como forma real de participacdo. Cada vez mais, as pessoas se
posicionam para “tomar parte” realmente no processo € ndo apenas em eleicdes que se
realizam periodicamente.

Para os individuos, € possivel envolver-se nos processos participativos de forma
micro ou macro. N@o é comum que as pessoas tenham clareza de seu grau de participagao.
Muitas vezes, ela acontece em nivel minimo, quando deveria ou poderia ser
macroparticipagao.

E mister ainda fazer a distingdo entre participacdo em associacdes e participacdo
social. Esta ndo € apenas a soma das associagdes de que se € membro ativo. Portanto, estar
associado ou filiado a vdrias instituicdes sociais ndo implica necessariamente em ter
significativa participacdo social. Esta envolve maior abrangéncia, pois vislumbra a
sociedade como um todo.

O cidadao pode ter participac@o nos grupos primérios, da familia, dos vizinhos, dos
amigos; participacdo secunddria como em associacdes profissionais, sindicatos e empresas;
pode ainda participar dos grupos tercidrios, como, por exemplo, nos partidos politicos e

nos movimentos de classe. Ao participar de forma macrossocial, estd intervindo em
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processos dindmicos que constituem ou modificam a sociedade. Nesse ambito, vai
desfrutar ndo s6 da produ¢do material e cultural, mas também da sua administracdo e seu
usufruto.

O conceito de participagdo social em muito transcende a dimensdo superficial,
periférica de um ativismo imediatista e provisorio, para se aprofundar no dmago dos
problemas e estruturas sociais politicas e econdmicas que desestabilizam a sociedade, ou
que carecem de construg@o. Pressupde que as diferentes camadas possam usufruir dos bens
e participar de sua gestdo. Se o grupo social apenas produz bens, porém deles ndo usufrui,
ou se produz e usufrui, mas ndo participa das formas de gestdo destes bens, ndo se pode
dizer que ha participacdo verdadeira.

Bordenave (1983, p.25) conclui que “uma sociedade participativa seria, entdo,
aquela em que todos os cidaddos tém parte na produgdo, geréncia e usufruto dos bens da
sociedade de maneira eqiiitativa. Toda a estrutura social e todas as instituicdes estariam
organizadas para tornar isto possivel”.

Neste mesmo raciocinio, vale acrescentar que as microparticipagdes constituir-se-
iam em caminho para se efetivar a macroparticipacdo e se definir realmente uma sociedade
participativa. Um caminho crescente de participacdo em todos 0s grupos sociais primdrios,
secundarios ou tercidrios seria aprendizado crescente do nivel micro para o nivel macro.

Neste sentido, os sistemas educativos desenvolveriam relevante papel, pois
poderiam se constituir em espacgos de constantes praticas e reflexdes sobre a questao.

Entdo, no momento atual, percebe-se o interesse generalizado e a intensifica¢do dos
processos participativos em todos os ambitos da sociedade envolvendo desde decisdes de
assuntos relacionados ao ambito familiar, como também os da comunidade, do trabalho,
das associagOes e da politica. Esta vontade participativa acompanha a evolu¢do do homem
desde as primeiras formas de organizac¢do social dos povos primitivos até as empresas,
partidos politicos e organizacdes modernas da atualidade. E, portanto, caracteristica
inerente a natureza social do homem, por meio dos processos participativos, desfrutar do
prazer de fazer, de agir com o outro e perceber que a acdo resultante deste engajamento é
mais eficiente e eficaz.

Sintetizando, historicamente, muitos movimentos participacionistas envolveram

lutas que sdo exemplos decisivos na motivagdo para a participacdo. Entende-se hoje que
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ficar fora destes movimentos significa estar “marginalizado”. Seria mais oportuno utilizar
ndo o conceito de “marginalidade”, mas sim o de “marginalizacdo”. Dentro dessa nova
concepgdo, a participagdo ndo mais consistiria no recebimento passivo dos beneficios da
sociedade, mas necessitaria de partir do real envolvimento na tomada de decis@o e das
atividades sociais. Isto implicaria numa participacdo realmente ativa que pudesse evoluir
de microparticipagdes para se efetivar em macroparticipagdes, constituindo caminho e

aprendizado crescente em todos os niveis da vida social.

22 O PAPEL DA ESCOLA NA FORMACAO DE UMA SOCIEDADE
PARTICIPATIVA

Existe um paralelo entre o desenvolvimento das instituicdes que optam por modelos
participativos e o desenvolvimento psicolégico dos individuos, comprovado por estudos
que apontam para conclusdes de que nos arranjos institucionais, onde se passa grande parte
do tempo, sofre-se influéncia na estrutura e no desenvolvimento da personalidade.

A escola, mesmo ciente desta influéncia e de comumente manifestar-se a favor da
educacdo critica e participativa, que poderia, portanto, responsabilizar-se pela ousadia de
formar individuos autdnomos, tradicionalmente, viveu ensimesmada e com fungdes
bastante restritas ao ensino académico. Nao se desenvolveu historicamente no sentido de
envolver social e politicamente os individuos que por ela passaram. Mantendo esta
estrutura autoritdria, centralizada, ndo teria resultados diferentes do que constituir pessoas
individualistas, pouco corajosas e seguramente alienadas em relagdo as possibilidades do
mundo participativo.

Nesse sentido, torna-se objetivo extremamente relevante identificar o papel da
escola e do educador na insercdo dos alunos nos processos participativos, chamando a
atencdo para a necessidade da reflexdo constante e dos muitos ensinamentos que deveriam
dela emanar. A escola s se auto-sustentard dentro de um processo de participacdo quando,
ao promover o desenvolvimento dos usudrios, também se prover da qualidade dos seus

participantes.

139



Apesar de ja se poder observar atualmente um fendmeno crescente em relacdo as
possibilidades participativas tanto da escola em relacio a comunidade, quanto da
comunidade em relacdo a esta e de se considerar que ambas incorporam vantagens nessa
relacdo, é possivel citar inimeras ocasides onde ela se isenta de seu papel de ensinar aos
discentes a participacao.

Pode-se tomar primeiramente a questdo dos conteidos que sdo desenvolvidos,
normalmente como sugestdo integral dos Orgdos centralizados e elaborados por
“especialistas” que compdem grupo elitizado da sociedade. Tais contetidos serdo aplicados
para diversos e heterogéneos grupos de alunos, cujos perfis estardo, com certeza, distantes
daquele pensado por estes “especialistas”. A vontade politica dos grupos representativos
das escolas ji seria suficiente para tornarem possiveis certas adaptagdes. Sem duvida,
muitos desses contetidos seriam irrelevantes para a classe operdria em geral e para o meio
rural.

Muitas outras formas de participagdo poderiam propiciar adequagdes Uteis como
adaptagcdes no calenddrio, nos hordrios, nos trabalhos praticos, no funcionamento da
biblioteca e nos hordrios relativos ao refor¢o escolar, porém nenhuma delas tao relevante e
decisiva como a integracdo e inclusdo do Grémio Estudantil como 6rgdo verdadeiramente

expoente no contexto educativo da escola.
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2.3 A RELEVANCIA DO GREMIO ESTUDANTIL NOS PROCESSOS DE
PARTICIPACAO

A existéncia do Grémio Estudantil é assegurada pela Lei Federal n°. 7398 de
04/11/85 (BRASIL, 1985), que garante aos alunos o direito incontestdvel de fundarem e
manterem esta organiza¢io em sua escola. E um 6rgdo composto somente de estudantes,
por meio de diretoria eleita também por este segmento e que deveria se preocupar em
tornar realidade as aspiracdes de seus pares, isto €, de todos aqueles que representam na
escola. Por isso, entre seus objetivos mais precipuos estdo a possibilidade de congregar e
representar os colegas, defender os direitos e os interesses dos mesmos, cooperar para
melhorar a escola e a qualidade do ensino, incentivar e promover atividades educacionais,
culturais, civicas, desportivas, sociais, defender e lutar pela democracia, respeitando as
liberdades fundamentais do homem, sem preconceitos.

A abordagem efetuada por esta pesquisadora nas escolas publicas estaduais
constatou que praticamente € unanime a afirmacio tanto de educadores quanto de alunos de
que o processo de eleicdes do Grémio € bastante concorrido e animado. Os mesmos
entrevistados salientam, contudo, que, passada a empolgacdo inicial, os alunos se
acomodam motivados por vdrios fatores, constituindo-se como o principal deles a falta de
apoio e de acompanhamento de seus educadores, incluindo professores, funciondrios,
diretores e comunidade pertencente a escola.

Quando questionados sobre o papel do Grémio Estudantil, verifica-se que, em geral,
os alunos tém consciéncia da funcdo deste 6rgdo como representante dos seus interesses €
da busca por melhorias no ensino. Porém, constaram muito incisivamente na avaliacdo da
maioria dos alunos das escolas, sobre o papel do Grémio expressdes como: “sair da classe
para perder aulas e nao fazer nada”, “falar que vai fazer, mas nunca faz”, “ndo promover
nenhum campeonato, nunca fazer nada”, “o objetivo seria falar pelos alunos, mas eles
falam por eles”. Muitos alunos ainda, principalmente os que ji tiveram a experiéncia de
serem componentes do Grémio, como o A57, criticam a direcdo, argumentando que “os
diretores ndo aceitam as idéias do Grémio”, ou o A12: “a direcdo ndo deixa o Grémio fazer

nada”.
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O segmento dos educadores da escola, constado pelos professores, funciondrios e
direcdo, em geral avaliam a atuagdo do Grémio como aquém das suas possibilidades de

acdo. A seguir, algumas de suas representagoes:

“Muitas vezes eles vém com idéias impossiveis. E complicado. Nem
sempre € possivel fazer o que eles querem. Contratar djs, fazer baile, os
professores t€ém que se disponibilizarem a ficar na escola. A dire¢do tem
medo de brigas. As vezes eles reclamam: Ah! a direcdo ndo abre para isto,
ndo abre para aquilo, é muito fechada, a direcdo ndo quer dialogar, mas as
vezes é por medo do que possa acontecer”; “o Grémio, no ano passado,
foi pouquissimo atuante, agora o que a gente vé € s6 no recreio, entdo, eles
poem som. Eu ndo sei se a Direcdo ndo da essa abertura, ou se ndo ha
vontade...”; “o Grémio nio tem uma participacao, fica isolado, como é que
se diz, antigamente no meu tempo de colégio, ele era participativo, ele
tinha uma autonomia dentro da escola. Hoje ele ndo tem, fica amarrado a
dire¢do, que fala pode, nao pode, pode, ndo pode. Eu ndo sei se € por causa
da situagdo social do pais e o diretor de escola tem medo de dar autonomia
e virar baderna”; “o Grémio? E s6 farra, né? E tirar aluno da sala para
fazer festa, recolher dinheiro para nao sei fazer o qué. No meu tempo tinha
fanfarra, agora, cortaram a musica, a musica ¢ importante...”.

Nesses depoimentos, que ndo se configuram como exce¢do dentre os coletados,
percebe-se que os educadores criticam o papel e a atuacdo dos Grémios. Por vezes, avaliam
suas metas como utépicas e citam incisivamente a falta de autonomia deste 6rgdo no
interior das unidades escolares.

Haé ainda aqueles educadores que acham que a responsabilidade pelas dificuldades
enfrentadas pelo Grémio sdo deste préprio 6rgdo, como enfatiza o professor P22: “O
Grémio poderia ser bem melhor, mas a culpa € dele mesmo. Nas escolas tem espaco para

b

ele; os alunos tém uma empolgacdo inicial, agitam, mas depois...”, manifestando-se,
portanto, de forma a esperar que os alunos, mesmo talvez sem a maturidade e a experiéncia
necessdrias para isso, possam se organizar de forma a corresponder com as expectativas da
escola.

Finalmente, hd aqueles que, apesar de manifestarem suas criticas em relacdo a

atuacdo deste 6rgao, percebem no seu papel de educador a principal falha:

“Em relacdo ao Grémio eu percebo que a meninada, quando se propde a
formar um grupo, a formar o Grémio, noto que eles ficam motivados com
uma questdo de agitar mesmo. Mas a gente percebe mesmo € uma caréncia
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muito grande de reflexdo sobre qual é o verdadeiro papel. Para vocé ter
uma idéia, eles propdem coisas impraticadveis. Uma vez eu estava vendo
uma chapa propondo xérox gratuito para toda a escola. Ai quando vocé
pergunta: ‘ - Escuta, um tonner custa tanto, a manuten¢ido da méquina custa
tanto, onde é que vocés vao conseguir dinheiro?” ‘ - Nao sei... Ah! nés
vamos fazer a horta.” * - Mas espere ai, qual é o objetivo de uma horta? O
objetivo € produzir comida para a merenda ou ser um laboratério de aula?’
E 6bvio, se for um laboratério de aula, e vocé colher alguma coisa que
puder mandar para a merenda, 6timo. Mas, o objetivo central ali é o
laboratério. Entdo, o que eu percebo nos meninos? Um despreparo. E onde
a escola poderia chamar estes meninos e perguntar: ‘Vocés querem
participar? Entdo, vamos ver o que € uma participagdo’”; “o Grémio? Ha
falhas ao conduzir. H4 falhas na condugdo...”;“falta uma preparacdo no
Grémio, falta um acompanhamento do adulto, ndo é prioridade vocé
organizar Grémio, mexer com Grémio. Vocé as vezes desanima, porque
infelizmente a pessoa que ganhou, o casal que ganhou é, vamos dizer
assim, ‘contra exemplo’ para a escola, e para que saiam tem que haver
outra eleicdo. O ano passado foi melhor, nesse ganhou uma menina toda
cheia de piercing. Alunos mais tradicionais chegam aqui e nio acreditam
nela”; “totalmente parado em seu canto. Acho dificil a gestdo coletiva.
Depende muito da abertura do diretor e da equipe de gestores, se forem
mais abertos, funciona bem”.

Nao é, portanto, apenas ao se cumprir a determinagdo legal de promover a elei¢dao
do Grémio na escola que se propiciard possibilidades de gestio coletiva. E importante
despertar nos estudantes o desejo de participar do movimento estudantil, incentivé-los e
orientd-los de forma permanente durante todo o periodo de sua gestdo. Sem desrespeitar a
autonomia do Grémio, € possivel que os funciondrios, a direcdo e os professores da escola
demonstrem o seu comprometimento de educadores em relagc@o a este 6rgdo. Acompanhar,
orientar e incentivar a autonomia do Grémio € uma forma de se ensinar ética e cidadania na
prética.

Assim, a direcdo de escola que se isenta de seu papel de motivadora destas
iniciativas e se porta de forma oposta a estes principios colabora para a formagdo de
pessoas com personalidades submissas. Os alunos deixam de desenvolver intimeras
competéncias que certamente lhes seriam significativamente uteis para a vida e
especialmente para o mundo do trabalho.

A escola pode, entdo, representar local de extrema valia para que as futuras
geragdes aprendam a dificil arte da convivéncia democrética, da aproximacao efetiva ao
mundo do trabalho e entrem em contato com possibilidades de aprofundamento do

conhecimento da realidade, j& que a participacdo € suscetivel de ser aprendida e
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aperfeicoada. A educacdo pode ser beneficiada com as diversas formas de participagdo, e
esta, por sua vez, requer instrumentos educativos; nessa via de mao dupla, a qualidade da

participagdo se eleva quando:

As pessoas aprendem a conhecer sua realidade; a refletir, a superar
contradi¢des reais ou aparentes; a identificar premissas subjacentes; a
antecipar conseqiiéncias; a entender novos significados das palavras; a
distinguir efeitos de causas, observacdes de inferéncias e fatos de
julgamentos (BORDENAVE, 1983, p. 72).

Entretanto ndo se participa eficazmente sem aprendizado. Longo tempo de
aprendizagem € importante para que um grupo, uma associacdo ou uma nag¢do realmente
possa participar do seu destino, influir sobre as decisdes dos que detém o poder, enfim,
construir a sua prépria historia.

Para Lima Neto:

Esse processo de aprendizagem da participagdo entra na historia da
educacdo permanente de cada um de nds, como individuos e como pessoas
que fazem parte de uma coletividade. E um trabalho que também acontece
através da organizacdo, da unido e do exercicio cotidiano, pritico, da
negociacdo, do didlogo, da administragdo dos conflitos de interesses (1989,
p- 21).

Aprender a participar € estar constantemente desafiado. E um desafio individual e
coletivo de ndo se deixar oprimir nem subjugar pelo poder. E aprender a resistir
coletivamente para se imiscuir e influenciar o poder. E ndo aceitar passivamente o ditame
de regras e normas que possam definir os destinos da comunidade, da nagdo, ou da
institui¢do da qual se faz parte.

Outros quesitos igualmente importantes que ndo podem deixar de ser lembrados
referem-se a aprendizagem sobre administrar conflitos, esclarecer comportamentos, tolerar
divergéncias, respeitar opinides, interpretar sentimentos. Pode ainda haver incrementagao
dos processos participativos quando as pessoas aprendem a organizar reunides, encontros e
assembléias, a formar comissdes de trabalho, a delegar funcdes, a pesquisar problemas, a
elaborar relatérios e a dominar técnicas de comunicagdo. Bordenave (1983, p. 73),

entretanto, ressalta que estas competéncias ndo sdo adquiridas na sala de aula, mas na
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chamada “préxis, que € processo que mistura a pratica, a técnica, a invencdo e a teoria,
colocando-as a servigo da luta pelos objetivos do povo™.

Por isso, a participagdo ndo ¢ um conteddo que se possa transmitir, ou uma
capacitacdo que se possa realizar. Educa-se por meio de postura coerente e participativa.
Aprende-se fazendo! Um tipo de educagdo, dita tradicional, na qual ocorre simples
transmissdo de conteidos com modelos previamente definidos e objetivos pré-
estabelecidos nio se coaduna com o aprendizado para a participagdo. Esta requer vivéncia
coletiva, onde a aprendizagem maior se dd; portanto, na praxis.

Santos Filho (1998, p. 65) enaltece o papel do educador nesta fungdo de inserir o
aluno nos processos participativos, quando coloca que “a tarefa do educador estd em
“forcar’ a participacdo a fim de desenvolvé-la e ndo esperar pela aquisicdo das habilidades
e conhecimentos necessdrios para exercé-la”.

Esperar pela decisdo de uma autoridade externa sobre a aquisicdo, ou ndo, de
habilidades que credenciariam os alunos para a participa¢do ndo condiz com a necessidade
dos menos aptos a aprenderem com o exercicio.

Além disso, a educacdo para a participagdo mobiliza contra situacdes de
manipulacdo, paternalismo e demagogia. Essa educacdo contribui ainda para o
discernimento entre a real participacdo e a simples consulta ao povo.

Apesar de certo progresso em termos participativos, em muitos ambientes
educacionais a participacdo é enganosa. E chamada de participacdo uma concessdo que
educadores e professores propiciam aos alunos.

A esse respeito Lima Neto salienta que:

Nao existe participacdo concedida por quem tem o poder. Quem tem o
poder ndo cede o poder. SO ha participagdo através da conquista daqueles
que ao ser-lhes negado o direto de votar, de opinar, de dizer, de refletir
sobre as decisdes, lutam para conseguir que suas opinides, sua voz, seu
voto, suas reflexdes sejam levados em consideracdo por quem julga ter em
suas maos todo o poder de decidir (1989, p. 11).

Nesse contexto, hd que se ressaltar a importancia de se organizar dentro das escolas
0s agrupamentos necessdrios para que a participacdo se consolide. Um elemento sozinho

ndo tem forca. No entanto, se reunidas em grupos como Grémios, associagdes de pais e
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mestres e conselhos de escola, as pessoas ganham forca para expressar suas opinides e
reflexdes. Dessa maneira, sdo levadas em consideracio nos seus posicionamentos
relacionados a decisdes que afetam todos os componentes da comunidade escolar. “A
participacdo exige de nds sair do modismo, da alienacdo, da indiferenca. Participar ndo é
sO estar presente. E estar agente!” (LIMA NETO, 1989, p.13).

Por outro lado, sempre que se descobre o controle de poder em uma sociedade -
entendida tanto no sentido macro: nagdo, estado e municipio, quanto no sentido micro:
familia, empresa, associacao, institui¢do qualquer - comega-se a ter consciéncia politica.

Entretanto, se a sociedade ndo se mobilizar para consolidar tradi¢do participativa,
pensar em situagdes plenas de participacdo torna-se ilusério. Muitos estudiosos véem a
participagdo como algo a ser conquistado. E, para se atingir esta finalidade, de uma
sociedade em que todos sejam engajados nos processos decisorios, favorecimentos e
incentivos se fazem necessérios. E notério que, exatamente por questdes de envolvimento
e estimulo, ha aqueles que lutam, os que estdo acomodados, e ainda alguns que nem sequer

se incomodam com o poder absoluto e autocratico de outrem.

[...] a participacdo € uma necessidade, quando se entende que ela significa
intervir nos privilégios dos que detém o poder e, quanto mais os
privilégios de alguns se forem tornando direito de todos, mais participagao
estara acontecendo, e a sociedade humana estara caminhando os caminhos
do aperfeicoamento, da perfei¢do (LIMA NETO, 1989, p.30).

Entretanto, considerando-se o ambito da gestdo, pode-se ressaltar que, para Melo
(2001), ha sutil diferenca entre compartilhar a gestdo e democratizd-la. O que tem
acontecido nas escolas que, de certa forma, apresentam-se com mdscaras de
democratizacdo, € a gestdo compartilhada. Essa requer conhecimento estrutural
significativamente menor e tem como principio envolver pessoas tidas como de “boa
vontade”, imbuidas da vontade politica da melhoria da qualidade de ensino, e conceder
migalhas de um poder maior.

Apresentam-se os problemas e atribuem-se a comunidade suas solu¢des, por meio

de gestdo compartilhada. Procura-se envolver a comunidade e incentivam-se projetos
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como: “Amigos da Escola™, porém, em uma relacio superficial, que ndo oportuniza
aprofundamento do interesse e discernimento necessario para compreender as raizes dos
problemas. A participacdo na gestdo torna-se pontual e filantropica. Para a efetiva
democratizacdo da gestao escolar é necessdria a ldcida compreensao do processo delicado
em que se encontra a escola publica, as causas e os responsaveis por esta situagao.

Freire chama aten¢do ainda para o que denominou como falsa participacao:

Nao hd lugar para a minima posicdo de ddvida, de curiosidade, de critica,
de sugestdo, de presenga viva, com voz, de professores e professoras que
devem estar submissos aos pacotes; dos educandos, cujo direito se resume
ao dever de estudar sem indagar, sem duvidar, submissos aos professores;
dos zeladores, das cozinheiras, dos vigias que, trabalhando na escola, sdo
também educadores e precisam ter voz; dos pais, das maes, que sdo
convidados a vir a escola ou para festinhas de fim de ano ou para receber
queixas de seus filhos ou para se engajar em mutirdes para o preparo do
prédio ou até para “participar” de quotas a fim de comprar material
escolar. Nos exemplos que dei, temos de um lado, a proibicio ou a
inibi¢do total da participacdo; de outro, a falsa participacdo (2001, p.73-
74).

E importante também destacar projetos que, por sua linha conceitual, aliam-se ao
sistema neoliberal, deixando pouco espaco para alternativas autonomas das escolas. Como
exemplo, podem-se citar as parcerias entre o publico e o privado que incentivam
sobremaneira a cultura do sucesso, a participacdo das empresas tanto na questdo fisica
quanto educacional das escolas e a premiagdo por mérito de gestdo compartilhada. Os
principios sdo geralmente claros e imutdveis. Pouca ou nenhuma participacdo € prevista
para a comunidade escolar e os profissionais da escola - particularmente os professores -
sdo apenas executores de um programa em que a comunidade é mera convidada especial.

Ao se partir para nova visdo de educagdo e ao se considerar o paradigma emergente
que ndo admite o poder centralizado das habituais estruturas piramidais, s resta optar por
distribui-lo em diferentes niveis hierarquicos, nas diferentes esferas de responsabilidade.

Nesta perspectiva, importante salto precisa ser dado pelas escolas: o da percep¢do das

9 L. . [
Voluntérios que em seu tempo livre assumem as mais diversas tarefas escolares, programa coordenado pela
Rede Globo, porém, com toda estrutura e rede de informagao fornecidas pelo Governo Federal.
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limitagdes da individualidade e, em paralelo, da relevancia da organiza¢do em conselhos e
colegiados que possam realmente fazé-las caminhar para uma gestdo democrética.

O alto nivel de participacdo democrdtica transforma a escola publica em espaco
popular. Dessa forma, pais, alunos, professores, enfim, a comunidade local passa a se
incumbir de transformar em leveza a estrutura pesada do poder centralizado e de lutar para
que a participagdo seja rapida, vidvel e ndo enganosa, em substituicdo a morosidade e aos
modelos de administrag¢do autoritdrios e elitistas.

Nessa perspectiva, ndo se concebe, entdo, que as decisdes nas instituicdes sejam
tomadas com base na individualidade e que seja desconsiderado especialmente o segmento
discente. E evidente que a representatividade dos Grémios Estudantis envolve esforco
coletivo por parte dos educadores da escola.

Por fim, ressalta-se que sé estaria coerente com este novo paradigma de educagdo o
poder decisdrio apoiado em colegiados consultivos e deliberativos. Estes, tirando proveito
dos consensos e das diferencgas, estariam aptos a construirem uma escola atenta em se

responsabilizar pelo ensinamento da participagc@o a nossas futuras geragdes.

2.4 O PAPEL DOS CONSELHOS NAS PRATICAS DEMOCRATICAS

A palavra conselho vem do latim Consilium. Por sua vez, consilium origina-se do
verbo
consulo/consulere, que significa tanto ouvir alguém quanto submeter algo a uma
deliberacdo de alguém, apds ponderacdo refletida, prudente e de bom-senso. Depreende-se,
entdo, para a sua eficaz compreensdo, um sentido de reciprocidade, de mao dupla entre
ouvir e ser ouvido. Essa possibilidade envolve, naturalmente, a existéncia e a convivéncia

refletida em um 6rgdo ou institui¢do, que abarca interesses coletivos.
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2.4.1 Repensando os Conselhos de Escolas

Nos Conselhos se delibera. Ao tratar dos Conselhos e do sentido da expressao
deliberar, Cury (2001, p.48) observa: “Deliberar implica a tomada de uma decisdo,
precedida de uma andlise e de um debate que, por sua vez, implica a publicidade dos atos
na audiéncia e na visibilidade dos mesmos”.

A participacdo nos Conselhos implica em aten¢do ao que € de interesse coletivo.
Requer andlise minuciosa e transparente em debate publico, rico em argumentacdes e
manifestacdes de possibilidades por parte dos envolvidos, a fim de que resulte, como
conseqiiéncia, na melhor decisdo para a maioria dos envolvidos.

Esta participa¢do nos Conselhos ou em outros 6rgaos das escolas, evidentemente,
demanda aprendizado e convivéncia participativa dos seus elementos nas relagdes que se
estabelecem no dia-a-dia. Se os alunos falam desordenadamente, possivelmente ndo
desenvolverdo a disciplina e o respeito de ouvir o outro. Se apenas ouvem, dificilmente
adquirirdo a fala arguitiva. Se somente sdo avaliados, ndo desenvolverdo competéncias que
possibilitem avaliar. Se sé trabalham no ambito individual, de forma fragmentada,
multifacetada, dificilmente transpordo para uma organizacao coletiva, no modo de agir e
pensar. Se apenas obedecem ordens e cumprem regras pré-estabelecidas, das quais ndo
participaram na elaborac¢do, ndo apresentardo espirito autdnomo, emancipado e criativo

A escola educa quando organiza seus espagos, mediante a disposi¢do das salas,
carteiras e dos locais para os intervalos e a disponibilizacdo da quadra, dos laboratérios ou
dos seus equipamentos.

A escola também educa quando organiza o seu tempo. De inicio, pode-se ressaltar a
importancia da elaboracdo do ‘“calenddrio escolar”, que é um documento que visa
organizar todo o ano de trabalho. Este calenddrio come¢a a ser delimitado pelas
imposicoes legais e €, em seguida, estruturado pelas Diretorias de Ensino e posteriormente
enviado as escolas, como sugestdo. Considerando as férias de alunos e professores no més
de janeiro, o procedimento, em geral, € tarefa exclusiva do diretor. E, constituindo-se em
um dos mais importantes documentos de organizagdo do tempo da escola, torna-se

necessdrio ressaltar que sua elaboragdo individual e hierarquizada ndo propicia
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aprendizado ou possibilidade de alavancar os interesses do alunado. O corpo discente
também fica excluido da possibilidade de opinar sobre o calenddrio de reunides, provas e
horério das aulas, os quais lhe sdo, normalmente, apenas comunicados.

Para Ciseski e Romao,

Querendo ou ndo, a pratica cotidiana, os atos do dia-a-dia, contribuem para
reforcar ou superar determinadas formas de agir e pensar que poderdao
contribuir para superar determinado tipo de sociedade. E necessario que
os educadores tenham consciéncia de sua pratica e saibam a servigo de que
sociedade ela esta (1997, p.66).

Nesta perspectiva, os atos cotidianos precisam conduzir para o aprendizado da
participac¢do nas decisdes. O ser humano demanda estar imbricado nos processos ativos
para que realmente se caracterize uma participagdo significativa. Sua participacdo
evidentemente deverd estar articulada a um projeto que lhe € intrinseco, extremamente
peculiar e que represente também o seu projeto de vida. Neste sentido, o Conselho de
Escola se configura como instrumento para que esta meta seja alcancada, ja que é 6rgao
colegiado que conta com a participacio de todos os segmentos da comunidade escolar.

Em relacdo a este 6rgdo, pequenas, mas progressivas melhorias nas formas de
participagdo, tém-se implantado nas escolas. Dois aspectos podem ser observados a partir
da transcricdo de Freire em relacdo a trabalho de uma de suas alunas que, em entrevista,

formulou a seguinte questio para maes de alunos de escolas municipais:

—Vocé acha importante o Conselho de Escola? Por qué? ““Sim, respondeu a
mie indagada. E bom porque em parte a comunidade pode saber como a
escola é por dentro. O que é feito com nossos filhos, a utilizacdo do
dinheiro. S6 entrdvamos na escola para saber das notas e reclamacdes dos
filhos. Era s6 para isso que, antigamente, os pais eram chamados — ou para
trazer para as festas um prato de quitute”.

“Com a chegada do Conselho se abre um espaco para o pai”, continua ela,
“ao entrar na escola, comeca a conhecer a escola por dentro. Através do
Conselho conseguimos almog¢o para o Segundo Periodo, porque, pelo
horério, as criangas ndo almogam em casa”.

“Nao foram poucas, porém, as resisténcias que enfrentamos por parte de
Diretoras, de Coordenadoras Pedagdgicas, de Professoras, ‘hospedando’
nelas a ideologia autoritdria colonial, elitista - “Que isso? Indagavam as
vezes, entre surpresas e feridas, serd que vamos ter que aturar palpites e
criticas dessa gente ignorante, que nada sabe de Pedagogia?” (2001, p.76).
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O primeiro aspecto traduz o crescimento de nova mentalidade participativa dos
pais, menos voltada para a funcdo tarefeira concedida ou solicitada pelas administragdes
escolares e mais voltada para o engajamento politico, para a intencionalidade pedagégica.

O segundo deixa visivel a ideologia, além do ranco autoritirio que continuam
presentes nas escolas e funcionam como impedimentos para que se estabeleca o didlogo
com as classes populares. Sao fatores que impossibilitam que os educadores das escolas
reconhecam nos educadores primeiros, que sdo os pais, a grande contribuicdo que podem
oferecer para o crescimento da escola. Na troca, esta contribuicdo poderia se reverter as
familias, que lucrariam muito em aproveitar do conhecimento dos educadores para
aprimorar a educagdo dos filhos em casa.

“E que, para os autoritdrios, a democracia se deteriora quando as classes populares
estdo ficando demasiado presentes nas escolas, nas ruas, nas pracas publicas, denunciando
a feidra do mundo e anunciando um mundo mais bonito” (FREIRE, 2001, p.77). As
escolas poderiam ganhar o colorido da participacdo das classes populares, possibilitando
ganho incalculdvel nesse intercAmbio educativo.

Paro, no entanto, faz algumas ressalvas em relacdo ao papel dos Conselhos de
Escolas, quando afirma que, em muitos sistemas de ensino do pafs, estes 6rgaos dependem

da vontade politica do diretor de escola:

Embora, em termos legais, esse colegiado seja deliberativo e se coloque ao
lado do diretor, fazendo parte (supostamente) da direcdo, o diretor de
escola, premido pelas circunstincias, fazendo uso de sua autoridade como
responsdvel dltimo pela unidade escolar e diante da insuficiente pressdo
por participagdo da parte dos demais setores da escola, acaba por ‘montar’
ele proprio um conselho apenas formal e inoperante, que s decide
questdes marginais e sem importancia significativa para os destinos da
escola, ficando o diretor sozinho para tomar as decisdes, ja que sabe ser ele
quem arcard com as responsabilidades (2001, p.102).

Dessa forma, torna-se claro ndo ser suficiente que a legislagdo institua e garanta
amplos poderes aos 6rgdos colegiados, se os poderes plenos continuarem concentrados na

figura do diretor.
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2.4.2 A constituicao

O Conselho de Escola é um 6rgdo de natureza colegiada formado por
representantes de todos os segmentos da unidade escolar, eleitos pelos seus pares: pais,
alunos, professores e funciondrios. O tnico elemento que nao € eleito pelos pares, por se
constituir membro nato, € o diretor de escola.

Todos os membros do Conselho de Escola eleitos por seus pares t€m direito a voz e
voto. Porém, apresenta direito a voz qualquer membro que, apesar de ndo eleito pelos
pares, pertenca a comunidade escolar, isto €, trabalhe, estude, possua filhos, faca parte de
movimentos organizados da regido a que a escola pertenca e que deseje voluntariamente ou
seja convidado a participar das reunides. Assim, poderdo participar das reunides, com
direito a voz e ndo a voto, os profissionais de outras Secretarias que atendam as escolas,
representantes de Entidades conveniadas, Grémio Estudantil, membros da comunidade,
Movimentos Populares organizados e Entidades Sindicais.

Esse € o pressuposto bdsico para uma gestdo democrdtica, j4 que esse tipo de
representacdo viabilizaria a participagdo de todos os segmentos da unidade escolar em
aspectos administrativos, financeiros e pedagdgicos da escola.

A composicdo do Conselho de Escola é varidvel para cada regido, apresentando
cardter paritdrio em sua maioria, isto €, o mesmo ndmero de participantes por segmento.
Em alguns sistemas, no entanto, ndo existe essa correspondéncia e ndo sio respeitados os
principios de paridade e da proporcionalidade.

O processo de escolha dos membros, a elei¢cdo dos representantes dos segmentos da
comunidade escolar que integrardo o Conselho de Escola, bem como a dos respectivos
suplentes, realiza-se na unidade escolar por votagdo direta, secreta e facultativa.

No tocante aos critérios de participacao, os representantes dos alunos da 4 série, ou
com mais de 10 anos, terdo sempre direito a voz e voto, salvo nos assuntos que, por forca
legal, sejam restritivos aos que estiverem no gozo da capacidade civil.

Os membros eleitos para o Conselho de Escola tém o direito a mandato de um ano,

com direito a recondugao.
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2.4.3 Funcoes

Em relacdo as funcgdes, os Conselhos de Escola podem ser prioritariamente
consultivos ou deliberativos.

Em sua fun¢@o consultiva, conforme o préprio nome sugere, o Conselho é apenas
consultado em relagcdo as ocorréncias da escola e sugere solugdes que podem ou nio ser
acatadas pela direcdo da escola. Nesse sentido, cabem ao Conselho func¢des como
acompanhar, analisar, apreciar, assessorar, avaliar, discutir, opinar € propor.

Em sua func¢do deliberativa, os Conselhos t€m maiores for¢a e poder na escola, ja
que lhes competem decisdes e definicdes significativamente mais autonomas. Nos
Conselhos que também apresentam natureza deliberativa, além de consultiva, os verbos
apontam para a¢des como: definir, elaborar, aprovar, decidir, indicar, garantir, arbitrar,
eleger, deliberar, etc.

Para Ciseski e Romao (1997), analisar questdes tao relevantes apenas sob o prisma
semantico, desvinculadas do contexto, nao traduz suficientemente a diferenca real entre
trabalhar com um Conselho de natureza consultiva e outro de natureza deliberativa, pois
ha, na pratica, diferenca fundamental entre decidir ou simplesmente opinar sobre as
questdes ou problemas.

No contexto de trabalho com colegiados, as “decisdes na escola” requerem atengao
especial. A palavra decisdo, do latim decisione, significa resoluc¢do, determinagdo,

sentenga, julgamento. E um processo de escolha entre decisdes possiveis. Para Ferreira,

E um processo dindmico e continuo referente a um sujeito (individual ou
coletivo) no qual o sujeito que decide interage com o problema — para o
qual é necessdria a decisdo — e o seu contexto, encontrando ou tentando
encontrar varias solugdes alternativas, escolhendo uma delas fundada em
determinados critérios (2001, p. 310 ).

No caso especifico dos Conselhos, a decisdo colegiada assume conotacio especial,
por ser escolha coletiva. Além da riqueza de conteidos e fundamentos pelo exame
criterioso e pela andlise multifacetada, a decisdo é um gérmen promissor, pelo simples fato

de que, sendo escolhida por todos, também por todos serd assumida.
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Sob tal perspectiva, é evidente que mais significativo do que, em uma participa¢ao
colegiada, ndo so se discuta, questione e opine, mas, principalmente, que se arbitre sobre as
questdes. Torna-se desanimador para os representantes dos segmentos escolares assumirem
papel exclusivamente consultivo e perceberem essa pratica como retérica momentanea
para dissimular um sistema apensas camuflado de democratico.

Ciseski e Romao (1997) fazem analogia interessante entre o funcionamento dos
Conselhos de Escola e as instincias do poder Legislativo e Judicidrio. Da mesma forma
que o Poder Legislativo cria as leis e o Judicidrio as executa, julgando e garantindo o seu
cumprimento, no Conselho de Escola, os participes, considerando o grau de autonomia e as
limitacdes legais, podem tomar decisdes sobre a vida escolar e, assemelhando-se ao poder
Legislativo, criar normas de funcionamento, além de acompanhar sua execugdo por parte
da direcdo, assim como faz o Poder Judicidrio. Caberd, entdo, a Direcdo da Escola,
executar, com o devido acompanhamento do Conselho, as decisdes apreciadas e opinadas e
as propostas de ac¢des decididas coletivamente por este 6rgao que, evidentemente, cuidard

de aspectos de natureza pedagdgica, administrativa e financeira.

2.4.4 Atribuicoes fundamentais

Para Ciseski e Romao, os Conselhos de Escola tém as seguintes atribuicdes

fundamentais:

a) elaboracdo de seu regimento interno;

b) elaboracdo, aprovacdo, acompanhamento e avaliagcdio do projeto
politico-administrativo-pedagdgico;

¢) criacdo e garantia de mecanismos de participacdo efetiva e
democratica da comunidade escolar;

d) defini¢cd@o e aprovacgdo do plano de aplicacdo financeira da escola;

e) constituicdo de comissdes especiais para estudos de assuntos
relacionados aos aspectos administrativos, pedagdgicos e financeiros da
escola;

f) participacdo em outras instdncias democrdticas: Conselho Regional,
Municipal e Estadual da Estrutura Educacional, para defini¢do,
acompanhamento e fiscalizac¢do de politicas educacionais (1997, p.68).
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2.4.5 Os diversos olhares aos Conselhos de Escola

Conforme Ciseski e Romao, desde a implantacdo dos Colegiados ou Conselhos,
diferentes opinides t€ém provocado reacdes diferentes em relacdo a estes 6rgaos.

Para muitos gestores, os Conselhos representam uma ameaca, quando percebem o
enorme potencial destes para enfraquecer a autoridade autocritica. Outros aparentemente
os aceitam, porém, colocam empecilhos burocratizantes e tentam descaracterizar as
questdes da escola de seu contexto histérico-social. Transformam essas questdes em temas
meramente administrativos, com justificativas ligadas a problemas de competéncia
profissional dos agentes escolares, de defasagem cultural entre o que a escola propde e o
que a comunidade ¢é capaz de responder, de compatibilidade entre acdes e
eficiéncia/eficacia. Enfim, implantam uma percepcdo burocritica e verticalizada nas
relacdes. Esses gestores, comumente mantém postura de submissdo e subserviéncia em
relacdo aos seus superiores, porém, em relacdo aos demais membros da comunidade
escolar portam-se como déspotas, como mensageiros de politicas construidas sem as suas
participagdes, no velho esquema que separa concep¢do e execugdo, € passam ao rigido
controle do funcionamento de sua institui¢io com san¢des que caracterizam perfeitamente
este sistema.

Outro tipo de vis@o corresponde a daqueles que aceitam os Conselhos sem enxergar
neles possibilidades de servirem como instrumentos eficientes para superar administracdes
autoritdrias. Nesse sentido, colocam que as relagdes entre os agentes escolares poderiam
ser mais tranqiiilas, sem necessidade até da criacdo destes Orgdos, jd que a participacao
poderia se dar de forma direta. Para Ciseski e Romao (1997, p.73): “Os limites dessa
concepcdo sdo claros: a adocdo das decisdes coletivas dependerd da identidade de
propésitos da coletividade e da direc@o, permanecendo o poder com a instancia superior”.
Nesse caso, a dire¢do, aparentemente democritica, envolverd os Conselhos apenas de
forma consultiva, mas continuard com o poder de decisio.

Por fim, existem aqueles que acreditam nos Conselhos com competéncia consultiva
e deliberativa e como unica possibilidade de democratizacdo da gestdo escolar.

Considerando-se por esse prisma, esse colegiado seria um canal institucional de decisdes,
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com rotina marcada pela discussdo dos problemas, antes que estes se avolumem e se

tornem insuportaveis, para, enfim, serem discutidos e solucionados.

2.4.6 Dificuldades enfrentadas pelos Conselhos

Uma sociedade que historicamente cultuou o autoritarismo, as relagdes de
submissdo e de subserviéncia e apresentou pouca ou nenhuma tradicio democrética
enfrenta uma série de dificuldades no funcionamento de instincias coletivas. Os autores
Ciseski e Romao (1997) elencam alguns destes obstaculos, como os seguintes:

a) Como a maior parte dos colegiados constitui-se apenas pela representacido dos diversos
segmentos que fazem parte da escola, os escolhidos, normalmente, sdo pessoas com alto
grau de comunicabilidade, que j4 reivindicam e questionam independentemente de sua
participagdo nos Conselhos. Aqueles que se calam, ao invés de emitirem opinides, por
apresentarem dificuldades de expressdo, continuardo neste nivel, pois ndo terdo sequer a
oportunidade de evoluirem por meio da participagdo.

b) Ndo é medida usual que os representantes oucam seus representados, mesmo nos
Conselhos que demonstram boa funcionabilidade. As justificativas variam desde a falta de
tempo e de local, até a dificuldade na articulagdo pela grande quantidade de pessoas. Dessa
forma, ¢ mais comum que, na participacdo do representantes, ndo se possa enxergar a
expectativa, a reivindicagdo e a opinido dos representados.

¢) O cardter apenas consultivo dos Conselhos pode funcionar como forma de legitimar
decisdes autoritdrias e como inibidor da participacdo. Dessa forma, seria conveniente a
abertura destes para a fun¢do também deliberativa.

Borges também coloca as seguintes dificuldades na implantacdo e funcionamento

dos Conselhos de Escola:

Muito embora a lei determine que eles devam definir as diretrizes
pedagdgicas e administrativas das escolas, também prevé que as reunides
ordindrias aconte¢cam duas vezes por semestre; que o cargo de Diretor de
Escola continue sendo provido mediante concurso, o que lhe garante
praticamente a vitaliciedade, nao obrigando o Diretor a um compromisso
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com uma gestdo ou uma proposta de trabalho, ou ainda com a comunidade
na qual a unidade escolar estd inserida. Outro fator dificultador do
funcionamento do conselho de escola é o excesso de regulamentagcdo das
atividades escolares, por meio de resolugdes, portarias, pareceres e
deliberacdes dos Orgdos superiores, que parecem nao acreditar na
capacidade das equipes escolares para a solu¢do dos problemas locais
(2002, p.88).

Segundo o mesmo autor, tem-se percebido com o passar do tempo que o cariter
minimo de duas reunides semestrais desses Conselhos passou a ser praticamente adotado
como regra geral. Evidentemente, essa caréncia de encontros ndo possibilita que sejam
tracadas com o aprofundamento necessdrio diretrizes pedagdgicas e administrativas da
escola e muito menos propicia 0 aprimoramento necessario.

Outra dificuldade deriva da postura dos professores que se isentam de participar
dos Conselhos, pelo fato de que esta se constitui apenas mais uma atividade ndo
remunerada incorporada no seu ji escasso tempo particular. Institucionalmente, ndo foram
criados mecanismos que favorecem a vontade participativa do professor.

E oportuno ainda levar em conta a existéncia de outros obstdculos, ja que, devido
ao destaque funcional hierdrquico, € comum que a equipe diretiva consiga de todos, ou da
maioria dos representantes do Conselho, opinides e até deliberacdes que sejam
coincidentes com as suas. Afinal, além de ocupar posi¢do destacada e de conhecer e
argumentar melhor sobre os problemas da escola, esta equipe € privilegiada nas reunides
com tempo e atencdo natural que lhe permitem argumentar e persuadir os outros
representantes.

Entretanto, a melhor forma de vencer os desafios € experimenté-los na pratica.

Ciseski e Romao (1997, p.74) afirmam que: “Nao hd como levar pessoas a terem
opinides firmes, se elas ndo tiverem oportunidade de as construir na prética; ndo hd como
vencer a timidez sendo em exposi¢do pessoal para interlocutores”. Entdo, ndo € possivel
ensinar teoricamente principios democraticos, pois apenas por meio da vivéncia e da
experimentacdo € que se elabora o fazer democritico. Apesar dos obsticulos e das
dificuldades, o aperfeicoamento se dard em curso, ji que, discutindo-se equivocos,

confrontando-se opinides, estudando-se estratégias e tdticas apropriadas e inadequadas,
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argumentando e convencendo, rendendo-se as opinides contrastantes, enfim, neste caldo
quente da participagdo efetiva constréi-se um novo fazer.

Nesta perspectiva, ndo se poderia, na formacdo das criangas, adolescentes e jovens,
prescindir da participacdo, pois ela influi ndo s6 no processo personalizador como no
socializador dos educandos.

Para Santos Filho,

A participagdo contribui para desenvolver a criatividade, o espirito critico e
a capacidade de compreensdo, aceitagdo, andlise e valoracdo da pessoa
humana [...] E como processo socializador, a participacdo pode capacitar o
individuo para sua incorporagdo na sociedade mediante a tomada de
iniciativa e o exercicio de poder real sobre o desenvolvimento de sua
prépria personalidade. A cogestdo colabora na educacdo do cidaddo
desenvolvido, equilibrado e ativo, consciente de si mesmo e de sua
sociedade (1998, p.90).

As pessoas engajadas nos processos colegiados podem dispor da participacdo como
desenvolvimento pleno, por meio do exercicio das relagdes sociais, da co-responsabilidade
e da auto-afirmacdo. Ao mesmo tempo em que € sujeito, agente e ator, € também cliente do
processo.

Sempre que se conseguir na escola o engajamento de todos os setores - educadores,
alunos, funciondrios e pais - esta ganhard autoridade e voz perante os escaldes superiores,
no sentido de conquistar sua autonomia. Apesar de os Conselhos, tanto no Estado quanto
no Pais se constituirem ainda instrumentos imperfeitos, que precisam de aperfeicoamento,
ndo deixam de ser o embrido de uma gestdo colegiada que pode defender os interesses

reais das classes populares usudrias da escola. De acordo com Paro:

Quando o diretor reivindica, é facil dizer-lhe “ndo”. Tornar-se-4 muito
mais dificil dizer ndo, entretanto, quando a reivindicacdo ndo for de uma
pessoa, mas de um grupo que represente outros grupos e esteja
instrumentalizado pela conscientizagdo que sua prépria organizagdo
propicia (2001, p. 12).

Por tudo isso, € significativamente necessdrio que a escola se organize com vistas a
utilizar os Conselhos para atingir os interesses articulados com as classes trabalhadoras; s6

assim poderé ser responsdvel por transformagdes sociais condizentes com essas classes. As
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politicas que conduzem o projeto pedagdgico, a missdo a que se destina a escola, os
valores proclamados e os valores reais, e o levantamento de prioridades sdo fontes de
informag¢des para mudancgas curriculares.

Outro aspecto sujeito a positiva transformacdo em um projeto de cogestdo diz
respeito a pritica reflexiva do professor. A medida que este participa com pais, alunos e
dire¢do nos colegiados, € automaticamente instigado a refletir sobre suas acdes e sobre a
forma de condug¢do do processo pedagdgico.

Para os pais, por sua vez, o aumento do grau de participagdo estabeleceria parceria
s6lida com os educadores da escola, propiciando consciéncia maior sobre as decisdes que
dizem respeito tanto as questdes escolares quanto as sociais ou familiares que envolvem
seus filhos.

A sintonia de acdes entre direcdo, pais e professores traz ganhos fundamentais para
as criancas. “Para alcangar estes beneficios € importante assegurar uma sinergia de
comunidades para garantir que o efeito do todo seja maior do que os efeitos de cada grupo
considerado separadamente” (SANTOS FILHO, 1998, p.91).

O apoio reciproco entre todos os membros da comunidade escolar, investindo em
valores que possam representar objetivos comuns, faz estabelecer a coeréncia entre estas
metas, a definicdo da missdo da escola, das politicas a serem adotadas, além de possibilitar
a avaliacdo constante das acdes da escola, em exercicio de busca de solugdes criativas e
pertinentes para os problemas.

Assim, como ja enfatizado na abordagem relativa aos Grémios Estudantis, ha de se
ressaltar também a importante contribui¢do para os colegiados que podem se originar do
segmento dos alunos, uma vez que seu convivio didrio e curioso faz com que seja fonte
preciosa de informacdes e de possiveis solugdes para os problemas emergentes.

O mesmo exercicio de formacdo praticado na escola, na formacdo das liderancgas e
da representatividade tenderd a se estender posteriormente para a sociedade, que dispord,
entdo, de liderancas e democratas muito mais conscientes.

Nao € possivel, portanto, formar para a pratica democrdtica em um ambiente que
ndo cultue os valores necessdrios para esta realidade. O engajamento coletivo visando a
esta finalidade tornard a escola ambiente onde haja o comprometimento de todos os nela

envolvidos.
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Para Santos Filho:

Uma democracia ¢ uma comunidade inclusiva, ou seja, procura fazer as
pessoas tomarem parte do processo, reconhece a diversidade entre seus
membros e, em nome do principio da inclusividade, abre as portas a
participagdo e faz as pessoas se sentirem parte da comunidade (1998,
p.93).

Entdo, em um ambiente democratico, ndo se poderd deixar de incorporar valores

como os de inclusdo, justi¢a, participacdo, dignidade e respeito, que possibilitam as

pessoas as reflexdes necessdrias para se sentirem participantes do didlogo inclusivo e

democratizante. Nessa perspectiva, aflorard o interesse coletivo, que se constituird unica

possibilidade de direcionar o aprimoramento e a confluéncia de energias dissipadoras das

acoes individualistas para, enfim, transformar a responsabilidade para o ambito também

coletivo e, além disso, possibilitar que todos assumam este interesse como tarefa

prioritéria.

Para Melo:

A democratizacdo da gestdo produz resultados positivos nos indices de
aprovacao

e permanéncia do aluno na escola, e a participacdo dos pais, em um
processo que ndo vise a mera cobranga ao professor, mas a efetiva
integracdo no processo de ensino e aprendizagem, contribui para dividir
uma carga que muitas vezes pesa enormemente nas costas dos professores

(2001, p.250).

A democratizagdo da gestdo poderia ainda contribuir para reduzir o pesado fardo

depositado sobre os professores, pois, com maior participagdo e integracdo dos pais, as

taxas de retencio e de evasao escolar poderiam sofrer significativa queda.

Ao se organizar, cada escola, no dizer de Paro (2001, p.13), “devera constituir-se em

um nucleo de pressdo a exigir o atendimento dos direitos das camadas trabalhadoras e

defender seus interesses em termos educacionais’.

Esses ntcleos a que se refere o autor ndo devem se apresentar de maneira isolada.

Além de se articularem entre si no interior da escola, devem ainda fazé-lo com outros

nucleos da sociedade civil e com diferentes associa¢des educativas.
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Nesse sentido, Paro lembra que seria relevante a oficializacio legal da sugestdo de
se contemplar um principio que garantisse as instituicdes da sociedade civil defender seus
interesses diante do Estado, colocando-se em nivel de igualdade para argiiir sobre os atos
considerados autoritdrios. Observa ainda outras facetas relativamente imperceptiveis para a
maioria dos usudrios da escola, concernentes ao autoritarismo do Estado: que essa
influéncia ndo se dd apenas por meio do abuso administrativo de modo direto, mas ainda
quando deixa de prover e instrumentalizar a escola dos recursos necessdrios para que esta
atinja os seus objetivos.

Uma escola articulada, por meio de seus colegiados, apesar dos inumeros
obstéaculos, construiria paulatinamente clima mais democrético, que atendesse os interesses
da maioria. Como, atualmente, o Estado se ocupa em atender aos interesses da minoria
elitizada, detentora do controle econdomico e politico da sociedade, as liderangas ou os
colegiados apresentam importante papel na constru¢do de uma democracia efetiva.

E necessirio que a escola realmente acredite na relevincia das relacdes
democréticas e na participagdo como melhor forma de gestio ou conducdo dos seus
destinos. A pressdo da comunidade escolar e dos colegiados sobre a agdo do Estado,
exigindo deste o cumprimento de seu dever, partilhando com ele as decisdes que lhes
dizem respeito, e assumindo a sua funcdo de co-gestora, poderd tornar a escola realmente
“publica”. Paro (2001, p.17) considera que somente o costume generalizado faz com que
se denomine uma escola que € apenas estatal de publica: “A escola estatal s6 serd
verdadeiramente publica no momento em que a populacdo escolarizdvel tiver acesso geral

e indiferenciado a uma boa educagdo escolar”.

2.4.7 Conselhos de Classe/Série: novas perspectivas

7z

Conselho de Série é aquele que se refere ao Ensino do Ciclo I do Ensino
Fundamental e o Conselho de Classe é a denominagao dada ao Ciclo II e ao Ensino Médio.
Historicamente, os Conselhos de Classe/Série bimestrais realizados ao longo do ano,

na maior parte das vezes, dedicavam-se a discutir os comportamentos negativos dos alunos
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como, por exemplo, questdes de indisciplina, falta de pré-requisitos, falta de estudos,
problemas familiares e de saude, e assim por diante. Esses Conselhos geralmente ndo se
preocupavam em buscar solucdes para os problemas vivenciados durante o decorrer do
bimestre. E, quando propunham solu¢des, raramente a escola as colocava em prética.

O Conselho Final decidia pela promogdo e retengdo, fundamentando-se nos
conceitos Satisfatorios - azuis - e Insatisfatérios - vermelhos -, porém, sem reflexdo
aprofundada sobre o que realmente significavam estes desempenhos. Outra funcido do
Conselho Final era a solucdo das discrepancias entre conceitos diferenciados, para
assegurar coeréncia na avaliagdo dos alunos. Assim, o Conselho Final exercia fungio
puramente classificatoria.

Percebe-se, entretanto, que cada vez mais sdo propiciadas melhores condi¢des as
equipes escolares, para que mudem sua postura frente aos Conselhos de Classe e de Série,
sejam bimestrais ou finais. Em face disso, aumenta a percepg¢ao desses profissionais sobre a
necessidade de verificar se as metas propostas foram atingidas, analisar o crescimento
individual dos alunos e da classe, replanejar conteddos que, por qualquer razdo, ndo foram
ministrados - procurando recuperar o que ndo foi aprendido - analisar o desempenho dos
alunos, remetendo-os para estudos de recuperagdo paralela e/ou intensiva.

Assim, a escola deve projetar a solucdo dos problemas para o bimestre ou ano
subseqiiente, mormente daqueles alunos que necessitarem de atendimento especial por
apresentarem ritmo diferenciado de aprendizagem.

Mesmo baseado em tais procedimentos, ainda faltava um componente essencial
neste colegiado: a presenca do aluno representante de sua classe ou de sua série. Esta
representacdo se constitui como o contraponto essencial para que os docentes tenham a
possibilidade de visualizar o que realmente realizam em sala de aula e de que maneira
sensibilizam ou nao seus alunos do ponto de vista afetivo e pedagdgico, uma vez que este
segmento muito tem a dizer sobre o andamento do professor em sala de aula. Essa
participacdo nao deixa de ser também exercicio de cidadania que tanto se quer desenvolver
entre os discentes.

Parece bastante oportuno que, a época dos Conselhos de Classe/Série, haja ampla
discussdo, em sala de aula, para que os alunos representantes de classe, ou série, tenham

listadas suas demandas sobre todas as disciplinas, podendo exp0-las livremente. Sobre este
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aspecto, compete a direcdo, coordenagdo e ao corpo docente orientar as classes para essa
tarefa, que € fundamental para o aproveitamento dos alunos e para a melhoria da qualidade
do ensino.

A organizacdo, a composi¢do, a natureza e as atribuicdes do Conselho de
Classe/Série devem ser disciplinadas no Regimento Escolar, elaborado nos termos da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e, no Estado de Sao
Paulo, das Normas Regimentais Basicas.

Em relacdo a organizacdo, os Conselhos de Classe/Série, como colegiados
responsdveis pelo processo coletivo de acompanhamento e avaliagdo do ensino e da
aprendizagem, devem se organizar de forma a possibilitar a inter-relagc@o entre profissionais
e alunos, entre turnos e entre séries e turmas. Além disso, € necessdrio que sejam
estruturados de forma a propiciar o debate permanente sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, a favorecer a integracdo e a seqiiéncia dos conteddos curriculares de cada
classe, e a orientar o processo de gestdo do ensino.

No que se refere a sua composicdo, os Conselhos de Classe/Série devem ser
presididos pelo diretor de escola, que pode delegar a presidéncia ao vice-diretor de escola.
Sdo ainda constituidos por todos os professores da mesma classe, ou da mesma série, pelo
professor coordenador e contam com a participa¢do de alunos, independentemente de sua
idade, escolhidos por seus pares.

Os Conselhos de Classe/Série, de natureza consultiva e deliberativa, reinem-se
bimestralmente, no final do ano letivo e, extraordinariamente, a critério da Direcdo da
Escola.

Nos regimentos das escolas estaduais, € comum encontrar as seguintes atribuigcdes

para os Conselhos de Classe/Série:

I - analisar o rendimento da classe e confrontar os resultados de
aprendizagem relativos aos diferentes componentes curriculares;

a) identificando os alunos de rendimento insatisfatorio;

b) identificando as causas do rendimento insatisfatério;

¢) julgando da necessidade de encaminhar a estudos de recuperacdo os
alunos que apresentem aproveitamento insatisfatério em um ou mais
componentes curriculares;
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d) avaliando o desempenho dos alunos submetidos a estudos de
recuperagao;

e) elaborando a programacdo  de atividades de recuperacdo de
aproveitamento e de compensagio de auséncias;

II - deliberar sobre:

a) apromogdo do aluno, ao final dos Ciclos I e II e do Ensino Médio, que
apresentar rendimento satisfatério em todos os componentes curriculares;
b) o encaminhamento do aluno a recuperagdo de ciclo quando ndo
apresentar rendimento satisfatdrio, ao final do Ciclo I e I em um ou mais
componentes curriculares.

IIT — decidir sobre a reclassificagdo do aluno que no periodo letivo anterior
ndo atingiu a freqiiéncia minima exigida.

IV - retificar ou ratificar as mencdes emitidas pelos professores apds o final
do ano letivo.

V- emitir parecer referente aos pedidos de:

a) compensa¢do de auséncias dos alunos que apresentarem freqiiéncia
irregular as aulas;

b) reconsideracido dos resultados das avaliagdes do rendimento escolar do
aluno nos termos da legislacao vigente.

Levando-se em consideracdo que os Conselhos de Classe/Série devem ter como
objetivos a garantia da qualidade do ensino e a permanéncia e o acesso do aluno na escola e
que a avaliacdo deve ser vista como processo formativo que leve o aluno a progredir e
atingir novos patamares de conhecimento, sdo procedimentos para realizacdo dos
Conselhos de Classe/Série:

a) andlise da ata de rendimento escolar (papeletas, ou consolidado) que apresenta os
resultados de aproveitamento (conceitos) e os indices de freqiiéncia;

b) elaboragdo de ficha de avaliacdo periddica em que o professor aponta as dificuldades e
faz orientacdes especificas para o aluno, nos aspectos em que deve estar mais atento e
também orientagdes aos pais sobre o tipo de acompanhamento a fazer;

¢) oportunizacdo para que os alunos manifestem suas opinides e reivindiquem seus direitos
quanto as condicdes de aprendizagem que a escola oferece;

d) levantamento de grupos de alunos, para encaminhamentos a recuperagao paralela e ao
atendimento especial do professor na recuperac¢io continua;

e) andlise do desenvolvimento da recuperacdo paralela em andamento e proposicdo de
acoes para a corre¢do do projeto, caso necessario.

Assim, faz-se real para a escola a oportunidade de verificar alguns quesitos

essenciais que garantem a qualidade de ensino: a postura do educador frente ao processo
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ensino-aprendizagem; a consonancia entre a pratica pedagdgica e a proposta da escola; a
aproximag¢do e o bom relacionamento entre professor e aluno; a atitude do aluno frente a
classe, ao professor e a escola; a existéncia de coeréncia entre critérios de avalia¢do
adotados pelos diferentes professores; a avaliagdo do trabalho do professor pela visdo do

aluno.

2.5 A ATUACAO DAS APMs COMO ORGAOS PARTICIPATIVOS

Da mesma maneira que o Conselho de Escola, a Associacdo de Pais e Mestres
(APM) € uma instituicdo auxiliar da escola e tem por finalidade colaborar no
aprimoramento do processo educacional, na assisténcia ao escolar e na integra¢do familia-
escola-comunidade. E uma entidade juridica de direito privado, regulamentada pelo
Decreto n°. 12.983 de 15 de dezembro de 1978 (BRASIL, 1978), alterado pelo Decreto n°.
48.408 de 06 de janeiro de 2004 (BRASIL, 2004). Essa legislacdo estabelece seu Estatuto
Padrio e este € o instrumento que dispde sobre as finalidades, atribui¢des e deveres das
APMs e de seus membros.

A administracio da APM ¢é feita pela Assembléia Geral, pelo Conselho
Deliberativo, pelo Conselho Fiscal e pela Diretoria Executiva. A Assembléia Geral é
constituida por todos os associados. O Conselho Deliberativo é constituido por no minimo
onze membros, atuando o Diretor de Escola como o seu presidente nato e os demais
componentes distribuidos na seguinte propor¢do: 30% dos membros sdo professores, 40%
sdo pais de alunos, 20% sdo alunos maiores de 18 anos e 10% sdo sécios admitidos. A
Diretoria Executiva € constituida por: Diretor Executivo, Vice-Diretor Executivo,
Secretario, Diretor Financeiro, Vice-Diretor Financeiro, Diretor Cultural, Diretor de
Esportes, Diretor Social e Diretor de Patrimonio. O Diretor Financeiro deverd ser,
obrigatoriamente, pai ou mae de aluno. Por sua vez, o Conselho Fiscal serd constituido de
trés elementos: dois pais de alunos e um representante do quadro administrativo ou docente

da escola.
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De acordo com seu Estatuto Padrdo, a Associagdo de Pais e Mestres é uma entidade
com objetivos sociais e educativos e ndo apresenta cardter politico, racial ou religioso e

nem finalidade lucrativa. E um 6érgdo que se propoe a:

I- colaborar com a direcdo do estabelecimento para atingir os objetivos
educacionais colimados pela escola;

II- representar as aspiracdes da comunidade e dos pais de alunos junto a
escola;

III- mobilizar os recursos humanos, materiais e financeiros da comunidade,
para auxiliar a escola, provendo condicdes que permitam:

a) melhoria do ensino;

b) o desenvolvimento de atividades de assisténcia ao escolar, nas areas socio-
econdmica e de saude;

¢) a conservacao e manuten¢do do prédio, do equipamento e das instalagdes;
d) a programagdo de atividades culturais e de lazer que envolvam a
participag@o conjunta de pais, professores e alunos;

e) a execucdo de pequenas obras de constru¢do em prédios escolares, que
devera ser acompanhada e fiscalizada pela Fundac¢do para o Desenvolvimento
da Educagao.

IV- colaborar na programacdo do uso do prédio da escola pela comunidade,
inclusive nos periodos ociosos, ampliando-se o conceito de escola como
“Casa de Ensino” para “Centro de Atividades Comunitarias”;

V- favorecer o entrosamento entre pais e professores possibilitando:

a) aos pais, informacdes relativas tanto aos objetivos educacionais, métodos e
processos de ensino, quanto ao aproveitamento escolar de seus filhos;

b) aos professores, maior visdo das condi¢des ambientais dos alunos e de sua
vida no lar.

Assim, do ponto de vista legal, espera-se que esse Orgdo atue juntamente com o

Conselho de Escola e participe ativamente das decisdes relativas a organizacdo e

funcionamento escolar nos aspectos administrativos, pedagégicos e financeiros.

2.6 A REPRESENTACAO DA COMUNIDADE SOBRE SUA PARTICIPACAO NO
CONSELHO DE ESCOLA E NA APM

E possivel notar mediante as observacdes pontuadas anteriormente que, sob a

perspectiva institucional, sdo inlimeras as alternativas oferecidas a comunidade por meio da
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Associacdo de Pais e Mestres e do Conselho de Escola, a fim de que integrem o contexto
escolar.

Entretanto, ao se questionar esta mesma comunidade sobre essa participacao,
conclui-se que sdo poucos os que percebem integracdo de fato. Os entrevistados
reconhecem que este entrosamento sofre melhora progressiva na atualidade, mas, muitas
vezes, alegam dificuldades nessa relacdo historicamente hierdrquica. Conforme a
supervisora S1: “E tudo muito manipulado, as elei¢cdes sio manipuladas, tanto do Conselho
de Escola quanto da APM, levando a facilitar o trabalho para o gestor”. Ou ainda o
professor P21: “Nas reunides que assisti, 0s pais estavam presentes, mas eu percebia que
era sé presenca fisica, ndo havia debate, discussdo, confronto de idéias. Prevalecia sempre a
fala do diretor”.

Tanto no depoimento dos pais quanto no dos educadores, percebe-se que a APM
ainda estd marcadamente ligada a funcdo arrecadadora. O depoimento do supervisor S2
ilustra: “A APM atende a parte financeira. O trabalho social que precisa fazer, ndo faz”.

Na opinido dos diretores de escola, a participagdo ocorre, embora demande
melhoramentos. Para a Diretora D2: “A participacdo do Conselho de Escola e da APM estd
longe ainda daquilo que seria o ideal, e um dos fatores que dificultam € a falta de
disponibilidade de tempo para os participantes decidirem coletivamente”. Ou para o diretor
D3: “Quando se convocam os pais e alunos, nem sempre podem vir. Encontramos
dificuldades em conciliar hordrios”.

De acordo com a maioria dos professores coordenadores entrevistados, esses 6rgaos
ndo tém contribuido para a boa gestdo. A professora coordenadora C7 comenta: “Entendo
que ndo tem participacdo. A APM ¢é s6 assinar papel e o Conselho, por ignorancia e
simplicidade dos pais, ndo traduz representatividade desse segmento. E necessério fazer um
trabalho urgente com os pais”. Ou ainda, na visdo da professora coordenadora C11: “Esses
colegiados ainda trabalham de forma dicotomica na escola, visto que dependem muito da
postura de gestdo do diretor, tornando-os atuantes ou apdticos”. Ressalta-se ainda o
depoimento do professor P35: “A participacdo desses 6rgdos € inexpressiva, mas reconheco
que o dinamismo deles € fundamental para o bom andamento da escola”.

Do ponto de vista dos funciondrios, a avaliacdo ndo se altera, conforme opinido da

Secretdria de Escola F1: “Em relacdo ao Conselho de Escola e a APM, pelo pouco que eu
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vejo, a convocacdo € s6 quando precisa mesmo, por exemplo, quando precisa prestar
alguma conta para a Diretoria de Ensino ou para tomar decisdes inadidveis. No mais, € s
assinatura de atas.” Aos alunos e aos pais indagou-se sobre a serventia da APM e do
Conselho de Escola. Apenas 45% dos alunos entrevistados disseram conhecer as fun¢des
destes Orgdos. A maioria dentre esses respondeu que seria para “melhorar a escola”.

Algumas outras representa¢des também merecem ser citadas:

“Tentar melhorar o comportamento dos alunos”; “ajudar a decidir sobre o
funcionamento da escola”; “a escola se retine com os pais para falar mal
dos alunos”; “meter a boca nos alunos”; “os pais dao sugestdes que sdo

99, ¢ 29, ¢

levadas a direcao”; “pedir dinheiro para pagar os gastos da escola”; “ajudar

99,

a escola a implantar projetos”; “saber sobre o comportamento e rendimento
dos alunos”; “elaborar regras escolares”; “ajudar a consertar o que
quebrou”; “explicar em que os alunos tém dificuldade”; “para os pais
saberem se seus filhos estdo bem”; “discutir a aplicacdo de verbas na

99, <

escola”; “consertar pequenos estragos, etc.”.

Em relacdo aos pais, 63% alegaram que sabiam as fun¢des da APM e do Conselho
de Escola. A maioria opinou que esses 6rgaos existem para auxiliar na melhoria da escola.

Mas, outros depoimentos também ajudam a ilustrar suas exposi¢des:

“Acompanhar o dia-a-dia dos alunos”; “informar o desempenho estudantil
junto aos professores”; “ajudar a tomar conta das criangas para nao
brigarem”; “fazer festas comemorativas, eventos, campeonatos, esportes’;
“ver se os alunos estdo bem nas provas”; “ajudar nas decisdes da escola”;
“assegurar uma melhor qualidade de ensino aos educandos”; “arrecadar

9,

fundos para a escola”; “servem para dar respeito, etc”.

Tanto pais quanto alunos demonstraram apresentar conhecimentos parciais sobre as
funcdes desses 6rgdos, o que representa significativo desafio para a escola e seu diretor.
Assim, faz-se importante o exercicio concreto da acdo e da conscientizagdo relativa a
participagdo desses segmentos. Sugere-se que se promovam encontros coletivos para se
refletir sobre a politica educacional que represente os interesses da comunidade. Que os
pais sejam envolvidos em palestras, conferéncias, circulos de estudo, também a partir de
necessidades apontadas por eles. E fundamental que compreendam que lhes compete
também zelar pelo sucesso das agdes previstas no Projeto Pedagdgico do estabelecimento e

que se promova entrosamento por meio de atividades sécio-educativa-cultural-desportivas.
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Que possam, entdo, contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade de ensino,

estabelecendo prioridades que atendam ao interesse dos educandos.

2.7 GESTAO DEMOCRATICA: CONSENSO NO DISCURSO, INSUFICIENTE NA
PRESENCA

Se, conforme observado, o papel da escola é fundamental na formagdo de uma
sociedade participativa, o adequado funcionamento de érgaos como o Grémio Estudantil, o
Conselho de Escola, o Conselho de Classe/Série e as Associacdoes de Pais e Mestres
representa ainda um desafio para os gestores. Neste sentido, o ponto de partida poderia ser
a inclusdo de profunda reflexdo sobre esse campo de possibilidades. A proposta agora €
analisar quais concepg¢des e priticas a escola deveria descartar e, em contrapartida, quais
seria conveniente adotar.

Uma das abordagens exploradas na introdugdo deste trabalho convergiu para os
estudos do enfoque da administragdo geral adotado pelos meios educacionais brasileiros.
Durante décadas, procurou-se vincular as teorias adotadas pela escola com as teorias
classicas da administragdo, particularmente com a concep¢do de Taylor em que a
segmentagdo entre o planejamento e acdo, a fragmentacdo entre o pensar e o agir e a
dicotomia entre o planejar e o executar tinham como conseqiiéncia a divisdo entre os
grupos de trabalho.

Apesar de 0 momento contemporaneo requerer competéncias para a adaptacdo as
constantes rupturas e transformacgdes e estimular a administracdo dindmica e participativa,
ndo € tarefa complexa citar inimeras rotinas demonstrativas de que, ainda hoje, a maioria
das escolas baseia grande parte de suas prdticas nos modelos gerais das teorias
administrativas, contemplando muito mais posturas burocriticas do que democriticas.
Abaixo, propdem-se situacdes que ilustram essa andlise e a vinculacdo da escola as posturas
citadas:

a) Quando é conformista e absorve com naturalidade imposi¢ao legal tdo polémica como é

a da gestdo democrdtica prescrita na Constituicdo e na Lei de Diretrizes e Bases da
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Educagdao Nacional, ndo questionando os motivos que levaram a esta imposi¢do, nem
tampouco se posicionando em relacdo a tais dispositivos. Afinal, a participacdo, um dos
aspectos mais relevantes da gestdo democrética, deveria ser conquista e aprendizado e, ndo,
estabelecimento legal.

b) Quando pinga elementos nitidamente vinculados as teorias administrativas gerais, como,
por exemplo, rigor no cumprimento de regras e normas comumente estabelecidas pelos
adultos. Para Torres (2001, p. 61), a quantidade de leis, decretos, regulamentos e regras que
caracteriza os sistemas escolares € assustadora: “Administradores, diretores, supervisores €
professores tém em cima de suas cabecas uma densa nuvem de normas, € cada uma
contribui para criar uma nuvem adicional, que chove sobre os Unicos que ndo estdo
habilitados a criar normas e muito menos a discuti-las: os alunos”.

Em todos os espacos da vida escolar, percebe-se, em maior ou menor grau, a
incidéncia das regulamentacdes: na relacdo e comunicacdo entre os segmentos; no uso do
tempo (calenddrios e hordrios) e dos espagos (classes, patios, corredores, banheiros, sala do
diretor, armdrios, paredes, filas, cadeiras e carteiras); no qué e como se ensina; no qué se
aprende; nos materiais utilizados; em qual ritmo se ensina; no nimero de paginas do texto;
no nimero de péginas para leituras; na quantidade de freqiiéncia e de faltas, de licdes de
casa, de provas, de reunides de pais, de idas ao banheiro ou para se tomar dgua, de piginas
da redacdo; na apresentacdo do uniforme; no uso das sirenes e na distancia entre uma fila e
outra. Ha ainda observacdo velada das atitudes, alguns ambientes até com cameras digitais -
muitas vezes como reflexo de condi¢des de violéncia impostas pela sociedade, mas outras
apenas como instrumento de controle interno -, o estabelecimento de normas
homogeneizadas para controle de conduta de professores e alunos, a padronizacdo dos
instrumentos de punicdo - inclusive minuciosa e rigidamente especificados em regimentos
escolares, em uma tentativa de implantagcdo de programas de qualidade total.

Para Torres (2001, p. 62), “As normas sdo boas quando seu sentido € libertador, ndao
aprisionador. Sdo necessdrias para criar héabitos e disciplina, para impedir o abuso e o
maltrato, para incentivar a eqiiidade e a justica, para facilitar a comunicacdo e a
convivéncia entre as pessoas”’. O que se percebe, no entanto, é que muitas vezes elas sio
utilizadas para legitimar o poder hierdrquico e facilitar a manutencdo de um estado de

coisas que, decididamente, nao se quer mudar.
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¢) Quando a forma como se prové o cargo de diretor de escola ndo contempla aspectos
democraticos. A maioria dos agentes educacionais consultados apontam o concurso como
a forma mais justa. No entanto, recorre-se novamente a Paro (2001, p.23) para lembrar
que este sistema é democritico apenas do lado dos candidatos, pois o diretor escolhe a
escola, mas a escola e a comunidade ndo podem escolher o diretor. Dessa forma, muitas
vezes, o diretor ndo tem o perfil que a comunidade almeja, porém, com cargo vitalicio,
permanece enquanto desejar. Conforme ja tratado, hd maneiras mais democraticas de
provimento de cargo de diretor de escola, como as elei¢des e 0s esquemas mistos.

d) Quando se percebe que a autonomia e a construcdo coletiva do projeto pedagdgico
também fazem parte da fal4cia rotineira. E raridade um professor apontar com convic¢do 0s
pressupostos da proposta pedagdgica da sua escola e dificilmente conseguir localizar
elementos de seu cotidiano profissional que o identifiquem como agente ativo desta
proposta. Denota comumente falta de clareza dos rumos na conducdo dos seus trabalhos
para atingir os supostamente objetivos coletivos. O cotidiano da escola quase ndo evoluiu
em relacdo as interagdes de cooperacdo entre os atores educacionais e a proposta de
construcdo de trabalho coletivo; na maioria das vezes, continua como mero discurso. Na
interlocucdo com professores da rede publica, fica clara a falta de participacdo destes
profissionais, caracterizando, assim, a ja discutida “divisdo do trabalho”. Percebe-se,
portanto, nas praticas rotineiras de sala de aula e também no ambito administrativo dos
estabelecimentos de ensino, que grande parte do trabalho ja chega previamente estabelecido
e sistematizado. Dessa forma, ainda é comum a estratificacdo dos saberes técnicos e
pedagdgicos.

Nessa mesma ldgica, documentos decisivos como o Regimento Escolar e o
Calendario de Atividades que deveriam ser construcdo coletiva, também, em muitos casos,
sdo construgdes individuais ou de pequenos grupos.

e) Quando, nessa escola, nem sempre sdo vislumbrados objetivos coletivos. As posturas

individualizadas ou as culturas balcanizadas'® podem conduzir o grupo a caminhos

Conforme Fullan e Hargreaves (2000, p. 71), “Cultura balcanizada € a cultura composta por grupos separados e, por
vezes competitivos, lutando por posi¢des e por supremacia, tal como estados independentes, com poucas conexdes.
[...] Nas culturas balcanizadas, os professores agregam sua lealdade e sua identidade a determinados grupos de
colegas”.
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diferenciados. A escola caminha como uma nau sem rumo, comprometendo sobremaneira a
qualidade do ensino.

f) Quando, no ambiente escolar, o aluno ndo aprende a pensar. O conhecimento € tratado
como o0s objetos vendidos nas lojas. Nelas, normalmente, estes sdo bonitos e tteis, mas
prontos, concluidos; ndo suscitam a criacdo de objetos novos por quem os adquire e por
quem os vende. Assim, também o conhecimento pronto dos livros, dos textos, das
secretarias, dos parametros, pode até ser assimilado e apresentar cardter utilitario, porém,
ndo instiga a criacdo de novos conhecimentos, ndo aguca as faculdades pensantes dos
alunos. Seria oportuno que as escolas se assemelhassem as oficinas, pois, nestas, o proprio
ato de produzir estimula novas criagcdes. A escola burocritica estd longe do perfil das
oficinas, assemelhando-se muito mais as lojas, na venda de seus produtos prontos.

g) Quando mascara as eleicdes dos seus colegiados, permitindo constituicdo com elementos
convenientes aos administradores e a ideologia administrativa vigente. Conforme Fullan e
Hargreaves (2000, p.22), “Um colegiado arquitetado € capaz de afastar professores de
atividades valiosas com os estudantes. Além disso, contrariando a opinido popular, é capaz
de reduzir a inovacdo e as solucdes criativas”. A presenca desses colegiados moldados, na
escola, limita-se a estimular decisdes centralizadas. As consultas e deliberagcdes acontecem
por meio de reunides pro formas, onde ¢ comum a manipulacdo de seus membros, ou
simplesmente o recolhimento de assinaturas em atas de encontros inexistentes.

h) Quando se ocupa prioritariamente de papéis, controles, preenchimento de relatorios
internos ou solicitados pelos 6rgdos superiores, assumindo assim, insistentemente, postura
passiva, numa prdtica continua de submissdo e subserviéncia burocritica interna e
extramuros.

1) Quando a rotina € insossa, o clima é de desanimo e desesperanca. O tempo demora a
passar, a impressao € de “relégio parado”; afinal, vive-se num ambiente de desencanto.
Falta criatividade, transgressdo e ousadia. O ritmo das aulas, ora sonolento, ora agitado pela
indisciplina incontida, colabora para transformar o cotidiano em pesada carga para alunos e
professores.

j) Quando ndo se posiciona em relacdo a sua missao na formagao de criangas, adolescentes
e jovens. Mesmo quando apregoa o trabalho com projetos contextualizados, ou ainda

quando superficialmente trabalha com projetos, muito mais impostos do que decididos
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cooperativamente em seu interior, continua a defender com convic¢do de que sua opgao
seria pelos “enlatados” de conteudos, que objetivam aprovacdo em vestibulares.
Questionados, os professores normalmente reconhecem que estes conteidos s@do mesmo,
em sua maioria, imediatamente descartados apds o exame, deixando assim grande vazio
cognitivo, mas mantém a afirmacdo de ser este o ideal de ensino de qualidade. Nao
demonstram conhecimento do que interessa realmente a grande massa do alunado da escola
publica e ndo tém clareza suficiente da qualidade de ensino necessdria a estas classes menos
abastadas, com as quais a escola deve ter grande compromisso social.

k) Quando seus gestores demonstram em suas acles caracteristicas conformistas,
autocrdéticas e hierdrquicas, apresentando pouca destreza para negociar conflitos e promover
negociacdes, quesitos indispensdveis ao cargo. E comum reagirem defensiva ou
agressivamente, por se sentirem ameacados de perder o poder ou o prestigio. Abdicam,
assim, da possibilidade de avaliar os sentimentos e as mensagens que recebem, em muito
prejudicando as interagdes e o desenvolvimento da autonomia dos agentes escolares.

1) Quando a escola ndo tem firmeza suficiente para conter a indisciplina. Nao compactua
com ambiente propicio a aprendizagem, isto €, permite a algazarra, a balburdia e o
desinteresse coletivo. Por outro lado, quando, com o objetivo de manter a ordem e a
disciplina, emprega castigos e puni¢des a alunos que transgridem normas, expondo-os a
situagdes constrangedoras, como manté-los de pé voltados para a parede, impedi-los de
sair para intervalos entre aulas, ou retird-los do ambiente letivo, na tradicional prética de
se “colocar o aluno para fora”. Outras vezes, discentes sdo encaminhados ao atendimento
de um diretor inseguro sobre as providéncias mais adequadas a se tomar. Este,
normalmente, opta por suspensdo do aluno as aulas, medida bastante questiondvel do ponto
de vista educativo.

m) Quando a escola impede, jad no seu portdo, a entrada de alunos por ndo estarem
uniformizados ou por chegarem com minutos de atraso. Muitas vezes, estes sao alunos do
Ciclo I do Ensino Fundamental, que s@o forcados a retornarem as suas residéncias sem
acompanhamento e sem protecdo dos responsaveis. Sao demonstragdes de falta de sintonia
com um espirito democratico de gestdo escolar e com a prépria legislac@o, especialmente a

relacionada ao Estatuto da Crianga e do Adolescente.
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n) Quando trata de forma inconveniente ou indiferente os estagidrios dos cursos de
graduacdo do Ensino Superior, deixando de contribuir em suas formagdes. De igual forma,
os pesquisadores dos cursos de graduagdo e pds-graduacdo das universidades, dificultando
a pesquisa empirica e a constru¢do de novos conhecimentos.
0) Quando os educadores, conforme a maioria dos agentes educacionais entrevistados nesta
pesquisa, apontam a gestdo democratica como a possibilidade de “ser consultado, palpitar,
opinar, ser ouvido”. Ndo se detectou nos pronunciamentos o reconhecimento da
necessidade do comprometimento individual ou grupal na solu¢do dos problemas e de
questdes pertinentes aos seus ambitos de trabalho. Limitaram-se a vincular a gestio
democritica a uma participagao consultiva, o que demonstra a dificuldade por parte desses
educadores em viabilizar propostas vinculadas a finalidades sociais, como participac¢ao
efetiva e comprometimento coletivo, e ainda compreender a gestio democritica em seus
multiplos aspectos.
p) Quando a escola desconsidera os hordrios mais adequados para atendimento aos pais. E
comum que se estabelecam hordrios de atendimento conforme a conveniéncia dos
funciondrios e equipe gestora da escola. Essa postura também € comum em relacdo as
reunides de Conselhos Escolares e nas bimestrais, agendadas para discussdo de rendimento
e freqiiéncia dos alunos.
q) Quando promove malversdo na destinacdo dos recursos publicos, possibilitando criticas
a sua gestdo financeira e de patrimdnio, e nas situagdes em que ndo envolve os colegiados
nas decisoes relativas a destinacdo de recursos, deixando de apontar como prioritirio o
atendimento as necessidades dos alunos.

Ficam assim registrados vdérios exemplos que demonstram proximidade
marcadamente maior da escola com modelos e principios burocriticos e gerais de
administracdo, que acabam evidenciando que a gestdo democrdtica ¢ muito mais presente

no discurso do que nas praticas cotidianas dessas instituicoes.
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2.8 O AMPARO LEGAL: UM PONTO DE PARTIDA PARA A MUDANCA DE
PARADIGMAS

A questdo da gestdo escolar foi contemplada no inciso VI do artigo 206, da
Constitui¢do (BRASIL, 1988) do pais promulgada no ano de 1988, que trata da “gestdo
democrética do ensino publico” entre os principios da educacdo publica. Essa lei ainda
preconiza sobre a educacdo democratica, quando estabelece como principio “o pluralismo
de idéias e concepgdes pedagdgicas”. Este principio tem sido considerado como basico para
a construgcdo e sustentacdo da chamada autonomia da escola. “Na trilha da Constitui¢do
Federal, as constitui¢des estaduais e municipais criaram Conselhos escolares e implantaram
a politica de eleicao dos diretores da escola” (SANTOS FILHO, 1998, p.48). Estendeu-se,
portanto, para todo o pais, os principios democratizantes contidos na Constitui¢do, com
regulamentacdes que, apesar de apresentarem algumas variagdes, ndo se desviaram do
estabelecido pela lei maior.

Uma tendéncia de descentralizacdo se instalou no pais em estados e municipios,
onde, além da questdo da eleicio dos diretores de escola, procurou-se aumentar a
autonomia em relagcao
a aspectos financeiros que passaram a ser gerenciados por Conselhos escolares.

A nova LDB do pais n°. 9394/96 (BRASIL, 1996), promulgada em 20 de dezembro
de 1996, ratificou estas diretrizes. Trata em seu artigo 14 da gestdao democratica do ensino
publico e delega aos sistemas outros detalhamentos relativos a questdo. O inciso II
esclarece que um dos componentes desta gestdo € a “participacdo das comunidades escolar
e local em conselhos escolares ou equivalentes”.

Bordignon e Gracindo (2001) consideram superficial a abordagem sobre a gestio
democritica em relagdo aos principios que devem reger o ensino na nova LDB. No ji
citado artigo 14, a lei define que os sistemas de ensino devem estabelecer normas para o
desenvolvimento da gestdo democritica nas escolas publicas de educagdo bdsica e que
essas normas devem, primeiro, “estar de acordo com as peculiaridades de cada sistema” e,

segundo, garantir a “participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdao do projeto
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pedagodgico da escola”, além da “participacdo das comunidades escolar e local em

Conselhos Escolares ou equivalentes”.

A gestdo democritica da educacdo requer mais do que simples mudancas
nas estruturas organizacionais; requer mudanca de paradigmas que
fundamentem a constru¢io de uma proposta Educacional e o
desenvolvimento de uma gestdo diferente do que hoje € vivenciada. Ela
precisa estar para além dos padrdes vigentes, comumente desenvolvidos
pelas organizacdes burocrdticas (BORDIGNON; GRACINDO, 2001,
p.148).

A visdo de gestdo escolar que permeia as praticas usuais, muitas vezes, baseia-se em
concep¢do educacional derivada do paradigma racional positivista que fundamenta as
relacdes hierdrquicas de verticalidade implantadas nas organizacdes. Para Bordignon e

Gracindo, é, assim, possivel se compreender:

(...) a postura de dominacdo presente nas relacdes de poder que se
estabelecem entre professor-aluno e nos organogramas piramidais da
escola. Essas relagdes sdo compreendidas a partir da identificacdo do
sujeito como aquele que tem poder e que ensina, e do objeto, como aquele
que obedece e que aprende. Sdo relagdes fundamentadas na concepgdo
estrutural-funcionalista (2001, p.151).

Partindo desta visdo, ndo se configuram outros procedimentos habituais que nao
sejam os de relagdes de dominacao, de verticalidade, de excesso de poder e de autoridade
do chefe e, em contrapartida, da instalacdo da subserviéncia e da submissdo, tendo por
coroldrio a formagcdo de individuos passivos, desencorajados a emancipacdo e
desestimulados a participacdo realmente ativa.

Seria entdo pertinente a instalacdo de nova visdo, num processo continuo de
administrar a educagdo como um fazer coletivo, para que, paulatinamente, as mudancas
decorrentes de uma outra organizacdo da sociedade possam também representar nova
filosofia social. Idéias, valores e posturas assumidos coletivamente representardo cendrio
que poderad resultar na renovacao necessdria.

Nao € possivel, no entanto, a mudanga estrutural, se os agentes envolvidos nao
tiverem clareza de qual conjunto de idéias estdo subjacentes as suas prdticas e quais

rupturas ou transformagdes paradigmadticas sao necessdrias.
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Em toda mudanca, sio comuns as dificuldades para a incorporacdo dos novos
habitos, e observa-se tendéncia de retorno as praticas ja cristalizadas, mesmo que,
momentaneamente, e até por forca legal, incorporem-se novas convic¢des e posturas. As
formas de procedimentos ja arraigadas reassumem aos poucos o seu lugar. Portanto, se as
novas préaticas ndo se fortalecerem coletivamente, serdo colocadas a margem, possibilitando
o retorno das antigas.

O quadro comparativo, a seguir, proposto por Bordignon e Gracindo (2001, p. 152-

153), explicita as mudangas de enfoque e de atitudes que o novo paradigma emergente

propoe:
ASPECTOS ENFOQUES E ATITUDES
DA
GESTAO PARADIGN!A. VIGENTE PARADIGMA MERGENTE

(Tradicional) (Novo)

Rela¢des de poder Verticais Horizontais

Estruturas Lineares/Segmentadas Circulares/Integradas

Espacos Individualizados Coletivos

Decisoes Centralizadas/imposi¢do Descentralizac¢do/didlogo/negociacdo

Formas de acdo Autocracia/paternalismo Democracia/autonomia

Centro Autocentrismo/individualismo Heterocentrismo/grupo-coletivo

Relacionamento Competi¢do/apego/independéncia | Cooperacdo/cessao/interdependéncia

Meta Eliminagdo de conflitos Mediacao de conflitos

Tipo de enfoque Objetividade Intersubjetividade

Visdo Das partes Do todo
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ASPECTOS ENFOQUES E ATITUDES
DA
< PARADIGMA VIGENTE PARADIGMA MERGENTE
GESTAO . .
(Tradicional) (Novo)

Objetivo Vencer de — Convencer Vencer com — co-vencer
Conseqiiéncia Vencedores-perdedores Vencedores
Objeto do trabalho Informacao Conhecimento
Base A-ética Etica
Enfase No TER No SER

(Fonte: BORDIGNON E GRACINDO, 2001, p.152-153.)

Observando possibilidades de instalacio do paradigma emergente, pode-se

promover questionamentos sobre quais fundamentos garantirdo a educaciao que se deseja e

as mudancas que se pretende implantar. E possivel afirmar que estes fundamentos estio

N

relacionados as formas de organizacdo escolar e a gestdo e envolvem as finalidades da

escola inserida em seu contexto social.

Para os mesmos autores, o paradigma da escola cidadd auténoma concebe uma

gestdo democrdtica que se apresente:

- voltada para a inclusdo social;

- fundada no modelo cognitivo/afetivo;

- com clareza de propdsitos, subordinados apenas ao interesse dos cidadaos
a que serve;

- com processos decisorios participativos e tdo dindmicos quanto a
realidade, geradores de compromissos e responsabilidades;

- com agdes transparentes, €

- com processos auto-avaliativos geradores da critica institucional e
fiadores da construcdo coletiva (2001, p. 163-164).

Definir os rumos de uma organizagdo escolar € tarefa coletiva que requer exercicio

democratico, com defini¢do de objetivos e determinagdo dos papéis e das responsabilidades
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especificas dos atores envolvidos, além do desejo constante de aperfeicoamento por parte

de todos.

2.9 O DIRETOR DE ESCOLA EM PERSPECTIVA DE GESTAO DEMOCRATICA

A partir da década de 1980, vérios fatores t€ém colaborado para um processo de
mudancas na forma de gerir escolas no Brasil. Os mais significativos referem-se a
institucionalizacdo da democracia e 2 melhoria na qualidade da educacio publica no pais.

A participagdo da comunidade escolar, incluindo alunos, pais, professores,
funciondrios e diretor, promove o despertar do interesse coletivo, afastando os tradicionais
beneficios ou vantagens de pessoas ou grupos somados as tradi¢des corporativistas. Para
Liick et al, o movimento em favor da descentralizacdo e da democratizagdo da gestdo das

escolas publicas concentra-se em trés vertentes bdsicas da gestdo escolar:

a) Participacdo da comunidade escolar na sele¢do dos diretores da escola;
b) Criacdo de um colegiado/conselho escolar que tenha tanto autoridade
deliberativa, quanto poder decisdrio;

c) Repasse de recursos financeiros as escolas e conseqiiente aumento de
sua autonomia (2000, p.13).

Nesse sentido, a tendéncia de sele¢do dos diretores de escola, tema ja explorado
neste trabalho, traduz também um movimento para se democratizar a gestdao escolar e uma
forma de investimento na qualidade educacional. A maneira mais justa de escolha do
diretor de escola parece ser a que combina avaliagdo de competéncias - que evidentemente
aprovard os candidatos que detém a habilidade técnica - com processo eleitoral (por meio
do qual seriam analisados requisitos impossiveis de serem julgados em uma prova
competitiva), além de proposta de trabalho e de referéncias sobre a atuac¢do no passado.

Cabe a escola priorizar a qualidade de ensino requerida pelas classes trabalhadoras,
contemplando, assim, além de suas fung¢des educativas, também seu papel social. Um
projeto pedagégico afinado com a contemporaneidade e com tais reivindicacdes deve

traduzir essa intencionalidade.
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Refletindo-se sobre esse importante papel que a escola deve desempenhar no
momento atual, pode-se notar a profunda relevincia desta institui¢do para o alcance de
resultados positivos em relacdo as possibilidades de transformacdo social. Mas, a
reproducdo da ideologia dominante tem se configurado como prética rotineira nas escolas,
fato que nega os valores dos dominados e amplia a exclusdo e as injusticas sociais.

Sem autonomia, os usudrios da escola ndo t€ém condi¢des de se apropriarem do
saber e da consciéncia critica, que se configuram como extremamente significativas para a
conquista dos objetivos educacionais das classes trabalhadoras. Outra conseqiiéncia desta
falta de autonomia € o favorecimento da criacdo em torno da figura do diretor de imagem
negativa de representante do Estado, com o objetivo de manuten¢do do status quo. Esse
retrato construido em relacdo a pessoa do diretor, segundo Paro (2001, p. 12), confunde-se
com o proprio cargo e “faz com que o diretor tendencialmente busque os interesses dos
dominantes em oposi¢do aos interesses dos dominados; e confere uma aparéncia de poder
ao diretor que em nada corresponde a realidade concreta”.

A questao dos parcos recursos também representa entrave gritante na possibilidade
de uma gestdo eficaz. De pouco adiantam profundos conhecimentos técnicos na gestao dos
recursos, se eles existirem precariamente, ou sequer existirem. Paro jd alertava: “o
problema da escola publica no pais nado €, na verdade, o da administracdo de recursos, mas
o da falta de recursos” (PARO, 2001, p.11).

Por toda essa dificuldade na condugdo do cargo, ¢ comum, nos dias de hoje,
dirigentes escolares afirmarem que gostariam que os professores assumissem por algum
tempo a dire¢do de um estabelecimento de ensino para perceberem as dificuldades na
administracdo solitdria da escola. Ao manifestarem tal desejo, esses profissionais expdem
a realidade do sistema educacional brasileiro, pois transparece o fato de que o dirigente
executa suas func¢des de modo independente da “opinido” dos professores e demais
funciondrios das escolas, os quais desconhecem a organizacdo, o funcionamento e a
estrutura administrativa destas instituicoes.

Segundo Romao e Padilha (1997, p. 91), o desconhecimento dos professores é
reflexo de uma gestdo que se estrutura de forma autocratica, vertical e hierarquizada,

fundamentada numa rede ou sistema educacional semelhantes.
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Assim, sdo muitas as dificuldades criadas a participacdo de todos os segmentos
escolares e comunitdrios nas decisdes pertinentes a gestdo da escola, assim como a
questdes relacionadas as escolhas desses dirigentes. Nao h4, efetivamente, a servico dos
segmentos escolares programas de capacitagdo sistemdtica e permanente que possam
direcionar os grupos a formas de inteiracdes mais sérias e funcionais, constituindo-se este
um dos principais obstdculos a participacao.

Os autores citados consideram outros obsticulos a acdo participativa como

relevantes:

A falta de uma politica educacional que valorize os educadores,
estabelecendo planos de carreira e remuneracido digna, a inexisténcia de
uma legislacdo apropriada que regulamente os principios de uma gestdao
democrdtica da escola publica para que as experiéncias democraticas
acumuladas nos Estados e Municipios brasileiros tenham o devido respaldo
legal e para que ndo sejam interrompidas apenas pela vontade do chefe do
poder executivo. Além disso, € preciso que uma série de medidas politicas,
sociais e econdOmicas sejam tomadas no pais para que conquistemos a
justica social (ROMAO; PADILHA, 1997, p.91).

Sao inquestiondveis os prejuizos causados pela ruptura de processos e projetos em
curso, provocada pela interrup¢do de politicas publicas vinculadas a cargos eletivos. O
dinheiro publico acaba friamente desperdi¢ado, por meio de aplica¢des interrompidas e
recursos humanos descartados, e o retorno esperado ndo acontece por falta de tempo e
conclusdo dos projetos. Basta mudarem as liderancas, para que imediatamente se
interrompa o instituido e se implantem novos programas e projetos. Evidentemente, a
duracdo e o produto dos novos projetos dependerd essencialmente dos resultados das
proximas eleicoes.

Mas, ainda outros entraves representam obstdculos marcantes contra o0
estabelecimento da gestdo democrdtica de ensino. Romao e Padinha levantam um aspecto

de destaque:

A atual prética gestiondria nas escolas acaba exigindo dos diretores uma
dedicacdo maior, e as vezes plena, as questdes administrativas, obrigando-
os a tornar secunddrio o aspecto mais importante de sua atuacfo, ou seja, a
sua responsabilidade em relacdo as questdes pedagdgicas e propriamente
educativas, que se reportam a sociedade como um todo e, especificamente,
a sua comunidade escolar (1997, p.92).
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Esta avaliac@o € voz corrente entre a maior parte daqueles que trabalham, convivem
ou dependem do ambiente escolar. Assim, € pertinente a preocupagdo com a tentativa de
vis@o mais critica e com a busca de solu¢des mais adequadas para a gestdo educacional,
incluindo-se nesta perspectiva os tedricos, os especialistas, os proprios diretores, 0s
professores, os funciondrios e a sociedade em geral.

Ao priorizar aspectos administrativos, o dirigente escolar o faz geralmente sozinho.
A atuagdo autocritica denuncia agdo isolada e, quando nao consegue resolver a contento
os problemas ou tomar decisdes acertadas, geralmente, por sobrecarga de trabalho, acaba
por gerar relagdes conflituosas no ambito escolar. E, de todas as conseqiiéncias, elege-se
como mais desastrosa o insucesso dos alunos.

Torna-se evidente, portanto, que o bom funcionamento da escola esti em muito
relacionado com o tipo de gestdo praticado em seu meio. O envolvimento dos professores
e de outros sujeitos envolvidos pode, certamente, subsidiar na minimizacao dos conflitos e
na melhoria da qualidade de ensino e das relacdes intra e extra-escolares.

Além disso, a escola estd tdo perpassada pelo autoritarismo, que o discurso
democratizante nao € suficiente para libertd-la. Muitas pessoas trabalham em postos de
direcdo e se dizem “liberais” com alunos, professores, funciondrios ou pais, porque dao
“abertura”, ou “permitem” que tomem parte em alguma decis@o. Na verdade, ndo se
consegue uma democracia concedida. “Se quisermos caminhar para essa democratizagdo,
precisamos superar a atual situagdo que faz a democracia depender de concessdes e criar
mecanismos que construam um processo inerentemente democratico na escola” (PARO,
2001, p.19).

Se a escola depender de administradores que “permitam” ou ‘“‘concedam” a
democracia, com certeza, por muito tempo ainda prevalecerdo estruturas democraticas
apenas de aparéncias. Em seu interior, porém, continuardo tradicionalmente autoritarias,
com autonomia enganosa e capenga.

Nao se deve, entretanto, acreditar que compactuar com nova concepgao
organizacional diminui a importancia dos gestores educacionais. Afinal, a funcdo destes
profissionais pode ser vista como especialmente relevante, particularmente no que tange a

aspectos técnicos e sociais.
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Dentre os autores que tratam da Gestdo Democratica, Ferreira destaca aspectos
significativos e que poderdo em muito colaborar para definir esse caminho nas

organizagdes escolares:

A gestdo democritica da educacfo, enquanto construcido coletiva da
organizagdo da educacgdo, da escola, das institui¢des, do ensino, da vida
humana, faz-se na prética, quando se tomam decisdes sobre o projeto
politico pedagdgico, sobre as finalidades e objetivos do planejamento dos
cursos, das disciplinas, dos planos de estudos, do elenco disciplinar e os
respectivos conteddos, sobre as atividades dos professores e dos alunos
necessdrias para a sua consecucio, sobre os ambientes de aprendizagem,
recursos humanos, fisicos e financeiros necessdrios, os tipos, modos e
procedimentos de avalia¢@o e o tempo para sua realizacio (2001, p.310).

E evidente que todo esse processo deve ser organizado coletivamente e a
intervencdo na realidade deve se dar a partir de uma avaliagdo norteadora de acgdo
pedagdgica que associa teoria e pratica.

Se o Estado tem se empenhado em garantir a universalizacdo do ensino por meio da
abertura de vagas para todos os alunos, tem deixado de cumprir outro aspecto igualmente
importante da democratizacdo do ensino no que diz respeito a oferta do ensino de
qualidade e afinado com os interesses das classes trabalhadoras.

Nesse sentido, coloca-se a importancia da participacdo da comunidade na partilha
de poder e ainda a ressalva de que este € processo que se constréi caminhando e refletindo

sobre o montante de entraves que se associam ao longo da trajetoria.

A possibilidade de desvincular saber de poder, no plano escolar reside na
criacdo de estruturas horizontais em que professores alunos e funciondrios
formem uma comunidade real. E um resultado que sé pode provir de
muitas lutas, de vitdrias setoriais, derrotas, também. Mas, sem duvida, a
autogestdo da escola pelos trabalhadores da educacdo — incluindo os
alunos — € a condi¢do de democratizacdo escolar (TRAGTENBERG, 1985,
p.45).

Tragtenberg (1985, p.45) ainda assevera que: “Sem escola democritica ndo ha

regime democrdtico; portanto a democratizacdo da escola € fundamental e urgente, pois ela

forma o homem, o futuro cidadao”.
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Portanto, apesar da existéncia de muitos argumentos que conspiram para a
inviabilidade das escolas democrdticas, hd outros, de diversas origens e naturezas, que
podem plenamente apontar ndo sé para a possibilidade real da constituicdo desse tipo de
organizagdo, como ainda direcionar para o entendimento de que s6 assim as escolas

atingirdo alto grau de eficiéncia.
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CAPITULO 3 - QUESTOES SOCIAIS: CONTEXTO, REPRESENTACOES E
QUALIDADE DE ENSINO

No estudo relacionado ao cargo de diretor de escola publica, efetuou-se a
caracterizacdo deste profissional no primeiro capitulo e o levantamento das possibilidades
de sua atuagdo, no segundo. Torna-se relevante, agora, discorrer sobre o atual contexto de
trabalho da escola e especialmente deste profissional, analisando-se aspectos sociais que
repercutem no ambito escolar. Conforme também tratado na introducdo deste trabalho, a
escola é uma instituicdo que ndo se isenta dos problemas e das questdes sociais que
interferem em praticamente todas as organizacdes. Aspectos da vida econdmica, politica e
social desencadeiam reagdes emocionais, psicoldgicas e cognitivas na clientela escolar; faz-
se imprescindivel que esta instituicao lide com essas questdes. Cabe, entdo, as liderancas
escolares, redefinir o papel da escola perante a clientela, em funcdo das exigéncias sociais e
da recorréncia de aspectos formativos da pessoa humana.

Percebe-se a necessidade de estudos mais acurados, como os que serdo tratados
neste capitulo, pois a qualidade de ensino que condiz com os anseios das classes
majoritarias da sociedade ndo se coaduna com os mesmos principios requeridos pelas
classes economicamente privilegiadas. Recai, assim, sobre o trabalho dos gestores, a
responsabilidade de clarificar a si e a sua equipe aspectos tdo relevantes do contexto
escolar, além de propiciar recursos e condi¢cdes para que praticas mais justas e inclusivas se

efetivem.

3.1 A CRISE SOCIAL

A humanidade inicia o século XXI caracterizada por ritmo de progresso inigualdvel
nos campos da produgdo cientifica, tecnoldgica e produtiva. Novos conhecimentos € novos

modelos conceituais que visam compreender, explicar e aprimorar os fendomenos sio
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simultaneamente produzidos e aperfeicoados. Paradigmas sdo quebrados, rupturas
epistemologicas transformam a base cientifica e produtiva da sociedade.

As dreas produtivas s@o, dessa forma, diuturnamente alteradas com as inovacdes nos
campos da informdtica, das telecomunicaces, da microeletronica, da robdtica, da
biotecnologia, das méquinas, dos materiais. Acompanha esta tendéncia a prestacdo de
servigos essenciais, que se viu multiplicada e passa a exigir constante aperfeicoamento a
fim de seguir a mesma vocagdo evolutiva.

Nos ambitos politico e social, mudaram-se as expectativas. A populacdo ja nao se
conforma com a submissdo e a subserviéncia e cada vez mais procura construir sistemas de
base democratica. Isto se configura quando, por exemplo, ao escolher seus representantes,
aponta para a possibilidade de influéncia tangivel na tomada de decisdo, principalmente no
que concerne a novas formas de organizagdo da sociedade civil.

Todos os potenciais produtivos, cientificos e tecnoldgicos, entretanto, ndo tém sido
revertidos em melhores condi¢des de vida para a maioria da populacdo. H4 enorme
distancia entre esse grande potencial e a vida cotidiana. Igualmente, existe brecha para a
participacdo organica nos locais onde se construiram sociedades mais democraticas,
colocando enormes questionamentos e desafios para o futuro.

As dificuldades sociais sdo confirmadas por meio de dados do Banco Mundial,
publicados por James D. Wolfensohn, no The Washington Post, em 13 de outubro de 1995
(apud KLIKSBERG, 1998), quando informa que 1,3 bilhdo de habitantes do planeta
recebem renda menor do que um dodlar por dia, encontrando-se, por conseguinte, em
situacdo de pobreza aguda. Outra alarmante informacdo revela que dois quintos da
populacao mundial ndo dispdem de servicos sanitarios adequados e de eletricidade.

Relatério do PNUD, United Nations Development Programme, (1996 apud
KLIKSBERG, 1998), indica ter havido aumento acentuado da pobreza mundial e do
rebaixamento da renda. Entre 1965 e 1980, essa situacdo afetou 200 milhdes de pobres.
Entre 1980 e 1993, a um milhdo. Alguns dados merecem destaque: 800 milhdes de pessoas
ndo recebem alimentagdo suficiente e cerca de 500 milhdes estdo em um estado crénico de
desnutricao; 17 milhdes morrem por ano por causas ligadas a infeccdes e a doencas

parasitdrias curdveis, como diarréia, maldria e tuberculose.
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O autor fornece dados preocupantes em relacdo ao nivel de desemprego, informando
que, em 1995, 30% de toda a mao-de-obra do mundo estava desempregada ou
subempregada. Evidentemente, este problema se encontra na base de quase todas as
dificuldades sociais.

Com niveis altos de desemprego, hd, entdo, a transferéncia de um terco da
populacdo para a chamada economia informal, que se caracteriza por instabilidade, falta de
protecdo social, baixas rendas e niveis de produtividade muito aquém das possibilidades da
economia formal, promovendo toda a sorte de instabilidade para o futuro.

Numeros do World Employment Report, da OIT (Organizacdo Internacional do
Trabalho), citados por Luis Guash (1997 apud KLIKSBERG, 1998), referentes a
participacdo na economia informal, sdo mais acentuados na América Latina, onde esta
participacdo representava 40,2 % da mao de obra em 1980 e, em 1995, esse percentual ja
aumentara para 55,7%. Além disso, a taxa de desemprego, nessa regido, era calculada em
16,2 %, em 1996.

Kliksberg ainda ressalta que, em relacdo aos dados que traduzem indices de
desemprego e participacdo na economia informal, deveriam ser adicionados os relativos ao
tempo de dura¢do do desemprego. Apesar de estas informacdes permanecerem a margem
dos estudos econdmicos, indicam que a experiéncia de desemprego prolongado produz
efeitos negativos na personalidade, como apatia, grande enfraquecimento do interesse de se
socializar, afastamento gradual da for¢a de trabalho e perda de auto-estima.

Nesse contexto, acentua-se a discriminacdo em relacdo as mulheres e as criangas,
que sdo mais vulnerdveis aos avancos da pobreza, gerando conseqiiéncias como altas taxas
de mortalidade infantil, criancas vivendo nas ruas de intimeras cidades e se tornando alvo
preferido de narcotraficantes.

O quadro exposto justifica tensdes sociais de toda natureza, que enfraquecem
gradualmente o tecido social, promovendo o aumento da criminalidade e a desagregacdo
familiar.

Para Kliksberg:

As caréncias vao confirmando “circulos perversos” de pobreza. As
dificuldades de nutri¢do inicial, a caréncia de estrutura familiar sélida, as
limitagdes para se ter acesso e permanecer na escola, a coloca¢do a margem
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do mercado de trabalho tudo isso vai configurando uma situacdo de
exclusdo social que se auto-reproduz (1998, p.16).

O Relatério para a UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo,
Ciéncia e Cultura) da Comissdao Internacional sobre a Educacdo para o século XXI
(EDUCACAO..., 2001) aponta que o agravamento das desigualdades, ligado ao aumento
dos fendmenos da pobreza e de exclusdo, provoca profundas rupturas sociais e abalos as
sociedades por conflitos sucessivos que, nos casos extremos, pode pOr em risco a sua

coesao.

O desenraizamento ligado as migracoes e ao &xodo rural, o
desmembramento das familias, a urbaniza¢do desordenada, a ruptura das
solidariedades tradicionais de vizinhanga, lancam muitos grupos e
individuos no isolamento e na marginalizacdo, tanto nos paises
desenvolvidos como nos paises em desenvolvimento (EDUCACAO...,
2001, p.52).

Para Kliksberg (1998), essa crise social associada a crise moral traz como
conseqiiéncia o desenvolvimento da violéncia e da criminalidade e expde uma das
caracteristicas marcantes do final do século XX: o aumento dramdtico dos conflitos
interétnicos. Neste contexto, a educacido pode agir preventivamente e se apresentar como
fator de coesdo, quando procura levar em conta a diversidade dos individuos e dos grupos

formados.

3.2 REPERCUSSOES NO AMBITO ESCOLAR

A vida social como um todo é profundamente afetada pela prosperidade do
momento atual, pois, desde a passagem do século XIX, a sociedade nos quatro cantos do
globo vive em estado de completa ebuli¢io social. Apesar de sempre tdo alardeadas, a paz e
a prosperidade almejadas por todos tém seus lugares ocupados por grande incerteza e
desordem: ha completa inseguranca em relacdo a direcdo que a realidade tomara. A familia,
a escola, a Igreja, o Estado, todas sdo institui¢des que partilham desta estrutura de

mutabilidade comum a civilizagdo, tida como fruto do chamado progresso social.
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Se ha crise geral, a educagdo ndo faz exce¢do. Tedesco (1998) dedica-se a analisar a
crise pela qual a educagdo atravessa. Para ele, esta dificuldade € tdo duradoura que se
justifica o ceticismo com que muitos educadores reagem diante de tantos projetos de
reforma que objetivam desfazé-la. Sistematicamente os processos se sucedem, porém, oS

resultados s@o escassos. O autor avalia, entretanto, que algo na crise estd mudando:

A crise da educacgdo ja ndo se apresenta como um fendomeno de insatisfacao
no cumprimento de demandas relativamente estabelecidas, mas como uma
expressao particular da crise do conjunto das instincias da estrutura social:
desde o mercado de trabalho e o sistema administrativo até o sistema
politico, a familia, e o sistema de valores e crengas (1998, p.15).

Assim, as dificuldades que se estabelecem e se manifestam a partir de outras
instancias da vida social - mercado de trabalho, sistema politico, familia, etc. - tornam
pouco possiveis as solugdes. Estas, ndo advém sé da ineficiéncia da educagdo em atingir os
objetivos sociais que lhe sdo atribuidos, mas também da completa inseguranca em relag¢ao
as suas finalidades e a orientacao de suas acdes.

Vive-se, assim, um momento de intensa transformagao em que estdo surgindo novas
formas de organizagdes social, econdmica e politica. Esta sociedade tem sido classificada
por autores contemporaneos como sociedade da informacgdo, sociedade pds-capitalista,
sociedade pds-industrial, nova Idade Média e terceira onda. Apesar da variedade de
nomenclaturas, ha consenso entre os autores de que 0 momento contempla nova estrutura
social.

Para Tedesco, os novos discursos, que anunciam processos de profunda

transformacgao econdmica e social, diferem daqueles revoluciondrios tradicionais.

Os portadores desses novos discursos revoluciondrios ndo sao mais apenas
lideres politicos que representam os pobres, os excluidos e os explorados.
Ao contrdrio, os portadores do discurso revoluciondrio sdo agora pessoas
de sensibilidades politicas muito diferentes, familiarizadas com as
tecnologias de ponta e vinculadas aos setores mais modernos da economia
(1998, p. 16).
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Trés aspectos podem ser prioritdrios nessa nova revolu¢do chamada por alguns de
“revolucdo global”: o modo de producdo, as tecnologias de comunicagdo e a democracia
politica.

Em relacdo ao modo de produgdo, conforme ja discutido na introdugdo deste texto,
os padrdes e as formas de organizacdo do trabalho estdo se modificando em funcdo de
fatores como a modernizagdo tecnoldgica, a disputa acirrada pela conquista de mercados e a
globalizagcdo. Essa mudanga no processo produtivo é avaliada tanto positivamente, pela
capacidade transformadora que representa, quanto negativamente, devido ao seu potencial
destrutivo. E um dos grandes paradoxos globais presentes nos tempos hodiernos.

Alonso (1999) corrobora com a questdo e também notifica que todas essas
transformacgdes desencadeiam conseqiiéncias - como a privatizacdo das empresas estatais, a
globalizacdo da economia, a urbanizac@o crescente, os novos sistemas de informacio e
comunicacio - € promovem tanto avangos € progressos quanto conseqiiéncias desastrosas.
Podem ser observados muitos retrocessos de efeitos nefastos, como o desemprego, o
aumento das desigualdades sociais, os conflitos e as tensdes.

Porém, tanto Tedesco quanto Alonso se preocupam em situar o papel do
conhecimento nas circunstancias do atual mundo produtivo. O primeiro autor argumenta
que o conhecimento tem desempenhado papel fundamental na transformagdo do antigo
consumo de massas para consumo diversificado e na possibilidade da producdo de

pequenas quantidades, passiveis de se adaptarem as exigéncias individuais.

Af aparece a idéia de fabrica flexivel, adaptada aos mercados de troca tanto
em termos de volumes como de especificacdes. O que se expressa — no
nivel pessoal e no da organizacio da producdo — nas nogdes de
polivaléncia, equipes multitarefa, plantas multiproduto, em que se valoriza
a capacidade da pessoa para trabalhar em equipe e adaptar-se a condi¢des e
exigéncias de mudanga (TEDESCO, 1998, p.18).

Para Alonso, assim como tiveram papel central em outros tempos, o capital, os
recursos naturais e a mao-de-obra, na sociedade contemporanea o lugar nuclear pertence ao
conhecimento, e este momento exige do sistema de producdo toda a sorte de reformulagdes.
Hoje, as estruturas padronizadas nos moldes da teoria de Taylor e no modo de produgdo de

Ford ndo encontram mais espagos nos mercados e devem ser substituidos por sistemas mais
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eficazes. “E a produgdo ‘enxuta’ que se busca e é o consumidor informado, capaz de
escolher, selecionar e comparar que estd ditando as regras do jogo” (ALONSO, 1999, p.33).

Portanto, as exigéncias desse novo consumidor e das demais alteragdes do processo
de producgdo fazem com que as empresas se associem as instituicoes de pesquisa a fim de se
manterem constantemente informadas sobre as novas descobertas cientificas e tecnoldgicas,

antecipando-se, assim, as inovacdes na oferta de produtos e servigos.

Nao existem mais 6timos fixos, o que obriga a estimular a capacitacdo
permanente e a criatividade da pessoa, assim como o trabalho em equipe e
a associagdo com outros setores, empresas e unidades geradoras de
informagOes e conhecimentos indispensdveis ao processo de inovacgdo
(TEDESCO, 1998, p.18).

Assim, inovagdes e melhorias sdo exigéncias cada vez mais fortes, em um ciclo
sempre mais curto para os produtos, impondo, portanto, a renovagdo constante dos projetos.

Examinando também a questdo, Kliksberg (1998, p.25) assevera que “as mudancas
se orientam para privilegiar o conhecimento como elemento bdsico das novas matrizes
produtivas”. Dessa forma, pode-se avaliar que, o conhecimento tem se firmado como
elemento revoluciondrio do processo produtivo atual e, nessa perspectiva, s sobreviverao
ou despontardo as empresas que investirem na educagdo de seus integrantes.

Em segundo lugar, destaca-se a vinculacdo das mudancas no mundo atual com as
novas tecnologias de comunicagcdo e informacdo. “Essas tecnologias tém um impacto
significativo ndo s6 na producdo de bens e servigos, mas também no conjunto das relacoes
sociais” (TEDESCO, 1998, p.19). As mudancas promovidas pelo potencial das novas
tecnologias sd3o em muito atribuidas a utilizacdo simultanea de multiplicidade de meios
relacionados a imagem, som e texto, que tornam ilimitadas as possibilidades de interacdo,
independentemente das limitacdes espaciais.

Finalmente, considerando-se as alteracdes no sistema de produg@o e o impacto das
novas tecnologias, pode-se observar que a vida politica ndo tem passado incOlume as
bulicosas transformacdes do momento. Conforme Tedesco, a agenda de discussoes
contemporanea precisa colocar em primeiro plano a pergunta sobre o que é a democracia ou
sobre qual serd a férmula politica por meio da qual se expressard a nova realidade social e

econdOmica.
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As repercussdes dessa erupcdo social ndo deixariam de se refletir na escola,
particularmente nos campos de nova politica de educacdo e da filosofia educacional de
cardter mais humano, pois podem contribuir sobremaneira para que as distancias sociais
diminuam, além de também atingir todos os grupos sociais.

Ribeiro (1988) apdia-se em Lefever (1941) e refere-se a um duplo movimento na
escola. O primeiro relaciona-se com a principal funcdo, a disseminacdo do saber, e o
segundo com as fungdes supletivas que correspondem a sucessdo de atividades que seriam
de responsabilidade de outras institui¢cdes, mas que estas ndo podem ou ndo querem mais
desempenhar.

A escola entdo ndo estd isenta dos problemas sociais que afligem as outras
instituicdes. Ao contrdrio, ela abarca para si dificuldades semelhantes as criadas na vida
politica e na vida econdOmica, incluindo ainda questdes relacionadas aos problemas
emocionais, psicologicos, de crescimento, satde, etc. Fica a escola com a responsabilidade
de atender a aspectos socializantes da educacdo de clientela extremamente heterogénea, que
comporta muitas dificuldades de ajustamentos.

Neste contexto, as liderancas educacionais, especialmente as do ambito das
unidades escolares, compete o importante papel de estimular e propiciar os meios
adequados e possiveis para transformar o modo de conceber e reconhecer todo o processo
educativo, redefinindo o seu papel a luz das transformagdes por que passa a sociedade e as
exigéncias dai decorrentes. A func¢do de preservadora e transmissora do conhecimento
acumulado pela humanidade deve ceder espaco para a missdo significativamente mais
complexa e dindmica de organizadora e orientadora de um processo de formacdo dos
alunos. Para isso, deve levar em conta a discussao dos problemas decorrentes das novas
realidades sociais e suas implicacdes, com papel perfilado as responsabilidades decorrentes
do atual contexto sécio-econdmico-politico.

Essa vis@o prospectiva, que ndo ignora as mudancgas da sociedade, promove muitos
desafios para as equipes escolares. Para transferir para o campo do real os ideais dessa
sociedade educativa, dentre inumeros fatores, € importante o engajamento de uma
organizacio escolar que promova nova atitude por parte dos diretores, professores, alunos e

pais e ainda o concurso desta mesma sociedade, das diferentes organizacdes e agéncias e da
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midia, numa conjugacdo de esfor¢cos que promova, assim, o aproveitamento de todas as

forgas.

3.3 ADMINISTRACAO ESCOLAR E INCLUSAO SOCIAL

A organizacdo escolar ndo destoa daquela estruturada pela sociedade capitalista que
objetiva a manutencdo das relacOes sociais de producdo com tendéncia a perpetuar as
divisdes sociais existentes e a manutencdo do poder da classe dominante.

Entretanto, atualmente se projeta nos debates ndo sé dos meios académicos, como
nos da sociedade em geral, o consenso na crenga tanto da sociedade como da prépria escola
de que esta seja instituicdo comprometida com todas as formas de inclusdo social. Principal
responsavel pela veiculagdo dos saberes constituidos pela humanidade, o conhecimento nao
pode ser fator de exclusdo social. Ao contrério, deve promover a inclusdo do aluno nio s6
no meio académico, como participante ativo de conhecimentos significativos que possam
resultar na formacdo de um cidaddo passivel do desfrute de todos os bens disponiveis na
sociedade e da possibilidade de protagonismo como agente social transformador.

Inserida neste contexto encontra-se a gestdo da escola. Afinada com todas as
tendéncias da inquietude contemporanea, passa por desafios e mudancas, além de
naturalmente se envolver nas crescentes exigéncias sociais por educacdo bdsica de
qualidade. Essa temdtica ganha vulto e importancia diante da nova configuracdo da
sociedade, particularmente em relacdo as mudangas da organizagdo produtiva e a
efemeridade do conhecimento tecnoldgico, que resultam em desqualificacdo dos sujeitos
sociais que participam da esfera produtiva e acabam por colaborar com a exclusdo.

Boneti enfatiza um acelerado empobrecimento de grande contingente populacional,

resultando certa “vulgarizacdo” da expressao “exclusdo social”. Segundo o autor,

[...] essa expressdo saiu da academia e ganhou as ruas, virou slogan de
bandeira de Iluta nos movimentos sociais e/ou partidos politicos,
transformou-se em assunto para conversa nos bancos das pracas, na
convivéncia familiar, sobretudo quando o assunto se refere a luta da busca
da sobrevivéncia (2001, p. 214).
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Esta forma de expressao utilizada por todos os segmentos sociais, que estd na rua,
da qual o povo se apoderou, estd intimamente relacionada com a perda do emprego, com a
dificuldade do acesso ao trabalho, e com o enfraquecimento salarial.

O autor faz, porém, importante distincdo entre o processo da exclusdo e o da
qualificagdo. Para ele, a desqualificacdo € processo anterior ao da exclusdo, mas que estd
relacionado as dificuldades do sujeito em se adequar as constantes mutagdes do processo de
trabalho tecnologizado.

Boneti ndo considera a desqualificacio e a reinsercdo social centradas
exclusivamente no trabalho. Para ele, o entendimento ao conceito de “reinser¢ao” estd
ligado a volta do sujeito social as condi¢des de participacdo plena na sociedade, no pleno
exercicio da cidadania. Faz ainda andlise conjuntural da sociedade e desconsidera que um
contingente de pessoas possa permanecer a margem. Acredita que esse contingente faz
parte do sistema, € util, mesmo como populacio desvinculada do sistema produtivo. Afinal,
numa sociedade de classe, ndo existe o fora e o dentro, existe desigualdade, existe classe.

E desafiador analisar as possibilidades e os limites na atuacdo da escola na busca da
inser¢do social. Para Boneti (2001, p.224), “a escola, nos dias atuais, se encontra numa
situacdo paradoxal, distinguindo-se as suas possibilidades e limites de atuagdo como
instituicdo de resgate da cidadania”. Duas questdes sdo por ele consideradas como entraves
nesta perspectiva de inser¢do social. A primeira estd associada a concep¢ao paradigmadtica
utilizada pela escola no seu dia-a-dia na dindmica da producdo e no repasse do
conhecimento. Analisa a hiper-valoriza¢do do saber técnico que, considerado como bem na
sociedade capitalista, eleva o detentor deste conhecimento a condi¢do de dominagdo e de
controle do meio natural e social. A escola, ao difundir este conhecimento, lida com o
mesmo pressuposto do Estado de que os segmentos sociais sdo homogéneos e impde este
pensamento como padrao de racionalidade.

Com a supremacia e a superioridade da técnica sobre as relagdes sociais e a sua
concepcdo como instrumento de controle e dominagdo, passa-se a acreditar no
conhecimento técnico como conhecimento verdadeiro e, € a partir desta concep¢do que a

escola desencadeia as atividades em seu cotidiano.
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Essa forma de organizar o conhecimento, por si s6, pode funcionar na escola ndo
como fator de inclusdo social, na perspectiva da formacdo da cidadania, mas, ao contrério,
produzir amplo processo de desqualificagcdo social.

Os avancos cientificos e tecnoldgicos, que levam a ampliacdo de possibilidades e
vantagens para pequena parcela da populacdo, principalmente na busca pelo conhecimento
podem igualmente alijar a grande maioria de seus beneficios.

Por corolério, a desqualificagdo ocorrerd na divisdo social do trabalho. O individuo,
ao deixar de conseguir lugar digno neste “mundo do trabalho”, também ndo poderd
usufruir o pleno exercicio da cidadania.

Boneti ainda argumenta que

O pressuposto tedrico paradigmdtico que fundamenta as instituicoes
ptblicas no repasse do conhecimento socialmente produzido a diferentes
segmentos sociais determina a utilizacdo de um procedimento
metodolégico que produz uma diferenciacdo entre os segmentos sociais,
beneficiando uns em detrimento de outros (2001, p.227).

A escola, que a principio deveria se constituir instituicdo encarregada de promover a
insercao social, produz diferencia¢do naquilo que € considerado cerne do seu trabalho — o
repasse do conhecimento socialmente produzido. Parece possivel concluir que, em sua
atuacdo, entende-se responsdvel em difundir o conhecimento novo, considerado como
verdadeiro, ignorando outros tantos que, de origem nas diferencas sociais, poderiam
representar possibilidade muito maior de insercao social .

Nesse processo de repasse de conhecimento utilizado pela escola, estd presente a
premissa da indiferenciagdo. Com esse posicionamento, esta instituicdo desconsidera as
pluralidades relativas ao contexto social de origem e busca um processo de
homogeneizacdo associada as politicas de desenvolvimento tecnoldgico. Como
conseqiiéncia, é gerado um processo caracterizado por competitividade/seletividade entre
os agentes sociais. Nestas circunstancias, afloram tanto os considerados mais aptos quanto
aqueles tidos como menos capazes para interagir com o conhecimento novo.

Ao desconsiderar o saber dos diferentes segmentos sociais ou considerd-lo como

errado, a escola seleciona os individuos que enxerga como hdbeis e exclui aqueles cujo
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saber social é visto como ndo adequado. E comum também ndo avaliar seu importante
papel e a sua relevancia social no destino do sujeito na divisdo social do trabalho.

O segundo aspecto que representa entrave para que a escola se apresente como
instituicdo de resgate da cidadania estd relacionado ao contexto social onde ela esta
inserida. Dessa forma, héd a necessidade de pensi-la em ambito mais amplo do que ao que
estd submetida e considerar a existéncia de um projeto politico e econdmico global.

Analisar como € refletido sobre as politicas educacionais esse novo perfil social,
politico e econdmico também colabora no entendimento de como se pode dar a inclusdo ou
a exclusdo social. Vdrios fatores t€ém colaborado para que as concep¢des de Estado e de
Nacdo sejam entendidas de forma diferente. Um novo contexto social e econdmico,
originado pela globalizacdo dos mercados, alterou também as relacdoes entre Estado e
sociedade civil. Faz-se necessdrio desmistificar a visdo de que o Estado se constitui

institui¢do neutra, como se as politicas publicas também o fossem.

3.4 O PAPEL DO ESTADO NO AMBITO SOCIAL E EDUCACIONAL

Ribeiro avalia a grande influéncia do Estado, que faz de cada instituicdo escolar
uma empresa sua, um instrumento seu, ja que usufrui de poderes para envolvé-la em sua

hipertrofia, com a estatiza¢ao do ensino:

As caracteristicas do Estado Moderno (especialmente as influéncias de
massas que lhe penetraram por todos os poros, massas de que ele depende
porque € um Estado representativo sustentado pela democracia de urna)
fazem da estatizacdo do ensino fonte de novos e dificeis problemas: que
ndo deixa de ser sustentado pelas massas, pois dela depende pela
democracia das urnas, fazem da estatizacdo 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 (1988, p.28).

Mesmo quando o Estado ndo absorve completamente todas as escolas,

possibilitando a privatizacdo de algumas, a pressdo e as restricdes se estendem também
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sobre as institui¢cOes particulares, fazendo com que, de certa forma, a estatizagdo fique
ainda contemplada por meio da legislagdo imposta.

Para redesenhar o papel do Estado na promogdo do tdo propalado desenvolvimento
social, é relevante organizar suas estruturas a partir dos formatos organizacionais que
possibilitem eficiéncia na gestdo e incorporacdo de técnicas modernizantes.

A superacdo da pobreza e as aliancgas estratégicas com todos os atores sociais,
aliados a obtencdo de maior eficiéncia nas organizacdes, podem contribuir para um papel
estatal de grande articulacdo que, energética e sustentadamente, pode promover a referida
integracdo conciliada entre o econdmico e o social, além de zelar por melhoria substancial
da eqiiidade.

O desenvolvimento do capital social exige, entdo, essa maior eqiiidade e bem
sucedida estratégia econdmica, com solugdes consistentes de questdes como desemprego e
mad distribuicdo de renda. Compete assim, ao Estado, promover articulagdo coerente entre
os planos econdmico e social. Esta pode representar papel mobilizadora de sinergias e
ajustadora de politicas.

Nessa luta, seria necessario fortalecer e envolver a sociedade civil, além de
mobilizar setores importantes como as universidades, as empresas, os sindicatos, as igrejas,
e outras representatividades significativas, colocando em marcha politica baseada nos
principios da eqiiidade, solidariedade integralidade e de participacdo social.

Para Kliksberg:

Um Estado inteligente na drea social ndo é um Estado minimo'', nem
ausente, nem de acdes pontuais de base assistencial, mas um Estado com
uma ‘politica de Estado’, ndo de partidos, e sim de educagdo, satde,
nutri¢do, cultura, orientado para superar as graves iniqiiidades, capaz de
impulsionar a harmonia entre o econdmico e social, promotor da sociedade
civil, com um papel sinergizante permanente (1998, p.48).

Quando se trata do alcance de objetivos educacionais e por meio da defini¢do e

execucgdo das politicas publicas, o Estado deve assumir fun¢do estratégica. Compete-lhe,

"' Kliksberg (1998) enfatiza que no Estado minimo as fungdes deveriam ser totalmente minimas e que o
mesmo deveria deixar o desenvolvimento entregue ao mercado e a “mao invisivel”. Assim, o Estado é
sentido como um estorvo para a dinamica a ser impulsionada.
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por meio da capacidade organizadora e conciliadora, atuar no sentido de garantir o respeito
as regras do jogo por todos.
Tedesco ressalta que o papel do Estado na educacio pode ser sintetizado em pelo

menos trés grandes dreas de responsabilidade:

a) A primeira refere-se a determinacdo de objetivos e prioridades por
meio de mecanismos de discussdo democratica;

b) A segunda refere-se a criacdo e implementa¢do de mecanismos que
permitem avaliar os resultados obtidos no cumprimento desses objetivos,
conferindo altos niveis de autonomia as instituicdes e instancias locais para
definir os processos mediante os quais esses resultados serdo alcangados;

c) A terceira, particularmente importante em paises com fortes

N

desequilibrios sociais, refere-se a aplicacdo de mecanismos eficazes de
compensagdes de diferencas, que neutralizem os riscos antidemocraticos
das estratégias descentralizadoras (1998, p.135).

Assim, é preciso que o Estado esteja interessado em investir nas demandas e
problemas educacionais, visando ndo s6 o presente, mas principalmente o futuro. E
fundamental a promog¢do de diagndsticos, considerando as variadas informacdes -
tendéncias nacionais e internacionais sobre os rumos da economia e da politica - e ainda a
clareza das aliangcas e das teias sociais em ambito mundial, para, entdo, propiciar a

qualidade de ensino que atenda ndo s6 as demandas atuais, como também, as expectativas

dos seus usudrios.

3.5 QUALIDADE DE ENSINO: DILEMAS, CONFLITOS E ALTERNATIVAS

Haé uma preocupagdo mundial no tocante a melhoria da qualidade de ensino, visando
principalmente a adequagcdo dos sistemas de ensino as atuais mudangas sociais,
particularmente nos campos da economia e da politica. Porém, existe grande diversidade de
opinides e expectativas entre pesquisadores, administradores, educadores, alunos e pais a
respeito do que seja a qualidade de ensino pretendida por cada escola. Por essas razdes, é

comum que ndo haja, nas escolas, filosofia de qualidade explicita.
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Tornam-se necessdrios, portanto, para os educadores, em geral, e para os
administradores das escolas, em particular, clareza e consenso em relag@o a orientacio dos
seus trabalhos, uma vez que, do contrdrio, corre-se o risco da busca de qualidade divergente

para cada segmento, desorientando por completo o trabalho da escola.

3.5.1 A representacao da comunidade

Ao se propor a pergunta: “O que é qualidade de ensino na escola”, obteve-se dos
segmentos escolares as mais diversas concepcdes e expectativas. Por se tratar de questio
nuclear na proposta deste trabalho, ja que, ao se falar em compromisso social e educativo,
torna-se necessdrio explicitar claramente os rumos da escola, a andlise dos depoimentos
serd efetuada separadamente por cada segmento questionado. Dessa forma, também serd
possivel avaliar principios consentaneos ou divergentes dentre eles.

Do ponto de vista dos supervisores de ensino, prevaleceu tendéncia em se
considerar a qualidade de ensino como uma caracteristica formativa abrangente, que supera
a abordagem instrucionista dos tradicionais contetidos escolares. H4 uma preocupacgdo por
parte desses profissionais em relacio ao compromisso social da escola e a formacgdo de
alunos criticos. H4 ainda quem tenha relacionado a qualidade de ensino com a
democratizacdo da escola, no tocante a universalizagdo da oferta de vagas, pois, conforme
a supervisora S4, “para se falar em qualidade, é preciso que todos estejam dentro”. E
possivel ilustrar a referida tendéncia de educac¢do mais abrangente com alguns depoimentos

dos supervisores:

“Ensino com qualidade € formar o aluno para a vida, envolvendo afetivo,
social e cognitivo”; “para mim, passa para além do conteddo, pois é preciso
ensinar o individuo a conviver com o seu semelhante, é preciso trabalhar
ndo s6 a formacgdo académica, mas também a austeridade, para o respeito
com o semelhante”; “acho que é necessdrio que a escola exerca a funcdo
social que a ela é destinada, tornando o periodo que o aluno passou pela
escola, significativo”; “ler o mundo em todos os seus aspectos, ensinar os
alunos a serem criticos”; “a escola, cabe um compromisso social que estd
muito além da pratica de transmissao de contetidos académicos construidos

historicamente”.
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Em relacdo a participagdo dos diretores de escola, as representagdes mais incisivas
oscilaram entre atribuir a qualidade de ensino como responsabilidade do professor - que,
necessariamente, deveria se apresentar como um profissional qualificado, comprometido e
com disposi¢do constante para a educagdo continuada, além de consciente de sua
responsabilidade na formacado dos alunos -, ou relaciond-la a educagdo para a vida — no
sentido de se investir na formagdo da cidadania e da constru¢do da autonomia do aluno.

Ainda citaram alternativas pontuais, porém ndo menos relevantes, como:

“A qualidade vai depender da melhoria salarial dos professores”; “da
implantacdo de ‘dedicagdo exclusiva’ em cada escola”; “da metodologia
de trabalho, por exemplo, por meio de projetos, blocos de conteidos ou
moédulos de ensino”; “investimento na educacdo de base - primeiras
séries do Ensino Fundamental”; “na contextualizacdo de contetidos que
possam subsidiar as necessidades dos alunos das classes subalternas”;
“no posicionamento mais firme das familias no sentido de que os alunos
se comprometam mais com a escola”; “na autonomia dos diretores para
decidirem sobre os profissionais que nao correspondem, mesmo apds
inimeras capacitagoes”.

A postura dos professores coordenadores foi a de enfatizar que qualidade de ensino
se faz por meio da formacgado de cidadaos conscientes em educacio, priorizando-se aspectos

como: convivéncia, respeito, ética e dignidade. Foram comuns pronunciamentos como:

“E um ensino que deve servir para a vida dos alunos, para ajuda-los a
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resolver seus problemas”; “normalmente a escola ndo trabalha os interesses
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das classes populares”; “primeiro precisa ter respeito, portanto, a qualidade
deve envolver a cidadania, valores, convivéncia... De que adiantam
férmulas e conceitos, se ndo se aprender a conviver? Isto estd muito
comprometido na escola publica”; “eu acho que deve formar para a
cidadania, mas os professores dizem: a familia tem que dar essa educacio,
nao nos”.

No entanto, intimeras outras sugestdes foram propostas por este segmento, 0 que
confirma a dificuldade no consenso da questdo discutida. Estes entrevistados consideraram
que se consegue qualidade de ensino também por meio da formacdo para o mercado de
trabalho e para aprender a resolver problemas; do aprofundamento dos contetidos; do

envolvimento do corpo docente; da capacidade de interagdo dos professores com os alunos;
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do atendimento as necessidades, inclusive emocionais, do aluno; do trabalho aproximado
com as familias; da aproximacdo do cotidiano com a sala de aula; do exercicio da
autonomia e da criticidade; da melhoria dos salarios dos educadores; do engajamento das
equipes de trabalho; do ambiente escolar favordvel, com miusica e alegria; da busca de
parcerias com a iniciativa privada; da mudanca do curriculo, para se eliminar suposto
engessamento de aulas de curta duragdo; da clareza e do investimento do projeto politico
por todos.

O principal item a se considerar nos depoimentos dos funciondrios das escolas -
grupo constituido por agentes de organizagdo escolar, agentes de servicos escolares e
secretdrios - foi o de que hd a necessidade urgente da volta da reprovacdao com fungdo

moralizadora.

“Precisaria voltar nos anos cingiienta, onde o aluno s6 passava se estudasse.

99, ¢

Havia mais cobranca e éramos obrigados a estudar”; “em primeiro lugar, eu
ndo passaria os alunos que ndo tivessem conhecimento”; “o sistema estd
dando muita forca para o aluno, sem exigir nada em troca. Eles geralmente
ndo respeitam os pais, os professores e nem o diretor”.

O segundo item de destaque pelos funciondrios refere-se a atuacao do professor, que
deve estar bem preparado, saber transmitir e ser selecionado mediante competéncia técnica.
Porém, outras formas de melhorar a qualidade foram propostas por estes entrevistados,
como, por exemplo, a transmissdo de bons contetidos; a funcdo propedéutica; a maior
imposi¢do da disciplina no relacionamento professor-aluno; o aumento da exigéncia com os
alunos; o fim da efetividade; o cuidado maior com o Ensino Médio, em que o ensino é
supostamente fragmentado.

Na representacdo dos professores das escolas publicas, também se verifica a mesma
diversidade em relacdo a “qualidade de ensino”. Porém, aparece com maior énfase a

educacdo voltada para a formacdo humana, que envolva valores e atitudes e seja

comprometida com a vida, o que pode ser exemplificado pelos depoimentos:

“Preparar o aluno para a sociedade, viver e conviver de maneira saudavel
com as diversas etnias”; “trabalhar contetidos necessdrios para a vida. E o
ensino com amor, com afetividade”; “é¢ um ensino com garra, com
coragem, com determinagdo, aprofundando os valores éticos e os valores
morais”; “seria o professor estar bem preparado, descansado, paciente,
ouvindo o aluno e trabalhando a sensibilidade, a solidariedade e a
motivagdo”.
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Em seguida, aparece como grande destaque o envolvimento da familia, tema pouco
lembrado pelos outros segmentos. As opinides apontam para o fato de que as familias ndo
demonstram o apoio que a escola espera: “Falta apoio da familia, para ajudar criancas com
dificuldade”; “os pais precisam se aproximar da escola”; “os pais precisam ser capacitados,
eles ficam perdidos, ndo sabem o que fazer”; “A familia nem sempre apdia as atividades da
escola”.  Os professores também emitiram sugestdes muito diversificadas, citando
alternativas como diminuir o ndmero de alunos por classe; aumentar o nimero de
disciplinas em algumas séries; acabar com a estabilidade dos cargos dos educadores; criar
mecanismo de valorizacdo e cobranga; promover capacitacdo € autonomia no ambiente
escolar; preparar os alunos para o mercado de trabalho e desenvolver competéncias bésicas
que os tornem aptos a conhecer, fazer, conviver e ser; estabelecer metas e metodologia
adequada; estimular e cobrar do professor postura mediadora, com compromisso e
responsabilidade; criar processo de acdo, reflexdo e acdo; ampliar as férias do professor;
engajar toda a equipe em projetos; estimular o desenvolvimento integral do aluno: fisico,
afetivo, cognitivo e psico-motor.

Para os alunos, os grandes responsdveis por um ensino de qualidade sdo os
professores. Aproximadamente 62% dos discentes entrevistados apontam alternativas ou
praticas que envolvem os docentes, nos mais variados aspectos de sua atuacdo pedagdgica.
De acordo com suas opinides, o professor precisa explicar bem os contetidos; ser a base de
uma escola de qualidade; trabalhar com ensino atualizado; dar aulas divertidas e diferentes
- incluindo danca, musica, teatro, etc.; propiciar debates; ter paciéncia e aten¢do com 0s
alunos; ter vontade de dar aula e explicar quantas vezes forem necessdrias; ensinar
conteido necessdrio também para o futuro do aluno; ser bem qualificado; ajudar os alunos
em suas necessidades; atuar por gosto a profissdo e ndo pela necessidade econdmica; nio
faltar as aulas; dialogar com os alunos; explicar de forma a que o aluno entenda; ser
capacitado para exercer o cargo; propiciar respeito mituo; cobrar a aprendizagem do aluno;
propor aulas dindmicas; planejar a aula e compreender o que se passa com o aluno; ensinar
sem pressdo; empenhar-se; demonstrar carinho e interesse em relacdo a aprendizagem dos
alunos.

Os alunos que enfatizaram os recursos diddticos como responsdveis pela qualidade

de ensino representaram o percentual de 11% e apresentaram depoimentos como:
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“Precisa ter material diddtico, laboratério e video, para que se torne
interessante’; “é preciso de mais verba para comprar o material
necessario”’; “ensino moderno, com tecnologia, computadores e
programas”; “ninguém agiienta ficar cinco horas sé ouvindo o professor,
temos que ter outras atividades, como aula de computacdo, filmes,

excursoes, laboratorio, etc.”

Aproximadamente 6% centraram suas opinides nos conteidos de ensino:

“Trabalhar a qualidade de ensino é ensinar o que for bom para a gente no

99, <

futuro”; “importa mesmo é um contetddo que ird abordar situa¢des de nossa

99,

vida”; “€é aquele que atua para que possamos arrumar um emprego € ter um
espaco no mercado de trabalho™; “é aquele que nao envolve decoreba e sim
uma verdadeira aprendizagem”; “um ensino que evolui, tipo assim, uma
planta: ela vem de uma semente, forma um broto, desse broto ela vira uma
arvore e dessa drvore nascerd o fruto. Ela ndo para no meio do caminho e
volta ao comego, como acontece com o ensino, muitas vezes”; “com
conteddos rigidos e faceis de entender”; “aquele que hd democracia e todos
podem dar sua opinido”; “um conteddo em que a maioria dos alunos
aprendem”; “um ensino que ndo fique s6 no contetido, cépia e, sim, avance
com a tecnologia”; “ um ensino que ensina tudo. E ndo ficar na rotina.

Trazer sempre coisas novas”.

O montante de 5% dos alunos colocaram a responsabilidade da aprendizagem e do

ensino de qualidade neles proprios.

“E preciso que os alunos demonstrem a mesma responsabilidade dos
professores”; “um ensino que se preocupe com os que querem aprender e
ndo com aqueles que ndo querem nada com nada”; “o aluno tem que
estudar e praticar o que o professor deu”; “é aquele levado com seriedade e
respeito, € ter forca de vontade e interesse, eu acho que nio depende s6 da

escola e dos professores, mas principalmente de nés”; “é o ensino que o
aluno passa, quando estuda e aprende e, ndo, empurrado”.

Para 6% dos discentes, o que importa sao os valores humanos e o aprendizado para

as relacdes interpessoais:

174

“Um ensino que nos ajude a viver em paz com as outras pessoas’; “é
aquele que proporciona uma boa educacdo e ensina a respeitar”; “um
ensino com muita dignidade e respeito”; “é onde vocé aprende nio sé as

374

matérias, mas como viver socialmente”; “é aquele que ensina boas
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maneiras, respeitar os professores da escola e ser uma boa pessoa”; “as

99, 4

bases educacionais precisam ser construidas com muito respeito”; “é aquele

1394

em que aprendemos a lidar contra as desigualdades do mundo de hoje”; “é
quando ndo se aprende s6 o ABC, mas também a viver, respeitar e ser
respeitado”.

O montante de 7% dos alunos atribui ao ensino que prepara para o vestibular ou

para o emprego como sendo o de real qualidade:

“O ensino que prepara para uma faculdade”; “o ensino que nos ajude a

passar em um concurso”’; “o ensino deve ser como das escolas particulares,

que preparam mesmo”; “é aquele que te dd condi¢des de passar no
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vestibular e fazer uma faculdade de graca™; “é aquele que me prepara para
um bom emprego”; “ensino de qualidade tem que preparar para o
vestibular”.

Os ultimos 3% dos alunos apontaram ainda outras opinides e alternativas diferentes
das até aqui citadas para se conseguir ensino de qualidade, conforme exemplificado:

394

“Uma escola boa, com um bom diretor”; “é a escola trabalhar para que
tomemos gosto pelo ensino”; “precisa diminuir a lotagdo da sala de aula e
contratar mais professores”; “na escola faltam muitas coisas, inclusive
funciondrios, precisa melhorar”; “o que a escola ensina estdi de bom
tamanho para a gente aprender”.

Cerca de 50% dos pais também depositam no professor a grande responsabilidade
pelo ensino de qualidade, quando julgam ser para isso necessdrio: professores bem
capacitados; que os professores ensinem e os alunos entendam; vontade dos professores em
ensinar; escola e professores se preocuparem com os alunos; mais preparo dos professores;
didlogo e respeito entre alunos e professores; aula produtiva e bem explicada; boa
linguagem do professor; professor que esteja comprometido com a aprendizagem dos
alunos; professores que se atualizem, facam cursos; professores freqiientes e que levem a
aula com seriedade; professores que saibam o que o mercado de trabalho e os vestibulares
cobram.

Aproximadamente 18% dos pais afirmaram que o ensino de qualidade é aquele que

prepara para o vestibular ou para o emprego:
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“O mais importante hoje € o vestibular e vocé sair preparado para o
mercado”; “ficamos na maior inseguranga se estd ocorrendo a devida

99, €64

preparacdo para o vestibular’’; “é o ensino que prepara para o vestibular”;
“é oferecer o que o aluno vai precisar no futuro, ter visdo de todos os
aspectos da vida, principalmente do que os alunos vao precisar para
arrumar um trabalho”.

O montante de 14% dos pais valorizou o contetudo educativo, com alegagdes como a
de que a qualidade de ensino implica em estudar temas da atualidade; ter contato com
assuntos que preparam em todas as dreas; ter acesso a ensino como nos paises do primeiro
mundo; adotar material apostilado, conforme as escolas particulares; trabalhar volume
maior de conteddo e num ritmo mais acelerado; investir na leitura; abranger conteidos que
envolvem os alunos e que lhes assegurem futuro melhor.

Cerca de 10% dos pais apontaram a formagdo com valores, voltada para a cidadania

como o ideal de ensino de qualidade.

“Um ensino de qualidade para mim comec¢a com o respeito mutuo entre
alunos e professores, pois, se houver respeito, haverd uma boa qualidade de
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ensino”; “é aquele que prepara os alunos para serem cidadaos”; “que haja
aprendizagem de valores humanos”; “alunos conscientes das decisdes a
serem tomadas, pessoas que participem das decisdes politicas, das decisdes

9, 99,

do pais”; “educagdo com muito respeito e dignidade”; “o ensino que faca o
aluno se tornar um cidaddo”; “é onde o aluno vai para a escola aprender,
ser educado e respeitado”, “um ensino completo e preparatério para o
futuro, com respeito e boa convivéncia entre todos”.

Os 8% de pais restantes argumentaram sobre a qualidade de ensino de forma
variada: “uma escola que imponha disciplina e dé responsabilidade aos alunos”; “um ensino
sério e sem brincadeiras”; “aumentar o nimero de aulas”; “dar provas e normas mais
rigidas”; “diminuir o nimero de alunos por classe”; “estruturar bem a escola”; etc.

Desta forma, cabe principalmente a equipe diretiva da escola ouvir todos o0s
segmentos e discutir os consensos necessdrios. Afinal, se a finalidade primordial desta
instituicdo é a aprendizagem com qualidade dos alunos, € necessdrio que haja a
convergéncia nesta concepg¢ao entre os proprios educadores, pais e alunos envolvidos, para

que a possibilidade de cumprir essa meta nao se perca.
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3.5.2 Escola Publica: avaliando a qualidade e propondo novos rumos

Os atuais pensadores da temdtica indicam que o ensino de qualidade apresenta
varias faces e levam a crer que, para a consolidacdo deste ideal, é necessario ponderar uma
multiplicidade de fatores.

Paro (2001, p. 84), ao examinar o papel e a fun¢do da escola publica atual, lembra
que € necessdrio que esta institui¢do esteja atenta para “a funcdo social que se lhe possa
atribuir para cumprir adequadamente um papel consistente de socializagdo da cultura e ao
mesmo tempo de contribui¢do (por modesta que seja) para a democratizagdo da sociedade”.

Reporta-se a escola publica do passado, que abrigava os filhos das classes média e
alta da sociedade e que tinha como fungdo prepard-los para as ocupacgdes mais
intelectualizadas no mercado de trabalho ou para o ingresso em universidades. Como os
grupos sociais a que pertenciam estes jovens apresentavam poder de pressdo junto ao
Estado, ndo faltavam recursos materiais € humanos necessarios para a condugdo da dita
escola de qualidade. A sociedade retribuia esse importante preparo intelectual de seus
jovens, garantindo aos educadores prestigio e status social. Estes profissionais, além de se
sentirem valorizados em sua carreira, ainda experimentavam a sensa¢do da concretizagdo
de seus objetivos na acdo educativa a que se propunham.

Em alusdo ao ambiente escolar dos anos 1950, 1960 e comeco dos anos 1970,
Menezes (2001, p. 1) observa: “Eram escolas altamente seletivas, com exigentes exames de
ingresso, que filtravam uma “nata da nata”, uma vez que mesmo para O acesso ao antigo
gindsio, que hoje corresponderia a passagem para a quinta série do antigo gindsio, havia
exame de admissao”.

Assim, as manifestacoes saudosistas dessa “escola de qualidade” do passado sdo
vistas, por muitos, como equivocadas. O ensino era de fato qualitativamente bom, mas, em
grande medida, autoritdrio e calcado em métodos tradicionais dirigidos a certos grupos

sociais privilegiados.

Para as camadas sociais que faziam uso de ensino publico, elas mesmas
abrigando em seu seio o autoritarismo e ocupando posicdes dominantes na
sociedade, ndo era crucial que seus filhos exercitassem na escola a
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autonomia e se instrumentalizassem para conquistar esses direitos de
cidad@o. Eles ja tinham seus direitos garantidos pela posicdo social que
ocupavam. O mais importante era que as novas geracdes se apropriassem
dos conteddos transmitidos pela escola, que lhes dariam condicdes de
exercer com €xito seus papéis profissionais e politicos na hierarquia social
(PARO, 2001, p. 85).

Com esses quesitos, a escola atendia com muita competéncia o seu alunado que,
como clientes privilegiados, tinham na estrutura social os postos de ocupacdo profissional
ja pré-definidos. Nao precisavam absolutamente se preocupar com a concorréncia.

Entretanto, com a ocorréncia da democratizacdo do acesso a escola publica -
resultante principalmente do processo de urbanizacio acelerado pelo qual passou o Brasil,
jé que, em 1950 apresentava-se como 80% rural e, hoje, 80% urbano - e da suposta “queda”
da qualidade de ensino, as classes sociais privilegiadas migraram para as escolas privadas,
levando consigo o grande potencial de pressdo sobre o Estado. Este, representado pela elite
econdmica e politica do pais, nunca se mostrou verdadeiramente interessado em que a
grande massa, camadas pobres que passaram a ocupar os bancos escolares das escolas
publicas se apropriasse de saber que lhe fosse realmente significativo.

Apesar da nova clientela, com caracteristicas totalmente diferentes, a escola
continuou a acreditar que seu objetivo seria o de preparar pessoas para ocuparem postos de
trabalho de prestigio, ou para conseguirem vagas em universidades. E comum, entdo, que
os educadores fiquem profundamente frustrados e desestimulados, pois ndo véem seu
trabalho gerar os frutos esperados. Esta grave situagdo torna urgente a reflex@o a respeito da
necessidade de novo objetivo que atenda aos interesses dessa clientela. A solugdo, no
entanto, ndo deve ser confundida com a idéia de se ministrar para as populacdes pobres um
contetido mais superficial, ou mais “aligeirado”, pois esta ndo se trata absolutamente de
clientela de menor capacidade intelectual. Faltam, sim, padrdes confidveis a escola, que
acaba por utilizar aqueles adequados para as camadas privilegiadas de décadas atrds. Por
estas razdes, quando se pensa em escola de qualidade, € comum se pretender uma
institui¢do como a de outrora, sem se aprofundar na reflexdo de que essa escola ndo atende
coerentemente a nova clientela que dela faz parte.

A urbanizagdo, as novas tecnologias de comunicacdo e de informacgdo, a

globalizacdo dos mercados, a exclusd@o de mao-de-obra nao-qualificada, o deslocamento de
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oportunidades de emprego e de trabalho do setor produtivo para o setor de servigos,
demandando nivel de escolaridade, exigem da escola transformagdes substanciais.
Para Menezes, o publico que freqiienta a escola atualmente requer uma nova

natureza:

E preciso adequar a escola publica para receber este seu novo publico,
nem sempre consciente do que pode esperar dela, para promover sua
qualificacdo para o trabalho digno, a continuidade nos estudos, a
participagdo social e politica, enfim, para a realizacdo pessoal com
cidadania plena (2001, p.1).

Sdo, portanto, metas ousadas, que apontam para a necessidade de se refazerem
curriculos e programas, procurando selecionar, dentre a gama de conhecimentos existentes,
aqueles que melhor se adeqiiem aos novos usudrios, no sentido de melhor conduzi-los em
sua vida pessoal, na superacdo do desconhecimento e das injusticas de que sdo vitimas. E
preciso escola com outro perfil, com desenvolvimento de novos projetos, pois 0s
conhecimentos escolares ndo podem mais ser desprovidos de articulagdo externa, fator que
certamente permitird o desenvolvimento de competéncias gerais.

Para Menezes, essas competéncias dependem das compreensdes e dos instrumentos
desenvolvidos nas disciplinas, mas “o essencial é que as escolas desenvolvam
explicitamente seus projetos em funcdo de sua constitui¢do social, dos interesses de sua
comunidade ou mesmo de sua vocagdo institucional” (2001, p.6). Assim, ndo s6 o
conhecimento, mas também os métodos de ensino se tornam indissocidveis para que sejam
alcancadas autonomias intelectual, social e politica, pois, se a condu¢do dos conhecimentos
a essa faixa etdria jovem for autoritdria, pode por a perder todo o progresso conseguido pela
adocdo de contetidos mais condizentes com seus interesses e necessidades.

Um saber universal promovido de forma a estimular a autonomia politica, social e
intelectual € direito inquestiondvel de toda a populacdio e deve ser conseguido
independentemente de justificacdes de ordem econOmica, ideoldgica, ou qualquer outro
fator. Nesse sentido, defender a escola publica ndo deve estar vinculado a fatores ligados
prioritariamente ao mundo do trabalho, a entrada na universidade, a contribuicdo para a
ascensdo social, ao estimulo do desenvolvimento econdmico e ao combate a delingiiéncia

social. Embora estes também sejam fatores que justificam a escola publica de qualidade, a
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razdo primeira e inquestiondvel da existéncia desta instituicdo deve ser a de que o acesso a
cultura é direito inaliendvel do individuo. E o passaporte que lhe possibilita desde insergdo
mais simples, como no seu meio social proximo, até o ingresso, sem traumas, no exigente
mundo globalizado.

Devidamente esclarecido, esse direito universal a cultura ndo deve obscurecer os
objetivos a que se concentram os educadores e a escola publica, tendo em vista os
interesses dos grupos sociais com os quais se estd trabalhando.

Em relacdo a estes objetivos, hd a crenga de que o interesse dessas camadas
trabalhadoras ao freqiientar o ambiente escolar seja o de alcancar melhores empregos e
condi¢des de vida por meio do conhecimento 14 adquirido. Porém, andlise relativamente
superficial j4 demonstra contradi¢des entre o discurso e a pratica destes usudrios, que
também tém o ensino como meta por si s6. Conforme Paro (2001, p.89): “A populagado
trabalhadora pode estar interessada na educacdo escolar para satisfacdo imediata de um
desejo de saber que tem um valor em si mesmo, ou seja, de um saber enquanto bem de
consumo, que lhe tem sido sonegado historicamente”. Ter ou ndo consciéncia de que a
educacgdo escolar pode propiciar valorizagdo pessoal e satisfac@o interior supde, inclusive,
pensar nessas classes empobrecidas conseguindo transcender os seus interesses materiais
imediatos ou mediatos, para investir nos seus filhos um idealismo que, muitas vezes, julga-
se inexistente nestes grupos sociais, pelas dificuldades e pelos percalcos cotidianos que a
vida lhes impde.

Pensar nos interesses das classes sociais menos favorecidas significa ainda
questionar até que ponto a escola pode propiciar ensino coerente com a transformagao
social e a superacdo da dominagdo de classes. Parece afinada com os objetivos visados
pelas classes laboriosas a tendéncia da educacdo escolar em focar prioritariamente o
preparo para a cidadania.

Ao conhecer a realidade contraditdria e as injusticas sociais das quais sdo vitimas, e
ao refletir sobre as alternativas de superacdo dessa condicdo, os representantes dessa classe
social podem se firmar enquanto sujeitos histéricos na luta pela superacdo das
desigualdades promovidas pela atual forma de organizagdo politica, econdmica e social.

Entretanto, hd de se observar com aten¢do o que se encontra publicado na

introducdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCN), ora transcrito:
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A nova sociedade, decorrente da revolucdo tecnoldgica e seus
desdobramentos na producdo e na drea de informacgdo, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educa¢do uma autonomia ainda nao
alcancada. Isto ocorre na medida em que o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento
humano passa a coincidir com o que se espera na esfera da produgdo
(BRASIL, 1999, p.23).

Assim, percebe-se a existéncia de intencionalidade governamental, propondo até
quebra de paradigma, ji que considera cada vez mais que as competéncias desejdveis ao
pleno desenvolvimento humano se aproximam daquelas necessdrias a inser¢do no processo
produtivo.

Considerando esta aproximagdo entre as competéncias requeridas para o setor
produtivo e as exigidas para o exercicio da cidadania, a educag@o adquire importancia vital
como elemento de desenvolvimento social.

H4 de se ressaltar, porém, que mesmo com esta aproximagdo entre as
competéncias, ndo ficaria garantida a homogeneizagao das oportunidades sociais. O mesmo
documento reconhece que “hd que considerar a reducdo dos espacos para os que vao
trabalhar em atividades simbdlicas, em que o conhecimento € o instrumento principal, os
que vao continuar atuando em atividades tradicionais e, o mais grave, oS que se véem
excluidos” (BRASIL, 1999, p.23). Portanto, ndo basta que as competéncias formativas
sejam aprimoradas, € necessdrio que as oportunidades sejam continuamente
disponibilizadas.

A escola precisa ainda considerar o respeito pela diversidade e pela especificidade
dos individuos. De acordo com o Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional
sobre a Educacio para o século XXI (EDUCACAO..., 2001, p. 54), “os sistemas educativos
formais sdo, muitas vezes, acusados e com razdo de limitar a realizac@o pessoal, impondo a
todas as criangas o mesmo modelo cultural e intelectual, sem ter em conta a diversidade dos
talentos individuais”. Transforma-se, dessa maneira, em instituicdo que desenvolve
conhecimentos abstratos, em detrimento de outras qualidades motivadoras da aprendizagem
e de convivéncia que, de acordo com as aptiddes e gostos pessoais, poderiam servir para

engendrar o gosto por esta escola e pela propria vida.

210



Algumas dessas qualidades humanas que estimulariam a multiplicidade dos talentos
individuais estariam voltadas para a criatividade, a imaginacdo, a aptiddo em comunicar, a
curiosidade, o gosto pelo trabalho em equipe, a dimensdo espiritual, a habilidade manual, o
gosto pelo belo, valorizagdo da originalidade, apresentacdo de opcgdes de iniciagdo as
diversas disciplinas, atividades ou artes.

Em relacdo ao questionamento desta pesquisadora sobre as possibilidades da escola
atual em fornecer os instrumentos necessdrios para a inclusio satisfatéria dos alunos das
classes populares na sociedade, obteve-se da professora coordenadora C10 a seguinte
resposta: “Estamos muito longe em conseguir atingir isto. Nos, professores, ndo estamos
preparados nem psicologicamente e nem intelectualmente para atuar neste sentido; como
equipe, ndo temos clareza no que fazer”, e do professor do Ensino Médio P19: “Por
comodidade, acabamos acatando os contetidos-padriao. Pensar no que realmente possa ser
util, exige criar idéias e isto d4 trabalho” e, por fim, a manifestacdo do diretor de escola

D10:

“E dificil ter clareza de até onde a escola cumpre o seu papel. Percebemos
que em coisas extremamente necessdrias como: fazer uma carta ou um
oficio, preencher um curriculo, utilizar-se de caixas eletronicos e até
relacionados a posicionamentos pessoais contra a violéncia, drogas,
gravidez precoce e outras, muitos de nossos jovens saem despreparados”.

De acordo com Paro (2001), hd ainda importante elemento a se considerar em
relacdo a discussdo dos padrées minimos de qualidade para a escola publica popular, que
diz respeito a implementacdo de efetivo processo de avaliagdo dessa instituicdo. Avalia¢do
nio como a predominante atualmente, que consiste em averiguar o rendimento dos alunos,
atribuindo a eles o suposto fracasso do ensino, mas, sim, assumindo e se responsabilizando
integralmente pelo processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Essa avaliacdo deve

utilizar elementos que:

Possibilitem informagdes constantes sobre o andamento do processo, para
que se possam corrigir rumos, providenciar recursos, adequar
procedimentos, redimensionar metas, superar fracassos, tudo isso que, em
geral, estd totalmente ausente da rede publica de ensino (PARO, 2001,
p-92).
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Assim, a avaliacdo poderia transformar-se em instrumento que levasse a escola
constantemente a repensar o seu trabalho para corrigir os erros e as ineficiéncias e nao
apenas processo que promovesse a perversidade, transferindo a responsabilidade plena ao
alunado.

Essa escola ainda deve expressar a contemporaneidade e considerar, na organizacao
do seu trabalho, a rapidez com que ocorrem as mudangas na drea do conhecimento e da
producdo, além de ter a ousadia de se mostrar prospectiva.

De acordo com os PCN do Ensino Médio:

Nas sociedades tradicionais, a estabilidade da organizacdo politica,
produtiva e social garantia um ambiente relativamente estdvel. Agora a
velocidade do progresso cientifico e tecnoldgico e da transformacdo dos
processos de producdo torna o conhecimento rapidamente superado,
exigindo-se uma atualizacdo continua e colocando novas exigéncias para a
formacao do cidadao (BRASIL, 1999, p. 25).

Para Libaneo, ndo seria justo, diante de tamanha intensificagdo de producdo e
difusdo da informacgdo, que as classes populares fiquem alijadas do resultado desse

processo. Assim:

A resisténcia a uma ampla difusdo nas escolas publicas das novas
tecnologias da informacdo e da comunicacio sob o argumento de estarem
inseridas na légica do mercado e da globalizagdo cultural, teria como efeito
mais exclusdo e seletividade social, uma vez que sua ndo integracdo as
praticas de ensino impediriam aos alunos oportunidades de recepgdo e
emissdo da informacdo, deixando-os desguarnecidos diante das investidas
de manipulagdo cultural e politica, de homogeneizacdo de crengas, gostos
e desejos, de substituicdo do conhecimento pela informagao (2002, p.60).

Entretanto, apesar da importancia de se possibilitar o engajamento do aluno,
aproximando-o do mundo do trabalho, ndo se pode pensar em uma escola que atenda
somente a essas exigéncias. Novas alternativas curriculares carecem ser urgentemente
colocadas em prética, particularmente no Ensino Médio, j& que as competéncias da
formagdo bdsica deverao estar comprometidas ndo sé com o novo significado do trabalho

no contexto da globalizacdo, mas, principalmente, com o sujeito ativo e com a pessoa
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humana que se apropriard desse conhecimento para seu aprimoramento, no mundo do
trabalho e no da prética social.

Nesse contexto, s@o necessarias algumas prioridades, como a ética, o
desenvolvimento da autonomia intelectual, o pensamento critico e as competéncias bésicas
que permitam desenvolver a capacidade de se continuar aprendendo. Seria, entdo,
indispensdvel para se enfrentar os desafios do século XXI mudar a concepcao vigente para
assinalar novos objetivos. Como importante meta constitui-se a superacdo da funcio
instrumental da educagdo - muitas vezes considerada obrigatéria para se atingirem
resultados como: o saber-fazer e a aquisicdo de capacidades diversas e de fins de ordem
econdmica -, passando, assim, a considerd-la em toda a sua plenitude.

De acordo com os Parametros Curriculares do Ensino Médio:

O curriculo, enquanto instrumentalizacdo da cidadania democrdtica, deve
contemplar contetddos e estratégias de aprendizagem que capacitem o ser
humano para a realizac¢do de atividades nos trés dominios da a¢cdo humana:
a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva,
visando a integracdo de homens e mulheres no triplice universo das
relagdes politicas, do trabalho e da simbolizag@o subjetiva (BRASIL, 1999,
p- 29).

Esta perspectiva também se encontra contemplada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n° 9394/96, quando preconiza que a educacdo deve cumprir triplo
papel: econdmico, cientifico e cultural, e precisa ainda estar estruturada nos quatro alicerces
origindrios do relatério da Comissdo Internacional sobre Educag¢do para o século XXI:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser
(EDUCACAO, 2001). Assim, é relevante que se considerem sinteticamente as idéias
manifestadas no referido relatério sobre os chamados pilares da educagao:

a) Aprender a conhecer. Em relacdo a este alicerce, considera-se a importancia de
uma educagdo geral, onde a especializacdo ndo deve excluir a cultura ampla. Uma
formacdo verdadeiramente completa tem necessidade de cultura geral vasta e da
possibilidade de se trabalhar em profundidade determinado niimero de assuntos, em que o
aumento dos saberes possibilita maior compreensdo do ambiente em seus diversos aspectos.

O aprender a aprender pressupde o exercicio da aten¢cdo, da memoria e do pensamento e
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também a consideracio de que o processo de aprendizagem nunca estd pronto e finalizado,

pois pode se enriquecer com qualquer experiéncia.

Este tipo de aprendizagem que visa nio tanto a aquisicdo de um repertério
de saberes codificados, mas antes o0 dominio dos préprios instrumentos do
conhecimento pode ser considerado, simultaneamente como um meio e
como uma finalidade da vida. Meio, porque se pretende que cada um
aprenda a compreender o mundo que o rodeia, pelo menos na medida em
que isso lhe é necessdrio para viver dignamente, para desenvolver as suas
capacidades profissionais para comunicar. Finalidade, porque seu
fundamento é o prazer de compreender, de conhecer, de descobrir
(EDUCACAO, 2001, p. 90).

Aprender a conhecer garante o aprender a aprender e constitui o passaporte para a
educacdo permanente, na medida em que fornece as bases para se continuar aprendendo ao
longo da vida.

b) Aprender a fazer. Nao se pode dissociar o aprender a conhecer e o aprender a
fazer; separar a teoria da pratica. Porém, apesar de o aprender a fazer se ligar estreitamente
a questdo da formacgdo profissional, hd insegurangas na questdo das competéncias e sua
utilizacdo no trabalho futuro, ja que ndo se pode prever sua evolugdo. O futuro relacionado
a abertura de mercados de trabalho, muito depende da capacidade de se transformar o
progresso em inovagdes geradoras de novas empresas e empregos. Aprender a fazer, no
entanto, ndo carrega o simples significado de preparar alguém para fabricar alguma coisa.
O desenvolvimento de habilidades e o estimulo ao surgimento de novas aptidoes se tornam
essenciais, na medida em que se criam condi¢des necessdrias para o enfrentamento das
novas situacdes que se colocam.

c) Aprender a viver juntos. Aprender a viver com 0s outros representa, sem davida,
um dos maiores desafios da educa¢do no mundo contemporaneo. No transcorrer do século
XX, houve uma explosdo de conflitos e, paralelamente, a descoberta de intimeros
mecanismos de autodestrui¢io criados pela humanidade. E um mundo caracterizado por
violéncia escancarada, contra a qual, até agora, a educagdo ndo obteve resultado eficaz.
Afinal, evitar, amenizar ou resolver os conflitos de forma pacifica ndo se constitui desafio
facil para a educacdo. De acordo com o Relatério para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre a Educacio para o século XXI (EDUCACAO..., 2001, p.97): “A

educacdo deve utilizar duas vias complementares. Num primeiro nivel, a descoberta
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progressiva do outro. Num segundo nivel, e ao longo de toda a vida, a participacdo em
projetos comuns, que parece ser método eficaz para evitar ou resolver conflitos latentes”.

d) Aprender a ser. Para a referida Comissao:

A educacdo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa —
espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade. Todo ser humano deve estar
preparado, especialmente gracas a educac@o que recebe na juventude, para
elaborar pensamentos autdnomos e criticos e para formular os seus préprios
juizos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas
diferentes circunstancias da vida (EDUCACAO, 2001, p.99).

H4 um temor geral entre os educadores relacionado a possibilidade de
desumanizacdo do mundo em decorréncia da evolugdo técnica. No século XX, estes
fendmenos ganharam grande amplitude e a expectativa ¢ a de que, no século XXI,
acontecam de maneira ainda mais acentuada. Por esta razdo, cada vez mais, a educagio
tende a desempenhar funcido essencial para conferir papel de desrobotizacio humana e
tentar propiciar a todos a liberdade de pensamento e o discernimento necessdrios para a
constru¢do da autonomia, do espirito de iniciativa e da construcdo do proprio destino.
Segundo o relatério, o século XXI necessita desta diversidade de talentos e de
personalidades, tornando, portanto, conveniente oferecer as criancas e aos jovens todas as
ocasides possiveis de descoberta e de experimentacdo - estética, artistica, desportiva,
cientifica, cultural e social, etc.

Neste ambito, investe-se em realizagdo completa do homem em toda a sua
complexidade, que se desenvolve desde o nascimento até a morte. E interessante que o
conhecimento comece por si mesmo para depois se abrir para o conhecimento do outro.
Supde exercitar a liberdade de pensamento, sentimento e imaginac¢do. Afinal, quando
desenvolvem a prépria personalidade e adquirem autonomia, discernimento e
responsabilidade, certamente as pessoas dirigem com maior seguranga o proprio destino.
Por isso, ndo se deve negligenciar, na educag¢do, nenhuma das potencialidade de cada
individuo: memodria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas e aptiddo para se
comunicar.

Essa escola das classes populares deve ainda se confrontar com a riqueza das

expressOes culturais dos grupos heterogéneos que compdem a sociedade, ligadas a
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multiplicidade das suas raizes e caracteristicas lingiiisticas. Esse equilibrio entre o
pluralismo cultural e lingiiistico, tanto dos migrantes quanto das populacdes autdctones,
deve estar presente nas politicas de educacdo, no sentido de se promover, acima de tudo,
fator de coesdo social.

Assim, ao se rever a diversidade de possibilidades para o engendramento de um
processo educacional, faz-se necessario que os sistemas e principalmente os educadores
tenham clareza dos pardmetros de educacio que propiciardo aos adolescentes e aos jovens
deste pais. E, considerando-se todas as reflexdes efetuadas até aqui, percebe-se que o rumo

mais afinado com as necessidades explicitadas € aquele que leva a educag@o emancipatoria.

3.5.3 A opcao pela qualidade social do ensino

Além das argumentacdes de Boneti e das ponderacdes do Relatério para a
UNESCO da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o século XXI ja discutidas
neste capitulo, ressalta-se agora o posicionamento de Libaneo sobre esta mesma tendéncia.
Este autor faz relevante diferenciacdo entre qualidade total e qualidade social da educacdo e
propde que se trabalhe na escola com a finalidade de uma educacédo emancipat(’)rialz, que
vise a “qualidade social da educacdo”. Nessa perspectiva, refor¢a-se a qualidade e o
aprimoramento do ensino fundamental para a populacido excluida e cuida-se para que os
parametros de qualidade sejam diferenciados em relacdo ao veiculados no discurso
neoliberal. Segundo o autor, compdem a qualidade social da educagdo requisitos como:

democracia, cidadania, participagdo e direitos sociais.

12 Segundo Libaneo (2002, p.61), “educacdo emancipatdria estd sendo empregada para indicar o conteido

que, até ha alguns anos cobria o termo ‘educagao critica’ ou educagdo progressista, democratica, etc. Para
identificar uma visdo critica oposta a ‘qualidade total’, alguns autores utilizam o termo ‘qualidade social
de educagdo”. Cita Assmann (1995 apud LIBANEO, 2002, p.61), pelo fato de este autor recusar a idéia
de qualidade da educag¢do baseada na l6gica do mercado e recolocar a questio, propondo que se dé mais
atencdo as experiéncias de aprendizagem “que facam com que os seres humanos possam andar de cabeca
erguida lutando por sua dignidade numa sociedade onde caibam todos. [...] Se todas as demais condigdes
necessdrias melhorarem, mas os alunos ndo aprenderem mais e melhor, ndo ha melhoria na qualidade da
educacao”.
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Uma educacdo emancipatdria pressupde, ainda, educacdo critica que envolva a
totalidade do ser humano, nas suas dimensdes fisica, afetiva e cognitiva, sem priorizar a
dimensao econdmica. Configura-se, entdo, educacdo voltada para a dignificacdo do ser
humano em todos os seus aspectos, levando em consideracdo as demandas das novas

realidades sociais, econdmicas e culturais, que apontaria para as seguintes tendéncias:

-Qualificacdo mais elevada e de melhor qualidade de cardter geral do
trabalhador, inclusive como condicdo para quebrar a rigidez da tecnologia,
centrada no desenvolvimento de capacidades cognitivas e operativas
encaminhadas para um pensamento autdnomo, critico, criativo.
-Capacitacdo tecnoldgica para que os trabalhadores possam exercer mais
controle sobre suas condi¢des de trabalho, de modo que ndo busquem
competéncia apenas em tarefas fixas e previsiveis, mas compreendam a
totalidade do processo de producio.

-Desenvolvimento de novas atitudes e disposi¢cdes sociomotivacionais
relacionadas com o trabalho: responsabilidade, iniciativa, flexibilidade de
mudancga de papéis e rdpida adaptacdo a mdquinas e ferramentas e formas
de trabalho que envolvem equipes interdisciplinares e heterogéneas (Paiva,
1993).

-Capacitacdo para a cidadania e formacao ética, para criar bases para uma
sociedade organizada capaz de fazer o enfrentamento critico da
globalizagdo (LIBANEO, 2002, p. 61-62).

Como oposicao as tendéncias colocadas acima, que estimulam a qualidade social,
caminha uma forma de educacdo que tem absorvido particularidades do movimento de
qualidade total, molhada da concepg¢do neoliberal da economia e que, aplicada as escolas,

gera como conseqiiéncia, segundo o mesmo autor:

A hipervalorizacdo dos resultados da avaliacdo e a classificagdo das escolas
em funcdo desses resultados para estimular a competicdo entre elas, a
descentralizagdo administrativa e o repasse de recursos conforme o
desempenho das escolas na avaliagdo externa, as parcerias com a iniciativa
privada, o repasse das func¢des do Estado para a comunidade e para as
empresas. Em resumo, a qualidade total decorre de uma concepcao
economicista, empresarial, pragmatica (2004, p.66).

Portanto, essa propensdo para uma qualidade tecnicista, derivada das empresas
privadas, promove alienacdo que leva a desvalorizagdo do conhecimento, da formacao

cultural sélida e de visdo critica que possibilite aos cidaddos se posicionarem de forma
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contestativa e questionadora. Todos estes principios, evidentemente, se opdem a formagao
autdnoma e digna do cidadao — requisitos da emancipagdo dos sujeitos.

Dessa forma, trabalhar para a qualidade social na escola seria encurtar o caminho
para uma educacdo emancipatdria, pois dessa maneira os individuos poderiam superar as
amarras da manipulacdo e do autoritarismo e se constituirem como seres independentes,
capazes de caminhar sozinhos, com possibilidades de intervir na realidade para a
construcdo da eqiiidade social e do bem comum.

A educacio emancipatéria defendida por Libaneo foi também objeto de trabalho de
Freire, que se dedicou a busca de educacdo de qualidade adequada as classes populares.
Nos seus estudos, relata que, nos Estados Unidos, fala-se de um tempo para cd em

exceléncia da educacdo. Para ele:

Uma coisa é o que o presidente Nixon ou o Presidente Reagam entendiam
por “exceléncia” da educacdo e outra, oposta, era e € o que pensadores
radicais, como Giroux, Madaleine Grumet, Michael Appe, Maclaren, Ira
Shor, Bowls, Ginties e cientistas politicos como Stanley Aronowits,
alongados também em pedagogos, pensam da exceléncia, para falar s
nestes (FREIRE, 2001, p. 42).

Do ponto de vista das camadas privilegiadas da sociedade, a qualidade levaria em
consideracdo os valores que essa minoria legitima, negando automaticamente aqueles das
classes populares. “O culto da sintaxe dominantes e o repudio, como feitdra e corruptela, da
prosddia, da ortografia e da sintaxe populares” (FREIRE, 2001, p.42).

Em contrapartida, a pratica voltada para o interesse das classes menos favorecidas
traria no seu bojo a rejeicdo da exploracio de homens e mulheres em favor de suas
possibilidades de conquistarem melhores espacos. Para Freire (2001, p.42), “um democrata
radical, jamais sectdrio, progressivamente pés-moderno entende a expressdo como a busca
de uma educacgdo séria, rigorosa, democrética em nada discriminadora nem dos renegados
nem dos favorecidos”.

Essa prdtica certamente estaria atrelada ao desvelamento das tramas sociais e
histdricas, e a uma postura estimuladora da presenca popular nos destinos da escola. Nao se
ataria a atitude mentirosa ou de neutralidade e carregaria consigo o gérmen de opg¢do

politica e de decisdo segura de materializi-la.
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Rodrigues (2000, p. 59) lembra que as escolas podem assumir concep¢ao que chama
de progressista: “Essa escola assume a sua época e suas contradicdes e se organiza
considerando as relacdes de forcas existentes em sua época. E, assim, um instrumento de
acdo das diversas vontades que circulam na sociedade e impulsiona os processos de
mudanca daf decorrentes”.

Aos professores que desejam atuar de maneira critica cabe repensar os objetivos
educacionais e suas conexdes com o mundo produtivo, a articulagdo sauddvel entre
educacdo e economia, no sentido de superar o discurso improdutivo e contribua para a
inclusdo social.

Para Rodrigues, a decisd@o para ser retrograda, reaciondria ou progressista ¢ de
natureza politica. Portanto, depende da vontade individual, coletiva ou do préprio poder
politico. A partir da decis@o é que se pode pensar com qual organiza¢do, com que tipo de
funcionamento, a escola deseja se construir.

Os professores desempenham grande importancia nesse papel, mas, segundo
Gadotti (1993), comumente deixam transparecer maneira discriminatéria de ver os pais € 0s
alunos das classes populares e ndo se identificam como pertencentes a esta classe. Por outro
lado, os docentes que apresentam maior vivéncia de trabalho com a comunidade geralmente
demonstram visdo mais critica e mais politica das praticas da educac@o. Ressaltam a
necessidade de superagdo de posturas autoritarias dentro das escolas - compromisso politico
- e também a necessidade de constante aprimoramento e atualizagc@o da pratica pedagdgica -
competéncia técnica.

Os profissionais que compdem a equipe diretiva nas escolas muitas vezes se sentem
impotentes na superacio destas posturas. E valido especificar algumas particularidades do
depoimento dos diretores de escola, colhidos por Gadotti:

z

Os diretores dizem “ndo ter escolha”: ou se € “burocrata” e se “vive bem”
com 0 supervisor, porque assim este “vive bem” com o delegado — assim, a
escada hierdrquica do “bem viver” vai subindo até o secretirio — ou, o
diretor “dd mais atencdo a parte pedagdgica de sua fungdo” e, assim,
embora “vivendo bem” com sua consciéncia de educador, “vive mal com o
supervisor, com o delegado, etc. (1993, p. 48).

219



Os diretores se colocam, geralmente, em posicdo de mando, de superioridade e de
autoridade em relacdo aos professores. Ndo se percebem como iguais num processo
permanente de aprendizagem do que é escola e de qual a sua func@o. Limitam-se a resolver
os problemas imediatos, sem vislumbrar a escola no futuro; ndo conseguem prever ou
programar uma escola que ird acontecer a médio ou longo prazo, tampouco ponderar a
influéncia desta escola na vida futura do aluno.

Todos os supervisores e pelo menos 60% dos diretores entrevistados nesta pesquisa,
quando questionados se o “diretor estd preocupado com o futuro dos alunos?”” manifestaram

suas angustias e dificuldades com a administracdo cotidiana:

“Ele acode o dia-a-dia e faz uma gestdo momentinea”; “visa um
‘rendimento’, notas azuis para camuflar resultados para a supervisdo,
porém, aquela qualidade que servird para o futuro ndo é preocupacdo.
Azar do aluno... quando sair, que se preocupe”; ‘“ndo ha planejamento a
longo prazo, nem acompanhamento ou avaliacdo. Mesmo quando planeja,
ha grande dificuldade em fazer acontecer. Acontecem imprevistos,

113

geralmente ligados a burocracia administrativa”; “o diretor tem
pouquissima autonomia, fica apegado a certas determinagdes, sendo mais
um preposto do Estado, que ndo enxerga o contexto”; “acho que o grande
jargdo do aluno critico e participativo é coisa de documento e de conversa”;
“o diretor fica afoito pela ‘ensinagem’, isto €, o cumprimento de planos e
programas que nao garantem qualidade nenhuma”.

E possivel se observar consenso de que, quando os educadores que trabalham em
uma escola se encontram em situagdes de descontentamento, desdnimo, baixa remuneracao
ou sufocados pela inércia dos aparatos burocréticos, chegou-se ao “fundo do poco”.

Torna-se fundamental a escola auto-conhecer-se em relag@o ao edificio, aos recursos
materiais, as pessoas, ao presente e ao passado, mas, sem privilegiar esta vertente interna. A
gestdo escolar centrada em si propria e na escola é gestdo fechada, que ndo se possibilita
perspectiva desafiadora e que, acima de tudo, é bloqueadora das potencialidades de seus
usudrios. Uma gestdo escolar aberta, preocupada com as camadas populares, com o seu
presente e futuro, pressupde relacionamentos efetivos com essa comunidade, mas também
com entidades oficiais e privadas, além das ja usuais - como os 6rgaos da Administracio
Educativa de que depende. De acordo com Brito (1998, p.71), “quanto maior for o niimero

e a diversidade de entidades com que a escola se relaciona, maiores e melhores serdo os
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resultados do intercambio, mais sélida serd a gestdo e mais multifacetadas serdo as
vertentes das influéncias a que estard sujeita”.

Se a escola criar forte dependéncia apenas dos Orgdos administrativos,
evidentemente limitard muitas possibilidades que lhe poderdo ser criadas com a
diversificacdo de relacoes.

Gadotti (1993) fala da impossibilidade de se isolar a escola de toda a crise atual e
lembra a educadora soviética Krupskaya e o educador brasileiro Paulo Freire que, quase
com as mesmas palavras, denunciaram essa escola neutra e burocrdtica como escola
criminosa, portadora do virus da necrofilia. Ao mesmo tempo, lutaram por uma escola viva,
pela educagdo bidfila, isto €, uma educacdo que forme para a vida e ndo para a morte e a
doenca.

Rodrigues (2000) também observa caracteristicas de escola afinada a perspectiva
das classes trabalhadoras. Estabelece, entretanto, critica em relacdo ao desvio da tarefa
central que transforma a escola em um instrumento de multiplas fungdes, como se
configurasse instituicdo capaz de resolver as indmeras tarefas complementares na
sociedade, como, por exemplo, em aparelho para solucionar a questdo da fome, da crise
social, do desemprego, da satude, da seguranca. Aponta e questiona a naturalidade com que
ja se afirma que a crianca freqiienta a escola por causa da merenda escolar. Para ele, do
ponto de vista da educacdo escolar, as tarefas centrais sdo a alfabetizacdo e o ensino de
histdria, de geografia e de ci€ncias. Assim, elenca as fun¢des da educacdo escolar como as

de:

[...] preparar o individuo para o exercicio da cidadania moderna, para a
modernidade. Isto quer dizer, formar o homem capaz de conviver numa
sociedade em que se cruzam interveniéncias e influéncias mundiais da
cultura, da politica, da economia, da ciéncia e da técnica (2000, p. 56).

Uma formacao escolar necessdria aos tempos modernos nao deve preparar o homem
para cultura que sirva para a aldeia, pois as relacdes politicas, econdmicas, cientificas e
técnicas sdo universais, sio globalizadas. E necessdrio romper com as barreiras individuais
e locais, que ndo comungam também com a idéia de formagdo para uma sociedade do
futuro. Faz-se urgente a escola que prepare o homem do presente, para a realidade e para a

sociedade presente. O desafio se configura como a escola gratuita e democritica que
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cumpra este papel, com a colaboragdo da familia, caso esta esteja preparada, ou garanta esta
funcdo por si mesma, quando a familia ndo estiver devidamente pronta. “A escola, em si,
ndo forma o cidaddo; a escola o prepara, o instrumentaliza, d4 condicdes para que ele possa
se formar e se construir” (RODRIGUES, 2000, p.56).

Muitas alternativas para adequar esta nova escola carecem ser pensadas. Conforme
os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1999, p.25), “A revolucdo
tecnoldgica, por sua vez, cria novas formas de socializagdo, processos de producdo e, até
mesmo, novas defini¢des de identidade individual e coletiva”. Diante dos desafios que se
apresentam para este mundo globalizado, a educacdo surge como recurso absolutamente
necessdrio a construcdo de uma sociedade mais justa, mais humana, mais igualitiria e
recurso indispensdvel para a humanidade na constru¢do da paz, da liberdade e da justica
social. Conforme o Relatério da Comissao Internacional sobre Educacgdo para o século XXI
para a UNESCO (EDUCACAO, 2001, p.11): “entre outros caminhos e para além deles,
como uma via que conduz a um desenvolvimento mais harmonioso, mais auténtico, de
modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressdes € as
guerras”. Assim, a qualidade poderd promover ordenacdo social e ser fator essencial no
convivio entre as pessoas.

Freire (1999, p.45) declara ainda que “ndo ha sombra de divida em torno do direito
que as criangas populares tém de, em funcdo de seus niveis de idade, serem informadas e
formarem-se de acordo com o avang¢o da ciéncia”’. Assim, apesar de sua continua
preocupagdo com as classes populares e defesa incondicional do seu saber, respeitando e
acatando certos métodos populares de buscar o conhecimento ou sugerindo avaliacdo das
criangas populares com instrumentos que, a priori, ndo oferecam vantagens indiscutiveis a
outros segmentos de classe, Freire nunca defendeu pensamento basista, “qualidade” que
negasse a essas criancas o conhecimento cientifico e artistico que constituem o patrimonio
cultural do pafs.

A qualidade a que se almeja € a que propicia a aquisi¢do da competéncia histérica
do sujeito em ser participativo, com reais possibilidades de acdo e intervencdo na
sociedade. E ainda a base da educacio emancipatdria, tio defendida por Libéaneo.

Justificada, entdo, a opcdo pela qualidade social do ensino, pode-se asseverar que

uma organizagdo educacional s6 produzird essa qualidade se apresentar a nitida clareza dos
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seus principios. Para isso, € fundamental que conheca as necessidades de sua clientela e de
todos os que estiverem envolvidos no atendimento a este publico. Mormente ao trabalho
dos gestores da escola, recai a responsabilidade aglutinadora do diagndstico e da
clarificacdo coletiva. Se, em cada uma das escolas, ndo houver total transparéncia, se nao
forem propiciados recursos adequados, se os processos ndo forem devidamente
diagnosticados, subsidiados, avaliados e redirecionados, a sociedade brasileira continuard o

eterno lamento da falta de qualidade de ensino na escola ptblica.
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CAPITULO 4 - DIRETOR DE ESCOLA: COMPROMISSO SOCIAL E
EDUCATIVO

A pretensdo deste trabalho ndo se limita a caracterizagdo do diretor escolar, nem a
andlise das suas possibilidades de atuagdo j4 tradicionais ou a definicdo do seu contexto de
trabalho, mas, essencialmente, ao aprofundamento das possibilidades de atuacdo deste
profissional, vinculadas aos compromissos social e educativo da escola. Assim, torna-se
proeminente analisar aspectos relativos a responsabilidade social ndo-assistencialista da
escola e de seu diretor. Argumenta-se a favor de um curriculo capaz de propiciar formagao

que leve criancas e adolescentes a pensarem e agirem como cidaddos emancipados

individualmente e engajados coletivamente.

4.1 A RESPONSABILIDADE SOCIAL NA ESCOLA

No momento atual, percebe-se inquietude no ambito educacional em relacdo a
necessidade de a escola realizar trabalho que vise sensibilizar e formar alunado auténomo,
responsavel e comprometido em relacdo a comunidade em seu entorno e a sociedade em
geral.

Questionados sobre a responsabilidade social da escola, os educadores ouvidos para
esse trabalho demonstram unanimemente acreditar na importincia desse compromisso.
Aproximadamente 82% entendem ainda que a escola tem procurado corresponder a essa
expectativa. Porém, quando conclamados a explicar, é notdria a opinido generalizada de
que 0 cOmpromisso se resume a apenas um ou, no maximo, dois aspectos de abrangéncia.
Tal fato permite concluir que suas representacdes referentes a esse complexo e
multifacetado processo se configuram como absolutamente restritas.

Foi assinalado este compromisso social da escola quando consideraram, por

exemplo, que esta instituicdo participa ou se envolve com a comunidade; traz beneficios a
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comunidade a que pertence; propde-se a construir uma sociedade ética e politica; promove
eventos para estimular o engajamento; trabalha bons contetidos e tem bons professores;
desenvolve projetos; promove a inclusdo; organiza projetos assistenciais e estimula a
solidariedade; engaja-se em campanhas como a que mobiliza esfor¢os para a doacdo de
agasalhos ou de cestas bdsicas; preocupa-se com o combate a dengue; percebe as
necessidades da familia e atua no sentido de resolver o problema; conscientiza para a
preservacdo do meio ambiente; estabelece regras de convivéncia; forma o individuo;
desenvolve participacdo e criticidade; prioriza a formagdo de valores; ndo ignora os
problemas trazidos de casa pelas criangas; apresenta-se disposta a ouvir; nao enfatiza s6 os
contetidos académicos; ensina o aluno até que este alcance o aprendizado; promove
mudancas e transformagdes sociais; atende as necessidades dos alunos; trabalha os talentos
humanos; leva alunos e professores a realizagdo pessoal; desenvolve o empreendedorismo e
a iniciativa; propicia educag¢do de qualidade; ajuda o aluno a conhecer o seu universo
interior para que possa conviver melhor em sociedade; promove aprendizagem de
conteidos e valores; amplia o capital humano; desenvolve competéncias e habilidades;
desenvolve consciéncia cidadd; desperta potencialidades;  oportuniza a melhoria das
condicdes de vida de seu publico; forma o cidadao dentro do seu contexto; conscientiza
para direitos e deveres; estabelece regras de convivéncia; preocupa-se com o bem estar do
aluno; faz visitas pedagdgicas a lugares interessantes; atende as cobrangas da sociedade;
atende as dimensdes politica, ética e estética; promove o didlogo; combate o egocentrismo;
exerce fungdes que competem a profissionais como psicélogo, fonoaudiélogo e assistente
social; desenvolve lideranca; compromete-se com as expectativas dos pais; educa para a
vida; envolve a familia; dentre outros.

Pode-se ilustrar a referida visao parcial e multifacetada por meio do depoimento da
professora P4 que, ao ser interpelada, respondeu o que para ela parece traduzir o

compromisso social da escola:

“Aqui na nossa escola, por exemplo, essa semana eu vi uma situacdo com a
diretora. A menina estava com piolho, af, a diretora chamou a mae e a mae
falou: ‘- Eu ndo tenho dinheiro’. Quer dizer, até papel de levar e pagar para
essa menina cortar o cabelo e comprar o remédio a escola estd tendo,
entendeu?”
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Entretanto, apesar de atribuirem relevancia a questdo, alguns educadores pensam
que a escola ndo tem cumprido satisfatoriamente esse papel, como se constata na fala do
professor P18: “Nao creio que tenha esse compromisso social, pois ndo tenho visto e
verificado nenhuma a¢do nesse sentido”, e do diretor de escola D3:

“Eu acho que a escola ndo estd atenta. E s6 ver a questdo da indisciplina. O
que € indisciplina na escola? Sao as préprias pessoas se manifestando. O
aluno ndo faz aquilo porque ele é ruim, ndo é nada disso, ndo. Nao é porque
ele é um bandido que ele faz aquilo. E um momento de contestago, ji que
aquele contetido nao estd servindo em nada para ele”.

E, por fim, a fala do funciondrio F7, que percebe uma escola com inten¢des, mas
ineficaz: “Acho que a escola até tenta entrosar com a parte de fora dela, mas, na maioria
das vezes, ndo consegue. Fica s6 no contetido”.

Observadas algumas das representagdes dos educadores escolares entrevistados, faz-
se relevante agora destacar o que se acredita ser o compromisso social da escola e
especialmente do gestor escolar.

Deve-se considerar a priori conhecimentos relativos a constituicdo da cidadania. A
expressdo cidadania provém da palavra latina civitas, que significa cidade. Para Prado
(2000, p.13), “O cidaddo, porém, é mais do que apenas o habitante. E aquele que estd
interessado no que acontece em sua comunidade. Para alunos e professores, a cidade é a
escola”.

Porém, o conjunto de transformagdes sociais por que vem passando o planeta aponta
para a necessidade de quebra de paradigma e para o aparecimento de um novo homem - nao
apenas o cidaddo comum, mas, sim, o hoje chamado “cidaddo planetirio”. Este individuo é
aquele que leva em conta sua responsabilidade diante do planeta e adquire consciéncia
plena de direitos e deveres. Configuram-se como pessoas que visualizam e contextualizam
problemas socioambientais atuais nos seus diversos niveis e capacidades e adquirem
competéncias para interferir e participar da constru¢do de uma sociedade possivel,
conscientes da responsabilidade social de cada individuo pelo coletivo.

Em relacdo a educagdo ambiental, particularmente, é comum se deflagrarem
concepgdes ingénuas nas escolas. Os discursos preservacionistas sdo efetivos, mas, as
acoOes, praticamente inexistentes. E neste sentido que a complexidade dessas concepcoes

exigem a formacao de um cidaddo capaz de atuar no seu meio e alterar os hédbitos e valores.
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As intimeras decisdes implicadas neste processo vao desde a consciéncia para o ndo-
consumismo - que se posiciona contra aquela atrelada a cultura do descartdvel - as questdes
ambientais relacionadas a sobrevivéncia dos individuos. Articulam-se as questdes do
desemprego, da fome, da exclusdo social, da moradia, da ocupagdo inadequada do solo, do
saneamento bdsico, da ma distribui¢do de renda, da utilizacdo consciente da dgua, da
violéncia, entre outras.

Cabe ao homem do século XXI estar comprometido com essas responsabilidades e
atitudes, portando visdo ampliada de mundo e de cosmos.

Ser cidaddo planetdrio significa cuidar do nicho ecoldgico préximo com uma
concepgdo critica e ampla. E providencial que o individuo se dé conta de que a
solidariedade universal deve prevalecer em funcdo do nicho maior que € a Terra. Além
disso, os processos de relacionamentos diversos entre pessoas, empresas, ou qualquer forma
de organizagdo, dificilmente serdo controlados pelos sistemas de informagdes vigentes. Por
esse motivo, surge a necessidade de se estabelecerem padrdes éticos. Essa é também tarefa
para um cidaddo planetdrio, isto €, assumir-se como sujeito de acdo e buscar garantir o
futuro da humanidade em perspectiva de eqiiidade social.

Nesse sentido, sdo vdlidas as reflexdes do conceituado pensador Edgard Morin
(2001, p.106) que apontam serem necessarios a educacdo do futuro alguns saberes
indicadores de caminhos para problemas que, apesar de fundamentais, permanecem
totalmente ignorados ou no esquecimento. Sao classificados por Morin como “Os Sete
Saberes necessarios a Educacdo do Futuro” - nome também atribuido a sua obra - e
merecem ser examinados em todas as sociedades e culturas atuais. Dentre esses saberes
fundamentais, pode-se destacar o sétimo, “A ética do género humano”, que chama a
atencdo para a necessidade de a educagdo conduzir a antropo-ética - que compreende “a
esperan¢a na completude da humanidade, como consciéncia e cidadania planetédria” -, levar
em conta o cardter terndrio da condi¢do humana - que € ser individuo/sociedade/espécie -, e
estimular a adocdo da tarefa de se “trabalhar para a humanizacdo da humanidade,
desenvolver a ética da solidariedade, da compreensio e ensinar a ética do género humano”.

Para Ferreira (2001, p. 303), “Esta ética ndo poderia ser ensinada por meio de licdes
de moral, mas formando as mentes com base na consciéncia de que o humano é, a0 mesmo

tempo, individuo, parte da sociedade, parte da espécie”. Dessa forma, torna-se fundamental
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atentar-se para as evolucdes individuais e para a participacdo comunitdria, que certamente
proporcionariam a cada um a consciéncia dos proprios valores humanos e, por
conseqiiéncia, 0 comprometimento com responsabilidades e atitudes mais amplas relativas
a indimeras questdes sociais, como desemprego, violéncia, fome, exclusdao, moradia,
saneamento bdsico, uso consciente da dgua, e outras.

Por isso, a funcdo social da escola ultrapassa a transmissdao ou a troca de
conhecimentos em sala de aula. Muitas vezes, atribui-se pouca importancia para o fato de
que a escola € um importante espaco de socializacdo, de convivéncia humana e de
formacao desse cidaddo planetdrio. Assim, as expectativas da comunidade circundante a
escola ndo sdo atendidas, e a socializacdo soliddria ndo € um aspecto valorizado pela equipe
escolar.

Hé4 de se considerar que o grupo mais perene da escola € justamente aquele
constituido por sua comunidade préxima, j4 que alunos, professores, funciondrios e
gestores sdo transitérios e a comunidade permanece por geragdes.

Na legislagdo brasileira, especialmente na Constitui¢do (1988) e na LDB (9394/96) ,
estdo explicitadas as finalidades da educacdo nacional. A Constituicdo, por meio do artigo
205, expressa que a educacdo “é um direito de todos e um dever do Estado e da familia. Sua
finalidade é o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”.

Pensar no pleno desenvolvimento do educando significa valorizar, mas também, em
muito, extrapolar a tarefa de transmissdo dos conhecimentos tradicionais. Afinal, o saber
sistematizado niao tem um fim em si mesmo, mas, conforme artigo 22 da LDB, é “meio
para atingir a finalidade de desenvolver o educando de maneira plena, de prepara-lo para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. Percebe-se, entretanto, que os conhecimentos sistematizados, prioridade no
fazer escolar, t€ém sido pouco relevantes para outras dimensdes da vida do educando. O
momento contemporaneo, configurado pela sociedade do conhecimento, requer
aprendizagens diferenciadas. E necessdrio que se atente, por exemplo, para as formas de
convivéncia entre as pessoas, ao respeito as diferencas, a valorizacdo da cultura escolar e a

aproximagdo do educando ao mundo do trabalho.
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Se o inciso I do artigo 206 da Constituicdo e o artigo 3° da LDB expressam a
“igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola”, implicam na
democratizacdo social do saber. Apesar de o acesso a escola depender de condi¢Oes
econdmicas e sociais externas a esfera que esta instiuicdo abrange, este nao deve ser fato
desmotivador do estabelecimento de articulagdes com outros érgidos, como a Secretaria de
Educacgdo. Novas possibilidades precisam ser pensadas, formas de gestdo construidas e
responsabilidade coletiva assumida.

Percebe-se que o ideal de educacio para todos ainda nio foi plenamente atingido. E
evidente no pais a historia educacional excludente, em que considerdavel parcela da
populagdo ndo freqiientou as escolas em idade adequada.

Pensar na func¢do social da escola e no desenvolvimento pleno do educando inclui a
concepcao de educagdo a partir dos quatro pilares da educacdo estabelecidos na década de
1990 - assunto j4 discutido neste trabalho por meio das reflexdes propostas pelo Relatério
da Comissao Internacional sobre a Educacao para o século XXI, promovido pela UNESCO
(Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura): o aprender a
conhecer, o aprender a fazer, o aprender a conviver e o aprender a ser. Se a escola
tradicionalmente priorizou o aprender a aprender, € justo que se ocupe na atualidade com
mais desvelo dos outros trés principios propostos.

Outros aspectos que ndo devem ser omitidos sdo a sensibilizacdo e o
desenvolvimento do protagonismo adolescente e jovem para as necessidades mais
prementes dessa comunidade, incluindo, inclusive, o estimulo ao trabalho voluntério. Tal
atuacdo pode, por sinal, apresentar-se de maneiras variadas, envolvendo, por exemplo,
campanhas culturais e de saide publica; pratica de atividades fisicas e esportivas;
conscientizac¢do ligada a alimentacido saudavel; campanhas de arrecadacao de roupas e de
alimentos; movimentos que conscientizem para a preservacdo ambiental, de economia de
energia elétrica, de 4gua e de outros recursos; visitas a hospitais, creches e asilos; enfim,
para que o jovem se comprometa no minimo com o seu entorno, no sentido de subsidiar a
melhoria da qualidade de vida da populacao.

Também nao faz parte do perfil da escola “social” marginalizar o relacionamento
mais informal com a comunidade, na promog¢do de encontros em datas comemorativas

especificas ou outras, pois este € um importante fator de incentivo a confiabilidade mutua,
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ao estreitamento de lagos e ao estimulo as trocas especificas ligadas as principais
finalidades da escola.

Indagada sobre suas relacdes com a escola, a comunidade deixa transparecer que o
contato normalmente se efetua por meio de comunicados e convocagdes para reclamacgdes
sobre os filhos. Dessa forma, reage também de forma desinteressada, conforme
manifestacio dos gestores escolares. A escola, assim, dificilmente se concretiza como lugar
de trocas de experiéncias e aprendizagens mutuas, que alternem saberes. Esta institui¢ao
ainda continua significativamente indecifravel para a comunidade, que quase nunca ¢é
solicitada para a tomada de decisdes que influem na formagao dos seus filhos.

Outro aspecto imprescindivel para caracterizar o compromisso social da escola é
pensar em sua articulacdo com as novas tecnologias de comunicagdo e informagao. Afinal,
atualmente, podem claramente ser notadas profundas modificacdes na vida das pessoas e da
sociedade, a partir dos avangos promovidos por estes fatores.

O conhecimento, matéria-prima dos meios escolares, jd ndo estd mais disponivel
apenas nas bibliotecas ou nas salas de aula. Conforme ji especificado ao longo deste
trabalho, a escola nao pode absolutamente prescindir desse tipo de formacdo. Pensar nesta
institui¢do e em sua funcdo social inclui a possibilidade de buscar este conhecimento nio
apenas nos meios tradicionais, mas vislumbrar outras alternativas como, por exemplo, as
informacgdes veiculadas por radio, jornais, revistas, televisao e, sobretudo, pelo computador
por intermédio da Internet. Nao dominar equipamentos modernos e de algumas tecnologias
pode significar grandes desvantagens para as pessoas em suas areas de atuagao.

Em uma dimensao pessoal, esse € um conhecimento que o gestor se vé exigido a
buscar. Além disso, faz-se necessdrio que os dirigentes escolares vislumbrem que mesmo as
escolas localizadas em locais pobres e distantes devem ter acesso a tecnologia. Afinal, sdo
profissionais dos quais se espera que saibam avaliar os danos individuais e sociais que a
exclusdo tecnoldgica e digital causa aos alunos e professores que estdo sob a sua lideranca.

A funcdo social da escola estd também intimamente relacionada com a formacao
inicial e continuada de todos os educadores. A dos professores, que sdo 0s mais proximos
na atuacdo com os alunos, e a dos gestores, que necessitam de uma visdo atualizada e
globalizante, além de motivagdo e comprometimento profissional para discutirem,

liderarem, sistematizarem reflexdes, implementarem, acompanharem e avaliarem préticas,
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no ambito da sala de aula e fora dela. Assim, estes profissionais poderdo contribuir e até
mesmo garantir a tdo almejada qualidade de ensino para a maioria da populacdo da escola
publica, na j4 discutida perspectiva dessa mesma classe. Nao foi por acaso que a formagao
dos gestores escolares e a qualidade de ensino para as classes trabalhadoras foram temas
enfatizados neste trabalho.

Como a escola poderia cumprir sua fungdo social se o processo de gestdo
prescindisse de finalidades como democracia, participacio, justica e liberdade e priorizasse
as tdo propaladas estruturas hierarquizadas e burocréticas, com predominio das relagdes
autocraticas? Também aqui, justifica-se a exaustiva exploracdo das questOes relativas a
andlise dos resquicios e impregnacdo das teorias cldssicas e dos modelos gerais de
administracdo nos ambientes escolares e, no contraponto, o tratamento relativamente
criterioso das mais salientes caracteristicas da gestdo democrética da escola ptiblica. Nessa
investigacdo, enfatizou-se a relevancia que se deve atribuir as formas de provimento de
cargo de diretor de escola. Afinal, se esta ndo garante por si uma gestdo democrdtica, nao
deixa de se constituir um fator indispensavel para se atingir esse objetivo. Acredita-se que
as questdes relacionadas a gestdo democratica da escola componham condi¢des essenciais
para o compromisso social desta instituicdo e que nelas resida o principal aspecto do
desempenho dos gestores escolares. Com o papel destes profissionais ndo hd a menor
compatibilidade a marginalizacdo, por meio de uma gestdo autocritica, de uma comunidade
inteira, formada por alunos, professores, pais e funciondrios.

Acresce-se a esta reflexdo o ja efetuado exame a respeito da racionalidade interna e
externa da escola. Se ndo discute com sua comunidade seu curriculo, seus objetivos, suas
competéncias e metas, seus contetidos e avaliacdo; se ndo possibilita recursos materiais,
pedagdgicos e humanos que viabilizem o trabalho planejado por todos; se ndo estimula
talentos e potencialidades; se ndo proporciona o empreendedorismo € a iniciativa; se nao
desenvolve liderancas; se ndo atende as expectativas da populagdo; sem esses
posicionamentos, a escola ndo estd atenta ao seu compromisso social e ignora sua
possibilidade de promover transformacao.

Vale também enfatizar, mesmo sem contemplar toda a relevancia que o assunto
requer, que, apesar de a funcdo avaliativa estar intimamente relacionada & promocao de um

ensino de qualidade - que possibilite aos alunos e aos professores as descobertas de suas
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dificuldades e tropecos; apresente-se como um instrumento a servigo da aprendizagem;
promova tomada de consciéncia reciproca; possibilite troca de experiéncias entre
professores; indique necessidade ou ndo de recuperacdo para alunos e capacitacdo para
professores -, em muitos momentos, reveste-se de sua tradicional conotacdo exclusiva e se
constitui em uma espécie de ‘“acerto de contas” do professor para com o aluno. As
conseqiiéncias da chamada avaliacdo classificatéria ainda se traduzem em reprovacio e
conseqiientemente em evasdo. O insucesso discente promove o afunilamento histérico
demonstrado pelos nimeros de entrada e saida dos alunos da escola. Pesquisas confirmam
que a repeténcia tem tido “predilecdo” pelos alunos mais pobres, justamente aqueles que
mais precisam da escola. As conseqii€ncias, j4 exaustivamente divulgadas, somadas a
outras dificuldades dos processos avaliativos, causam danos muitas vezes irreversiveis para
o alunado. Grande parte dos professores € ainda impregnada de mitos e crengas e a
avaliacdo continua povoada de controvérsias e desafios. Compete aos gestores mais essa
demanda de interferéncia no sentido de reafirmar o compromisso de todos, na escola, de
ensinar mais e melhor.

Ao se atentar para os inimeros fatores que compdem o espectro das causas sociais,
€ possivel notar que o antigo administrador escolar parece ndo compactuar com a realidade.
Justifica-se, assim, o aparecimento do gestor, ou da equipe gestora - elementos-chave de
todo este processo, seja na cobranga das condi¢des aos 6rgdos superiores ou na lideranga da
sistematizacdo dos trabalhos no ambito interno. Nessa soma de forcas, torna-se essencial a
participagdo consultiva e deliberativa dos Conselhos Escolares no processo em que as
decisdes individuais merecem invalidagdo.

Outra alternativa, que poderia revolucionar as praticas de gestio e transformd-las em
possibilidades reais de “gestdo democrdtica”, € a substitui¢do do atual modelo monocrético
por um outro que fosse plural. A administragdo da escola, entdo, seria ocupada por um
colegiado, constituido por profissionais com vinculo com a instituicdo, previamente
submetidos a concurso a fim de se testar competéncia técnica e, em seguida, a eleicdo. Este
grupo se configuraria como a “Comissdo Gestora” e nao teria vitaliciedade no cargo. A
gestdo se estenderia por validade tempordria, como, por exemplo, por trés anos para cada
comissdo. A atuacdo poderia ser feita em sistema de revezamento entre as funcdes de gestor

administrativo, gestor pedagdgico e gestor social. Seriam ainda adotadas avaliagcdes anuais
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sobre as atividades da comissdo. Evidentemente, a ado¢do de tais medidas apresentariam
como conseqiiéncia acréscimo aos custos financeiros, mas os beneficios para com a
educacdo justificariam sobremaneira essas medidas.

Outra caracteristica que merece destaque ¢ a de que uma escola com perfil social
ndo impde aleatoriamente suas regras de funcionamento. Estabelece contratos com
professores, funciondrios, alunos e pais, mesmo que por meio da representatividade dos

Conselhos, além de publicizar e renegociar sempre que necessdrio. Para Torres:

Indmeras vezes, as normas, criadas e monopolizadas por aqueles que detém
o poder, transformam-se em cumplices do exercicio arbitrario da
autoridade, em trincheiras para legitimar um estado de coisas e uma
tradicdo que ndo se quer mudar, em ferramentas para obstaculizar a
expressdo e a comunicagdo tdo essenciais a uma educacdo genuinamente
democrdtica e a propria democracia (2001, p. 63).

Aspecto também imprescindivel para o posicionamento em relagdo ao compromisso
social estd vinculado a inclusdo dos portadores de necessidades especiais. A valorizagio
das diferencas, em geral, apresenta-se como fundamental para que sejam respeitadas as
variadas formas de perceber o mundo e ainda os diferentes ritmos de aprendizagem. Muitas
vezes, € nessa diferenca que mais se aprende e € nela que as trocas se tornam mais
possiveis. A escola cabe desenvolver este olhar acolhedor para a totalidade de seus alunos.

Em relacdo aos conteddos escolares, pode-se observar que trati-los de forma
fragmentada ou compartimentada, em disciplinas estanques, ndo tem correspondido as
expectativas da sociedade contemporinea. Neste sentido, a maneira de se trabalhar por
meio do desenvolvimento de projetos merece énfase. Com esta abordagem, sdo estimuladas
novas e distintas metodologias, como o trabalho em grupo, o protagonismo de alunos e
professores, a utilizacdo de multiplos materiais, a abordagem em rede que propicia a
integracdo e a inter-relacdo, promovendo-se, assim, a interdisciplinaridade. O investimento
na contextualizagdo garantird a articulacio dos conhecimentos prévios com as
aprendizagens significativas.

Em relacdo aos conhecimentos que transitam pela escola, far-se-4, a partir de agora,
tratamento mais zeloso, relacionado a aspectos julgados como nucleares para a

compreensiao do compromisso social da escola.
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4.2 INFLUENCIA DO CURRICULO NA FORMACAO SOCIAL DOS DISCENTES

Em que pese a relevancia de todos os fatores anteriormente considerados, a
promoc¢do da funcdo social da escola estd relacionada, acima de tudo, a dois aspectos
ligados ao curriculo e aos conteudos escolares. Estes aspectos, encarados nesta pesquisa
como prioritdrios, dizem respeito ao desenvolvimento de competéncias que aproximam o
aluno do mundo do trabalho e a valorizag¢do da cultura escolar como uma real possibilidade
de engajamento.

Antes de tratd-los com mais vagar, cabe midda digressdo que procurard elucidar,
com base em Morin, algumas imperfei¢des e enganos no trato com o conhecimento
corrente. Dentre os saberes necessdrios para a educagdo do futuro, j4 no primeiro
explicitado, o autor chama a atenc¢do para “As cegueiras do conhecimento: o erro e a
ilusao”. Sugere que se examine a natureza do conhecimento e propde como primeira
necessidade para se evitar o erro e a ilusdo o “conhecimento do conhecimento”. Ao se
constituir em ferramenta desprovida de andlise em sua natureza, poderia vedar as
possibilidades de clareza sobre o conhecimento humano, seus dispositivos, suas
enfermidades, suas dificuldades e suas tendéncias ao erro e a ilusdo, ji que “o
conhecimento ndo é um espelho das coisas ou do mundo externo” (2001, p.20).

Dentre as possibilidades de erros, ressalta-se a do erro intelectual. Afinal, como
coloca o autor (2001, p.20), “o conhecimento, sob a forma de palavra, de idéia, de teoria, é
fruto de uma traducao/reconstru¢dao, por meio da linguagem e do pensamento e, por
conseguinte, estd sujeito ao erro”. Cabe atentar-se para a identificacdo das ilusdes, que
podem estar na memoria - j4 que a mente humana seleciona as lembrangas convenientes - e
até nos paradigmas que controlam as ciéncias. Neste sentido, a organizacdo do sistema
formador de idéias também ¢é seletivo e resiste as imagens inimigas, contrdrias ou
inconvenientes.

Ja o seu segundo saber, “Os principios do conhecimento pertinente”, alerta para a
necessidade de atencdo especial ao contexto. Justifica que a realidade e os problemas sio
cada vez mais multidimensionais, multidisciplinares, globais, planetdrios e transversais e,

portanto, precisam ser tratados em sua complexidade. Percebe-se, porém, que a forma como
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sdo hoje abordados apresenta, em geral, formatos desunidos, divididos e compartimentados,
traduzindo ampla inadequacio.

O conhecimento que se julga pertinente ndo poderia fragmentar elementos
articulados que constituem uma totalidade, como aqueles ligados a aspectos econ6micos,
politicos, socioldgicos, psicoldgicos e afetivos. “Héa um tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e
as partes, as partes entre si” (2001, p.38). Dessa forma, em relacdo ao conhecimento, um
dos principais desafios que se apresenta € o de visualizd-lo na perspectiva de complexidade
e ndo na de simplificagdo.

Torna-se, entdo, prudente que a educacdo deite olhar sobre o paradoxo construido
por ela mesma: avancos gigantescos em todas as dreas do saber cientifico e da tecnologia,
por um lado, e cegueira em relagdo a conhecimentos simples e fundamentais, por outro.
Aspectos estes que deveriam ter sido ‘“tecidos juntos”, que requerem o olhar da
complexidade, e cujos parcelamento e compartimentacdo promovem erros e ilusdes. Faz-se
pertinente, desse modo, a atengdo com as possibilidades de equivocos especialmente nas
escolas, jad que, nestas, o conhecimento traz consigo exaustivas simplificagdes e inimeras
subjetividades.

Em retomada do primeiro aspecto citado, para elucidar com mais inteligibilidade o
que se compreende como fundamental para o compromisso social da escola, é oportuno
esclarecer que, na atualidade, a instituicao escolar, especialmente aquela destinada as séries
finais da Educacdo Basica, apresenta conhecimentos abstratos e distantes do mundo real.
Tal fato justifica remocao a andlise da possibilidade do erro ou da ilusdo a que se refere
Morin. Esta escola ndo tem priorizado o “aprender a fazer”, que traduz competéncias para a
aplicacdo concreta tanto do ponto de vista do conhecimento académico quanto de uma
aproximag¢do do mundo laborioso, jd que grande parte de sua clientela ndo serd requisitada
para o ensino superior.

O mundo real requer mais do que se tem feito no cotidiano escolar. Demanda
habilidades praticas que possam consolidar teorias desenvolvidas pela civilizacdo e
conhecimentos conceituais que se perpetuam no mundo dos oficios. E, para o
desenvolvimento de competéncias que qualifiquem para o trabalho, torna-se indispensavel

o estabelecimento de parcerias com profissionais da comunidade, com nucleos de
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capacitacao profissional, com empresas variadas, com oficinas de trabalho, com o comércio
local, enfim, com o ambito dos negécios em geral. E conveniente lembrar ainda que
qualificar para o trabalho é diferente de habilitar para o trabalho. A sugestdo ndo &,
portanto, a de que a Educacdo Basica deixe de trabalhar as competéncias de formacdo para
se individualizar em ensino profissionalizante.

Quando considera especificamente o Ensino Médio, Menezes (2001, p.3) aponta
que havia em 1999, no Brasil, pouco menos de 8 milhdes de alunos matriculados contra 2,5
milhdes no Ensino Superior. Em Sdo Paulo, tais nimeros se apresentavam como mais de 2
milhdes no Ensino Médio e menos de 800 mil no Ensino Superior'

Assim, de cada trés alunos que freqiientavam o Ensino Médio, dois ndo ingressam
nas universidades. Procuravam engajamento em empresas ou tentavam se consolidar como
trabalhadores autonomos, mas ndo era incomum que tivessem que se submeter ao
subemprego ou mesmo ao desemprego.

Dados recentes fornecidos pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), demonstram que havia em 2005, no Brasil, pouco mais de 9
milhdes de alunos matriculados no Ensino Médio (INSTITUTO NACIONAL..., 2006)
contra aproximadamente 4,5 milhdes no Ensino Superior (INSTITUTO NACIONAL...,
2006b). No Estado de Sao Paulo, tais nimeros referentes ao mesmo periodo se apresentam
como cerca de 2 milhdes no Ensino Médio e aproximadamente 1,2 milhdo no Ensino
Superior, segundo a mesma instituicio. Apesar da melhora nos indices, constata-se que
pelo menos a metade dos alunos que concluem o Ensino Médio ainda ndo t€ém acesso ao
Ensino Superior.

O mesmo autor lembra a importancia de serem contemplados conhecimentos uteis
para essa grande parcela de alunos que terminard a Escola Bdsica, a qual sO restard a
imediata procura de um oficio que lhe permita a prépria subsisténcia ou o subsidio a
familia. Sugere, entdo, que sejam trabalhados, de maneira viva e pratica, conhecimentos

que envolvam:

A identidade civil, cultural ou fiscal de cada jovem cidadao, nisso incluidas
a obtencdo e a compreensdo de sua documentacdo (RG, CPF, titulo de
eleitor ou passaporte) a vida comunitiria e politica, com a clara

" Valores arredondados de dados estatisticos de 1999, em Niimeros da educagdo no Brasil INEP/MEC 2000.
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compreensdo de seus poderes, leis e impostos e com exercicios de debate e
participagdo politica, a capacidade de se situar e de se locomover nas
cidades, entre elas, conduzir veiculos; os cuidados com sua saude, com o
conhecimento dos servigos publicos ou privados de acompanhamento,
prevencdo e tratamento; a compreensdo dos muitos sistemas dos quais
depende a vida contemporanea, como o sistema bancario, o previdencidrio
e 0 securitario, com o acesso a seus dispositivos e documentagdes (carteira
de trabalho, conta bancdria); o conhecimento e acesso aos equipamentos
culturais e desportivos de cada cidade e regido; as condicdes para bem-estar
e equilibrio emocional e afetivo, com oportunidades para partilhar
experiéncias e problemas do convivio amistoso, amoroso ou familiar (2001,

p- 7).

No entanto, parecem passar despercebidas a escola as expectativas, as necessidades
e as perspectivas de vida desse grande contingente de alunos. Esta instituicdo deixa, desse
modo, de colaborar no desenvolvimento das potencialidades, competéncias gerais e
habilidades especificas de seu publico.

Também estd presente nessa escola todos os que pleiteiam o ensino superior e
precisam vencer a barreira do vestibular, passaporte indispensavel para este nivel de ensino.
Assim, é importante que esta instituicdo reconheca a pluralidade de seus alunos e esteja
atenta as metas peculiares dos diferentes conjuntos. Enquanto ndo houver escolas diversas,
ou curriculos diferentes dentro das mesmas para se atender a expectativas dispares, a escola
do presente ndo pode ignorar os projetos pessoais €, inclusive, a falta deles.

O autor ainda chama a aten¢do para as formas tradicionais de ensino, configuradas

por professores agentes e alunos pacientes, e espera que a nova escola seja:

Um projeto de realizagdo humana reciproca e dindmica de alunos e
professores numa relacdo que devera estar mediada ndo somente por
conteudos disciplinares isolados, mas também articulados com questdes
reais apresentadas pela vida comunitaria, pelas circunstancias econdmicas,
sociais, politicas e ambientais de seu entorno e de seu mundo (2001, p. 5).

Talvez ainda seja necessdrio tempo para que se possa substituir pedagogia em que
os professores discursam e escrevem no quadro, enquanto os alunos permanecem
perfilados, para préticas que contemplem variedade de atividades implementadas por meio
de leituras, pesquisas, investigacdes empiricas e bibliogrificas, projetos individuais e

coletivos, aplicacdo concreta mediante parcerias com organizacdes nao-governamentais
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(ONGs) ou com a iniciativa privada, e envolvimento diverso com a comunidade extra-
escolar.

Desse modo, € imperioso que a escola assuma sua dimensdo humanista, isto &,
propicie “condi¢des para que os alunos desenvolvam confianca e auto-estima, valores
humanos, interesses culturais, autonomia econdmica e consciéncia social” (MENEZES,
2001, p. 4). Este deve representar um novo desafio, uma vez que a escola ndo deve
desguarnecer todas as fungdes que j4 exercia antes.

O segundo aspecto que se elegeu como prioritdrio para que a escola cumpra sua
funcdo social diz respeito a percepciao de que ela pode ser centro criador e irradiador da
cultura popular e espaco de organizagdo politica da prépria sociedade.

Para Freire: “A escola, como espaco de ensino-aprendizagem serd entdo um centro
de debates de idé€ias, solucdes, reflexdes, onde a organizacdo popular vai sistematizando a
sua propria experiéncia” (1999, p.16). Dessa forma, os alunos, especialmente os filhos das
classes laboriosas, poderiam paulatinamente criar, transformar e se apropriar de
conhecimentos e cultura que permitiriam sua emancipagao.

Uma forma mais tradicional e elitista do conceito de cultura, segundo a expressao de
C. Camilleri (1985, apud FORQUIN, 1993, p.11), pode ser entendida como: “o conjunto
das disposi¢des e das qualidades caracteristicas do espirito cultivado (erudito, com muitos
conhecimentos)”. Porém, aquele proveniente das ciéncias sociais contemporaneas, Forquin

considera como:

Um conjunto de tragos caracteristicos de modo de vida de uma sociedade,
de uma comunidade ou de um grupo, ai compreendidos 0s aspectos que se
podem considerar como os mais cotidianos, 0s mais triviais ou os mais
inconfessdveis[...] que ndo sdo objeto de uma transmissdo deliberada,
inconstitucionalizada, mas objeto apenas de aprendizagens informais
(1993, p. 11).

Existe entre educacdo e cultura uma relacdo estreita. Tal fato pode ser notado tanto

em relacdo a educacdo um sentido mais amplo, que abrange aspectos formativos e

socializadores do individuo, quanto a que se restringe ao dominio escolar.
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Além disso, as pessoas criam e recriam a cultura, fazendo surgir outras especificas
que apresentam uma série de caracteristicas ligadas ao conjunto de valores, ao grupo de
crencas, as expressoes artisticas semelhantes.

Os discursos praticados por instdncias como a ciéncia, a politica, a religido ou
mesmo aqueles proferidos nas empresas, nos clubes, nas associagdes ou na escola tém que
passar pelo crivo das pessoas no cotidiano de suas vidas. Assim, pode-se considerar que as
as influéncias provém tanto por meio de aspectos oriundos da sistematizagcao cultural geral
da sociedade, quanto pela cultura especifica resultante das experiéncias pelas quais se passa
no cotidiano. E devido a essas razdes que a representacio das pessoas e a forma como
incorporam essa cultura ndo traduzem uma assimilagdo passiva e reprodutora. Todos sdo
sujeitos e agentes da propria cultura e historia.

Chervel, fundamentado em suas pesquisas sobre as disciplinas escolares,
revolucionou as bases do entendimento da funcdo da escola bésica. Para este autor, a escola
¢ um lugar onde conhecimentos sdo criados, inclusive aqueles especificos das disciplinas
curriculares. A comunidade escolar € capaz de criar uma cultura que, entretanto, geralmente
nio é suficientemente valorizada. Assim, segundo Chervel (apud PROGESTAO, 2004, p.
106), “passa despercebido o duplo papel da escola: formar ndo somente os individuos, mas
também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da
sociedade global”.

Em todos os aspectos que contribuem para que a escola assuma o seu compromisso
social, o gestor tem muito a acrescentar. E justamente este profissional quem pode
favorecer a criacdo de formas e espacos para que os educadores discutam questdes
relevantes e tomem posse de suas acdes transformadoras. E também ele quem tem a
possibilidade de colocar em xeque acdes rotineiras € mecanicas, que em nada contribuem
para o desenvolvimento do alunado.

Outro aspecto necessdrio a atuacdo do gestor escolar é a compreensdo de que,
juntamente com os professores, alunos e pais - muito embora inconscientemente -, constroi
saberes, valores, posturas e crencgas. Afinal, a escola ocupa lugar de destaque na sociedade
e ¢ comum que seja o unico espaco de circulacdo e de transformagdo de cultura de

determinado local.
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E ainda habitual que se atribua as escolas identidade prépria. Neste sentido, o papel
dos profissionais que nelas trabalham, especialmente o do diretor, passa a ser decisivo para
a construcdo das singularidades que as caracterizardo. Entretanto, mais adequado do que
perceber que a escola “tem a cara do diretor” € observd-la como uma instituicdo de
identidade coletiva. E conveniente que escola assuma, sim, a “cara da equipe escolar”.
Dessa forma, a simples saida de um dos seus profissionais ndo permitiria o
desmoronamento de sua identidade.

Como a escola pode ter uma cultura prépria e incluir em sua comunidade as suas
intengdes pessoais, pode, entdo, promover o desenvolvimento desta comunidade. Assim,
entre as duas haverd sempre um movimento de mao dupla e as relacdes de troca poderdo
fortalecer a ambas. Uma cultura positiva criada neste compartilhamento promoverd o
fortalecimento das relacdes democréticas e as transformacgdes ocorrerdo naturalmente.

Para os alunos, a tomada de consciéncia e a discussdo desses movimentos poderao
permitir andlise e critica, além da proposicdo de acdes concretas que terdo resultados
positivos no desempenho da func¢do social da escola. Direcionar, incentivar, prover meios e
acompanhar sdo tarefas dos dirigentes educacionais.

O alcance destes objetivos poderd ser pensado mediante intimeras acgdes, estudos e
desenvolvimento de projetos especificos, organizados coletivamente. Mas, no ambito deste
trabalho, decidiu-se pela proposi¢do de temas que poderdo promover certa reviravolta na
construcdo da cultura escolar e, conseqiientemente, repercutir na transformacdo da
sociedade. Considera-se ainda que, para ensinar algo, é necessdrio que o ensinado seja
verdadeiro ou vélido aos olhos de quem pratica esta agao.

Valendo-se, entdo, das considerag¢des de Forquin:

E por isso que todo questionamento ou toda critica envolvendo a verdadeira
natureza dos conteidos ensinados, sua pertinéncia, sua consisténcia, sua
utilidade, seu interesse, seu valor educativo ou cultural, constitui para os
professores um motivo privilegiado de inquieta reacdo ou de dolorosa
consciéncia (1993, p.9).

2

E nessa especificidade da investigacdao do conhecimento que se pode enxergar e
efetivar a intencdo docente com seu projeto formador.

Para Rangel,
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Nao se faz educagdo ou ensino educativo sem conhecimento e valorizacao
cultural. A cultura popular é, entdo vinculada a erudita, com igual
importancia na formacdo escolar, pois ndo se faz desenvolvimento cultural,
“letrado”, intelectual, sem atencdo as institui¢des, aos costumes, as
realizagdes artisticas, as vdrias linguagens sociais (2002, p. 85).

Pondera-se que, nos ultimos anos, tem aumentado o clamor social em relagdo a estas
questdes. Referéncias normativas ja contemplam especificidades da cultura, como se pode
verificar nos parametros legais do curriculo do Ensino Fundamental. S3o propostos na
Resolugdo n°. 02/98" (BRASIL, 1998b) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) os
“temas da vida cidada”, numa perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizacio,
identificados como: saude, sexualidade, vida familiar e social, meio ambiente, trabalho,
ciéncia e tecnologia, cultura e linguagens. Todos configurando-se como tdpicos a serem
integrados a base comum nacional e a parte diversificada do curriculo do nivel de ensino
citado.

A proposicio dos temas transversais'~ nas escolas brasileiras constitui tentativa de
direcionamento a este trabalho. Porém, os resultados ainda sdo timidos e, os temas,
insuficientes. Evidentemente, competird as instituicoes escolares o0s devidos
aprofundamentos ou adequacdes, inclusive a proposta de novos temas, conforme as
necessidades de cada comunidade.

Subjacente a discussdo dos temas abaixo estd a concepc¢do de que a escola pode
fornecer instrumentos para que o aluno pense, sinta e aja tanto em relacdo a si mesmo
quanto em relacdo a realidade. E, conforme ja dito, ao gestor compete a funcdo de animador

e lider ndo apenas no espago intra-muros, mas também no seu entorno.

4 Resolugio CEB/CNE n°. 2, de 7/4/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Fundamental.

'S De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais de 5* 2 8 séries (BRASIL, 1999), a educagio para a
cidadania requer que questdes sociais sejam apresentadas para a aprendizagem e a reflexdo dos alunos,
buscando um tratamento diddtico que contemple sua complexidade e sua dindmica, dando-lhes a mesma
importancia das dreas convencionais. Com isso, o curriculo ganha em flexibilidade e abertura, uma vez que
os temas podem ser priorizados e contextualizados de acordo com as diferentes realidades locais e regionais
e que novos temas sempre podem ser incluidos. Os temas transversais propostos sio: Etica, Meio
Ambiente, Pluralidade Cultural, Satude, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo.
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4.2.1 Questoes relativas ao emprego

Em que pesem todas as mudancas da atualidade que promovem constantes rupturas
de paradigmas, o trabalho continua sendo valor importante na sociedade. E considerado
bem essencial a sobrevivéncia e ao consumo, além de se configurar referéncia de inclusdo
social, pois representa espaco de socializacdo e de constru¢ao de identidade pessoal ou
grupal.

Porém, obter vaga no mercado de trabalho € luta didria travada por milhdes de
jovens brasileiros cuja idade varia de 16 a 24 anos. Apesar de o limite minimo legal para o
ingresso no mercado de trabalho ser o de 16 anos - idade normalmente préxima ao final da
Educacgao Baésica - admite-se, por motivos diversos, a existéncia de criancas e adolescentes
com idade inferior a esta. Como questdo de especial relevancia, é necessdrio que o tema
seja abordado e aprofundado nas escolas, em fun¢do da proximidade do ingresso da maioria
ao mercado de trabalho e ainda devido ao atraso escolar de muitos, cuja idade ji se
encontra superior a média. Estes, ou jd se encontram no mercado, ou assumem a condi¢io
de desempregados.

Segundo o Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Sécio-Econdmicos
(DIEESE]6) (2001), além de altas taxas de desemprego, o mercado de trabalho dos jovens
apresenta forte caracteristica de precariedade, com muitos deles ocupando postos sem
contrato de trabalho e sem protecdo de leis trabalhistas. Entdo, sem qualificacdo
profissional adequada e sem experiéncia devido a pouca idade, os jovens se submetem a
trabalhos vulnerdveis e de baixa remuneracao.

Assim, tensOes e expectativas relacionadas as atuais relacdes de trabalho se
entrecruzam nos espagos escolares, promovendo angustia ligada a conseqiiéncias como
aumento das formas de marginalismo profissional, desemprego, precarizacdo nas relacoes

de trabalho, desvalorizacdo de algumas profissdes e revalorizacdo de outras. Essa

'® DIEESE (Departamento intersindical de estatistica e estudos sécio-econdmicos) - Segundo o artigo 3° do
seu Estatuto (DIEESE, 2001, p.353), “o DIEESE ¢é um 6rgdo unitdrio do Movimento Sindical Brasileiro
destinado a producdo e difusdo do conhecimento e informag¢do sobre o trabalho em um contexto
multidisciplinar, tendo como instrumento de andlise o0 método cientifico, a servico dos interesses da classe
trabalhadora, sem prejuizo da diversidade das posicdes e enfoques sindicais”. Foi fundado em 22 de
dezembro de 1955 e tem como principais atividades a pesquisa, a assessoria, a educagdo e as publicagdes.
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instabilidade marca a clientela da escola publica, especialmente os alunos do final do
Ensino Fundamental e os de todo o Ensino Médio. No entanto, ¢ comum que os educadores
apenas resvalem discussodes e contetidos relacionados ao tema.

Conforme Leite:

Diante do reconhecimento de que os jovens sdo atores e portadores de
novas identidades coletivas, cabe desenvolver e implementar novos
paradigmas sobre o trabalho de jovens: ndo se trata mais de trabalho como
atenuante da pobreza ou alternativa a marginalidade e a exclusdo. Trata-se
do trabalho como direito e um componente essencial da formac¢@o do jovem
como individuo e cidaddo (2003, p.157).

Evidentemente, ndo é suficiente que a escola se atente ao problema. Cabe aos
representantes governamentais a implementacdo de novos programas e a ressignificacao
daqueles atuais relativos a inser¢dao do jovem no mercado de trabalho.

Porém, ha ai uma contradicio. Cada vez mais pessoas procuram trabalho e a
realidade se apresenta mais dspera com os jovens. As empresas € os Orgdos publicos
tornam-se progressivamente mais seletivos.

Muitos alunos do final do Ensino Fundamental e do Ensino Médio acabam por
desistir da escola, em funcdo da pouca perspectiva que vislumbram em relacdo as
oportunidades oferecidas por esta institui¢do para a inser¢do ao mundo do trabalho. Da
mesma, forma hd o retorno de muitos jovens e adultos aos bancos escolares a fim de
finalizar suas etapas de escolarizacdo, com a expectativa da superacdo dessas dificuldades.
O objetivo notado € o alcance de melhorias nas condi¢des de emprego, saldrio, subsisténcia
€ consumo.

A insercdo do jovem no mercado de trabalho se d4 por meio de determinagdes
sociais, historicas, politicas, econdmicas, culturais e psicologicas. As preferéncias pessoais
na escolha do trabalho ou o “dilema da escolha” de uma profissdo, muitas vezes, nao ocorre
e a necessidade premente, em grande parte dos casos, ndo oportuniza qualquer tipo de
op¢ao. Tal situagdo torna comum o aceite, por parte do jovem, da oportunidade de trabalho
remunerado que aparega, com a Unica perspectiva de, a partir dai, melhorar as condi¢des

paulatinamente.
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Porém, o envolvimento geralmente ndo se faz de forma abstrata, pois o jovem
personifica e personaliza as ocupagdes e profissdes evocando imagens que construiu ao
longo da vida por meio de contatos pessoais, exposicdo a midia, leituras, transposicdo das
experiéncias alheias, interlocu¢cdes diversas, etc. Assim, conforme os Parimetros

Curriculares Nacionais de 5* & 8a série:

Quando uma pessoa diz que pretende ser tal profissional ou exercer esta ou
aquela ocupacdo, ela ndo estd pensando em algo genérico e abstrato. H4d um
modelo que da contornos a essa pretensdo. Essa imagem pressupde que a
pessoa que exerce tal profissdo, vive de certo modo, cerca-se de
determinados objetos de consumo, possui determinadas possibilidades
(BRASIL, 1999, p. 366).

Assim, apesar de ndo se limitar a essa possibilidade, ¢ muito comum que o aluno
crie modelos a partir da atuacdo de seus professores, criando imagens de que seria um
profissional com caracteristicas proximas as dele e com estilo de vida semelhante no que
diz respeito as possibilidades de consumo, moradia, lazer, etc.

Se grande parte do convivio social do jovem se passa no ambiente escolar, a atua¢io
tanto deste meio quanto dos professores que nele trabalham sdo fatores importantes na
construcdo e desconstrucdo de modelos e, inclusive, na superacio de escolhas derivadas de
caracteristicas inatas e individuais.

Nao se espera que os professores trabalhem com orientagdo profissional, mas que
ocupem papel relevante em relagdo a ampliagdo e superacdo das primeiras imagens e
modelos de possibilidades pessoais de inser¢do no trabalho. Para os PCN (BRASIL, 1999,
p. 367), “a atuacdo do professor interfere de maneira significativa na constru¢do da auto-
imagem e especialmente na possibilidade de vencer esteredtipos preconceituosos em
relacdo a condigdo social, sexo, etnia”.

A escola ocupa, portanto, importante papel na ampliacdo do campo de
possibilidades de escolha profissional dos alunos. Nas atividades que desenvolve, é
importante que a escola esteja atenta e que tenha como fungao:

Observar o trabalho e seus agentes, a importincia do trabalho na produgao
de bens e servicos envolvidos, o trabalho existente em cada objeto
consumido, assim como analisar seu contexto, criticando explicacdes

individualistas ou fatalistas para as diferentes posi¢des sociais dos
individuos (BRASIL, 1999, p.367).
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Além disso, pode-se promover o aprofundamento das discussdes e organizar
debates e andlises, considerando-se as relacdes que envolvem o mercado formal e o
informal, como a luta relativa as leis que regulam as relagdes de trabalho; o impacto das
novas tecnologias alterando as qualificacdes profissionais; as conseqiiéncias do
desemprego; a exploracdo do trabalho de criangas e adolescentes; a qualificacdo necesséria
para ocupar postos de trabalho especificos; os direitos do trabalhador e os saldrios auferidos
em algumas profissoes.

Os Parametros Curriculares Nacionais sugerem a transversalidade nas diversas dreas
e, em algumas delas, essa abordagem € inquestionavel.

Em Histéria, por exemplo, encontram-se conteddos que tratam das relacdes
sociais, da cultura e do trabalho. Os conteidos que abordam a cidadania e a cultura no
mundo capitalista analisam as relacdes de trabalho, politicas, econdmicas e sociais, a
mundializacio da economia, relagdes econdmicas internacionais, a migracdo, o
desemprego, as politicas governamentais e os direitos sociais.

Em Ciéncias Naturais, pode ser estudada a apropriacdo e a transformacgdao dos
componentes da natureza em produtos necessdrios a vida humana. Ao se discutir a
tecnologia, a sociedade e o ambiente, pode-se perceber a relacdo entre a utilizagdo dos
aparelhos, das mdaquinas e dos instrumentos que promovem transformacodes. Afinal, sdo
todos frutos do empreendimento social, em um mundo real, concreto, historicamente
determinado. Ainda nos temas relacionados a saide, € possivel serem incluidas reflexdes
sobre alimentac¢do, medicac@o e a seguranca que esses processos envolvem.

Em Geografia, pode-se privilegiar o trabalho, destacando as relacdes entre 0 mundo
rural e o urbano; as questdes politicas econdmicas que criam desigualdades entre os
homens; as causas do trabalho infanto-juvenil; as formas de organizacdo do mercado; a
desigualdade derivada dessa organizacdo; a desigualdade também no consumo destes
produtos e servi¢os; assim como o papel da midia e da propaganda.

Os conteddos matemaéticos fornecem instrumentos necessarios para a compreensao
dos dados e informagdes relativos ao trabalho, emprego, saldrios, tabelas comparativas de

precos e produtos, vantagens e desvantagens de compra a crédito, etc.
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E também nessa perspectiva de transversalidade que Lingua Portuguesa e Lingua
Estrangeira podem trabalhar com textos, rétulos, linguagem juridica em contratos e leis,
etc.

O envolvimento pode ainda se dar pela Arte, com a andlise de diferentes producdes
artisticas, por meio das quais os alunos t€m chances representar suas idéias.

Em Educacdo Fisica, o tema pode desenvolver as capacidades do aluno de
reconhecer as condi¢des de trabalho que comprometem os processos de crescimento e
desenvolvimento. Além disso, sdo ainda vélidas as andlises que envolvem o conhecimento
dos diversos padroes de beleza, saude, estética corporal existentes nos diversos grupos
sociais, analisando os padrdes valorizados pela midia e estimulando-se a evitar o
consumismo € 0 preconceito.

Ainda deve ser promovido, com muita énfase, o trabalho com projetos que estimula
novas metodologias, como aquele em grupo, a utiliza¢do de materiais de radio ou televisao,
musicas, textos literdrios e outras produgdes artisticas.

Aos educadores, alunos e pais, abordados nas escolas publicas para esse trabalho,
foi questionado se a escola discute com seus alunos a questdo do desemprego e suas
possiveis solucdes.

Cerca da metade de alunos e s6 32% dos pais responderam afirmativamente em
relacdo a presenca de reflexdo na escola sobre o desemprego. Alegaram que as discussdes
se ddo nas aulas de Geografia e Histéria ou como tema de alguns projetos e palestras.
Percebe-se por meio dessas manifestacdes, todavia, que as discussdes se apresentam quase
sempre superficialmente, como se pode perceber no depoimento da aluna A89: “Tipo
assim, um assunto puxa outro, entdo a gente acaba discutindo algumas questdes”. H4,
normalmente, a vinculagdo da importincia do estudo para se conseguir bom trabalho,
muitas vezes até com certa pressdo por parte dos professores no sentido de se melhorar a
disciplina, conforme depoimento do aluno A147: “Os professores jogam na cara da gente
que se ndo prestar aten¢do, se ndo estudar, ndo vamos conseguir um bom emprego’.

Ainda na opinido de alunos e pais, os professores também abordam o desemprego
como o grande problema da atualidade. Em relacdo as solug¢des para esta questdo, ha quase
unanimidade nas respostas desses segmentos de que a escola ndo aponta caminhos. No

entanto, as respostas afirmativas focaram a importancia de se estudar para se conseguir bom
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emprego, o surgimento de novas profissoes, a necessidade de melhorar a qualificagdo, de se
exigir do poder publico programas de emprego para jovens e subsidio para instalacdo de
novas empresas.

Ja cerca de 83% dos educadores entrevistados responderam que a escola nao
promove estudos considerdveis sobre o tema, com abordagem que se dd na forma de
citagdes esporddicas. Nestas, confirmam os depoimentos dos alunos, tecla-se
insistentemente na necessidade de se estudar para se alcancar boa preparagdo, nos
problemas vivenciados atualmente pela grande concorréncia no mercado de trabalho e, por
fim, trata-se superficialmente sobre a responsabilidade do poder publico na implantacdo de
politicas adequadas. Conforme depoimento de um dos professores, P9, ao ser perguntado se
a escola discute as solug¢des para o desemprego: “Nao. Por exemplo, eu os vejo procurando
emprego, mas a escola ndo aprofunda, ndo tem essa funcdo”.

Percebe-se entdo que uma questdo essencial na vida dos educandos, relacionada a
compreensdo do emprego e as condi¢des de empregabilidade, acaba por ser preterida em
favor de contetidos que muitas vezes ndo representam tamanha relevancia para o presente

ou o futuro dos alunos.

4.2.1.1 Solugoes para o desemprego

Conforme explicitado no depoimento de educadores, pais e alunos, a escola nao tem
se aprofundado nas discussdes e orientacdes que melhorem a perspectiva de sua clientela na
preparagdo para o mundo do trabalho.

Neste sentido, o papel da escola pode ser o de instigar os alunos a pensar, descobrir,
discutir novas formas de organizacdo; promover debates sobre a criacdo de novas
possibilidades, como atuacdo de cooperativas de producdo e consumo, cooperativas de
economia soliddria'’, alternativas locais que envolvem organizacdes governamentais e nio-

governamentais, sindicatos, prefeituras, etc.

17 . . S . ~ .
Singer coloca a economia solidaria como uma estratégia de luta contra o desemprego e a exclusao social e
uma forma possivel para restabelecer um equilibrio razodvel entre a oferta e a demanda de trabalho. Para o
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Ao trabalhar os conteudos das dreas, por meio de metodologias reflexivas,
confrontando idéias, a escola pode propiciar o conhecimento da realidade, estimular a
construcdo nos alunos de uma auto-imagem positiva, conscientizar para direitos e deveres
ligados ao trabalho e despertar suas percep¢des como sujeitos nas relacdes de trabalho e
consumo, em que possam agir como cidaddos solidarios e responsaveis.

A escola pode ainda socializar informagdes gerais sobre o mercado de trabalho,
assim como discutir procedimentos que favorecam a inser¢do do jovem neste espaco.
Aprender onde buscar uma informagdo desejada, conhecer a documentacio necessdria, ter
contato com as profissdes que surgem, informar-se sobre as qualificacOes profissionais
exigidas na atualidade, descobrir a localizacdo de organizacdes governamentais € nao-
governamentais que atuem em questdes relacionadas ao trabalho - tanto em relacdo aos
direitos do trabalhador quanto as novas oportunidades -, assim como de agéncias privadas,
publicas ou comunitdrias de formacdo profissional para se informar sobre os cursos
existentes e as condicdes de acesso, duracao, qualificagdo e oportunidades que oferecem.

Na perspectiva de educacgdo social, é importante entdo discutir com os alunos: as
alternativas possiveis para o trabalho, a relevincia crescente do trabalho cooperado, a
reflexdo sobre as formas da economia solidédria e sobre as novas ocupagdes e profissdes

afinadas com 0 momento contemporaneo.

4.2.2 O trabalho de criancas e adolescentes menores de 16 anos

Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
(SINDICATO..., 1995), em 1990, sete milhdes e meio de criangas e adolescentes brasileiros
trabalhavam, representando 11,6% da Populacdo Economicamente Ativa. Dados de 2005

deste mesmo 6rgdo apontam para um contingente de aproximadamente cinco milhdes e

autor (2001, p.132), “a idéia basica da economia soliddria é assegurar a cada um mercado para seus produtos
e uma variedade de economias externas, de financiamento a orientacdo técnica, legal, contabil, etc. através
da solidariedade entre produtores autonomos de todos os tamanhos e tipos”. Com este tipo de cooperagio é
possivel quebrar o isolamento das pequenas empresas e assim aumentar suas possibilidades de éxito. “Ela
aproveita a mudanca nas relagdes de producdo provocada pelo grande capital para lancar os alicerces de
novas formas de organiza¢do de producdo” (SINGER, 2001, p. 138). A expectativa € de que muitas
pessoas serdo, dentro de alguns anos, reintegradas a produg@o por conta propria ou coletivamente.
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quatrocentas mil criancas e adolescentes trabalhadores. Estas criangas e adolescentes t€ém
que conciliar o trabalho com a escola ou estdo excluidos do sistema educacional.

Segundo o DIEESE ( 2001) muitas vezes o trabalho ocorre antes dos cinco anos
de idade o que demonstra uma situacdo muito preocupante. Para este 6rgdo o principal
motivo de entrada precoce de criancas e adolescentes no mercado de trabalho decorre
mormente do processo de concentracdo desordenada de renda, que promove o evidente
empobrecimento da populacdo. A familia conta, entdo, com uma complementa¢do de renda
por meio do trabalho de criancas e adolescentes com menos de dezesseis anos.

E necessario também o questionamento da adequagio do termo “trabalho infantil”
adotado tradicionalmente, pois o adjetivo infantil expressa aquilo que € préprio ou
adequado a infancia: cantigas infantis, roupa infantil, comportamento infantil. Conforme
parecer do DIEESE (2001, p.170): “Nao existe trabalho que possa ser chamado de infantil,
porque o trabalho nao € uma atividade prépria ou adequada a criangas e jovens adolescentes
que vivem no século XXI .

A crianga precisa, portanto, envolver-se com o estudo, com o esporte € com as
brincadeiras, que sdo atividades adequadas a sua faixa etdria. Deve ser contemplada com a
educacdo em sentido mais abrangente que envolva projetos pedagdgicos ampliadores da
criatividade, da iniciativa, da expressao da infancia e da adolescéncia.

Percebe-se, no entanto, nos gestores publicos, dificuldade em contemplar aspectos
que envolvam a cultura, a arte, o esporte, o lidico, portanto, o desenvolvimento psico-
socio-cultural.

Comumente o trabalho precoce ndo colabora sequer para o aprendizado de uma
profissdo, pois os servicos sdo pouco qualificados e as criangas evidentemente ndo se
especializam. Normalmente, ndo fazem cursos e ndo hd ganho relevante; em geral
aprendem sozinhas ou por meio da observagdo do trabalho dos adultos. As vezes, esse
trabalho é insalubre e traz conseqiiéncias ainda mais danosas para o desenvolvimento
sadio da crianga.

Em Franca'®/SP, por exemplo, cidade onde parte da pesquisa desse trabalho se

processou, o trabalho das criangas e adolescentes no ramo dos calgados, particularmente em

18 «A cidade de Franca, localizada na regido Nordeste do Estado de Sao Paulo, a 400 quildmetros da capital, é
a cidade-pdlo de uma regido administrativa composta por vinte e trés municipios. [...] € uma cidade
industrial, a maior produtora de calgados do pais [...] com boa infra-estrutura urbana, com eficientes rede de
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bancas de pespon‘[o19 muitas vezes clandestinas ou da propria familia, foi objeto de severas
criticas e questionamentos em ambito interno e externo do pais, na ultima década. Apesar
de o problema ter sido praticamente superado ou pelo menos minimizado, grande parte
dessas criancgas foi prejudicada em seus estudos e teve a saide comprometida.

Constatou-se mediante pesquisas que o trabalho na industria de cal¢ados pode
provocar doencas profissionais graves, pois hd contato do trabalhador com cola de
sapateiro, solventes organicos, tintas e outros produtos quimicos. Além disso, o ambiente
das fabricas ou das bancas de pesponto de calgados se caracteriza, normalmente, barulhento
e impregnado de particulas suspensas no ar, incluindo poeira. Assim, sdo comuns
“distdrbios respiratorios como asma e bronquite, dermatites, surdez por ruido e por
exposicado a solvente organico, alteracdes no sistema nervoso central, alteracdes da funcao
hepdtica, leocopenia, saturnismo e outras” (SINDICATO...,1995, p. 49).

Para o Supervisor de Ensino S2, depois de tantas justificativas dos empresarios e da
sociedade local a respeito do trabalho de criancas e adolescentes nesta cidade, o debate
sobre o tema se acentuou: “As escolas foram forcadas a discutir e se posicionarem, e ai
melhorou um pouco”.

Segundo o DIEESE, € equivocado distinguir as piores formas de trabalho infantil de
outras, como fez a recente Convenc¢do 182 da Organizacdo Internacional do Trabalho
(OIT). Todo trabalho de criancas e jovens adolescentes € prejudicial ao futuro adulto e,
portanto, constitui-se em um problema em si.

As justificativas para o trabalho infantil passam pela auséncia de politicas puiblicas
em defesa, protecio e orientagdo sistemdtica das criancas e adolescentes oriundas das
classes menos favorecidas. Politicas que visem essencialmente a formagao da cidadania. “O
trabalho € visto pelo imagindrio social como dignificante e formador de cidaddos para o

futuro” (SINDICATO...,1995, p.60). Dessa forma, resta a op¢do do desenvolvimento da

dgua, esgoto, energia e coleta de lixo, sendo que 85% das moradias sd3o consideradas de médias e boas,
segundo pesquisa da Secretaria de Higiene e Saide de Franca, realizada em 1991 (SINDICATO..., 1995,
p.16). Também na década de 1990 ficou constatado que a renda familiar estd acima dos quatro saldrios
minimos para a metade da populagdo.

' Nas bancas de pesponto, realiza-se uma etapa da producio de calgados. Antigamente constitufam um setor
da propria empresa calcadista. Hoje, porém, estdo quase todas terceirizadas. O trabalho feito nas bancas,
em parte manual e em parte mecanizado, € de preparagdo para as etapas seguintes da producdo, moldagem e
acabamento do cal¢ado, realizadas dentro das empresas.
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cidadania por meio de alguma atividade. As classes populares o fazem por meio do
trabalho.

E ainda comum, em muitas sociedades contemporaneas, a concepcao ideoldgica de
que ¢é preferivel que a crianga esteja trabalhando, ocupando seu tempo com qualquer tipo de
servico, a estar a toa, pela rua, & mercé de influéncias negativas. Assim, torna-se fécil
justificar o trabalho das criancas e adolescentes até 16 anos, fazendo com que os pais até se
sintam aliviados em ndo exporem seu filho aos perigos quando estes ocupam seu tempo no
trabalho. “Criou-se e difundiu-se a idéia que o trabalho, por mais aviltante, desumano, mal
remunerado, insalubre ou perigoso que seja, dignifica o0 homem, é uma escola de vida para
os jovens, € alternativa para o crime, para as drogas” (SINDICATO...,1995, p. 59).

Nesse inicio de século XXI, s6 se pode pensar no trabalho de criancas e jovens
adolescentes como aquele subordinado a légica do capital. Cabe a sociedade encontrar
formas alternativas de corrigir as dificuldades relativas a geracdo de renda, desenvolver
programas de atencdo as criancas e adolescentes em situagdo de risco pessoal e social e
debater com mais profundidade o trabalho das criangas pobres como forma de valoriza¢io
social. E fundamental, portanto, educar as criangas e gerar empregos para os adultos.

Dessa forma, compete a escola debater e discutir estas questdes, uma vez que o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, além de nem sempre ser cumprido, também ndo é
debatido suficientemente. Cabe ao Estado e a sociedade o cumprimento do Estatuto da
Crianca e do Adolescente, particularmente em seu capitulo V, que trata das funcdes que
competem ao Ministério Publico.

Consultados sobre a postura da escola em relagdo ao debate sobre o trabalho de
criancas e adolescentes, constatou-se que aproximadamente 48% dos supervisores,
diretores e professores entrevistados acreditam que o tema ndo € debatido nas escolas.
Dentre os que afirmaram que a escola trabalha a questdo, foi comum a ressalva de que €
trabalho esporadico, superficial, abordado como tema de redagdes, citagdes, comentarios,
debates pontuais, algum projeto especifico ou apenas como breve estudo nas disciplinas de
Histéria e Geografia. O professor P11, de uma escola que mantém o Ciclo II do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, na periferia de Franca, cré que a escola deveria abordar o
assunto, pois o trabalho de criancas e adolescentes “atrapalha a educacgdo fisica, que é no

periodo oposto as aulas, momento em que elas vao trabalhar”. Tal fato comprova que,
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mesmo depois de tantas criticas e movimentos contrdrios, as criancas da cidade ainda sdo
vitimas desse vergonhoso quadro.

Aos alunos e pais também foi proposta a mesma questdo. A maior parte dos alunos,
correspondendo a 65%, responderam que a escola ndo trabalha o tema. Dos 35% que
responderam afirmativamente, a maioria ndo apontou a forma ou o teor do trabalho. Entre
0s que se pronunciaram também ficou evidente que a abordagem da escola € superficial,
apenas aconselhando os alunos no sentido de que o estudo € mais importante, que as
criangas nao devem trabalhar e, sim, estudar, e que o trabalho de criancas e adolescentes é
uma forma de exploragdao. Em relacdo aos pais, a maior parte também respondeu que a
escola ndo se ocupa desse contetido. Consideram a importancia do assunto e avaliam que a
escola deveria promover mais debates, palestras e estudos. No entanto, muitos pais
compartilharam das concep¢des que apdiam o trabalho precoce. Como exemplo, podem-se
citar os seguintes pronunciamentos, dos pais G86 e G93 da escola E9: “eu acho que todos
deveriam trabalhar, pois assim ndo haveria envolvimento com drogas”; “é importante que
trabalhem para terem o proprio dinheiro”.

Pondera-se haver necessidade premente de adequagdo curricular para a discussdo do
tema. Para Coll (2003, p. 45): “Curriculo € o projeto que preside as atividades escolares,
define suas intenc¢des e proporciona guias de acdo adequadas e uteis para os professores,
que sdo diretamente responsdveis pela sua execugdo”. Se, no pensar do autor, cabe aos
professores a execuc¢do direta dos curriculos, € aos gestores que compete a sua articulagao.
Assim, este profissional fica responsdvel por liderar a equipe para profunda discussio, em
que se possa repensar curriculo mais adequado na conscientizag@o de criangas, adolescentes
e pais.

O projeto educativo, as intengdes da equipe e as atividades selecionadas precisardo
contemplar, em primeiro lugar, o convencimento por parte de todos de que “lugar de
crianca € na escola” — que, por sua vez, devera apresentar qualidade. Ao adulto, sim, cabe
inserir-se no mercado de trabalho, a partir de sua preparacdo/educacdo prévia. Assim, a
capacitacdo para o mundo adulto requer que, no seu tempo, a crianga tenha acesso a
programas a ou projetos de educacio, saide, esporte e lazer e neles permaneca.

Em segundo lugar, o curriculo precisa apontar para:
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A sensibilizacdo e mobilizacio da sociedade em geral para o
acompanhamento e controle da implantacdo da nova politica integral de
promocao e defesa de direitos, onde criancas e adolescentes sao sujeitos de
direitos e prioridades absolutas de politicas ptblicas (SINDICATO..., 1995,
p.63).

Espontaneamente, os representantes publicos dificilmente se mobilizardao para
atender aos interesses das criancas e dos adolescentes, pois isto implica em medidas sérias e
profundas que envolvem geracdo de emprego, capacitacdo de mao-de-obra, melhor
distribui¢do de renda e outras medidas que exigem coragem € compromisso para com 0S
menos favorecidos.

Em terceiro lugar, faz-se também necessdrio que o curriculo instigue discussio
sobre a garantia de protecdo ao adolescente trabalhador - como aprendiz: de 14 a 16 anos e
dos 16 aos 18 - devido a sua condi¢do peculiar de estar ainda em processo de formacdo. No
Brasil, as discussdes que precederam a promulgacdo da Constituicdo de 1988, instigadas
por grupos preocupados com os direitos da Crianca e do Adolescente, iniciaram-se com
reflexdo social sobre a infancia e a adolescéncia.

Criou-se, em mar¢co de 1988, o Férum Nacional Permanente de Entidades Nao-
Governamentais de Defesa dos Direitos da Crianga e do Adolescente (Férum DCA), com
intencdo de sensibilizar a Assembléia Nacional Constituinte a legislar institucionalmente a
respeito do combate a violéncia estrutural e cotidiana contra a infincia e a adolescéncia.

Segundo o DIEESE (2001), duas campanhas influenciaram fortemente a Assembléia
Constituinte: “Crianca Constituinte” e “Crianga prioridade nacional”. Aprovou-se, assim, o

artigo 227 da Constituicdo, em cujo caput se determina:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crian¢a e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a sadde, a
alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitdria,
além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressao.

Ainda o artigo 7°, inciso XXXIII, determina “proibicdo de trabalho noturno,
perigoso ou insalubre aos menores de dezoito anos e de qualquer trabalho a menores de

quatorze anos, salvo na condi¢do de aprendiz”.
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), aprovado em 1990, segundo o
DIEESE, é o mais completo codigo relativo aos direitos da infancia e adolescéncia
elaborado no Brasil, sendo considerado um dos mais abrangentes do mundo. Adota como
principio a Doutrina de Prote¢do Integral, que tem como objetivo integrar direitos civis,
politicos, econdmicos, sociais e culturais da crianca e do adolescente.

Em 1998, a Emenda Constitucional n°. 20 (BRASIL, 1998) aumentou a idade
minima para o inicio do trabalho de 14 para 16 anos, completando o atual quadro
institucional com relagdo ao adolescente que a Constitui¢do de 1988 e o Estatuto da Crianga
e do Adolescente iniciaram. Apesar de a legislacdo procurar proteger a crianga € O
adolescente, hd grande distancia entre o prescrito e o observado. Criangas e adolescentes
ainda continuam trabalhando e essa desobediéncia ndo € individual, mas de um processo
social que obriga familias pobres a se utilizarem do trabalho de todos os integrantes da
familia.

Enfim, conclui-se a existéncia da real necessidade de que a escola promova
pesquisas que tratem da inser¢do de criancas e adolescentes e das conseqiiéncias de sua
insercdo no mercado de trabalho, estimule o combate de toda ag¢do que descumpra o
Estatuto da Crianca e do Adolescente e instigue reflexdo social que possa levar a

erradicacdo de qualquer trabalho precoce.

4.2.3 A prevencao ao uso das drogas

A temdtica “drogas” - sob a perspectiva de se referir a substincias quimicas
especiais denominadas de psicoativas ou psicotropicas, que provocam alteracdes psiquicas
e de comportamento - € acentuadamente discutida na atualidade.

Segundo registra Bucher:

A expressdo popular “droga” se restringe as substincias que provocam
alteracbes mentais, seja através de sensacOes de sedag¢do (acalmia,
tranqiiilizacdo), de excitacdo, de voldpia, de alucina¢des ou de “barato”.
Tais sensagdes podem afetar e distorcer a percep¢do, a inteligéncia, a
memdria, o raciocinio, as motivacdes e o autocontrole. Em conseqiiéncia o
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sistema nervoso € prejudicado, se descontrola e “sai da normalidade”
(1996, p.7).

Para as reflexdes deste trabalho, sdo consideradas drogas ou substancias psicoativas
todas as substancias, legais ou ilegais, usadas para alteracdo do humor e da percep¢do da
realidade. Neste sentido, sdo exemplos de drogas: dlcool, tabaco, cocaina, inalantes,
maconha e alguns medicamentos.

A acdo educativa de prevengdo as drogas e, por extensdo, as DST/Aids pode ser
tratada como uma questdo de ética e prdtica de cidadania. Tal projeto se afina com a
proposta de se promover a apropriacdo dos valores humanos e da qualidade de vida, além
da integracdo sauddvel e insepardvel entre corpo, mente e espirito.

E comum hoje, no idedrio da juventude, a percep¢io da droga como elemento de
consumo equiparado a alguns itens do vestudrio, da musica, do esporte. Muitas vezes, 0s
jovens se permitem a ousadia deste consumo, que € planejado como envolvimento
passageiro. Neste contexto, torna-se importante que a suposta transitoriedade de tal
comportamento ndo se traduza como aceitacdo do fato - uma vez que as conseqiiéncias
negativas do uso de drogas sdo evidentes -, mas, por outro lado, observa-se que a forma
como a sociedade, em geral, lida com o problema também nao representa reagdo coerente.
O objetivo dessas observagdes € a critica em relacdo as rotulagdes e a patologizacio
universal do envolvimento de jovens com as drogas, tanto por parte da sociedade quanto
por parte da escola. A principio, o consumo de drogas ndo constitui, necessariamente,
disturbio mental ou de comportamento que requeira tratamento psiquidtrico ou que deva ser
punido exemplarmente.

Para Carlini-Marlatt (2003), a opinido publica convive com trés posturas bdsicas nas
discussoes politicas e nas acdes que se relacionam com o uso de drogas entre 0s jovens.

A primeira se firma no imobilismo e na resignacdo de que alguns jovens fatalmente
desenvolverdao dependéncia em relacdo as drogas. Nesse contexto, a tUnica solucio se
configura como a luta pela erradicacdo delas da face da terra.

A segunda postura traduz a concepcao de que a educagdo do jovem pode evitar o
seu envolvimento com drogas. Assim, é fundamental que se eduque este jovem, mostrando-

lhe os efeitos das drogas psicotropicas e apontando-lhe outras alternativas atraentes para
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que se desvie delas. A autora argumenta, entretanto, que ao jovem que ja € usudrio nada se
oferece além do rétulo de “caso perdido”, puni¢do e discriminagao.

A terceira postura acredita que a convivéncia da humanidade com as drogas é fato
histérico, ja que praticamente inexiste registro de sociedades que ndo tenham se utilizado
de substancias que alterem a consciéncia para fins rituais, religiosos, recreacionais ou de
delineamento de papéis sociais e hierdrquicos. Essa postura ndo adota como vélidas a luta

pela erradicacao das drogas e as praticas de punicao e discriminagdo dos consumidores.

A redugdo de danos foca seus esfor¢cos na minimizac¢io do uso de drogas e
dos problemas advindos dessa pratica. Também defende o controle a oferta
e comercializacdo de drogas, mas ndo faz do controle e combate ao tréfico
o pilar de suas acdes. Centra suas agdes na constru¢do de parcerias com as
populagdes envolvidas no uso de drogas, ou em risco de se envolverem, na
tentativa de formular propostas que sejam realistas e que possam promover
a saude das pessoas sem recorrer a mecanismos de punicdo (CARLINI-
MARLATT, 2003, p. 192).

Essa dltima proposta tem procurado, com objetivos realistas, melhorar as situa¢des
de risco a que se expdem os usudrios. Pauta-se na dtica do préprio grupo para construir
perspectivas nas quais acreditem, pois os objetivos ideais da sociedade ndo encontram eco
para aqueles que j4 estdo profundamente afastados dos valores sociais dominantes.

A autora defende uma pluralidade de propostas, visando contemplar situagdes
diversificadas que ndo encontram solucdes padronizadas. Assim, divide as acgdes
preventivas e terapé€uticas em: universais, seletivas e indicadas, além das acdes de
tratamento propriamente dito.

As acgdes universais sdo aquelas em que se trabalha o grande publico, aquele
genérico que, em linha geral, ndo usa drogas. As seletivas ja se voltam para publico na
maioria jovem, com alto risco de envolvimento. As indicadas se direcionam para os jovens
que sdo consumidores e que jd apresentam problemas em relacdo ao consumo. Por fim, a
ultima categoria de ac@o se destina ao tratamento ou as agdes terapéuticas com a finalidade
de envolver os jovens que jd apresentam dependéncia e consomem drogas intensamente.

Foge ao ambito deste trabalho maior aprofundamento das abordagens diferenciadas,
embora o objetivo seja o de despertar os educadores para posicionamento mais critico, que

resulte em estudos e em agdes mais eficazes com sua clientela. As drogas permeiam toda a

257



sociedade - a comecar pelas licitas - e € comum que nas escolas a sua existéncia seja
negada ou negligenciada. E importante desmistificar a presenca das drogas na escola e na
sociedade para abordé-la dentro de perspectiva mais realista. Faz parte da rotina das
escolas, entretanto, o despreparo da maior parte dos educadores para lidar com a questao. E,
0 jovem ndo se deixa mais convencer por posicionamentos parciais e ingénuos, que podem
inclusive ter efeito contrério.

Para Aratangy (2002), algumas faldcias ainda presentes jd ndo funcionam mais no
momento contemporaneo. Aponta como exemplo a opcdo pela soberania do racional que
reduz a discussdo sobre drogas a um Curso de Quimica Avancgada. Afinal, apesar do
respeito que professores e alunos denotam em relag@o a postura cientifica, a opcao pelo uso
de substincias psicoativas passa pelo conhecimento dos seus efeitos, mas ndo se reduz a
isso. E, acima de tudo, questdo emocional e ndo racional.

Outro erro comum estd em reduzir a discussao sobre drogas a um curso de moral e
religido, definindo o bem e o mal como se fossem absolutos. Esta postura sé acarretard
desinteresse do jovem, ja que ele busca, neste momento, um quadro de referéncias proprio,
que envolve, evidentemente, valores que recebe na familia e dos professores.

Atividades pontuais e isoladas como palestras e depoimentos de ex-viciados
reabilitados podem diminuir a ansiedade da escola, que passa a acreditar ter cumprido o seu
papel, mas nao atingem o objetivo de preven¢do. Aratangy (2002, p.111) analisa que “os
depoimentos de ex-drogados arrependidos, principalmente os famosos, correm o risco de
confirmar a onipoténcia adolescente, fazendo-os acreditar que, como o depoente, serdo
capazes de largar a droga”.

Para tentar minimizar o envolvimento dos adolescentes e dos jovens no uso de
drogas e em relacdo as Doencas Sexualmente Transmissiveis, a Secretaria de Estado da
Educagdo de Sao Paulo desenvolve, desde 1996, com a parceria da Secretaria de Estado da
Saide, o Projeto “Prevencdo Também se Ensina”. Os objetivos da iniciativa centram-se em
instrumentalizar educadores — supervisores, diretores, coordenadores-pedagdgicos,
assistentes técnico-pedagogicos, professores — mediante oficinas vivenciais, para implantar
projetos de prevencdo. Espera-se que os educadores, com estas capacitacdes, tornem-se
“agentes de preven¢do” que atuam no cotidiano escolar. Conta-se também que passem a

ndo tratar o assunto de forma pontual, apenas como um acessério ao curriculo, mas como
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parte integrante do projeto pedagdgico da escola, circunstanciado por cardter permanente e
continuo. Por se constituir esta, a¢do dirigida a coletividade como um todo, pode-se
considerd-la como de prevencdo universal.

O projeto “Prevencao Também se Ensina” é um programa de educacdo que procura
propiciar o desenvolvimento da auto-estima dos alunos e do senso de responsabilidade
sobre a saude individual e coletiva. A participacdo ativa dos alunos — que envolve o uso de
linguagens como artes, informdtica, expressdo corporal e outras — segundo avaliacdo da
Secretaria da Educagdo de Sdo Paulo, tem surtido efeitos. O contetdo expositivo sobre o
tema também ndo estd descartado, desde que integre e permeie o projeto em andamento.

O trabalho deve ainda envolver a comunidade, especialmente os pais e as liderancas
locais. Os pais, se ndo passarem por programas educativos, poderdo desenvolver atitudes
in6cuas ou traumadticas, priorizando a puni¢do, que comprovadamente ndo atinge a
sensibilidade do jovem em relagcdo ao assunto. O envolvimento da comunidade € essencial,
pois é nela que se encontra a forca necessdria para destituir as drogas e entronizar a
qualidade de vida.

Cabe a escola importante funcdo, na medida em que para ela converge a quase
totalidade dos jovens. A droga talvez represente um dos principais fatores de afastamento
do jovem da escola, pois, dependendo do grau de comprometimento, j4 ndo apresentard
regularidade nos seus compromissos cotidianos.

Quando questionados sobre o trabalho da escola em relacdo a prevencao das drogas,
os educadores, na sua quase totalidade, pronunciaram-se afirmando a existéncia de
abordagem do tema nas escolas. Apontaram para o trabalho preventivo, citando os projetos:
“Prevencdo também se ensina” e “T4 na roda — uma conversa sobre drogas”, da Secretaria
da Educacgdo, além do Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a Violéncia
(PROERD), das escolas em parceria com a Policia Militar do Estado, trabalhado nas 4.
séries do Ciclo I do Ensino Fundamental.

O Projeto “T4 na Roda - uma conversa sobre drogas” foi criado no ano de 2004
especialmente para apoiar os educadores, pais e comunidade no trabalho de prevenc¢do ao
uso de drogas. Sua finalidade € oferecer a escola e a sociedade um instrumento diddtico-
pedagdgico que possa contribuir diretamente para o desenvolvimento das capacidades de

andlise, de reflexdo e de critica dos adolescentes em relacdo a prevengdo as drogas. Nao
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apresenta como objetivo a repressdo e estd fundamentado em metodologia participativa,
procurando dar voz ao adolescente. E composto de diversos materiais: livro, CD-ROM,
caderno, cursos presenciais, criacao de site e capacitacdo on-line.

Por sua vez, o PROERD foi desenvolvido no Brasil a partir do ano de 1992, baseado
em um modelo norte-americano criado por psicélogos, psiquiatras, policiais e pedagogos e
¢ trabalhado nas escolas por representantes da Policia Militar. Tem cunho preventivo e traz
como missdo educar a crianca de nove a 12 anos, reunindo esfor¢os da policia, da familia e
da escola.

Cerca de 90% dos alunos confirmaram o trabalho preventivo das escolas, citando os
mesmos projetos e acrescentando que, a respeito do tema, preparam teatro, ouvem
palestras, programam-se filmes. Nas suas opinides, os docentes aproveitam exemplos de
alunos que consomem drogas e promovem discussdes sobre suas conseqiiéncias. Para eles,
os professores esclarecem, orientam e ensinam alternativas para se evitarem as drogas,

porém a pratica mais incisiva se refere aos conselhos:

“Explicam que ndo devemos entrar nessa e, sim, estudar para ser alguém
no futuro”; “falam sobre o mal que elas causam, exemplificam com o
insucesso de alunos que evadiram ou que estdo envolvidos com a policia
ou o trifico”; “orientam a dizer ndo as drogas”; “que nds, alunos, nio
devemos mexer com as drogas”; “que ndo devemos aceitar qualquer
coisa que nos oferecam”; “falam que a droga € ruim e tentam nos

99, ¢

convencer a nao usar’’; “mostram que a droga é um beco sem saida”.

Para o aluno A171, “os professores ndo falam muito, mas todo mundo estd cansado
de saber, usa quem quer”.

Este talvez seja um dos temas mais abordados pelos professores para propor li¢des
de moral e de vida. Mesmo com os programas de prevencdo implantados com seus
objetivos nitidamente explicitados, essas acdes podem ser umas das formas mais utilizadas
pela escola para a doutrinagdo dos estudantes e podem estar profundamente vinculada a
atitudes arbitrarias e moralistas, baseadas nos valores individuais dos professores. Afinal, a
maioria ndo estd atenta aos programas e nem todos os que estdo conseguem transpor as
barreiras do conhecimento individual, subjetivo e de senso comum.

Os pais também apdiam o trabalho preventivo e enfatizam que a escola fala a respeito

da dependéncia as drogas, cita exemplos, promove palestras e debates e explica as
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conseqiiéncias. Lembram-se dos projetos ja citados, como o PROERD: “Héa apresentagdes
de soldados na escola, ensinando, combatendo, alertando”, conforme depoimento de pai
G19, da escola E3, ou se referem a certos aconselhamentos dos professores: “os alunos
devem ficar longe da droga e praticar esportes”, no dizer de pai G73, da E7.

Percebe-se, ainda, grande preocupacdo desses pais em relacdo ao crescente
consumo, entre os adolescentes, das drogas consideradas licitas: a bebida alcodlica e o
cigarro, cujos apelos sociais para o consumo sdo fortes e ofuscam a eficiéncia das
campanhas contréarias.

Para o pai G81, da escola E8,

“A escola deve trabalhar com a idéia de que o dlcool é lamentavelmente
uma droga. Lamentavelmente, porque é um vicio constatado. O dlcool
destréi o ser humano, o ser social, a sadde. O aluno chega em casa liga a
televisao e depara-se com uma parafernélia poderosissima para induzi-lo ao
consumo. Entdo, a sociedade tem que chamar para si outros segmentos, de
repente exigir que o governo estabeleca outros critérios, como, por
exemplo, proibir a propaganda de cerveja em tal hordrio”.

Assim como este pai, parcela considerdvel deste segmento manifestou semelhante
preocupagdo com a permissividade social e familiar para o consumo das drogas licitas.

Apesar de os projetos receberem a aprovagdo de sua clientela no que diz respeito a
prevengdo, a escola pouco ou nada faz aos alunos que ja se envolveram com estes produtos
quimicos. Partilhar discussoes, rever posi¢des e repensar agdes em muito pode colaborar
com o aprofundamento na prevencdo e servir de subsidio aos ja envolvidos. Aos seus
gestores cabe a concepcdo de que a escola deve se constituir em lugar de educacdo em
sentido amplo: afetivo, moral e social. Assim, estes profissionais devem difundir junto aos
alunos o senso critico e o discernimento de questdes relativas ao uso de drogas, oferecendo
espagos para que exponham suas ddvidas, suas dificuldades, seus questionamentos e suas
experiéncias. E necessdrio ainda que incentivem o corpo docente a se preparar e a se
atualizar, além de desenvolver atividades permanentes junto aos alunos.

Envolver continuamente os adolescentes e os jovens nas discussdes que lhes dizem
respeito é imprescindivel. Estes, além de representarem os maiores interessados, sdo ainda
revestidos de sonhos e ideais, requisitos indispensdveis para a construcao de uma sociedade

melhor.
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4.2.4 A gravidez na adolescéncia

Ao questionamento sobre o trabalho preventivo a gravidez precoce nas escolas
obteve-se, dos educadores, respostas que apontam para trabalho superficial, sem a
profundidade necessdria a conscientizacao dos adolescentes e dos jovens. A abordagem do
tema pelos professores se d4 vinculada ao projeto “Prevencdao Também se Ensina” que, ao
tratar da prevenc¢do a Aids, particularmente quando enfatiza o uso da camisinha, contempla
também orientacdes sobre gravidez precoce. O assunto geralmente estd associado aos
conteudos de Ciéncias e Biologia e, segundo os alunos, seus professores aproveitam a
abordagem do tema para “dar conselhos” e explicarem as conseqiiéncias da gravidez
precoce e indesejada.

Nas tltimas décadas, a sociedade sofreu intimeras transformagdes em relagdo ao
estilo de vida e aos valores ligadas a sexualidade. Em grande parte, deixou de controlar a
vida sexual dos jovens e transferiu esta tarefa para eles proprios. Gherpelli analisa:

O exercicio da sexualidade pode ser uma fonte de imenso prazer de
expressdo de sentimentos profundos préprios do encontro amoroso, mas
também pode ser uma fonte de graves transtornos na vida pessoal e social
de um individuo. A presenca da AIDS e o aumento da gravidez na
adolescéncia sdo fatos constatados que reforcam a hipdtese de que a
desinformacdo, a repressdo, o siléncio, o medo e outros sentimentos
negativos parecem limitar as escolhas do adolescente, ante a vida sexual e

reprodutiva, criando situacdes de dificil atuagdo para pais e profissionais
que lidam com os jovens (2002, p. 66).

Assim, aos jovens cabem as dificeis escolhas de sua conduta. Ao iniciar suas
atividades sexuais precocemente, o jovem convive com os fantasmas da gravidez na
adolescéncia e da Aids, grandes inimigos de sua vida sexual. Suas op¢des dependem, entdo,
de valores, de crengas, de tabus e de ideologias introjetadas pela familia, ou socialmente, e

podem representar fonte de conflitos desconcertante.

A gravidez na adolescéncia sempre constitui tema atual de discussdo pelos
problemas que acarreta. Se por um lado os danos médico-bioldgicos podem
ser minorados através de assisténcia pré-natal, aqueles de ordem
psicoemocional permanecem como agravantes do processo que,
comprometendo o bindmio mae-filho, podem influenciar negativamente o
crescimento e o desenvolvimento de individuos por mais de uma geracio
(SAITO, 2002, p. 49).
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Os riscos s@o estatisticamente comprovados, pois as taxas morbi-mortalidade sdo
superiores para as maes adolescentes e seus conceptos. Quanto mais baixa for a idade da
mae, mais significativos os perigos. Os mais freqiientes referem-se a anemia, eclampsia,
desproporcao céfalo-pélvica, hemorragia, parto prolongado e até morte materna.

Para Saito (2002), as intervengdes adequadas na drea de prevencao devem levar em
conta os riscos que os adolescentes correm. Se anteriormente o risco era apenas do ponto de
vista biomédico, hoje se estende para as varidveis sociais e de comportamento. Para a
autora, s@o considerados fatores de risco para a gravidez na adolescéncia: antecipacdo da
menarca; educagdo sexual ausente ou inadequada; atividade sexual precoce; dificuldade
para préticas anticoncepcionais; problemas psicoemocionais; caracterizagao e mudanca dos
valores sociais; migracao; pobreza; baixa escolaridade; auséncia de projeto de vida.

Os problemas gerados pela gravidez precoce, entdo, transcendem aqueles
relacionados a gestacdo, ao parto e ao concepto, ja que podem interromper ou alterar um
projeto de vida e levar a conflitos psicoldgicos com sérias conseqiiéncias. Se a adolescente
€ mae solteira, de classe social desprivilegiada, sem apoio para criar seu filho, perpetua-se e
comumente até se agrava o ciclo de pobreza.

Evidentemente, as relagdes dos adolescentes com suas familias resultam em muitos
fatores positivos, mas também podem representar problemas, principalmente quando se
tratam de familias emocionalmente instdveis. A falta de informacao ou de didlogo, os tabus,
0s preconceitos e a pobreza extrema podem influenciar na baixa-estima dos adolescentes,
na falta de projetos de vida ou nos projetos de vida inconsistentes e sem perspectivas.
Algumas vezes, essa descrenga e os proprios problemas psicossociais promovem a opcao
voluntéria para a gravidez.

Para Saito (2002, p.53), “é importante levar em conta a busca da identidade com
questionamento dos padrdes familiares, e, portanto, da autoridade dos pais, aliada a idéia de
indestrutibilidade que faz com que os jovens se arrisquem em desafios constantes e
inconseqiientes”. Aliado a esta reflexdo, acrescenta-se o fato de que o relevante vinculo
com o grupo de sua convivéncia também pode ser responsavel pelo aumento do risco, pois
faz com que os jovens muitas vezes assumam posicoes e atitudes para as quais ainda nio

estdo preparados.
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Nao € funcional e nem educativa a idéia de que o jovem seja assexuado, e também
ndo colabora em nada negligenciar sua acdo formadora. A abordagem na escola precisa
pressupor que todos os jovens vivem ou viverdo em breve sua vida sexual ativa. Ha,
portanto, necessidade de informacdo técnico-cientifica como referencial que dara
compreensdo a incorporacdo de acdes preventivas. H4 ainda necessidade de orientacdo de
condutas que desenvolvam o espirito criativo e critico, que estimulem a criatividade e a
iniciativa e, sobretudo, que orientem para os riscos.

Entretanto, s6 a informagdo técnico-cientifica, a anatdbmica e o conhecimento dos
métodos anticoncepcionais ndo bastam, pois, entre conhecer e usar adequadamente existe
grande distancia.

Faz-se, entdo, necessario que o educador tenha clareza de que a educacio preventiva
eficaz deve priorizar a valorizacdo da vida e assim estimular a formagao de habitos, valores
e atitudes que condizem com este principio. E conveniente a reflexdo orientada, com

metodologia participativa, que envolva todos os adultos que participam do cotidiano do

adolescente.

A Escola foi o local eleito para inserir no processo educacional a educagio
preventiva. Possui uma estrutura adequada para proporcionar o aprendizado
formal; € um lugar freqiientado por um grande ndmero de criangas e
jovens, continuamente, durante vdrias horas de seu dia e por um longo
periodo de suas vidas, e favorece as relagdes sociais e trocas intensas de
informacdes e de normas de conduta que influenciam direta ou
indiretamente o individuo (GHERPELLI, 2002, p. 61).

Pesquisas t€ém mostrado que muitas adolescentes iniciaram sua atividade sexual sem
os conhecimentos apropriados sobre prevencdo e reproducdo. Nesses casos, os meios de
comunicacdo ou 0s amigos se apresentaram como suas Unicas fontes de referéncia
informativa.

Aproximadamente 74% dos educadores abordados confirmaram que o tema ¢é
trabalhado nas escolas, visando exclusivamente a prevencdo e utilizando-se de textos,
filmes, palestras, projetos, cartazes, matérias de jornais e revistas, ou outras formas. Foi
comum que estes educadores manifestassem sua inseguranca em relagdo aos resultados do
que € trabalhado, conforme depoimento do D7: “o trabalho € feito, mas se ha resultados é

dificil afirmar. Na escola, a cada ano que passa aparecem mais adolescentes gravidas™.
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Em relacdo aos alunos, 65% declararam que a escola trabalha o tema, porém foi
freqliente a alegacio de que se trata de acido quase sempre superficial, que ndo promove as
reflexdes necessarias a prevencdo. A maioria dos depoimentos lembra que os professores

3

advertem sempre para as conseqiiéncias de “uma crianca esperando outra”, conforme o
aluno A69, ou para que “o melhor € evitar, pois cuidar de crianca nado € facil”, como relatou
o A21. A maioria dos pais, com percentual equivalente a 62%, também reconheceu que a
escola se preocupa com a questdo, principalmente em relagdo ao trabalho conscientizador
para com o uso de preservativos.

Nao se pode assegurar que a educacao familiar e a escolar garantirdo o controle total
de gravidez na adolescéncia, porém, € irrefutdvel o argumento de que este problema ndo se
controlard sem educacdo sexual. Alguns autores tém constatado o fato de que as jovens que
tiveram aulas sobre sexualidade na escola ndo tiveram influenciadas suas decisdes sobre o
inicio precoce da vida sexual. Porém, nestes grupos hda menor nimero de gestantes,
indicando maior escala no uso de contraceptivos.

A definicdo de diretrizes de agdes preventivas ligadas a sexualidade que
contemplem a formagdo integral do adolescente deve ser preocupagdo constante da escola.
Assim, com posturas seguras e de assertividade e com constantes capacitacdes do corpo

docente envolvido, esta instituicdo poderd contribuir continuadamente na formacdo do

jovem.

4.2.5 O sistema de sadde e previdéncia social

Por meio da pesquisa de campo efetuada, tanto pais quanto educadores se
manifestaram claramente no sentido de que a estrutura do sistema de sadde local e nacional,
assim como o sistema de previdéncia social do pais ndo sdo temas devidamente trabalhados
nas discussdes cotidianas da escola.

As informacdes as quais se tem acesso sdo superficiais, pingadas de noticidrios de
jornais ou televisdo e tendem a se limitar a discussdo do estado precério de atendimento a

saide da populacdo mais carente, aos desvios de recursos, a inexisténcia ou as falhas na
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distribui¢do de remédios, a falta de médico nos postos de saide e as constantes greves do
setor.

Apenas 23% dos alunos e 29% dos pais alegaram que os professores abordam estas
questdes, deixando claro que transmitem a idéia de precariedade tanto no funcionamento do
sistema de saide quanto na preocupagdo relacionada as questdes da previdéncia social.

Em relacdo aos educadores, os indices dos que acreditam que o tema € abordado
ainda é menor; apenas 17% afirmaram que a escola se incumbe dessas preocupacdes. O

professor P34 considera:

“Eu acho que se discutem questdes ligadas a saide como a Aids e outras
doencas, mas, o funcionamento de 6rgdos publicos, ndo. O aluno nio se vé
como pagador de impostos com direitos a estrutura decente de saude e
muito menos € alertado para a importancia de se ter um sistema de
previdéncia social”.

Percebe-se, assim, que os educadores e a escola ndo estdo suficientemente atentos a
relevancia de temas que, como esse, afetam diretamente a vida dos alunos, de suas familias
e deles proprios.

A origem da previdéncia social remonta ao século XIX nos paises avancados.
Segundo a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) (DIEESE, 2001), a previdéncia
social tem como objetivo conceder beneficios que compensem a perda ou a diminui¢do da
possibilidade que o trabalhador tem em obter renda por meio do seu proprio trabalho. Essa
cobertura visa atender aos riscos de longo prazo - relativos a velhice, morte e invalidez - e
aos transitorios, de curto prazo - que ocorrem em situacdes de desemprego, doenca e
maternidade e os de acidentes de trabalho.

Apesar do consenso social sobre a importancia desse objetivo, no Brasil, a
previdéncia vem passando por muitas reformulacdes propostas pelo Governo, que alega
descompasso entre a arrecadacdo e o pagamento dos beneficios a populacdo beneficidria.
Nesse processo, tém sido alterados tanto a natureza e os valores dos beneficios quanto as
modalidades de acesso a esses pagamentos.

Para o DIEESE, a Constitui¢cdo de 1988 se configurou como marco importante por
estender o sistema de protecdo social como elemento de cidadania, consagrando o principio

da previdéncia social distributiva, como acontece na maioria dos paises.

266



A melhoria da prote¢do social e a maior cobertura do sistema se dariam
principalmente pela elevacdo do piso dos beneficios para um saldrio
minimo, pela eliminagdo das diferencas entre os beneficios rurais e urbanos
e pelo direito de todo trabalhador de ingressar no beneficio (2001, p. 239).

O Artigo 203, inciso V da Constitui¢do, passa a determinar o pagamento de um
saldrio minimo mensal a qualquer idoso e deficiente sem condi¢cdes de prover sua
manutencao ou de té-la provida por sua familia.

A concepcdo de previdéncia como direito de cidadania, a partir de 1988, passou a
abranger a “seguridade social”, que se constituiu em um conjunto integrado de a¢des do
Estado e da sociedade que abrangessem direitos relativos a satde, a previdéncia e a
assisténcia social, incluindo, ainda, a protecdo ao trabalhador desempregado por meio do
seguro-desemprego.

Para os servidores ptblicos, a Constituicdo estabeleceu as regras em ambito federal
e instituiu regimes proprios para estados e municipios.

Segundo dados do DIEESE, durante os 10 anos que se seguiram a nova
Constitui¢do, ocorreu aumento de 60% na quantidade de beneficios em manutencio, com
destaque para os pagamentos rurais que cresceram 22% em 1992 e 21% em 1993.

Em janeiro de 2000, 77% dos beneficidrios da previdéncia recebiam menos do que
dois saldrios minimos. Também nesta data, 97% dos beneficios pagos ndo alcangavam sete
saldrios minimos, ou seja, valor abaixo do saldrio minimo necessario calculado pelo
DIEESE para que um trabalhador mantivesse uma familia de quatro pessoas, o equivalente,
a época, a R$ 942,76.

O arcabougo do contexto de debates relativos a previdéncia social se constitui
considerando o desenvolvimento econdmico e social constatado mundialmente, que traz
progressos e longevidade as populagcdes, mas que provoca pressdes de longo prazo para
beneficios dos sistemas previdencidrios. Em paralelo, o sistema convive com a diminui¢ao

da arrecadag¢do motivada pela diminuicao das taxas de natalidade. Para o DIEESE:

O envelhecimento da populacdo acarreta a deterioragdo progressiva da
razdo de dependéncia entre os idosos e a populagdo mais jovem. Nos
ultimos quarenta anos, essa “taxa de dependéncia” cresceu 3,5 %. Para os
préximos vinte anos, as estimativas indicam um aumento acelerado de 8%.
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Assim, pode-se projetar que, em 2020, a populacdo com mais de 60 anos
serd equivalente a 20% da populagdo na faixa etdria entre 14 e 59 anos
(2001, p.245).

Esses dados apresentam implicacdes sérias para o financiamento do regime de
previdéncia social, pois envolvem o chamado “pacto de geracdes”, que traduz a garantia de
que os beneficios de uma gerag¢do sejam assegurados pelas contribui¢cdes daquela seguinte.
Fator agravante € que o sistema previdencidrio tem deixado de contar com parcelas
importantes da populacdo que nio encontram oportunidade de trabalho ou participam de
atividades informais. As mudangas relativas ao trabalho minam cada vez mais a principal
fonte de arrecadacdo e comprometem o equilibrio financeiro entre o passado e o futuro do
sistema previdencidrio do pafs.

As reformas na previdéncia dos paises latino-americanos foram inspiradas nas
recomendacgdes do Banco-Mundial, que traduziu suas propostas no documento “Envelhecer
sem crise”. Entre os anos de 1981 e 1998, paises como o Chile, Peru, Coldombia, Argentina,
Uruguai, México, El Salvador, Bolivia e Venezuela seguiram estas indicacdes. Nesse
modelo, recomendava-se a substitui¢do daquele de reparticdo (redistributiva) por um novo,
caracterizado pela implantacdo de plano privado e obrigatério de capitalizacdo e por cotas
definidas individualmente para os trabalhadores. Porém, em decorréncia de
questionamentos, crises financeiras de grande porte, guerras mundiais, instabilidades e
muitas experiéncias internacionais, particularmente na Europa, o proprio Banco Mundial,
no final dos anos 90, parou de defender enfaticamente suas recomendacdes da década de
1980. O discurso se tornou mais cauteloso e flexivel, com o argumento de ndo existir
modelo ideal.

Na verdade, hd a necessidade de uma economia capaz de gerar renda e garantir base
de arrecadagdo adequada de contribuicdes sociais, para que se possa sustentar um regime de
previdéncia. Com a economia em crise, sob elevado patamar de desemprego e passando por
relacdes precdrias de trabalho, a previdéncia brasileira sofre pressdes intensas para a
revisdo do regime. Assim, enquanto a Constituicdo de 1988 ampliou os direitos, o
Congresso Nacional aprovou a Emenda Constitucional n°. 20, de 15/12/1998. O objetivo foi
a diminuicdo de possiveis desequilibrios, limitando o aporte de recursos publicos para a

previdéncia por meio da substituicdo do sistema de reparticdo simples, redistributivo, por
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regime financeiro misto, no qual predomina a légica de capitalizacdo individual. Outras
modificagcdes legais foram propostas apds esta data, porém, as reformas ndo tém
contribuido para aumentar o grau de formalidade e integracdo das relacdes de trabalho. As
dificuldades no mercado de trabalho acarretam problemas ao sistema previdencidrio e o
trabalhador fica também prejudicado, porque, em situacdo irregular, ndo desfruta dos bens
previdencidrios.

Conforme informagdes da Pesquisa Nacional Amostra por Domicilio (PNAD)
(DIEESE, 2001), do total de 71,7 milhdes de pessoas ocupadas, menos da metade (43,5%)
¢ contribuinte. Conclui-se que, a exce¢do dos assalariados com carteira assinada, a grande
maioria dos trabalhadores ndo contribui para o Instituto Nacional de Seguro Social (INSS).

Nessas reformas, a troca do critério de tempo de servico pelo de contribuicao
aumenta ainda mais a volta ao mercado do trabalhador excluido das relacdes formais de
emprego.

Para o DIEESE:

As mudancas da legislacdo previdencidria, além de diminuirem o acesso e a
qualidade dos beneficios da protecdo social ao trabalhador em momentos
dificeis, também aumentam as dificuldades para a constituicio de um
mercado de trabalho mais homogéneo quanto ao exercicio dos direitos
trabalhistas (2001, p. 255).

Dessa forma, a dificuldade de visdo sistémica nas politicas publicas mais uma vez

penaliza o trabalhador pelas contribui¢des irregulares.

Para o DIEESE:

Apo6s reforma previdencidria, o sistema reduziu seu cardter redistributivo.
Desse modo, a sociedade brasileira conhecida pela elevada desigualdade na
distribuicdo de renda, acentuard essas diferencas, ao submeter o acesso a
aposentadoria e o valor dos beneficios a condi¢cdes que penalizam os
trabalhadores que ja foram prejudicados, ao longo de sua vida profissional
pelo desemprego ou por relagdes precdrias de trabalho (2001, p.257).

A expectativa é de que se aprofundara o fosso entre os integrados e os excluidos da
sociedade, o que aumentaré os problemas econdmicos e sociais.
Dentre as propostas discutidas na atualidade, estuda-se primeiro desvincular o valor

dos beneficios previdencidrios do saldrio minimo, o que permitiria elevar o valor do piso
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nacional, enquanto que o piso dos beneficios previdencidrios se manteria estacionado.
Outra proposta € a que limita o teto dos beneficios da previdéncia oficial em trés saldrios
minimos. Evidentemente, todas as propostas repercutem em diminui¢do do beneficio
previdencidrio e em agravamento das condi¢des de supressdo das necessidades dos
cidaddos e de suas familias.

E necessirio que os adolescentes e jovens se engajem nessas discussdes. Todos
estdo envolvidos nessas reformas que, segundo o DIEESE, resultaram em reducdo dos
beneficios, restri¢des ao acesso e prorrogacdo da permanéncia dos trabalhadores em suas
atividades, dificultando ainda mais a absorcdo de parcelas da populacdo pelo mercado de
trabalho. Esse problema decorre ainda da reducdo do beneficio, forcando parte da
populagdo a retornar ao mercado de trabalho, buscando complemento de renda e,
automaticamente, pressionando-o, ocupando vagas.

A fase atual vivencia transicdo de reformas, mas muitos estudiosos apontam um
segundo momento desse processo. Para desestabilizar ainda mais os trabalhadores da ativa
e os que vao entrar no mercado, advoga-se para que a concepcao de aposentadoria como
seguro social, atrelada a cidadania, seja substituida por visdo de previdéncia como negocio.
Dessa forma, perpetuar-se-iam os privilégios de acesso a educagdo, saude e emprego formal
aos que foram ao longo
da vida ja privilegiados, isto é, aos que sempre possuiram rentabilidade satisfatéria e
desfrutaram de todos os bens sociais.

A luta social da populacdo, especialmente a dos jovens das classes menos
favorecidas, poderia intimidar a aprovacdo dessa barbdrie. Afinal, se tal fato acontecesse,
com certeza criaria quadro social dantesco, com conseqiiéncias dificeis de se prever.

Os dados colhidos na pesquisa de campo revelam, entretanto, que a escola ndo tem
atendido tal expectativa. Do ponto de vista dos alunos, os professores as vezes comentam
rapidamente sobre a precariedade do sistema de satide e sobre greves, afirmam que o
Governo ndo apresenta acdes pelos beneficios dos pobres, argumentam que recursos estao
sendo desviados e falam sobre a distribuicdo de remédios. Porém, estudo mais profundo e

mobilizador nao tem encontrado eco na escola.
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4.2.6 Os preconceitos

Questionada sobre a existéncia de trabalho efetivo da escola em relacdo aos
preconceitos, a supervisora de ensino S1 afirma: “Pouco, muito pouco, apesar de existirem
até projetos com esta finalidade, o trabalho € muito superficial”. Esta foi também a
representacdo de grande parte dos educadores entrevistados, que declara que, apesar de o
trabalho ocorrer, apresenta-se sem a profundidade que o tema requer.

Estudos nas mais diversas dreas do conhecimento ja se ocuparam sobre a reflexio
das diferencas entre os individuos sociais. Essas diferencas, que podem ser de origem
fisica, psiquica, ou econdmica, por exemplo, nem sempre sdo aceitas e respeitadas pelos
sujeitos de determinada cultura, uma vez que a sociedade carrega referenciais de valores ja
embutidos no imagindrio coletivo.

Essa questdo das diferencas estd intimamente ligada aos preconceitos arraigados nas
mais distintas culturas. Idéias pré-estabelecidas regem atitudes e pensamentos sociais que
sao reafirmados de geracOes para geracoes.

A professora P1, quando indagada sobre a existéncia e o trabalho referentes ao

preconceito na escola, demonstra inseguranga e expressa contradicdes em sua resposta:

“Eu, particularmente, trabalho. Agora, estd havendo uma grande aceitacio
do negro, por exemplo, para nossa apresentacdo de sdbado, o menininho
aceitou naturalmente dangar com uma aluna negra. — ‘Wallace, vocé vai
dancar com a Larissa!” — “Tudo bem, professora.” Mas a gente vem fazendo
um trabalho com eles. Na classe, temos 20 brancos e cinco negros, entio, o
negro € minoria. Entdo, pela quantidade, o branco pensa que pode
menosprezar o negro. O negro mesmo, ele tem sim... a gente percebe que
ele se sente rejeitado. Acho que vem de familia. Porque a gente percebe
que o preconceito comeca dentro da prépria classe negra. Ele ja vem
armado, por qué? Porque parece que eles nao se misturam”.

Percebe-se falta de consenso em relacdo as representacdes dos professores e
funciondrios. Para o funciondrio F6 - Agente de Organizacdo Escolar da escola E3: “Na
nossa escola nunca tivemos nenhum tipo de preconceito nem de cor nem de raga”, mas na
fala do professor P7: “Os alunos negros contam coisas que aconteceram, as vezes ficam

muito magoados”.
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Ao se tornar uma das primeiras instituicdes com que se tem contato, apds o
nascimento, na sociedade atual, a escola passou a ocupar papel de fundamental importancia
sobre a formacdo da personalidade dos que a freqlientam, também apresentando em sua
pratica essas representacdes sociais. As relacdes construidas entre os estudantes e o contato
aluno-professor acabam por determinar intimeras caracteristicas e valores que influenciarao
atos e pensamentos, costumes e conceitos.

Como assevera Sira:

A escola é um espaco de construcdo da estrutura que dd sustentacdo ao
tecido social, embora possa também promover o conservador. Diante da
atual situacdo mundial, a educacdo aparece como prioridade porque pode
contribuir para a forma¢do da cidadania, como estimuladora dos direitos
humanos e sociais contra todo e qualquer tipo de desigualdade e exclusdo
social, projeto exigente e desafiador diante da realidade (2002, p.39).

Dessa maneira, a influéncia exercida pelo ambiente escolar pode tanto colaborar
para a formacdo de cidaddos quanto também disseminar reflexos de valores
preconceituosos na mentalidade da sociedade em geral, que passam, muitas vezes,
despercebidos pelos proprios docentes.

Uma das formas mais ocorrentes de preconceito existente na sociedade brasileira
que também pode ser vista no ambiente escolar € a exclusao devido ao racismo.

Rosemberg (1998, p.83) afirma que as préaticas preconceituosas ocorrem tanto por
atos discriminatdrios dentro da prépria escola, quanto por meio da “segregacio espacial de
populacdes negras nos espagos geograficos brasileiros”, prejudicando o acesso de criangas
a educagdo. A autora revela ainda que as pesquisas sobre as oportunidades educacionais
“tém encontrado trajetdrias escolares diversas para amarelos, brancos, pretos e pardos”
(1998, p.83), arcando, estes ultimos, com prejuizos quanto ao seu desempenho escolar.

Apesar da tentativa de se justificarem tais dados pelas diferencas de poder
econdmico, pode-se observar que, mesmo num pais onde convivem individuos das mais
distintas origens, as pessoas ainda recebem oportunidades diferentes devido a preconceito
racial.

Torna-se responsabilidade da instituicdo escolar estar atenta para que essa relacdo

desigual ndo seja reproduzida dentro de seu ambiente. Afinal, a préitica educativa ja
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mostrou que a idéia construida pelo aluno sobre si mesmo exerce influéncia significativa
sobre seu desempenho, assim como sobre a relagdo com seus colegas e professores.
Uma das professoras entrevistadas, P8, disse perceber a migoa dos alunos negros

decorrente da forma como sao tratados.

“Inclusive, ontem, ocorreu no 3° ano do Ensino Médio, apesar de eu
lecionar Inglés. Estava trabalhando valores relativos ao Projeto Pastoral da
Educacdo. A gente fez um circulo e cada um teve o direito de falar. Af,
uma aluna pediu para falar. Ela ndo é negra, é mulata, mas praticamente
tomou conta da aula inteira. E ela falou que nada doeu tanto nela do que
quando leu que o Governo estava destinando um tanto de vagas na
faculdade para as pessoas de cor. Ela falou assim: ‘vocé quer mais
discriminacdo do que isso, professora? O que a gente sente é que noés
chegaremos 14, ndo porque tem inteligéncia, mas porque fomos colocados.
Que aquele tanto de vaga é para a gente. E vamos ouvir dos alunos brancos
que estamos 14 de favor, ndo porque temos capacidade. Isso ndo funciona’.

Depoimentos como esse mostram que ainda se tem muito a educar pelas diferencas
e que este ndo € absolutamente assunto resolvido na sala de aula. Conforme a supervisora
S3: “Ha uma preocupagdo com o material didético, no sentido de que ndo tenha abordagem
preconceituosa, mas acho que esse trabalho sobre preconceitos € feito assim, de forma bem
superficial .

Outro tema que se deve destacar ao se tratar de preconceitos existentes do lado de
dentro dos muros da escola € o relativo ao género. As diferencas bioldgicas existentes entre
homem e mulher sdo, muitas vezes, utilizadas como suporte para a justificativa da
construcdo de valores e atribui¢des distintas para os dois sexos. Como procriadora e
amamentadora, consolidou-se a idéia da divisdo do trabalho em que o papel da mulher é o
da educacdo das criancas, enquanto que o homem se responsabilizaria por funcdes externas
— ligadas, por exemplo, a politica e ao mercado de trabalho.

Sem a adog¢do de posicionamento critico, banalizando e ignorando fatos que
acontecem no dia-a-dia da escola — mesmo na relagdo entre os proprios alunos — o professor

contribui para reforgar os preconceitos relativos ao género:

O ambiente escolar pode reproduzir imagens negativas e preconceituosas,
por exemplo, quando professores relacionam o rendimento de suas alunas
ao esfor¢o e ao bom comportamento (...) O mesmo pode ocorrer com 0s
alunos quando estes ndo correspondem a um modelo masculino
predeterminado (VIANNA; RIDENTI, 1998, p. 102-103).
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E, por ndo corresponderem a um “modelo predeterminado”, muitos estudantes
sofrem preconceitos relacionados a sexualidade. Nesse contexto, o homossexualismo —
termo que se encontra atualmente em discussdo, uma vez que carrega conotacdo negativa
devido ao seu uso preconceituoso — ainda € tema pouco trabalhado pelos educadores dentro
da escola e cercado de valores discriminatdrios assim como a sociedade o trata. Poucas
informagdes sdo trazidas aos alunos em relacdo ao homossexualismo, j4 que o assunto
ainda ¢ tratado como tabu pelos préprios docentes.

As pessoas portadoras de deficiéncia fisica também sdo, muitas vezes, alvo do
preconceito, apesar da ado¢@o das politicas de inclusdo escolar.

No Brasil, o tema da inclusdo comecou a ganhar destaque especialmente pelas
politicas publicas na drea educacional. O que se observa € que as discussdes sobre politicas
inclusivas ganharam forga, porém, a preparagdo minima para atender a esse publico ndo é
satisfatoria.

Tal fato pode contribuir para que o preconceito, em relagdo aos deficientes fisicos,
aconteca ndo somente por atitudes discriminatérias, no dia-a-dia escolar, mas mediante
exclusdo desse publico - ao ndo se oferecerem os instrumentos adaptados de que necessitam
€ ao se propiciar o contato com professores nao preparados.

A significativa pluralidade cultural existente no Brasil é outro tema nao isento de
atitudes preconceituosas. Esse contexto propicia ao aluno contato com singulares
caracteristicas culturais, de etnias, regides e familias, além das desigualdades
socioeconOmicas. Que a escola ensine ao seu aluno aprender com essa diversidade é o
desafio. Afinal, quando o estudante valoriza e reconhece as diversas culturas presentes no
pais, entende seu proprio valor e elimina auto-preconceitos que seriam prejudiciais ao seu
desempenho escolar e para sua vida.

Por isso, além da existéncia das formas de preconceito citadas e de inimeras outras,
num pais onde existe grande pluralidade cultural, ndo se pode ignorar o questionamento de
como a escola deve lidar com essas diferencgas.

O respeito mutuo e a tolerancia precisam ser constantes em todas as relagdes dentro

do ambiente escolar. Considerar os sujeitos em suas singularidades, aceitando as diferencas
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existentes entre os seres humanos sem atitudes preconceituosas € fundamental para que a
escola ndo se torne lugar onde valores de discrimina¢do sejam reforcados.

Sobre o comportamento da intolerancia, Itani (1998) defende que o ser humano ndo
¢ tolerante na coletividade devido a sua prépria natureza. Explica que, junto a um ato de

preconceito, “que € a nog¢do formada sobre o outro”, existe a intolerancia, que é “a negacao

do outro como tal’:

A intolerancia com o outro ndo é uma criagdo, mas ela esta posta, como um
conflito com o outro que pode impregnar-se em mim, como uma alteridade
radical. A hostilidade a esse outro, estranho, é reconhecida pelo perigo que
ele representa para o meu “eu”’, que posso tornar-me a ser esse outro. (...) A
intolerancia € a atitude de agressividade com o outro, como parte de nosso
comportamento instintivo, que também nos agride (1998, p. 131).

Segundo a autora, o que constréi e colabora positivamente para as relagdes €
justamente a tolerancia, possibilitando a convivéncia no coletivo.

Partindo-se da teoria de que a visdo do educador exerce influéncia significativa na
sua maneira de transmitir o conteudo educativo e os valores de tolerancia — ou intolerancia

— para com o outro, percebe-se a importancia do trabalho da escola nesse sentido.

(...) o conhecimento de como o professor pensa a respeito do assunto é
particularmente importante na medida em que a proposi¢cdo de contetdos,
metodologias e objetivos que se quer alcangar, as formas de avaliacdo
empregadas em determinada agéncia educativa, os tipos de interacdes
estabelecidas com as criancas, ou até mesmo as explicacdes acerca do
desempenho dos alunos, dependem intimamente da concepcdo de
desenvolvimento adotada (REGO, 1998, p. 50).

O reconhecimento e a valorizagdo das caracteristicas individuais podem ser
construidos por meio de atitudes no cotidiano escolar, eliminando-se, dessa forma, entraves

que garantem a cidadania a todos os individuos.
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4.2.7 Distribuicao de renda

Para entender a atual situacdo de desigualdade social no Brasil ndo se podem
ignorar os quatrocentos anos de escravismo e a forma de colonizag¢do do pais. Originada de
um sistema exclusivamente exploratério de formac¢do — com os ciclos do pau-brasil, do
acucar, do ouro, do café e da borracha — a atual estrutura apresenta fortes resquicios do
tempo em que os maiores interesses eram usufruir ao invés de construir uma nag¢ao.

Subjugado aos interesses das poténcias colonizadoras européias, que primeiramente
exterminaram os habitantes nativos e durante tanto tempo utilizaram os servicos dos negros
arrancados do continente africano; o Brasil ainda sustenta a estrutura em que as elites
dirigem a Historia.

Sader explica essa “sucessao de pactos de elites”: “Pacto de elites € um acordo por
meio do qual os grupos que detém o poder politico e econdmico resolvem um problema
gerado por eles proprios apenas mudando a forma de exercicio de poder” (1999, p. 9).

Situado num passado ndo muito distante, o periodo da ditadura militar € exemplo
dessa situacdo em que os privilégios da minoria foram mantidos, alternando-se o regime
politico para isso. E exemplos dessas estratégias de exclusdo da participacdo popular de
qualquer movimento de mudanca ndo sdo raros na histéria brasileira, assim como a
conseqiiente acentuagdo das desigualdades sociais.

Ainda sob o aspecto histérico, observa-se que, apés o longo periodo colonialista de
exploracdo que enfrentou, o Brasil teve as diferengas sociais ainda mais acentuadas nas
ultimas décadas, mesmo quando as taxas de desenvolvimento econdmico apontavam altas,

como ocorreu no fim da década de 1960 e comego da de 1970.

Estimativas da distribui¢do da renda para 1972 sugerem que os 20% mais
ricos da populagdo estavam recebendo aproximadamente dois tercos da
renda nacional, enquanto os 20% mais pobres recebiam apenas por volta de
2% - uma disparidade bastante acentuada, portanto (LEVIN, 1984, p.15).

Foi especialmente apds o censo demografico de 1970 - o qual apontou o aumento da
concentracdo de renda depois da década de 1960 - que pesquisas e discussdes sobre a

distribuicdo de renda no Brasil aumentaram.
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No entanto, tal quadro persiste ainda hoje. Segundo o coeficiente da Gini -
parametro usado internacionalmente para medir a concentracdo de renda - publicado
recentemente (ZIMMERMANN, 2005), o Brasil é o oitavo pais em desigualdade social,
atrds apenas da Guatemala e dos paises africanos: Suazilandia, Republica Centro-Africana,
Serra Leoa, Botsuana, Lesoto e Namibia.

Segundo a mesma fonte, o relatério do Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) sobre o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) divulga que,
no Brasil, 46,9% da renda nacional se concentra nas maos dos 10% mais ricos. Ja os 10%
mais pobres ficam com apenas 0,7%.

Como consegqiiéncia, este documento alerta que a desigualdade social pode travar a
expansdo econdmica e tornar mais dificil que os pobres se beneficiem pelo crescimento.
“Ao alertar para a gravidade das diferencas sociais no mundo, o representante do PNUD,
Ricardo Fuentes, afirmou que em uma hora cerca de 1,2 mil criangas morrem no mundo, o
que equivale a trés tsunamis por més” (ZIMMERMANN, 2005).

Os pontos de vista sobre o peso da influéncia da educacdo sobre a ma distribui¢ao
de renda no Brasil s3o, no entanto, divergentes. Economistas, pedagogos, cientistas
politicos, entre outras categorias, trazem opinides distintas sobre a questao.

O economista Albert Fischlow, ao analisar o aumento da m4 distribuicdo de renda
durante a década de 60, atribui - além dos fatores econdmicos e politicos - grande

influéncia do que chamou de ma distribui¢ao das oportunidades educacionais.

(...) para a maior parte dos entusiastas das politicas atuais, a crescente
desigualdade € uma conseqiiéncia inevitivel da retomada do rdpido
crescimento iniciado no final da década de 1960. Mas ela ndo persistird: o

z

principal responsdvel pela desigualdade da renda € o acesso desigual a
educacdo, que serd satisfatoriamente corrigido com o passar do tempo e
com a continuagdo da atual politica governamental (FISCHLOW, 1973,
p-10).

Segundo o raciocinio do autor, a utilizacdo do aumento da escolariza¢do como tdtica
de combate a ma distribui¢cdo de renda funcionaria no sentido de que, carregando maior
formacdo, as pessoas contribuiriam para o aumento da produtividade, que traria
desenvolvimento econdmico. Além disso, a pobreza seria diminuida, ji& que os

trabalhadores apresentariam mais chances de competir por vagas de melhor remuneracao.
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Ainda hoje a educag@o estd presente nas discussdes sobre as estratégias de se
reverter o desigual quadro social brasileiro, mas essa idéia foi colocada em xeque por
diversos estudiosos. Estes atentaram para o fato de que, apesar do significativo aumento da
escolarizacdo nas décadas de 1960 e 1970, as alteragdes relativas a distribuicdo de renda
ndo apresentaram passos importantes para a diminuic@o das desigualdades nesse periodo.

A restricao apresentada por Levin (1984, p.18) quanto a tentativa de se diminuirem
as desigualdades sociais por meio da educagdo € a de que a renda pode ser dividida no que
apontou: “a) rendimento, composto pelo saldrio ou remuneragdo proveniente do trabalho e
b) renda ‘ndo-ganha’, derivada da posse da propriedade”.

Dessa forma, concluindo que, se as interven¢des educacionais ajudassem somente a
distribuicdo dos rendimentos provenientes do trabalho, a fonte de renda derivada do
segundo item apontado por ele — que constaria de “aluguéis, juros, dividendos e royalties” —
ndo poderia ser corrigida pela educagao.

A teoria do capital humano, que também analisa a questdo, entende a educagio
como investimento na formacdo dos trabalhadores. De acordo com ela, o aumento da
formacao traria automaticamente o aumento da producdo. Com a diminui¢do da mao-de-
obra menos escolarizada, os rendimentos também se configurariam menos desiguais. O

enfoque marxista, por outro lado, traz severas restri¢cdes a esta teoria:

(...) enquanto as diferengas nos rendimentos podem ser associadas a
diferengas nos niveis de escolarizacdo, aqueles diferenciais nio sdo funcdes
da produtividade do trabalhador, mas sim exigéncias organizacionais para
extrair o poder de trabalho da forca de trabalho a fim de maximizar os
lucros e a acumulagdo de capital do capitalista (LEVIN, 1984, p. 23).

De acordo com dados de um dos mais recentes estudos sobre o tema no Brasil,
realizado pelo Centro de Politicas Sociais da Fundacdo Getilio Vargas de Sdo Paulo (FGV-
SP) (EDUCATERRA, 2001), 50 milhdes de brasileiros sdo miseraveis, vivendo com menos
de R$80,00 por més. Este estudo tem o pressuposto de que este € o valor minimo necessario
para que um individuo se alimente, de acordo com as recomendacOes da Organizacdo
Mundial da Saide (OMS), com precos referentes a Sdo Paulo. O Governo Federal da época
da publicacdo do estudo (presidente Fernando Henrique Cardoso) discordou dos dados da

pesquisa. A Secretaria de Assisténcia Social divulgou que existem apenas 20 milhdes de
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indigentes — tomando como base, no entanto que, para chegar nesse dado o governo
considerou como pobres os individuos com renda mensal per capita inferior a meio saldrio
minimo da época (R$75,5).

Diante do contexto marcado com dados como os acima citados, ndo se pode deixar
de considerar que a educacdo seja importante para a melhoria das condi¢des de vida da
maioria da populagdo brasileira. No entanto, acredita-se que a expansdo dos empregos, por
exemplo, como tdtica para evitar trabalhos mal-remunerados ndo pode ser desconsiderada.

Nos paises em desenvolvimento, como € o caso do Brasil, € possivel que se levante
0 questionamento se as camadas mais pobres obteriam realmente beneficios e aproximagao
da eqiiidade de rendimento se o seu nivel educacional aumentasse e contribuisse para o
aumento do rendimento do “patrdo”. Nao se pretende, com tais colocagdes, desvalorizar os
beneficios que a educacdo traz aos individuos, mas, sim, questionar a sua relacdo direta
com a distribui¢do de renda.

Para um pais que ndo passou pela reforma agrdria, para um povo que carrega
sombras da desnutricio e que vive sob indices assustadores de desemprego, a maior
escolarizacdo ndo traria mobilidade social a todos. A democratizacdo da educagdo, por si
sO, poderia trazer beneficios intelectuais a populacdo, mas nio atuaria como instrumento
automatico de progresso social e igualdade na distribui¢do de renda. Resultados de
expressdo neste sentido dependem também de fatores politicos, econdmicos e sociais, ja
que o contexto escolar recebe influéncia direta da realidade social.

Por outro lado, ndo deve ser desconsiderado que, se os esfor¢os concentrados nestes
ambitos se somassem ao que a educagdo pode oferecer, o desafio da existéncia de uma
sociedade mais democrdtica e igualitdria se apresentaria como mais palpavel.

Neste sentido, torna-se relevante que os alunos reflitam sobre questdes relativas a

mad distribui¢do de renda e conseqiiente desigualdade social do pais. Conforme o professor

P28:

“Todos esses assuntos estio inseridos em Historia e Geografia, o que talvez
falte buscar é a contextualizacdo. O aluno tem que entender que estd
estudando determinado assunto nido apenas para conhecer, mas para
desenvolver um compromisso para o futuro. Estudar esses assuntos

precisa contribuir para a solucdo desses problemas”.
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Por meio de depoimentos como os da diretora de escola D4, “Nao hd nenhuma
preocupacgdo especifica em se estudar o assunto, s6 quando surge naturalmente é que se
comenta sobre ele”, o da professora P31: “Nao se fala, mas os alunos t€m consciéncia que
hd pouca gente com muito e muita gente com pouco”, e o do professor P27: “Os
professores de Histéria e Geografia devem falar desse contetido, mas ndo € aprofundado,
nem contextualizado”, conclui-se que a abordagem do assunto nas salas de aula parece
superficial e sem a devida sistematizacao.

A tabulacdo dos depoimentos dos educadores confirma esta afirmativa, pois, apesar
de o percentual de 59% acreditar que o tema seja abordado nas aulas de Histéria e
Geografia, muitos se referiram a superficialidade do tratamento. Em relacdo aos alunos, s6
35% alegaram que hd a referida abordagem, mas alguns depoimentos exemplificam suas
representagdes a respeito do tratamento dado ao assunto:

[T

“Muito de vez em quando”; “as vezes, desigualdades entre paises e
pessoas”; “desemprego, fome, baixo saldrio”; “tudo o que estd mal
distribuido”; “os pobres sdo maioria e 0s ricos muito poucos’;
“desigualdades entre regides como Sao Paulo e Nordeste e periferia e

99, ¢

centro’”; “os pobres cada vez mais pobres e os ricos cada vez mais ricos”;
“¢ muito dificil de mudar de classe social”.

Em relacdo aos pais, somente 29% consideram que a escola realiza esse trabalho.
Dos que o percebem, atribuem-no ao contetdo especifico de Histéria ou Geografia ou
como decorrente de algumas noticias de jornais ou revistas. E significativo o depoimento
do pai G87: “S6 ha necessidade de programas como Bolsa Escola ou Bolsa Familia, porque
ha m4 distribui¢do de renda no pais. Mas acho que os alunos ndo fazem essa relagao”.

A abordagem pouco aprofundada de temas como esse provoca certa alienacdo dos
alunos e muitas vezes dos proprios educadores. Se a escola ndo for capaz de mobilizar

criangas e adolescentes no presente, dificilmente formard daqui a poucos anos liderancas

comprometidas com questdes sociais tdo relevantes.
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4.2.8 Programas sociais

Diante do atual quadro de m4 distribuic@o de renda e exclusdo social, a infancia e a
juventude brasileira sofrem privacoes basicas. Além da falta de acesso a servicos de satde e
a direitos humanos de primeira ordem, como alimentacdo e satisfatérias condicdes de
moradia, as oportunidades desiguais que as criancas e jovens enfrentam sdo marcantes
também na drea educacional. A necessidade de trabalharem para contribuir com a renda da
familia faz com que muitos deixem de freqiientar a escola, ambiente que desempenharia
papel impar em sua formacao e socializacao.

A realidade, que demonstra o descaso com que a educacdo historicamente € tratada

no Brasil, pode ser observada em estatisticas como:

No ano de 1995, 2,7 milhoes de criangas na faixa de 7 a 14 anos ficaram
fora da escola. Somente o Nordeste apresentou um débito de 1,4 milhdes de
vagas a sua populacdo infanto-juvenil (CARVALHO; ARREGUI;
MESTRINER, 1997, p.6).

Os dados relativos ao trabalho de criangas e adolescentes menores de 16 anos
ajudam a compreender as estatisticas acima: 3,3 milhdes de criangas brasileiras entre 10 e
14 anos ainda trabalhavam em 1995, apesar da proibi¢do legal instituida pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei 8069/90) (CARVALHO; ARREGUI; MESTRINER, 1997).

Uma andlise da evolucdo histdrica das tentativas de inclusdo educacional no pais
possibilita compreensdo mais ampla do processo. De acordo com a Constitui¢do de 1946, o
ensino primdrio, de duracio de quatro anos, era obrigatdrio para todos. Em 1961, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n® 4024/61 (BRASIL, 1961) reformulou a exigéncia,
especificando que educacdo deveria atingir a todos a partir dos sete anos de idade. A
exigéncia foi novamente revista pela Constitui¢do de 1969, que obrigava o ensino primario
para a populacdo de sete a 14 anos. Somente apds a Lei de Diretrizes e Bases do ensino de
1° e 2° Graus (Lei 5692/71), o Estado se comprometeu a garantir oito anos de escolarizagdo
(NASCIMENTO, 2003).

A implementagdo dessa medida trouxe, no entanto, a necessidade de investimento

em outras politicas publicas educacionais, uma vez que implicava em grandes
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investimentos na estrutura das escolas existentes. O objetivo foi, assim, ndo sé propiciar o
acesso a educacao a todos, como também garantir os oito anos de escolaridade.

Passadas trés décadas da implantacdo da Lei 5692 e j4 em vigor a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional n°. 9394/96, os niimeros sao menos alarmantes.
Se comparados aos de 1995, os dados relativos a inclusdo escolar em 2000 apontam
reduc@o do ndmero de criangas fora da escola no pais. O Mapa da Exclusdo Educacional
disponibilizado pela Secretaria de Inclusao Educacional revela, baseado em dados do IBGE
do ano de 2000, que 5,5% das 27.188.217 criangas brasileiras entre 7 e 14 anos se
encontravam na época fora da escola, o que representava o nimero absoluto de 1.495.643.
De acordo com o mapa, 41,11% das criancas brasileiras privadas do acesso a educagio

moram no Nordeste, 25,8% na regido Sudeste, 18,71% no Norte e 5,56% no Centro-Oeste

(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2005a).

4.2.8.1 A atuacao das politicas publicas

Segundo informagdes do Ministério da Educagdo (2005b), a partir de 1995 grande
parte dos esforcos do Governo Federal em combater a desigualdade social existente no pais
se concentrou em politicas publicas dirigidas para a drea da educacdo. Depois de expandir o
total de vagas no Ensino Fundamental, iniciou projetos relacionados a transferéncia de
renda que incentivassem a permanéncia das criangas na escola.

Estudiosos sobre o tema da desigualdade social no Brasil apontam essa adoc¢do de
politicas publicas atreladas ao setor educacional como uma das principais saidas para a
inclusdo social. Novaes (2003), por exemplo, cita como melhor alternativa a combinagado
de transferéncia de renda com o acesso a educacdo de qualidade, além de incentivos
voltados para a capacitacdo para o mercado de trabalho. A autora defende também a
transformacdo de programas e projetos sociais em politicas publicas, com a intencdo de se
garantir sua continuidade e o sucesso de sua concretizacao.

Com o objetivo de incluir 100% das criangas brasileiras na escola, o Ministério da

Educagcao (MEC) criou o Programa “Escola para Todos”, que é de responsabilidade da

282



Secretaria de Inclusdo Educacional do Ministério da Educacdo (SECRIE). Para a
implantagcdo desse Programa, uma Rede de Agentes de Inclusdo Educacional participou de
formagdo, incluindo em sua composicdo gestores municipais, educadores, parceiros
estaduais e membros da sociedade civil (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2005¢). De
acordo com o site do MEC, a implementacdo do “Escola para Todos” foi dividida em trés
moédulos. O mapeamento da exclusao educacional, foi o conteido do primeiro médulo. Ele
apresenta os indices relativos a matricula e a freqliéncia das criancas em todos os
municipios do pais. Em continuidade, foi realizado o cadastro completo da crianca, com
dados detalhados que possibilitardo melhor entender as razdes de sua evasdo da escola. Por
fim, serdo aplicadas as ac¢des de inclusdo educacional, onde acontece a parceria entre
Governo Federal e municipio. E nesse terceiro médulo que sdo identificadas as solucgdes
mais adequadas para o problema de cada familia, dentro das politicas sociais oferecidas. O
transporte escolar, o uniforme e o Programa Bolsa-Escola (que hoje ja faz parte do
Programa Bolsa-Familia, de ambito maior) foram possibilidades oferecidas com o intuito
de se ter todas as criangas brasileiras matriculadas no sistema de ensino.

Apresentando-se como um dos projetos de maior destaque lancados nos ultimos
tempos pelo Governo Federal, o Programa Bolsa-Escola forneceu ajuda financeira a
familias que, em troca, deviam manter seus filhos nas escolas. O programa foi criado em
2001 com o intuito de atender aquelas com renda inferior a R$ 90,00, cujas criancas de seis
a 15 anos estivessem cursando o Ensino Fundamental regular. Uma vez cadastrado no
Bolsa-Escola, recebia-se R$ 15,00 mensais, por aluno, com o limite de R$ 45,00, ou trés
criangas por familia. A freqiiéncia dos estudantes participantes do Bolsa Escola era
analisada, e o pagamento podia ser cancelado se existisse mais de 15% de faltas em um dos
meses do tempo em questdo. Havia também comprometimento por parte dos municipios,
que deviam assinar termo de adesdo, cadastrarem e selecionarem as familias que
participariam do Programa. Além disso, era responsabilidade também do municipio
desenvolver agdes socioeducativas para todas as criangas de Ensino Fundamental e
controlar a freqiiéncia dos bolsistas.

A missdo do Bolsa Escola foi definida pelo Ministério da Educacao como a de:

Promover a educagdo das criancas de familias de baixa renda assegurando
sua permanéncia na escola, por meio de incentivo financeiro, contribuindo
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para a melhoria das condicdes de vida no pais. Estimular a criacdo de uma
cultura escolar positiva entre as camadas sociais menos favorecidas e
recuperar a dignidade e a auto-estima da populacdo excluida, com a
esperanca de garantir um futuro melhor para seus filhos por meio da
educagio (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2005b).

Em 2004, o Governo Federal criou o Programa Bolsa-Familia, que corresponde a
unido de quatro programas sociais de transferéncia de renda (Bolsa-Escola, Bolsa-
Alimentagio, Vale-Gds e Cartio-Alimentacdo). E considerado o principal programa social
do atual governo e é um programa destinado as familias em situacdo de pobreza, com renda
per capita de até R$ 100,00 mensais, que associa a transferéncia do beneficio financeiro o
acesso aos direitos sociais basicos: saude, alimentagdo, educagdo e assisténcia social.

Embora seja evidente a relevancia de politicas publicas ligadas a educagdo, como as
citadas, questionamentos sobre o tema também sdo pertinentes. Apesar de se observar a
significativa diminuicdo do nimero de criancas fora da escola em 2000, quando
comparados com dados de 1995, os resultados de programas como o Bolsa-Familia ainda
sdo carentes de estudos aprofundados que mecam o alcance de seus objetivos iniciais.

Diante do atual quadro descrito, observa-se ainda saliente a importancia de se
questionarem aspectos como a qualidade da educagdo. O fato de o poder publico muitas
vezes se isentar da responsabilidade social, transferindo o dever de mudangas para o
individual, também € merecedor de especial atencao.

Alguns autores defendem ainda que as politicas publicas implantadas nao
funcionam devido a desorganizacdo e competicdo entre os governos federais, estaduais e

municipais:

O modelo vigente nos dltimos anos, além de competitivo e residual, é um
modelo de alto custo e com baixa eficicia. E preciso construir um novo
padrdo de politicas e que passe necessariamente pela integracdo e decisdo
de governo: para que os programas ndo sejam de ministérios ou de uma
secretaria, mas do governo e que todos assumam esse programa. (...) Nesse
contexto, os problemas sociais deixariam de ser moeda de barganha politica
(NOVAES, 2003, p. 133-134).

Dessa forma, ndo se deve perder de vista a relevancia de se analisarem

concomitantemente os beneficios das politicas publicas concretas direcionadas para a
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inclusdo educacional no pais e o desafio constante do questionamento para o alcance dos
objetivos por elas propostos.

E bastante divergente a opinido dos agentes educacionais consultados por meio
desta pesquisa em relacdo aos subsidios ora tratados. Obteve-se como resultado que 57%
dos educadores entrevistados se mostraram favoraveis as concessOes, embora
condicionalmente, pois os argumentos levaram quase sempre a reflexao sobre a necessidade
de tomada de posi¢do menos paliativa para o problema. Algumas ressalvas sao comumente

colocadas:

“O correto seria uma distribui¢do de renda mais adequada, pois incentivos
a curto prazo ndo vao resolver o problema”; “os programas sdao 6timos, mas
precisam ser melhor administrados e controlados”; “hd sempre uma divida
se o pai realmente estd gastando esse dinheiro com a crianca. Se estiver
gastando com comida, Otimo, muito bem empregado. Mas se tiver
comprando bobagem...”; “eu penso que é melhor que o beneficio continue,
mas que seja acompanhado de perto pelas instancias federais, municipais”;
“se for bem administrado, eu concordo!”

Dentre os 43% que se mostraram desfavordveis, foram comuns os seguintes tipos de

depoimentos:

“Totalmente politico, uma forma de comprar votos das classes populares”;
“ndo apodio de jeito nenhum, meu ponto de vista é que isso é manobra
politica, o poder publico deveria oferecer condi¢des de o brasileiro
sobreviver, uma politica diferente”; “€ enganacio, ndo resolve o problema,
o que resolve é gerar emprego decente, diminuir a inflacdo, saldrio minimo
que possibilite manter o filho na escola”; “particularmente eu sou contra,
eu acho que deveria montar programas que dessem estrutura melhor para a
escola, para o aluno e para a familia”; “ndo concordo, acho que os

brasileiros ndo querem esmolas, eles querem ¢ trabalhar.”

De fato, na atualidade, os programas sociais, especialmente o Bolsa-Familia,
provocam reflexdo para uma questdo que convém ndo ser ignorada, embora se distancie
parcialmente dos objetivos desse trabalho.

O programa citado foi instituido durante o mandato do ex-presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) e ampliado no atual, de Luiz Inicio Lula da Silva. Segundo

variadas fontes da imprensa nacional, o atual presidente teve sua popularidade abalada
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devido a denuncias de corrup¢do que envolveram seus assessores. No entanto, segundo
essas mesmas fontes, conseguiu recuperd-la, mostrou-se melhor classificado nas pesquisas
de opiniao em relagdo aos seus adversirios e conseguiu ser reeleito a Presidéncia da
Republica do corrente ano, gracas a citada ampliacdo do beneficio e a promessa de reajuste
do valor pago nesse programa.

A imprensa tem divulgado ainda, que o impacto do Bolsa-Familia sobre a renda dos
menos abastados, que representa a maioria da populagdo do pais, foi maior que o esperado.
Segundo o Ministério de Desenvolvimento Social, em pesquisa realizada entre 10 de
setembro ¢ 4 de outubro de 2005, constatou-se que o respectivo programa aumenta o
rendimento médio dos beneficiados em 21,35%.

Talvez nao por acaso, as pesquisas de opinido realizadas em tempos de elei¢des, em
2006, revelaram ser proveniente das familias dos eleitores beneficiados por este programa a
maior parte dos votos que levaram o presidente da Reptblica de volta a ponta do processo

eleitoral.

4.2.9 A fome

Supervisores, diretores, coordenadores e funciondrios das escolas, quase
unanimemente alegaram desconhecer trabalho relacionado ao tema “Fome” em sala de
aula. Cerca de 50% dos professores disseram que had algumas abordagens nas disciplinas de
Histéria e Geografia, principalmente, percorrendo o que ja vem explicitado no livro
didatico e em alguns projetos desenvolvidos esporadicamente por poucas escolas, mas
avaliam que o tema € tratado de forma superficial. Alguns professores se referiram ao
“Programa Fome Zero” do atual Governo Federal e a algumas publicacdes de revistas e
jornais utilizados nas escolas, como fonte de pesquisa. A professora coordenadora, C1, de
uma escola localizada na periferia e com clientela bastante empobrecida assim se
pronunciou: “Minha escola queria fazer um projeto voltado para isso, mas projeto de

conscientiza¢do sobre a fome, com famintos? Isto deveria ser feito com as escolas de elite”.
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Vale também destacar o pronunciamento do gestor da teia do saber, GT, de uma das

diretorias de ensino pesquisadas.

“O aluno ndo tem idéia de cenas de pobreza, miséria... Pobreza nao esta
restrita a Africa, inclusive aqui em nossa cidade, nds temos..., se vocé for
ao lix@o verd pessoas catando lixo, a0 mesmo tempo vocé vai numa rede de
supermercados e os v€ jogando fora todo dia enorme quantidade de
alimentos que ainda estdo em condi¢des de consumo. A escola tem que
trabalhar a contextualizagdo, Geografia e Histdria nos projetos, tem que
chamar a aten¢@o para esta pobreza, inclusive a que envolve os alunos da
prépria escola. Muitas vezes as escolas trabalham, mas ndo
contextualizam”.

Em relagdo aos alunos, apenas 32% responderam que a escola aborda o tema
“Fome”. Quando perguntados sobre a maneira como os docentes trabalham o assunto, os
alunos alegaram que os professores dizem que “a fome estd aumentando, que devemos
ajudar uns aos outros”, “quem estuda nao passa fome”, “fome € um problema no nosso pais
e influenciam os alunos a ajudarem as creches e aos pobres”.

Em relacdo aos pais, 36% afirmaram que a escola desenvolve contetidos
relacionados ao tema e que o relacionam com a conscientizacdo para o dever de cidadania,
com o desenvolvimento da solidariedade e ajuda ao préximo. Alguns ainda lembram que a
fome € causada pelos altos indices de desemprego que assolam o pafs.

O que se percebe € que, apesar de esse ser um tema socialmente ja bastante
discutido e vivenciado, a fome é tratada no Brasil - inclusive no ambito escolar - muitas
vezes de forma banalizada e abordada como algo que faz e sempre fard parte da realidade
nacional.

Esse € um dos mais graves problemas sociais do pais e atinge milhdes de pessoas
em todas as regides, mas ndo se conformar com o alarmante quadro da fome parece ser
comportamento raro.

As desigualdades sociais no Brasil, pais que em 2005 ocupou o 14° lugar no ranking
das maiores economias do mundo (GLOBO ONLINE, 2005), fazem com que grande de sua
populagdo viva abaixo da linha da pobreza, sem renda suficiente para sustentar os direitos
basicos do ser humano, incluindo a alimentagao.

Para levantar questionamentos sobre o tema, referéncia pertinente € o livro A fome:

crise ou escandalo? (1988), de Melhem Adas, uma vez que aborda as causas, o significado
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e os efeitos da fome. Na obra, o autor esclarece que apds o inicio e a consolidacdo do
sistema capitalista, vdrias teorias surgiram com o objetivo de justifica-lo e sustentd-lo. Uma
dessas “justificativas” é o malthusianismo, que relaciona a fome com o crescimento
populacional. Publicada em 1798, a teoria de Thomas Robert Malthus defendia o rigido
controle da natalidade, uma vez que o alimento produzido no mundo ndo acompanharia o

ritmo do crescimento populacional.

A teoria malthusiana serviu admiravelmente aos interesses das classes
dominantes da época e, ainda hoje, € utilizada como uma “explicacdo
cientifica” para justificar a miséria, a pobreza e a fome de milhdes de seres
humanos (ADAS, 1988, p.26).

Pensadores socialistas como Marx e Engels defendiam que o malthusianismo atuava
ao lado da elite da época, que precisava controlar o crescimento da populacdo, mantendo a
ordem social e seus privilégios. Adas conclui que a teoria de Malthus procurava, assim,
adaptar a dinamica demografica a economia e nao a economia a dindmica demogréfica.

Mais tarde, essa teoria foi novamente usada como justificativa do problema social
da fome. Apés a Segunda Guerra Mundial, o subdesenvolvimento foi responsabilizado por
vdrias causas, como a falta de tecnologia na agricultura e a pouca industrializagdo de alguns
paises, mas mais uma vez apontou-se o crescimento populacional como o responsével pelas
desigualdades sociais. Recapitulando a teoria de Malthus, no que foi chamado de
neomalthusianismo, a propria populacdo foi indicada como o entrave ao desenvolvimento
econdmico, ja que os investimentos sociais deveriam ser muito altos quando a populagdo
aumenta.

Era conveniente para os neomalthusianos ndo considerar as causas econdmicas e
politicas que, com a consolidacdo do capitalismo, defendiam interesses de poucos,
acentuando as mds condicdes de vida da massa. Adas completa que, para justificar essa

teoria, os neomalthusianos

Nao levam em conta que existe, determinada pelos paises desenvolvidos,
uma injusta divis@o internacional da producdo e uma ordem econdmica
mundial que somente a estes t€ém beneficiado. Nao consideram que os
paises desenvolvidos exercem, a nivel mundial, uma grande polariza¢ao da
riqueza, através de injustas trocas comerciais: 0s baixos precos pagos as
matérias-primas e  produtos agricolas importados dos paises
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subdesenvolvidos, a grande remessa de Ilucros enviados pelas
transnacionais das suas filiais no Terceiro Mundo as suas matrizes
localizadas nos paises desenvolvidos, e as altas taxas de juros cobradas
pelos bancos e organizagOes estrangeiras aos empréstimos concedidos
(1988, p.27).

Neste sentido, reduzir as causas da fome a apenas uma varidvel, como fizeram as
teorias citadas, pode minimizar a discussdo do problema, tratando-o de maneira simplista e
injusta.

A obra de Adas também aborda aspectos histéricos relacionados a questdo, uma vez
que observacdes sobre a colonizacdo do pais sdao fundamentais para se entender a atual
situacdo de miséria de milhares de brasileiros. Submetido a 16gica capitalista européia do
inicio do século XVI, o pais teve sua populagcdo nativa dizimada e passou a servir como
fonte de matéria-prima e de acumulacdo de riquezas para suas metropoles européias. Com
o alto preco do agticar no mercado europeu, a cana-de-agticar foi o primeiro produto
explorado. A relacdo com o problema da fome inicia-se ji neste periodo, pois a producio
de géneros de subsisténcia diminuiu consideravelmente para que a terra se destinasse
apenas ao plantio da cana, e os escravos trabalhassem também somente para que a
producdo de cana atendesse aos anseios das metrépoles. Apesar de amenizada durante parte
do periodo da mineragdo, devido a pratica mais freqiiente do plantio de culturas de
subsisténcia, a fome esteve também presente nos periodos posteriores, inclusive apds a
abolicdo da escraviddo negra e a chegada dos imigrantes europeus.

O modelo agricola pds-64 ¢ também apontado como um dos principais responsaveis
pela existéncia da fome no Brasil, uma vez que houve significativa expansao do cultivo de
produtos para a exportacio em detrimento das culturas destinadas a alimentacdo. A
producdo local foi alterada e substituida por culturas agricolas estipuladas por empresas

estrangeiras, com objetivos voltados exclusivamente para o aumento de seus lucros.
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4.2.9.1 Com fome na escola

Diferentemente do que requer um organismo em crescimento, grande parte das
criancas nascidas no Brasil é afetada pela fome, ficando privadas das necessidades
nutricionais bésicas para o bom desenvolvimento do corpo.

Sabe-se que quando a alimentacdo ndo supre as caréncias do individuo,
especialmente de calorias e proteinas, ocorrem, a longo prazo, alteragdes em todo o seu
metabolismo. A compensacido destas alteracOes € feita pelo organismo e, no caso das
criancas, reflete em economia de energia por meio da diminuicdo da velocidade de
crescimento, ou de sua anulacdo, nos casos mais graves (MOYSES; LIMA; COLLARES,
1989).

Os efeitos da fome e da desnutricdo sobre o desempenho escolar ja foram muito
debatidos no Brasil. Apesar de comprovada a existéncia de prejuizos fisicos, que sofrem os
individuos subnutridos, ndo se sabe com certeza em que grau o sistema cognitivo da crianga
¢ afetado. Por isso, autores conscientes sobre o grave problema da desnutri¢do no pais,
como os citados acima, ainda chamam a atenc¢do para o questionamento do assunto, uma
vez que o poder publico muito ja responsabilizou a desnutri¢io como fator principal pelos
problemas do ensino no Brasil. Afinal, por essa perspectiva, a caréncia de melhorias para a
qualidade da educacdo publica fica reduzida ao problema de alimentacido adequada.

Moysés, Lima e Collares levantam a questdo, defendendo a existéncia de politicas
publicas eficientes de combate a desnutri¢do que atinjam todas as idades e permitam maior
poder aquisitivo a populagdo como medida de se evitar a fome de criancas na idade escolar.
Os autores consideram que medidas paliativas — como a merenda escolar enquanto forma
de nutrir as criangas brasileiras — ndo sejam suficientes para resolver este sério problema.
Para estes autores, ndo se pode também afirmar que “a desnutri¢do afeta a inteligéncia” e

dizer que uma crianga tem dificuldades porque € ou foi desnutrida:

Essa dificuldade decorre, basicamente, da impossibilidade de se isolar, no
homem, os efeitos da desnutri¢do dos efeitos de outros fatores ambientais —
econdmicos, sociais e culturais — que influem sobre o individuo e
principalmente sobre um ser em desenvolvimento: a crianga. (...) Deve-se
analisar a ma nutri¢do ao lado de muitas outras varidveis, algumas nem
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identificdveis, sempre interdependentes, como integrante de um “complexo
de doenca social”, sendo impossivel estabelecer limites nitidos quanto a
importancia de cada um desses fatores como agente causal em relagdo a
qualquer efeito que se pretenda estudar (1989, p. 98).

Devido aos motivos expostos, a fome também se constitui como grave entrave a
inclusdo social no Brasil, assim como a desnutri¢io causada por ela. E, como parte do
chamado “complexo de doenca social” existente no pais, ndo pode ser excluida dentre os

problemas da educagdo e demanda preocupacao e discussdo também no ambiente escolar.

4.2.10 Direitos do consumidor

Juntamente com a sociedade moderna de consumo, surgiu também a necessidade de
se proteger os individuos destinatdrios finais do servico ou produto consumido: 0s
consumidores. Essa demanda procede das potenciais desigualdades existentes na relagcdo de
consumo, na qual quem fornece o objeto a ser adquirido muitas vezes se encontra em
posicdo de vantagem. Abusar de seu poder econdmico e da posse do dominio de
tecnologias, além de oferecer produtos sem qualidade foram as principais atitudes dos
fornecedores que impulsionaram a criacdo de mecanismos que garantissem os direitos da
parte lesada.

Desse modo, estar consciente de seus direitos na atual sociedade de consumo
deveria fazer parte da formagdo de qualquer consumidor. Atentar para os produtos e
servicos ofertados no mercado, sabendo avalid-los criticamente, € premissa basica para que
o individuo faca valer seu papel.

Publicado apenas em 1990 (Lei n°. 8.078), o Cddigo de Defesa do Consumidor
(BRASIL, 1990b) surgiu com os principais objetivos de garantir:

O atendimento as necessidades dos consumidores (objetivo principal),
garantia da qualidade de vida da populacdo consumidora, exigindo respeito
a sua dignidade, assegurando no mercado produtos e servigos nao nocivos a
vida, a saide e a seguranca dos adquirentes e usudrios; coibir abusos
praticados pelos fornecedores, garantindo o efetivo ressarcimento no caso
de ofensa aos interesses econdmicos do consumidor; transparéncia e

harmonia das relagdes de consumo; elimina¢do e reducdo dos conflitos
(OLIVEIRA, 1999, p.40).
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Para ajudar a compreender os envolvidos na relacdo do consumo, o cédigo define o
consumidor como “toda pessoa fisica ou juridica que adquire ou utiliza produto ou servi¢o

como destinatario final” e o fornecedor como:

Toda pessoa fisica ou juridica, pdblica ou privada, nacional ou
estrangeira, bem como os entes despersonalizados, que desenvolvem
atividade de producdo, montagem, criacdo, construgdo, transformacao,
importacdo, exportacdo, distribuicdo ou comercializa¢do de produtos ou
prestacdo de servigos.

Oliveira (1999) ressalta ainda que a inten¢do da defesa do consumidor nio € a de
chocar as classes produtora e consumidora, mas garantir a funcionabilidade dessa relacdo.
Citando Pasqualotto, a autora aponta o interesse social como a justificativa principal do
codigo, uma vez que, na sociedade moderna, a massificacio se sobrepds as relagcdes
individuais. Neste sentido, os problemas das relagdes de consumo passam a ser resolvidos

coletivamente, ndo se tolerando mais o individualismo limitador da sua justicialidade.

4.2.10.1 Escola: potencial para conscientizacao

Devido a significativa relevancia em se conhecerem os direitos do consumidor para
fazer cumprir os direitos de cidaddo, a escola se configura como possibilidade impar para a
conscientiza¢do e formagao dos consumidores.

Informar-se sobre o assunto, vinculando-o a disciplinas ministradas e debatendo-o
em sala de aula, necessita ser atitude mais freqiiente dos professores, oportunizando aos
alunos formagdo adequada para desempenharem seus papéis na atual sociedade de
consumo.

Entretanto, toda a comunidade escolar consultada nesta pesquisa mostrou
desconhecimento quase completo de informagdes sobre direitos do consumidor. As
excegdes se constituiram em situagdes especificas de alguns desses profissionais que, como

consumidores, necessitaram cuidar de problemas pessoais especificos e assim adquiriram

292



algum conhecimento pontual sobre a questdo. Em decorréncia desse desconhecimento e da
falta de contemplacao curricular, o assunto € praticamente ignorado em sala de aula.

Passou entdo a ser objeto de preocupacdo da prépria Fundacio PROCON, da
Secretaria da Justica e da Defesa da Cidadania atuar preventivamente, desenvolvendo
projetos de “Educacdo para o Consumo”. O objetivo da iniciativa é a implantacdo de
conceitos basicos de protecdo e defesa do consumidor, de modo transversal, nas matérias
que compdem a matriz curricular dos ensinos fundamental, médio e superior, para formar
cidaddos conscientes. De acordo com informagdes obtidas no site da institui¢do, a educagao

para o consumo € uma das metas prioritirias do PROCON e tem sido avaliada hd mais de

duas décadas.

Os projetos consistem, em linhas gerais, no treinamento e/ou orientacao
de professores e coordenadores que atuam como agentes multiplicadores,
por meio de material diddtico desenvolvido especialmente para esse fim
(FUNDACAO PROCON, 2005).

A fundagdo recomenda que o tema seja trabalhado de modo transversal e
interdisciplinar, visando resultados atitudinais nos alunos. Os direitos do consumidor
podem ser vistos dentro da escola desde a Educagdo Infantil até o Ensino Médio; naquela,
com apoio de recursos lidicos, no Ensino Fundamental, direcionando-se para a experiéncia
e a atividade investigativa, e, no Ensino Médio, por meio de experiéncias concretas, nas
quais os alunos podem exercitar seus conhecimentos sobre seus direitos (FUNDACAO
PROCON, 2005).

Desse modo, mediante acdes como essa, os estudantes brasileiros passariam a lidar
melhor em suas relacdes de consumo. Tornar-se-iam conscientes de seus direitos ndo sé
referentes a produtos, definidos pelo Cédigo do Consumidor como “qualquer bem, mével
ou imoével, material ou imaterial”’, mas também aqueles ligados a servicos, inclusive
publicos.

Percebe-se, assim, a necessidade de se intensificarem iniciativas como a
possibilitada pela Fundacado PROCON, por meio das quais a escola concretize seu papel de

formadora de cidaddos criticos e atuantes.
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4.2.12 Violéncia

Fendmeno de presenga constante na atual sociedade, a violéncia acontece nas ruas,
em institui¢des, dentro das familias e das escolas. Apresentada diariamente pelos veiculos
de comunicagdo, passa por continuo processo de banalizacdo, sendo tomada como
caracteristica social inerente de dificil combate e complexa prevengao.

A propria conceituacdo do termo apresenta divergéncias entre os pensadores do
assunto. Algumas vertentes simplificam a definicdo da violéncia como os comportamentos
relacionados a criminalidade ou a agressdo fisica de maior ou menor gravidade. Outras
pensam nesse conceito, definindo-o como toda manifestacdo de agressividade, conflito ou
indisciplina (CANDAU, 2000). Para os primeiros, a violéncia que chama a atencdo € a que
atinge a ordem social por meio do crime ou da agressdo fisica. A definicdo de Bottomore,

no Diciondrio do Pensamento Marxista, define a violéncia segundo esta perspectiva:

Por violéncia entende-se a interven¢do fisica de um individuo ou grupo
contra outro grupo (ou também contra si mesmo). Para que haja violéncia é
preciso que a intervencgdo fisica seja voluntdria. [...] A intervencdo fisica,
na qual a violéncia consiste, tem por finalidade destruir, ofender e coagir
[...]. A violéncia pode ser direta ou indireta. E direta quando atinge de
maneira imediata o corpo de quem sofre. E indireta quando opera através
de uma alteracdo do ambiente fisico no qual a vitima se encontra [...] ou
através da destruicdo, da danificacio ou da subtracdo dos recursos
materiais. Em ambos os casos, o resultado é o mesmo; uma modificacdo
prejudicial do estado fisico do individuo ou do grupo que é o alvo da acdo
violenta (1988, p.1291).

A perspectiva aceita por este trabalho baseia-se em concep¢do mais ampla, que nio
resume a violéncia necessariamente a agressdo fisica, considerando que pode também
ocorrer no plano psiquico. Uma definicdo que muito se afina com a perspectiva aqui

adotada € a da professora Marilena Chaui, publicada em artigo pela Folha de Sao Paulo:

1) tudo o que age usando for¢a para ir contra a natureza de algum ser (é
desnaturar); 2) todo o ato de forca contra a espontaneidade, a vontade e a
liberdade de alguém (€ coagir, constranger, torturar, brutalizar); 3) todo ato
de violagdo da natureza de alguém ou de alguma coisa valorizada
positivamente por uma sociedade (é violar); 4) todo ato de transgressao
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contra 0 que alguém ou uma sociedade define como justo e como um
direito. Conseqiientemente, violéncia é um ato de brutalidade, sevicia e
abuso fisico e/ou psiquico contra alguém e caracteriza relacdes
intersubjetivas e sociais definidas pela opressdo e intimidagdo, pelo medo e
pelo terror (CHAUI, 1999).

A ética e o respeito mituo estdo, nesse sentido, ligados a no¢do de violéncia. O
desrespeito e a desvalorizacdo do individuo em sua singularidade se constituem também
como atos violentos.

No ambito educacional, apesar de constantes, as discussdes e as acodes relativas a
temdtica ainda carecem ser aprofundadas. E notério o habito de se apontar a violéncia
dentro das escolas como reflexo da violéncia social, e se esquecer da que é gerada dentro
do préprio ambiente escolar.

[...] inimeras pesquisas no ambito da educagdo t€ém mostrado que, muitas
vezes, existe uma grande distancia entre a cultura escolar e a cultura social
de referéncia dos alunos e alunas, podendo este fato ser também fonte de
violéncia, por exemplo, de violéncia simbdlica ou daquela presente nas
praticas especificamente escolares, como nos modos de conceber a
avaliacdo e a disciplina (CANDAU, 2000, p. 142).

Os educadores e os envolvidos na educagdo, em sua maioria, ndo questionam essa
possivel discrepancia entre a realidade do aluno fora da escola e dentro dela. Além disso, o
medo e falta de alternativas para se resolver o problema predominam dentre os
profissionais envolvidos no contexto escolar. O depoimento do funciondrio F10, de uma
das escolas pesquisadas, ilustra o sentimento de impotencialidade que predomina dentre os
profissionais da educacdo: “Este € um assunto complicado. Nao sei se € devido a uma
desestrutura familiar ou falta de orientacdo, mas a violéncia estd imperando. As vezes até
dentro da escola no sentido do aluno desrespeitar o professor”.

Fato relativamente recente, mas jd presente em muitas escolas, a violéncia trazida
pelo narcotrifico coloca os educadores em situacdo especial de impoténcia diante da
questdo. Localizadas normalmente na periferia de grandes cidades, essas escolas, muitas
vezes, sofrem influéncias diretas do trafico, representando tanto risco de seguranga fisica,
quanto de controle da gestao da escola.

Candau (2000) aponta a possibilidade do desenvolvimento de uma “cultura da

violéncia”, que, ao se espalhar, propicia a banalizacdo de diferentes tipos de violéncia.
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Disseminada hoje especialmente pelos meios de comunicagdo, essa cultura ocupa as mentes
das criancas e dos jovens, que aderem com fidelidade a televis@o e a jogos eletronicos que
trazem cenas de violéncia brutais. Além disso, o Brasil carrega em sua histéria cultura
marcada pelo preconceito, pela exclusdo, por autoritarismo e pela opressdo. “Nao se trata,
portanto, de uma realidade nova, mas sim da complexificagio de um componente
estruturante da nossa histéria. Neste processo, as dimensdes estrutural e cultural da
violéncia se interpenetram cada vez com mais for¢a” (CANDAU, 2000, p.147).

Também a violéncia dentro da propria familia faz parte da realidade de inimeros
lares brasileiros, fato que estd certamente relacionado a violéncia no ambiente escolar.

As politicas publicas direcionadas a resolucdo do problema da violéncia no contexto
escolar privilegiam acdes policiais, repressivas e punitivas. Utiliza-se constantemente o
termo seguranga publica para fazer o combate a violéncia, mas politicas pedagdgicas neste
sentido sao menos comuns. Coloca-se a policia para fazer rondas escolares, protege-se a
escola com grades, alarmes, etc. e ndo se priorizam as questdes de ordem educativa. “A
violéncia escolar passa a ser vista, inclusive pelos educadores, como principalmente,
responsabilidade da policia militar”, analisa Candau (2000, p. 154).

Na presente pesquisa, cerca de 80% dos educadores reconhecem que este € tema
para o qual as escolas estdo atentas. Que, em seu interior, hd trabalho que envolve
reflexdes, redagdes, debates, projetos, pesquisas, e até fatos do dia-a-dia, dentro da prépria
escola, no bairro, na cidade ou no pais. Uma professora que atua no ciclo I do Ensino

Fundamental P1 exemplificou da seguinte forma:

“Fiz um trabalho com um livro paradiddtico ‘O paradeiro do padeiro’. O
padeiro some, e vai conhecer o Pdo de Acticar no Rio de Janeiro. Fiz um
trabalho interdisciplinar. Trabalhei poesia e portugués... o livro é uma
poesia. Em matematica, fizemos o pao e utilizamos medidas. Dentro de
Geografia, trabalhamos a cidade do Rio de Janeiro. Af aflorou a questdao da
violéncia, pois embora seja uma cidade muito bonita, é violenta. Falamos
da desigualdade social, da ma distribuicdo de renda. Em ciéncias
trabalhamos a origem dos ingredientes do pdo e ainda foi possivel ressaltar
a questdo da amizade... tudo isso faz parte de um projeto de cidadania”.

Em relacdo aos alunos e pais, entretanto, o indice dos que percebem abordagem do
tema, € muito menor do que entre os educadores. Apenas 31% dos alunos e 26% dos pais

alegaram, nas entrevistas efetuadas, que este € assunto explorado pelos professores. Essa
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abordagem, segundo os entrevistados, direciona-se prioritariamente no sentido de “evitar
brigas no interior da escola; estimular a prevencdo da violéncia no dmbito da escola;
estimular o respeito aos colegas e uma boa convivéncia entre todos”, e o trabalho se da por
intermédio dos proprios professores, utilizando-se de comentérios ou ‘“sermdes”, ou por
meio de palestras.

Em posicionamento ousado e polémico, Guimardes baseia-se nas idéias expressas
em “Vigiar e punir”’, de Foucault (1987), e compara o espago fisico da escola ao da prisdo,
ressaltando o pensamento deste autor de que “N@o sdo apenas os prisioneiros que sao
tratados como criangas, mas as criancas como prisioneiras. [...] Nesse sentido, é verdade
que as escolas se parecem um pouco com as prisdes...” (FOUCAULT apud GUIMARAES,
1988, p.23).

A autora (1988, p. 153) levanta o questionamento da existéncia de uma escola
diferente em que houvesse a participacdo real dos alunos nas decisdes tomadas relativas a
eles mesmos: “Seria possivel pensar em uma escola de alunos e ndo em uma escola para
alunos?”.

O autoritarismo e o excesso de normas - assim como a auséncia destas - propiciam
dentro do universo escolar condi¢des favordveis a violéncia. Nessa Otica, responsabilizar
apenas a violéncia vinda de fora dos muros da escola ndo solucionaréd o problema.

A distancia entre a realidade social e a escolar, ja aqui apontada, deve ser, entdo,
questionada, juntamente com as formas de repressdo utilizadas para se combater a
violéncia. Para enfrentar essa cultura da violéncia, Candau aponta necessdria a promog¢ado da
“cultura dos direitos humanos”, em todos os ambitos da vida individual, familiar, grupal e
social.

No universo escolar, somente quando o educador se enxergar ndo como mero
profissional técnico incumbido de transmitir informacdo e avaliar seus alunos é que a
cultura dos direitos humanos podera substituir a cultura da violéncia. Quando perceber e
utilizar o enorme potencial do seu papel de educador para trabalhar a cidadania dos jovens
ja acostumados com a violéncia, poderd ser vislumbrado mundo mais humano, mais

pacifico.

297



4.2.13 Direitos trabalhistas

Até o final do Império no Brasil, o que norteava a economia do pais era a
agricultura, sustentada pelo trabalho escravo. As idéias sobre o Direito do Trabalho nesse
modelo econdmico escravocrata eram, evidentemente, praticamente inexistentes. Com um
século de defasagem em relagdo ao que aconteceu na Europa — que iniciou sua legislacio
trabalhista no final do século XVIII e come¢o do XIX - somente apés a Proclamacgdo da
Republica, com o inicio do processo de industrializacdo, € que a consciéncia sobre os
direitos do trabalhador comegou a aflorar no Brasil. Segundo Guimaraes (1988, p.45), “a
legislacdo ordindria sobre trabalho comecga a surgir efetivamente no pais a partir da
Republica”.

Durante todo o século XX, as leis trabalhistas brasileiras passaram por modificagcdes
e evolugdes. Os problemas sociais que acompanham o pais desde a primeira etapa de
colonizagdo ndo proporcionam, no entanto, ambiente favordvel ao seu cumprimento.
Atualmente, € alto o ndmero de pessoas que trabalham no mercado informal e que tém de
se submeter a privacdo dos seus direitos pelo alto nivel de desemprego. Além disso, a falta
de acesso a informacao faz com que os cidadaos sequer conhecam seus direitos trabalhistas.

Apesar da existéncia das leis do Estatuto da Crianca e do Adolescente e da
realizacdo de intimeros projetos sociais estatais ou desenvolvidos pelo terceiro setor, é
notdrio que a realidade s6cio-econdmica de muitas familias brasileiras obriga seus filhos a
trabalharem ainda mesmo durante a infancia. Deixando de vivenciar o mundo da fantasia,
especialmente peculiar da infancia e da adolescéncia, muitas criancas e jovens encaram o
universo do trabalho para garantir sua sobrevivéncia e a de sua familia.

Nao se deve negar que o trabalho € valor, mas ser ressaltado que “a
instrumentalidade do trabalho obriga a reconhecer que ele, sem se diminuir, se subordina a

outros” (OLIVEIRA, 1994, p.20). Neste sentido,

O trabalho € dever, mas ele s6 passa a sé-lo a partir do momento em que o
homem atinge o seu pleno desenvolvimento fisico e psiquico. Portanto,
antes de se tornar adulto ndo ha obrigacio de trabalhar e a sociedade deve
dar a todos, e ndo unicamente aos ‘“eupatridas” ou “bem nascidos”, a
possibilidade de um harmdnico desenvolvimento fisico e psiquico e de
preparar-se para um futuro trabalho qualificando-o para exercé-lo
dignamente (OLIVEIRA, 1994, p.20).
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Nao se pode ignorar que, na realidade brasileira, o trabalho e a escola se tornam
“rivais”’, quando, pela sobrevivéncia, o jovem opta pelo trabalho. Os indicadores sociais
mostram que o trabalho infanto-juvenil acarreta, no Brasil, fendbmeno da nao-escolaridade e
de evasdo da escola. Como define Oliveira (1994, p.77): “Ocorre, entdo, a inversado cruel: a
escola tem que se adaptar ao trabalho, quando ndo acontece o pior: 0 mundo da escola e do
trabalho se opdem”. Nesse ponto, desse adolescente pobre é cobrado o trabalho, sem que se
tenha oferecido a ele formacao suficiente para isso.

Constituindo-se como uma das unicas instituicdes formadoras a que esse publico
tem acesso, a escola deve desempenhar funcdo além da técnica, fornecendo suporte e
informacdo também para que seus alunos tenham condi¢des de encarar o mercado de
trabalho como cidaddos conscientes de seus direitos e deveres.

Entretanto, a situacdo de desinformacdo em relacio aos direitos trabalhistas também
ndo ¢é diferente. Com raras excecOes, que ndo chegam a 10% dos entrevistados, os
educadores ouvidos pela presente pesquisa revelam que a escola ndo se ocupa deste tema.

Dentre os que afirmaram que o trabalho existe, estd o Professor Coordenador C7:
“No Ensino Médio o assunto é discutido por professores de Histéria ou Sociologia e que as
vezes ocorrem palestras organizadas pela Ordem dos Advogados do Brasil (OAB)”. O
indice de 23% dos pais acredita que a escola aborda o tema, focando a questdo dos direitos
do cidaddao, mas vdrios alegaram que ha pouca especificacdo em relacdo aos direitos
trabalhistas. Em relacdo aos alunos, 26% comentaram que a escola faz referéncias rapidas
em relacdo ao tema, geralmente nas aulas de Historia, estimulando os alunos a futuramente
“lutarem por seus direitos”. Alguns ainda lembraram que os professores defendem que
“além dos direitos, temos deveres”. E interessante lembrar o depoimento do aluno A99:
“Estamos precisando saber mais sobre isso”, pois chama a aten¢do para uma necessidade
premente da escola contemporanea.

A importancia da discussdo de temas como este dentro da escola serve para que ela

ndo se configure como mais um instrumento de segregacao social.

Faz parte do processo educacional, no momento certo e com instrumentos
adequados, inclusive lidicos, ensinar a crianca que o trabalho € valor, que é
um direito e um dever, desde que explicita ou subliminarmente ndo se
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ensine que o € para uns e ndo para todos os cidaddos, a uns mais tarde
porque aquinhoados pela fortuna e a outros mais cedo sacrificando
educacdo, escolaridade, satde, lazer infantil, porque pobres (OLIVEIRA,
1994, p. 20).

Melhores condi¢des de vivenciar o mercado de trabalho podem ser oferecidas ao
jovem pela prépria escola, mesmo quando se comeca por transmitir informagdes sobre
cuidados e higiene pessoal, de relacionamento humano, passando sobre o valor do trabalho

e, posteriormente, discutindo os deveres e direitos do cidaddo trabalhador.

43 DIRETOR DE ESCOLA: LIDERANCA NA IMPLANTACAO DE UM
CURRICULO SOCIAL

Ao diretor compete clareza e competéncia socializadora das finalidades da educagdo
assumidas pela escola da qual é gestor. Faz-se importante que o ponto de partida seja o
desprendimento do olhar restrito aos contetidos cognitivos, reduzidos a nomes, conceitos,
principios, enunciados e teoremas, que sdo comuns aos trabalhos disciplinares. E a esse
profissional que cabe atuar como o propulsor para um curriculo em que se incluam outras
capacidades, como as motoras, as afetivas, as de relacdo interpessoal e, especialmente,
aquelas de competéncias gerais para o trabalho e para a inserc¢ao social.

Se hd a necessidade de se formar alunos com perfil para a responsabilidade e para o
compromisso social, se a sociedade e a midia tém clamado e os educadores, em geral,
concordam com essas caracteristicas, mas se, em contrapartida, esses mesmos educadores
demonstram inconsisténcia e falta de clareza do que realmente representa esse papel e
como devem atuar para atingi-lo, parece indécuo aguardar que, espontaneamente, tal
propésito seja atingido.

Voluntariamente, o corpo docente das escolas dificilmente adotard as abordagens
especificadas nesse capitulo como base para seu curriculo. Isso envolveria quebra de
paradigmas e de uma situagdo de conformidade que dificilmente serdo espontaneamente
abalados. Torna-se, assim, imprescindivel a atuacdo de uma lideranca que possa

conscientizar, capacitar, desencadear, acompanhar e avaliar o desenvolvimento desses
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processos. E essa lideranga s6 pode ser assumida pelo diretor de escola, em seu papel de
gestor, j4 que, apenas ele, institucionalmente, profissionalmente ou pessoalmente, estd
qualificado para exercer essa fungao.

Serd, assim, lider e participe de uma equipe que deveré fazer a ponte entre a escola

tradicional e a escola nova.
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5 - CONSIDERA COES FINAIS

A escola é uma institui¢do que faz parte de um sistema amplo, a sociedade, e ndo é
possivel considerd-la sob perspectiva de neutralidade, de maneira desvinculada de
determinantes econdmicos, politicos e sociais. Por estar conectada as intencdes ditadas por
esta sociedade, tem tido a fun¢do social de reproduzir valores que lhe sdo praticamente
impostos. Compete-lhe, muitas vezes, apoiar-se em regras que atendem interesses
capitalistas, as mesmas que prevalecem nas empresas e que vém funcionar como fator de
homogeneizacdo do comando exercido pela classe burguesa

Atribui-se-lhe, ainda, extenuante papel na preparacdo do sujeito social para a
competitividade, busca da exceléncia e conquista dos espacos, traduzidos na intencdo da
homogeneidade. A necessidade de se atingir essa homogeneidade imposta pelos interesses
econOmicos e globalizados prejudica profundamente a luta pela inclusdo social dos
diferentes e dos sujeitos sociais considerados desqualificados, com menor capacidade de
enfrentamento e de competitividade. E estes ndo representam minorias, ao contrario,
traduzem o montante mais expressivo dos contingentes populacionais.

Sob a dtica controladora que visa homogeneizar, uniformizar ou igualar, acentua-se
a expressdo unilateral e inviabiliza-se a voz dos contrdrios. Sdo artificios que o poder
instituido utiliza para ignorar ou negar o dinamismo social e as diferencas. As necessidades
das pessoas passam a ser tratadas de forma genérica, niveladas como exigéncia de conjunto.
As relagdes sociais adquirem paulatinamente caracteristicas de impessoalidade, o que
colabora para camuflar os conflitos. Destarte, os agentes sociais da escola ganham
denominagdes também genéricas como “o professorado”, “o alunado”, “a clientela”.

Quanto mais a escola se tornou complexa, mais estimulou tedricos da
Administra¢do Escolar a se inspirarem nos estudos gerais de Administracdo adotados pelas
empresas. Dessa forma, o argumento prevalecente assim como 0s principios para sua
conducdo, foi o da cientificidade - métodos e técnicas - que garantissem a eficiéncia dos

sistemas.
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Porém, se todo sistema escolar € pensado para cumprir uma fun¢do social, € mister
que a sociedade aja e reaja em funcdo de atribuir-lhe papel e cobrar-lhe postura que atenda
a seus anseios e objetivos.

As instituicdes educativas carecem de estudo e acdo sistemdtica que as tornem mais
aptas a atender as exigéncias contemporaneas. Muitos instrumentos informais de educagdo
e modernos veiculos de comunicagdo mostram-se mais vantajosos e atrativos e sao
capazes de influenciar e desenvolver habilidades mais significativas para as novas
demandas. E premente atentar-se para alvos bem definidos e guarnecer as escolas de
condigdes estruturais para que possam atender seus alunos muito menos como entidade
institucional burocratizada e muito mais como entidade social. Estas instituicdes ndo
estdo isentas dos problemas criados na vida pessoal, politica e econdmica e espera-se que
assumam aspectos socializantes da educacdo de seus discentes.

Entretanto, se cabe a escola comprometer-se com todas as formas de inclusao
social, ndo é adequado que ela se responsabilize diretamente pelas solu¢des de problemas
que dizem respeito a outras institui¢cdes. Compete-lhe priorizar e promover a inclusao do
aluno no meio académico, como participe ativo de conhecimentos significativos que lhe
possam permitir o desfrute dos bens disponiveis na sociedade, munir-lhe de competéncias
bésicas para o trabalho e mormente desenvolver seu protagonismo como agente
transformador.

Se a escola ndo sdo propiciadas condicdes de solucdo de muitos entraves a essa
insercdo, atribuicdo sistemdtica deveria ser-lhe incorporada, no sentido de promog¢do de
todos os encaminhamentos que pudessem colaborar com a aprendizagem dos alunos.
Indmeros s@o os 6rgdos sociais responsaveis por atendimento que ndo dizem respeito
especificamente a aspectos académicos. No entanto € para a escola que afluem as criancas
e € nela que afloram problemas muitas vezes ignorados por esses 6rgaos e pelos poderes
publicos em geral.

Dentre o universo de documentos legais que garantem prote¢do e direitos aos
educandos, destacam-se a Constituicao (1988), o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei
8069/90) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9394/96). No entanto, a
sociedade e especialmente a escola assistem com certa passividade ao descumprimento

dessa legislacdo. O Estatuto da Crianga e Adolescente explicita com pormenores 0S
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direitos que a Constituicdo, no seu artigo 227, garante as criangas e aos adolescentes: vida,
saude, cultura, convivéncia familiar e comunitdria, liberdade, respeito, dignidade, protecio
no trabalho, protecdo contra negligéncia, exploracdo, violéncia, crueldade, opressdo
psicoldgica, assisténcia material, de sadde, de prote¢do, e outras que prejudicam a
estabilidade emocional das criancas para aprender.

Nao ha melhor local que o ambiente escolar e profissionais mais adequados do que
0s que atuam nas escolas para diagnosticarem o descumprimento e encaminharem
criangas, adolescentes e respectivas familias a 6rgdos sociais que lhes possam subsidiar
na solucdo de seus problemas e aplica¢do dos direitos garantidos em legislacdo. Nao se
percebe, no entanto, articulagdo significativa nesse sentido.

E profundamente urgente e proficua uma nova forma de organizacdo politica e
social nos municipios para que o poder publico realmente solucione problemas triados
pela escola. Reitera-se, no entanto, que ha imobilidade em relagcdo a estas questdes, pois
ndo obstante vislumbrar solugdes para problemas que a afligem e com as quais convive
cotidianamente, a escola ndo conta com suficiente apoio do poder publico em seu
subsidio.

Em convivéncia com os problemas e distante das solucdes, a escola é, entdo, uma
instituicdo em crise. Sofre com o conflito entre o atendimento ao papel que lhe € imposto e
a real necessidade daqueles que a freqiientam. Percebe-se também, por muitas vezes, falta
de discernimento e dificuldade na solu¢do dos seus proprios problemas. Desse modo,
espacos escolares que deveriam representar ambiente no qual alunos, professores e
funciondrios se envolvessem em um sentimento de pertencimento, de inclusdo e intensa
produ¢do, muitas vezes permitem que especialmente os alunos consumam precioso tempo
de suas vidas sem se ocuparem absolutamente com nada. Além das faltas dos professores
com substituigdes muitas vezes indteis ou mesmo sem substitui¢do, ocorre,
freqiientemente, a falta de otimizacgdo do tempo escolar.

Mas é com essa escola, muitas vezes perdida em seu préprio labirinto, que se ha de
trabalhar. O grande desafio estd em fazer valer a possibilidade de transformé-la e torna-la
melhor adaptada a realidades dispares. Assim, aponta-se como o cerne de inimeros
desdobramentos possiveis uma nova fun¢do educativa e social. Este é, sem ddvida, um

trabalho arduo, até por falta de clareza e consenso no atendimento a essas funcdes.
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Toda discussao jd efetuada nesse trabalho permite indicar que essa instituicdo deve
buscar o delicado equilibrio entre os conteidos consagrados tradicionalmente e os que
refletem realidades locais ou temas especificos. E premente que se estimule e se introduza
um desenho curricular mais integrado, garantindo a qualidade da aprendizagem de
contetdos significativos, que estabelecam interacdo com a realidade.

Nao ¢ tarefa facil fornecer formacao geral sélida, com curriculo que contemple os
conteidos académicos, abordados de forma critica, problematizando a realidade, em uma
sociedade em que prevalece o sistema capitalista. As leis de mercado, a competitividade
nacional e internacional e o desenvolvimento tecnoldgico, que compdem um modelo de
educacdo em atendimento a politica neoliberal, direcionam a escola para intentos
econdmicos. Mas também esse tipo de formacdo ndo tem se mostrado eficaz, e a
conseqiiéncia imediata é a fragilidade e a exclusdo em relagdo ao novo paradigma
produtivo.

Costuma-se evocar a escola do passado, mais especificamente de cerca de 20, 30 ou
40 anos atrds, como escola de sucesso, que cumpria plenamente seu papel social. Nao se
pode negar que isso realmente ocorria, ja que, naqueles idos, sua funcio era a de preparar
para a universidade, poucos jovens de uma elite econdmica que conseguiam chegar ao final
do Ensino Médio. A passagem para o ensino superior acabava sendo, assim, praticamente
natural para aqueles que concluiam a etapa anterior. Entretanto, hoje, apesar de nova e
numerosa clientela, com perfil social completamente distinto, a natureza do ensino
continuou praticamente imutdvel, constituindo-se inadequada para esse novo contingente de
alunos.

O individuo que esta sociedade requer deve estar apto a enfrentar situagcdes variadas
e imprevisiveis e desenvolver habilidades para buscar respostas rdpidas as imposi¢des que
se apresentam no atual contexto econdmico, politico e social. Dessa forma, as atividades
administrativas requerem fun¢des cada vez mais especificas, e diferenciadas tendo em vista
que a forma de administrar a escola pode representar papel decisivo para a vida dos que por
ela passam.

E, em se tratando de educacdo, o minimo que se espera ¢ o ndo acomodamento
submisso dos profissionais que com ela trabalham. Mesmo que ocorram choques

constantes, decorrentes da organizacdao destes sujeitos sociais, as for¢as de dominacdo e
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resisténcia devem promover constante dialética, que ora desestruturem por meio da
coer¢do, mas que em seguida possam reestruturar por meio da pactuagdo. Parecem até
convenientes os contramovimentos de descontentamentos que agucam o papel da escola e
especialmente do seu gestor no sentido do que lhe compete como lider: bem articular a
formacgdo do sujeito social atuante no ambito desta instituicdo, na sociedade como um todo
e na conquista da cidadania para as diferencas sociais. E preciso recusar a idéia de que as
situacdes que nos sdo apresentadas nao sejam passiveis de mudangas.

Dentre os sujeitos sociais que na escola trabalham, considera-se que se a principal
funcao do professor € ensinar, a do diretor deve chamar para si a responsabilidade de ser o
principal professor da escola. Antes de ser um administrador, deverd agir como educador.
Deverd promover discussdes sobre o seu tempo e as mudancgas futuras da sociedade, pois ao
seu desvelo, caminhardo centenas, quicd milhares de criancas e jovens. A luz de sua
formacao, experiéncia e compromisso, pode influenciar e subsidiar colegas e toda a equipe
escolar a assumirem bens comuns. Pode-se afirmar que, sem ddvida, foi o dominio das
situacdes do processo de ensino que credenciou alguém pela primeira vez ao exercicio da
administracao escolar.

Historicamente, quando a escola precisou de um diretor, buscou entre seus
professores o mais qualificado para assumir com competéncia esta funcdo. Em pleno
nascedouro do cargo no Brasil, anos de 1890, a escola procurou para ser seu diretor
justamente um professor e o qualificou de “professor-diretor”. As funcdes deste eram
relacionadas a coordenacdo pedagdgica.

Ao diretor compete uma responsabilidade diferenciada, pois ndo é possivel surgir
uma situacdo criativa para o trabalho dos professores e alunos, se a frente estd um
profissional que s6 sabe ordenar. Afinal, € dificil supor que uma relacdo de aprendizagem
possa ser hierdrquica. A desigualdade no exercicio do poder aumenta a distancia entre os
superiores e os dependentes e prejudica comportamentos de autonomia. O poder
institucional despético incentiva o surgimento de seguidores passivos e sem capacidade de
decis@o. Uma participacdo responsdvel promove a descoberta e o questionamento e permite
discernir autoridade acritica.

Muitas sdo as barreiras impeditivas de convivio democratico na escola e intimeras

sdo as manifestacoes de teorias e praticas administrativas que ndo consideram as
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necessidades e especificidades dos seus agentes. Articulam-se, muitas vezes, as mais
variadas condicdes de violéncia explicitas e implicitas, ligadas a formas de expressio
antagdnicas, autoritdrias, preconceituosas, intolerantes e inadequadas. Outras vezes, 0s
administradores limitam-se a repassadores de ordens de 6rgdos intermedidrios e centrais,
abdicando-se da ousadia e transgressdo necessdria aos lideres. Por coroldrio, o educando,
influenciado pelo poder autoritdrio, permanece imaturo e dependente e ndo participa
ativamente dos processos. Desse modo, a atuac@o do diretor ou do professor representante
de processo autoritdrio torna o educando desamparado e perdido. Perde-se, assim, o
compromisso mais inaliendvel dessa institui¢do para com seus aprendizes: a construcao da
autonomia.

Da competéncia técnica ao compromisso politico, do cotidiano insosso ao dia-a-dia
motivador, da superacdo de uma escola irreal a conquista de uma escola viva e de
qualidade. Com tais posturas possivelmente seria provavel a formacdo de pessoas que nao
se constituiriam em presas faceis de ideologias que representam interesses eleitoreiros e
imediatistas ou vitimas dos muitos modismos pedagdgicos comuns na atualidade.

Em relacdo a administragdo escolar, muitos dilemas se iniciam ja com a imprecisao
por parte dos tedricos atuais em relacdo aos conceitos de administragdo e gestdo. A
polémica recebeu particular aten¢do nesse trabalho e apresenta como conclusdo que se
ambos direcionam as organiza¢des na concretizacdo de seus objetivos, talvez a atual
discussdo ndo se revista de tanta importancia. A opg¢do que se fez foi no sentido de que a
administracdo se aproxima mais da administragc@o cldssica, enquanto a gestido considera os
principios sociais e a promo¢do humana. O fator determinante para essa adocdo reside no
fato de a comunidade educacional ja ter absorvido o termo gestdo com o significado de
gestdo democrdtica e, assim, acredita-se que dificilmente abandonard essa concepcao ja
assimilada pela rotina dos ambientes escolares.

A funcdo essencial do gestor escolar ndo estd mais centrada na mobilizacdo de
recursos, que caracteriza “funcio logistica”, e, sim, na prioridade da “funcdo estratégica”
como articulador de acgdes e reacdes daqueles que serdo afetados. Nesse sentido, &
premente coordenar agdes para se atingirem intengdes nao por realizacdes pessoais, mas
que envolvam todos aqueles que compdem o grupo de trabalho. Um bom gestor ndo é

aquele que executa grande nimero de tarefas, mas o que desencadeia um trabalho
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participativo, centrado nos fins. S6 desse modo se pode garantir tanto a racionalidade
interna, quanto a externa do ambiente escolar, num equilibrio que apenas esse gestor
poderd coordenar.

E comum que as classes que representam a maioria nesta escola sejam alijadas das
decisdes e aceitem com passividade as determinacdes que lhe dizem respeito em relagdo
aos objetivos, conteidos, metas, curriculos e competéncias. E necessdrio ainda que as
metas tracadas conjuntamente sejam realizadas efetivamente ao invés de permanecerem
como meras inten¢des a nunca serem concretizadas.

E oportuno que esse gestor também invista em capacitagio, formagdo de equipes de
trabalho, constru¢do de parcerias pessoais e institucionais, promocdo e conquista da
confianca de seus parceiros, subordinados e colaboradores. E fundamental que mantenha
boa comunicacdo e relacdes de respeito mituo e crie oportunidades para que todos
obtenham sucesso. Sob esse ponto de vista, ndo se deve conduzir a escola como uma
estrutura rigida, inflexivel, mas promover os ajustes necessdrios, redefinindo papéis e
provendo-a de recursos adequados ao seu funcionamento eficiente. Se a expectativa € a de
que a democracia se consolide nos ambientes e na formacgao de todos os cidaddos, cabe a
administracdo adquirir nova feicio. E importante que se descarte a costumeira postura
centralizada, autoritdria e fragmentada e que se articule o trabalho aos interesses da
clientela. E fértil substituir autoridade por negociacdo, poder hierdrquico por relacdes
contratuais e poder institucional pelo exercicio da influéncia e da negociagdo.

E oportuno também discorrer sobre a tendéncia e a necessidade de se atentar para
as formas de participacdo em todos os niveis. As relacdes devem evoluir para formas
coletivas, incluindo criangas, adolescentes, jovens e também a comunidade: é necessario
oportunizar brechas a participacdo, pois somente assim se garantird aprendizado. Além
disso, é importante que o interesse seja em mao dupla, isto €, ndo basta a comunidade se
empenhar em participar na escola, mas a escola deve voltar seu olhar para a comunidade,
atentar-se aos seus anseios, problemas e expectativas e, dessa forma, criar teias de
relacionamentos produtivos. A constancia dessas praticas no cotidiano vai propiciar
paulatinamente co-responsabilizacdo e, conseqiientemente, estabelecer valor qualitativo.
Assim, o ambiente escolar pode se transformar em um verdadeiro laboratério vivo da

dificil arte da convivéncia democratica.
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Nao se pode negar que ha tendéncia e vontade da sociedade em participar dos
processos em todos os niveis. Ao contrdrio do apregoado por Michels de que as pessoas
sdo politicamente apdticas, ficam satisfeitas por ndo participarem, sentem-se confortiveis
por serem comandadas e profunda necessidade de se curvarem, que apenas uma minoria
apresenta tracos e habilidades de comando e liderangca, que hd tendéncia de que na
sociedade as massas se tornem uma maioria de dirigidos sob o comando de uma maioria
dirigente, pode-se afirmar que a sociedade hodierna luta para ser democratica e nio
aspira a prescindir das possibilidades de participagao.

Historicamente, foram negadas aos discentes essas possibilidades. Se, para
Kimbrough (1978) “a participagdo é a chave para o conhecimento”, essa educacdo ou
abertura ndo representa apenas um desvio das func¢des escolares ou um canal de
contestacdo sem objetivos, mas a possibilidade da apropriagdo de um saber bastante
significativo. Serd responsdvel pelo desenvolvimento da consciéncia critica e
transformadora e poderd possibilitar a evolucdo de um processo de passivismo e
conformismo para outro de ativismo e criticidade. E evidente que aqueles que detém o
poder precisam estar dispostos a compartilhd-lo, visando ao bem comum e a perspectiva
de transformacao social.

Os alunos sdo a razao de ser da escola e é de cabal importancia que participem das
discussdes e acdes que envolvem seu processo educacional, superando, dessa forma, a
rotineira submissio e o adestramento para a obediéncia a normas. E mister que
especialmente os gestores das escolas incentivem as assembléias de discentes e as
legitimas representatividades e liderangas dos Grémios Estudantis e que estejam dispostos
a ensinar aos alunos sua condicio de participes. E em assembléias e Conselhos desse
segmento que serd possivel congregar e representar colegas, defender direitos e lembrar
deveres, incentivar e promover atividades educacionais, culturais, civicas, desportivas e
sociais, em perspectiva de protagonismo e ndo de obediéncia.

Conforme discutido neste trabalho, estudos recentes, especialmente de Santos Filho
(1998) tém demonstrado que a eficiéncia nas organizacdes depende de participacdo, pois 0s
objetivos decididos serdo aqueles pertencentes a comunidade. Desse modo, certamente
serdo mais duradouros e contardo com maior compromisso em se cumprirem as decisdes

compartilhadas com o grupo.
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Ao se considerar a importancia da atuacdo do diretor de escola, o provimento do
cargo ganha especial atencdo. Se a forma de escolha for democrética, acredita-se numa
relacdo menos conflituosa e mais eficaz. Porém nossos sistemas, tanto estaduais quanto
municipais, ndo tém historicamente contemplado essa premissa. As nomeacdes ou cargos
em comissionamento, conhecidos popularmente como “cargos de confianca”, t€ém sido
apontados como formas bastante improdutivas do ponto de vista social, por demonstrarem
campo fértil para o clientelismo e influéncia de grupos politicos. Assim, geralmente, o
comprometimento do diretor € com aquele que o indicou e ndo com a comunidade
pertencente a escola.

Conforme acentua Paro (1996) o concurso publico, maneira de escolha adotada pelo
Estado de Sdo Paulo e sua capital, além de ndo ser democrdtico para com a comunidade,
torna o cargo vitalicio e é a forma que mais se aproxima da dominagao burocritica. Assim,
nesse critério, prevalecem os intentos técnicos, muitas vezes desarticulados com o interesse
dos usudrios.

Explicitados esses pontos em nada benéficos ao sistema educacional, € evidente que
a eleicdo de diretores pode ser vista como um dos processos que mais garante
comprometimento com a comunidade. Mas, ainda assim, ndo garante por si s6 gestio
democritica na escola. Como sugere Mendonca (2000), esta representa apenas um dos seus
componentes. Destarte, os esquemas mistos de escolha de dirigentes escolares, combinando
0 concurso com a eleicdo, parecem se constituir processo mais adequado, ja que valorizam
o saber técnico e ndo descartam a participagdo democrética.

Outro aspecto relevante na atuacdo eficaz do diretor diz respeito a sua formacao.
Parece haver descompasso entre os cursos de Pedagogia, geralmente resistentes as
inovagdes, com abordagens ultrapassadas e pouco ligadas as administra¢cdes modernas e as
competéncias gerais, especialmente as sociais, requeridas pelo momento contemporaneo.
O descompasso na formacgdo do diretor ndo se limita as unidades institucionais; esse
trabalho indicou os desencontros demonstrados pelas divergéncias legais e dificuldades na
consolidacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006) que,
sO apos anos de discussdes e debates, foram muito recentemente aprovadas.

E essencial repensar a formagio do gestor escolar de forma mais integradora ao ato

de educar. Muitas falhas em sua atuacdo sdo justificadas por essa precariedade formativa

311



inicial que se estende para a formacdo continuada, muitas vezes inexistente, outras vezes
ineficaz. Observa-se ainda ser comum solu¢des para problemas técnicos, administrativos
e pedagdgicos se orientarem pelo senso comum.

Outro aspecto que mereceu destaque foi o de que pensar em gestdo coerente com
novos tempos € pensd-la em contexto colegiado. A participagdo dos 6rgaos de natureza
colegiada € tema polémico, pois, para muitos, representam uma ameaca, ji que, com seu
potencial, podem enfraquecer a autoridade autocrdtica. Mesmo quando hd suas
implantagdes formais - exigéncia da legalidade - é comum suas descaracterizacdes, pois,
em uma andlise superficial, percebe-se que se aproximam de organismos meramente
administrativos e hierdrquicos, afastando-se do contexto histdrico-social que lhes
possibilitam atuacao ttil.

E comum a desqualificacdo dos seus representantes apoiada na defasagem cultural e
na dificuldade entre a proposi¢ao da escola e a possibilidade de resposta da comunidade.
Veladamente, dd-se um processo de convencimento aos membros dos colegiados de sua
incapacidade, mantendo-se, dessa forma, a usual postura verticalizada e subserviente.

A proposta que se evidencia € que esses colegiados, que ja possuem legalmente
forca consultiva e deliberativa, constituam de fato, possibilidades de democratizagdo da
gestdo escolar. Assim, esses Orgdos precisam ser acionados rapidamente na solugdo de
problemas, pois, sem essas providéncias, estes se avolumam e se tornam de dificil solucdo.
Nao € absolutamente possivel articular interesses das classes laboriosas, sem tornar os
Conselhos 6rgdos atuantes. Vencer a timidez, possibilitar a expressao oral, a construgdo, a
experimentagdo e a vivéncia na pratica € que poderdo garantir o fazer democrético. E,
evidentemente, o aperfeicoamento do processo se dard em curso, na vivéncia de estratégias
e taticas apropriadas.

Porém, a partir das reflexdes efetuadas, cabe sugestdao de proposta mais ousada: que
uma gestdo plural substitua a administracdo monocrética das instituicdes escolares publicas.
Uma comissdo oficialmente constituida por meio de concurso e eleicdo — a comissdo
gestora - com representantes que tenham vinculo com esta entidade e que exercam
atividades administrativas, pedagdgicas e sociais, em sistema de compartilhamento de
funcdes. A equipe poderia prover seu cargo por tempo determinado, por exemplo, periodo

de trés anos, porém com sistema de prestacdo de contas e avaliacdo anuais, que permitisse
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substituicdo ou revezamento daqueles que ndo correspondessem a expectativa da
comunidade. Desse modo, a gestdo ndo sé contaria com os 6rgdos colegiados, como
acontece na atualidade, mas a prépria administracdo se constituiria efetivamente, em um
colegiado. Esta poderia representar uma funcional opcdo para a democratizacdo da gestdo
escolar.

A histéria tem mostrado que deixar o poder em maos tnicas € correr risco de expor
a formacdo de nossas criancas e jovens e adultos a possivel incompeténcia ou ao
autoritarismo alienante. Acredita-se que, na opcdo sugerida, ndo haveria mais necessidade
de represdlia as formas de negligéncia ou violéncia instituidas e que se estaria combatendo
a seletividade, a discriminagdo, a desqualificacdo e a fragmentacdo do trabalho escolar
comumente evidenciados.

Nessa acdo colegiada e integradora, a escola teria mais facilidade em estabelecer sua
funcdo social e sensibilizar seus alunos para o compromisso com a comunidade em seu
entorno e com a sociedade em geral.

A fungdo social da escola deve transcender a transmissdo de contetdos, priorizar a
convivéncia humana e ligar-se ao seu entorno em relagdo aos objetivos propostos. Para
isso, € relevante pensar no desenvolvimento pleno do educando, tanto a partir do
estabelecido pela legislacdo vigente quanto ao proposto pela Comissdo Internacional sobre
a Educacdo para o século XXI, promovida pela UNESCO. Percebe-se que a escola atual
tenta se mobilizar para a implantagdo desses principios que sdo conhecidos como os quatro
pilares da educagdo: o aprender a conhecer, o aprender a fazer, o aprender a conviver e o
aprender a ser. Deve, no entanto, ser objeto de estudo a forma como tem compreendido e
colocado em prética essas concepgdes, ja que privilegia o “aprender a aprender” em
detrimento dos outros saberes.

Outra proposta que representa indiscutivel vinculacdo da escola com compromisso
social € investir em educacio que desenvolva o protagonismo infantil, adolescente e jovem,
ligado as necessidades mais urgentes da comunidade da qual faz parte, inclusive voltada
para o trabalho voluntiario e para o relacionamento cordial, estimulado por meio de
encontros informais. Estes estimulam o estreitamento dos lacos afetivos e da confiabilidade

mutua entre a escola e a comunidade.
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E essencial ainda, cuidar da qualidade social do ensino, que pode promover a
emancipacdo dos sujeitos, pois a ela estdo vinculadas requisitos como democracia,
cidadania, participacdo e direitos sociais. Apenas assim os alunos poderdo superar as
amarras da manipulacdo e do autoritarismo e constituirem-se como seres ativos,
independentes, que caminham sozinhos, construindo possibilidades de intervengdo na
realidade para a construcdo da eqiiidade e do bem comum. A qualidade social da educacao
¢ vinculada a uma educacdo emancipatdria e critica, que envolve a totalidade do ser
humano e a dignificacdo em todos os seus aspectos e aparece em oposi¢do a chamada
qualidade total, articulada a concep¢do neoliberal. A qualidade social leva em conta as
demandas das novas realidades sociais, econdmicas, culturais e deve envolver a sociedade,
mas ser assumida prioritariamente pelo Estado. Mormente aos gestores compete clarificar e
prover condi¢des para o diagndstico e direcionamento do saber ligado a qualidade social.

E relevante lembrar ainda que, vinculada a essa qualidade social, se enquadram a
promocgdo de avaliacdes e as metodologias de ensino que estejam realmente a servico da
aprendizagem. Tais praticas impulsionam tomada de consciéncia reciproca entre
professores e alunos e possibilitam, acima de tudo, a superacdo das praticas exclusivas dos
alunos nos ambientes escolares.

E importante que os conteidos sejam abordados de forma interdisciplinar e
contextualizada, estimulando tratamento dos conhecimentos em rede e articulados em
projetos de trabalho. A escola ndo pode ainda ignorar a integracio e inter-relacao necessaria
com os conhecimentos prévios e, dessa forma, promover as aprendizagens significativas.

Os meios tradicionais de ensino ja ndo sdo suficientes. Se a escola ndo subsidiar
seus educandos no dominio de equipamentos e tecnologias como radio, jornais, revistas,
televisdo e especialmente no uso da tecnologia computacional, incluindo a Internet, poderd
deixd-los em desvantagem.

O momento atual requer pessoas que estejam constantemente revendo e atualizando
seus conhecimentos e, por isso, compete a escola e ao seu gestor a promogao ininterrupta
de formacgdo continuada a professores e funciondrios. Na func@o de educadores, todos os
profissionais da drea devem ser continuamente preparados para realmente promoverem a

qualidade de ensino nas escolas publicas.
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E providencial repensar a imposicio de regras que, estabelecidas sob a égide da
ordenacdo e com a justificativa do bom funcionamento, em grande parte adquirem carater
aprisionador. Decidi-las coletivamente e renegocid-las permite transforméi-las em
instrumento libertador a servico de todos os usudrios.

Nao se pode, na atualidade, dispensar discussdes e agdes em torno da escola
inclusiva, que valoriza as diferencas, que respeita e investe nos diferentes ritmos de
aprendizagem, e deita olhar acolhedor a totalidade dos alunos.

Aponta-se também como fator especialmente relevante na concretizacdo da fungio
social da escola e no compromisso de seu diretor na valorizagdo de uma cultura escolar
especifica, que promova a formag¢do do chamado ‘“cidaddo planetdrio”. Ao homem do
século XXI compete comprometimento e responsabilidade que ultrapassem o ambito
individual. Além disso, conforme ressalta Morin (2001) € imperioso que a educagado instrua
para o respeito mutuo, desenvolva a ética da solidariedade, da compreensao e ensine a ética
do género humano.

A Humanidade ndo pode mais ser visualizada como nog¢do apenas bioldgico-
reprodutora e abstrata, continuando na aventura da autodestrui¢do, com prevaléncia da
opressdo, da dominagdo e da barbdrie, que s6 tendem a se agravar. O destino planetario
deve empenhar-se para que a espécie humana vislumbre um nascimento concreto da
humanidade, como consciéncia comum e realidade vital.

A escola cabe, entdo, importante papel no destino planetdrio e isso estd se
vinculando ao tipo de conhecimento e cultura perpassados por ela. Afinal, ¢ um lugar de
diversas formas de expressdo, que gera, em demasia, atitudes e comportamentos
contraditérios. Esses interesses muitas vezes se opdem, ora para padronizar ora para
estimular o diferente e compdem manifestacdes e expressdes de grupos diversos. A
educacdo deve criar espacos que favorecam a livre expressdo, para que o educando possa
também por si préprio empreender a constru¢do do seu ser, elevar suas potencialidades em
termos pessoais e sociais.

Para Chervel, nessa institui¢do os conhecimentos sdo criados, mas essa cultura
oriunda do ambiente escolar geralmente ndo € considerada e nem valorizada. Acrescenta-se
a essa reflexdo considerar que € fundamental o papel da escola na proposi¢do de contetidos

que atendam as expectativas da comunidade e que possam fornecer instrumentos para que,
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tanto no ambito pessoal quanto no social, o aluno crie ou aperfeicoe cultura que o
sensibilize, permita reflexdo e atuacdo no meio. Isso pode propiciar trocas de saberes,
aprendizagens miutuas e possibilidades de engajamento, pois os conhecimentos praticados
por instancias como a ciéncia, a politica, a igreja ou mesmo pelas empresas, clubes e
associacoes t€m que passar pelo crivo das pessoas no cotidiano de suas vidas. O resultado
inclui as vivéncias e a forma como as pessoas incorporam essa cultura e que certamente nao
traduzem uma assimilacio passiva e reprodutora, ja que passam a ser sujeitos e agentes da
sua propria cultura e histéria. Assim, € importante que a escola pesquise aspectos como: 0s
padroes de comportamento que influenciam os alunos, as tensdes que sofrem, as forgas
econdmicas atuantes, as caracteristicas das estruturas familiares existentes, as principais
formas de comunicacdo e outros que possam interferir em suas formacoes.

Fator relevante também na atuacdo do diretor, diz respeito a sua reagcdo as tarefas
impostas pela legislacio e pelas Secretarias de Educacdo. Esvazia-se a retérica da
autonomia, na relagdo desse profissional com a autoridade instituida. Esta o pressiona e o
cerceia, limitando-o a acdes burocrdticas que impedem as transformacdes necessdrias aos
rumos das escolas e acarreta, como pior conseqiiéncia, prejuizos a aprendizagem dos
alunos.

E importante enfatizar o que dizia Silva Junior hd cerca de trés décadas (1977, p.
18): “As escolas ndo existem para serem administradas ou inspecionadas. Elas existem para
que as criangas aprendam”. Quanto mais o diretor se distanciar do enfoque pedagdgico,
menos estard privilegiando a atividade-fim da escola, que € a aprendizagem das criangas.

A aprendizagem é, entdo, o direito mais inaliendvel das criancas e adolescentes e o
compromisso da escola com a educacao € tarefa intransferivel. Se nos tempos hodiernos o
conhecimento € visto como elemento bdsico das novas matrizes produtivas, a educacio
deve entdo ser reconhecida como arma poderosa para definir o futuro. O conhecimento tem
sido valorizado e hd tendéncia crescente da indudstria de ponta na continuidade dessa
valorizacdo, pois o saber passa a ser fonte de vantagens na competitividade mercadolédgica.
Porém, o conhecimento valido, estd ligado a capacidade de identificar e resolver problemas,
manipular e analisar simbolos, criar e manipular informacdes publicas e representa o
passaporte tanto para inser¢do em um meio mais proXimo quanto para o exigente mundo

globalizado. Destarte, faz parte do compromisso social da escola e de seu diretor atentar-se
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para os projetos pessoais dos alunos e subsidiar-lhes a constru¢ao de competéncias que os
orientem sobre o mundo do trabalho. Maior atencdo, porém, precisa ser direcionada aos
alunos sem perspectivas, sem rumos, sem projetos. A escola e seus profissionais talvez
sejam as unicas possibilidades de suscitar a constru¢do ou identificagdo de intencoes e
sonhos pessoais.

Para atingir metas tdo arrojadas, compete a esta institui¢do e a seu diretor - este com
a fun¢@o de animador e lider - o compromisso com curriculo escolar que contemple temas
viabilizadores dessas construcdes e transcendentes dos muros escolares Assim, € premente
a reformulac@o de curriculos, programas e métodos de ensino. Estes, ndo impostos como
padrdo, mas, sim, escolhidos conforme as necessidades de seus usudrios, que dependem
desses conhecimentos para condugao de sua vida pessoal e superacdo das injusti¢as sociais
das quais sdo vitimas. A autonomia intelectual, social e politica € um saber universal que
deve ser praticado como direito inquestiondvel de toda a populagdo. Dessa forma, é
conveniente oportunizar aos alunos seu fortalecimento como sujeitos histéricos na luta pela
superacdo das desigualdades e na atual forma de organizagdo politica econdmica e social.

Sdo entdo, fartas as possibilidades de compor educagdo com espectro social, mas
neste trabalho, dois aspectos foram enfatizados como prioritdrios: trabalhar competéncias
que orientardo os alunos para o mundo do trabalho e valorizar a cultura escolar como real
possibilidade de engajamento. Com este escopo optou-se por abordar alguns temas com
enfoque que supostamente permitirdo aos educandos a aquisicdo dessas competéncias. Sao
eles: emprego e solugdes para o desemprego, drogas, gravidez, sistema de sadde e
previdéncia social, preconceitos, distribui¢do de renda, programas sociais, fome, direitos do
consumidor, violéncia e direitos trabalhistas.

Considera-se que o aprofundamento desses assuntos ou de outros adequados a cada
institui¢do colabora para a formag¢do de uma cultura que contribua para a construcdo da
cidadania que transforme as comunidades em espacos de socializacdo e de adequada
convivéncia humana. Para os alunos, a tomada de consciéncia e a reflexdo possibilitam
andlise e critica, além de a¢des concretas.

Os estudos efetuados ainda permitiram concluir que muitos alunos acabam
desistindo da escola porque nao enxergam nela possibilidades para insercio no mundo do

trabalho. E evidente que ha ai grande equivoco relacionado ao seu papel, ji que a metade
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desses discentes ndo vislumbram a continuidade dos estudos nessa escola. Ela deveria ser
fonte de oportunidades para desenvolvimento de competéncias que subsidiassem essa
inser¢do ao mundo laborioso. Evidentemente, trata-se apenas de “qualificacdo para o
trabalho”, competéncia diversa de “habilitacdo para o trabalho”.

Vale salientar que as op¢des dos jovens para o mercado profissional geralmente nao
ocorrem de forma genérica e abstrata e que hd contornos distinguiveis nessa pretensio. E
comum que evoquem imagens que construiram ao longo da vida, incluindo seus contatos
pessoais, seus idolos de midia ou interlocutores diversos.

O modelo representado por seus professores — tanto pela oportunidade de convivio
quanto pelas influéncias geralmente ligadas as disciplinas que ministram - faz com que
esses jovens construam imagens proprias sobre como seriam as caracteristicas e o estilo de
vida tipicos deste profissional. Muitas vezes, inclusive, substituem escolhas derivadas de
caracteristicas inatas e pessoais, o que demonstra a relevancia e o poder de influéncia dos
educadores.

Assim, mesmo ndo se dedicando a orientacdo profissional, os professores acabam
tendo especial importancia na op¢do para o labor dos seus alunos. Porém, se estes ndo
vislumbrarem seus educadores como fonte, como modelo ou campo de possibilidades de
escolha profissional e também ndo contarem com orientacdes familiares, permanecerdo
solitarios nas escolhas de seus rumos.

A construgdo desses modelos envolverd sobremaneira o professor, quando o mesmo
abordar assuntos relativos ao trabalho, a andlise de seus contextos, sua importancia na
producdo de bens e servicos, as atividades implicadas na confec¢do de cada objeto
consumido, a discussdo em torno das diferentes posi¢des sociais, as relacdes que envolvem
o mercado formal e informal, as leis que regulamentam as relacOes trabalhistas, o impacto
das novas tecnologias, as alternativas para o desemprego, a explora¢do do trabalho de
criancas e adolescentes, os direitos do trabalhador, os saldrios auferidos nas profissdes mais
almejadas, as politicas econOmicas e sociais, a mundializacdo da economia, as relacoes
econOmicas internacionais, a migracdo, o desemprego, as politicas governamentais, 0S
direitos sociais e suas influéncias na compreensdo dos dados e informacdes relativos ao
trabalho, saldrios, tabelas comparativas de precos e produtos, as vantagens e desvantagens

de compra a crédito, dentre outras.
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Como cita Menezes (2001), as orientagdes do professor em relagdo ao mundo
laborioso ainda devem se estender a aspectos que dizem respeito a identidade civil, cultural
e fiscal de cada jovem cidaddo, a compreensdao de sua documentacdo pessoal, das
regulamentacdes que regem a vida dos cidaddos e dos impostos aos quais estdo sujeitos, as
informagdes sobre os servigos publicos disponibilizados e a compreensdo da vida
comunitdria e politica.

Sugere-se ainda abordar, com relevo, estudos sobre a apropriacdo e transformagao
dos componentes naturais necessdrios a vida, temas relacionados a saide em que ¢é
conveniente incluir reflexdes sobre a alimentacdo, a medicacdo e a prevencao de doencas.
No trato a tecnologia, fazer perceber a relacdo entre a utilizacdo dos aparelhos, das
maquinas e dos instrumentos que promovem transformacdo, ji que sdo frutos de
empreendimento social. Promover com énfase, educacdo com projetos que estimulem
novas metodologias, como o trabalho em grupo, a utilizacio de materiais de radio ou
televisdao, musicas, textos literdrios e outras producdes artisticas.

Em todos os aspectos que podem contribuir para que a escola assuma o seu
compromisso e sua autonomia social, o gestor tem papel decisivo. E justamente este
profissional que pode favorecer a criacdo de formas e espagos para que os educadores
discutam questdes relevantes e tomem posse de suas acdes transformadoras. E também ele
quem pode colocar em xeque acdes rotineiras e mecanicas, que em nada contribuem para o
desenvolvimento do alunado.

Outro aspecto que o gestor escolar precisa compreender bem € que, juntamente com
os professores de sua escola, alunos e pais - muito embora inconscientemente -, estd
construindo saberes, valores, posturas e crencas. Como a escola ocupa um lugar de
autoridade na sociedade e é normalmente o centro de circulacdo cultural da educacio basica
de certa comunidade torna-se também local fértil de construc@o e transformacao cultural.

Toda a abordagem colocada ainda parece ser trabalhada de maneira muito
insuficiente na escola. Percebe-se que héd tendéncia desta instituicio em valorizar e
selecionar os que considera hdbeis, baseada em seu saber erudito e excluir aqueles cujo

saber social € tido como errado. Nao avaliar, diagnosticar e promover praticas deste

importante aspecto € desconsiderar a relevancia do sujeito na divisdo social do trabalho.
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Dificilmente alguma escola teria sucesso em seus objetivos sem influéncia e
interferéncia do gestor escolar. Este deve ser elemento articulador entre o velho e o novo
modelo de escola, o que envolverd a todos em torno de um projeto comum, ser o
gerenciador das politicas que, ao invés de terem cardter prescritivo e determinado,
permitam o engajamento e a experimentacdo. Esse gestor deve incentivar a promocdo da
responsabilidade social e ética de todos os ambientes e subsidiar a formagao do cidadao
planetdrio. A ele cabe o desafio da participagdo ativa no processo de transformagdo da
escola e da sociedade e o despertar das consciéncias e do desejo das pessoas de
encontrarem melhores caminhos, mesmo sabendo que, para trilhd-los, enfrentardo

resisténcias e tensoes.
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ANEXO A - MODELO DE QUESTIONARIO PARA PAIS E ALUNOS

OBS.: OS QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS SOFRERAM AS
ADAPTACOES PERTINENTES

Escola: Cidade: Bairro
Seu filho(a) estd na série e estuda no periodo Data:
Questoes:

1) A escola trabalha, com seus alunos, valores como respeito, solidariedade, dignidade,
ética e outros?

( ) Sim. Como?

( ) Nao. Explique

2) A escola estabelece normas que colaboram no seu funcionamento adequado e na boa
convivéncia entre os alunos?

( ) Sim. Como?

( ) Nao. Explique

3) As normas estabelecidas na escola sdo respeitadas pelos alunos?
() Sim.
( ) Nao. Explique

4) Os alunos e os pais participam da elaboracdo destas normas?
( ) Sim. Como?
( ) Nao. Explique

5) Na escola criam-se lagos afetivos que ajudam na boa convivéncia entre os alunos, pais,
funciondrios, professores e direcao?

( ) Sim. Como?

( ) Nao. Explique

6) O Sr(a) acha que o que se ensina na escola serve para preparar os alunos para um
futuro melhor?

( ) Sim. Como?

( ) Nao. Explique

7) O Sr(a) acha que o(a) Diretor da Escola estd preocupado(a) com o futuro dos alunos?
() Sim. Explique
( ) Nao. Explique

8) Os pais participam das decisdes que sao tomadas na escola?
( ) Sim. Como?

( ) Nao. Explique
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9) Para o Sr(a) o que € um ensino de qualidade?

10) O Sr(a) sabe para que serve o Conselho de Escola da escola de seu filho?
( ) Sim. Serve para........
( ) Nio.

11) O Sr(a) sabe para que serve a APM ( Associacdo de Pais e Mestres ) da escola de seu
filho?

( ) Sim. Serve para........

( ) Nao.

12) O Sr(a) sabe para que serve o Grémio Estudantil da escola de seu filho?
( ) Sim. Serve para........
( ) Nio.

13) A escola ensina os alunos a participarem das decisdes?
( ) Sim. Como?
( ) Nao.

14) A escola faz discussdes com o0s pais e alunos sobre os problemas do bairro onde estd
localizada?

( ) Sim. Como?

( ) Nao.

15) O Sr(a) acha que o diretor(a) da escola de seu filho tem uma atuagdo democratica?
() Sim. Por qué?
() Nao. Por qué?

16) O Sr(a) acha que o diretor de escola usa a maior parte do seu tempo na escola, fazendo
qual tipo de atividade?

17) A escola discute com seus alunos questdes sociais como:
a) desemprego

() Sim. O qué?

( ) Nao

b) as solugdes para o desemprego na cidade
( ) Sim. O que?
( ) Nao

¢) o trabalho infantil
( ) Sim. O qué?
( ) Nido
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d) o sistema de satude no pais e na nossa cidade
() Sim. O qué?
( ) Nao

e) a alimentacdo dos alunos e de suas familias
() Sim. O qué?
( ) Nao

f) a prevencdo a drogas
() Sim. O que?
( ) Nao

g) a gravidez precoce
( ) Sim. O qué?
( ) Nio

h) a “fome” no pais, na sua cidade ou no bairro da escola
( ) Sim. O qué?
( ) Nao

i) a violéncia dentro e fora da escola
( ) Sim. O que?
( ) Nao

J) o transporte das pessoas da familia do aluno para o trabalho
( ) Sim. O qué?
( ) Nao

k) os direitos trabalhistas
( ) Sim. O qué?
( ) Nao

1) a questdao da ma distribuicao de renda no pais
( ) Sim. O que?
( ) Nao

m) os preconceitos (relacionados a cor, deficiéncia fisica e mental, costumes,
regionalismos, nacionalismos, etc.)

( ) Sim. O qué?

( ) Nio

18 ) Qual a “imagem” que a sociedade tem dos diretores de escola ( em geral)?

19) Se o Sr(a) fosse diretor de escola e tivesse autonomia para tomar qualquer atitude a
fim de melhorar a qualidade de ensino, o que faria?
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ANEXO B - MODELO DE FORMULARIO DE ENTREVISTAS PARA EDUCADORES

Vocé atua como: ( )PEBI ( ) PEB II - Disciplina: () Diretor
() Prof. Coordenador Pedagdgico ( ) Funcionario- Setor:

Formacao:

Questoes:

1) Para vocé, o que € uma gestdo democraitica ou uma administragdo democratica das
escolas?

2) As dire¢des de escola tém estimulado a participagdo dos professores, dos pais e dos
demais membros da comunidade escolar na tomada de decisdes? De que forma?

3) Voceé acha que o(a) Diretor(a) da Escola estd preocupado(a) com o futuro dos alunos?
Justifique.

4) Os diretores de escola disponibilizam maior parte de tempo em que tipo de atividades?
(administrativas, sociais, pedagdgicas?). Justifique, dé exemplos.

5) Qual a sua opinido sobre a formagdo académica do Diretor de Escola?

6) A forma de provimento do cargo de Diretor de Escola por concurso € adequada?
Justifique.

7) Os conteddos ensinados nas escolas servem para preparar os alunos das classes
populares para um futuro melhor? Justifique.

8) Como € a participagdo dos colegiados/instituicdes auxiliares (Grémio, Conselho de
Escola e APM) nas escolas? Indique fatores facilitadores e dificultadores desta
participacao.

9) As escolas preparam os alunos para a participacao? De que forma?

10) Para vocé, o que é qualidade de ensino?

11) A gestdo das escolas tem um compromisso social? Justifique.
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12) Qual é o seu parecer sobre os programas de subsidios financeiros do governo as
familias, como, por exemplo, o bolsa familia?

13) As escolas discutem os porqués, as implicagdes politicas e ideoldgicas envolvidas nos
problemas do bairro onde estdo inseridas, na atuagdo positiva ou no descaso dos
representantes publicos pelas dreas pobres da cidade?

14) Como sdo estabelecidas as normas de funcionamento das escolas? Por que alguns
alunos ndo cumprem algumas regras?

15) As escolas trabalham com seus alunos valores como respeito, solidariedade, dignidade,
ética e outros? Como?

16) Vocé acha que os diretores(a) de escola em geral t€ém uma atuacdo democratica?

17) As escolas discutem com seus alunos questdes sociais como: (Se afirmativo, de que
forma?)

a) a desemprego

b) o trabalho infantil

¢) o sistema de saide no pais e em sua cidade

d) a alimentacdo dos alunos e de suas familias

e) a prevencao as drogas

f) a gravidez precoce

g) a “fome” no pais, em sua cidade ou no bairro da escola

h) a violéncia dentro e fora do ambiente escolar

1) os direitos trabalhistas

j) a questdao da m4 distribui¢do de renda no pais

k) os preconceitos (relacionados a cor, deficiéncia fisica e mental, costumes,
regionalismos, nacionalismos, homossexualismo, etc.).

18) Se vocé ocupasse um cargo administrativo e tivesse autonomia para fazer o que fosse
necessdrio para melhorar a qualidade de ensino, o que faria?

343



