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RESUMO

O conteudo deste estudo resulta de uma pesquisa realizada com cinco
diretores formados em pedagogia e habilitados em administracio escolar pela
Universidade Federal do Pard - Campus de Santarém - e que exercem atividades
administrativas em escolas publicas municipais na referida cidade. O objetivo foi
identificar as concepgoes de gestdo educacional daqueles diretores, utilizando-se como
recurso metodologico entrevistas do tipo semi-estruturadas, cujo roteiro explorou a
formacdo obtida no curso de pedagogia da UFPa, enfatizando a habilitagdo em
administracao escolar, assim como o cotidiano do diretor € o conselho escolar.

Em linhas gerais, a dissertagdo consta de duas partes: na primeira, faz-se
a descricdo e contextualizacdo histérica do curso de pedagogia no Brasil e, em especial,
o da UFPa, assim como uma breve revisdo bibliografica acerca da teméatica do estudo.
Em seguida, sdo apresentadas as falas dos diretores e identificadas as concepgodes de
gestdo educacional considerando trés categorias centrais: a gestdo democratica, a gestao
pseudodemocratica e a gestao autoritaria.

Os resultados mostram que, embora os diretores entrevistados tenham no
decorrer de sua formacdo estudado com maior énfase a gestdo democratica, em suas
praticas ainda perduram atitudes que se situam no ambito da gestdo autoritaria,
principalmente no que diz respeito ao processo de participagdo coletiva na tomada de
decisdes. Deste modo, o estudo aponta para a necessidade de se aprofundar a
compreensdo em torno da tematica, ampliar os espacos de discussdo e unir esforgos na
luta por uma efetiva gestdo democratica, condi¢do fundamental para a melhoria da

qualidade na educagao.
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INTRODUCAO

1. Das origens do tema: configuracio e questionamentos iniciais

O presente trabalho tem por objetivo apresentar o relato de uma pesquisa
cujo principal escopo ¢ explicitar as concepgdes de gestdo' educacional de diretores de
escolas publicas do ensino fundamental, formados no curso de pedagogia e habilitados
em administracdo escolar, pela Universidade Federal do Para — UFPa — em atividade
na cidade de Santarém. A escolha desse tema de investigagdo surgiu a partir de minha
experiéncia profissional enquanto professora de escola publica naquela cidade e como
estudante do curso de pedagogia da UFPa.

Em 1989, antes mesmo de concluir o curso de 2° grau na Habilitagdo
Magistério, comecei a trabalhar como professora. Se, por um lado, isto me trouxe alguns
problemas, por outro, foi de extrema importancia para meu aprendizado no processo de
formag¢do educacional e profissional. Tive a oportunidade de acompanhar, como
professora e como estudante, algumas das discussdes que marcaram os anos finais do
regime militar e o inicio da chamada redemocratiza¢ao do pais.

A Nova Republica, denominagio adotada pelo primeiro governo civil®
apods mais de duas décadas de Regime Militar, foi caracterizada, de certa forma, por uma

intensa campanha em favor de eleigdes diretas em todos os setores. As eleigdes eram

! Neste trabalho, os termos Gestdo ¢ Administragio sdo utilizados como sindnimos dos procedimentos
adotados pelos diretores de escolas no exercicio de suas atividades profissionais, embora alguns
estudiosos, como por exemplo VIEIRA (1997: p. 247 a 260), as usem com significagdes diferenciadas.

20 governo Sarney (1985-1990) entrou para a historia com a denominacdo de Nova Republica, por
representar a transicdo para a democracia ap6s o periodo de regime militar (1964-1985). Tancredo Neves,
eleito Presidente da Republica pelo Congresso Nacional, faleceu antes da posse. Seu companheiro de
chapa, José Sarney (ex-integrante da ARENA - Alianca Renovadora Nacional - partido que deu
sustentagdo ao regime militar), assumiu a presidéncia em 15 de marco de 1985. Ao término de seu
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apresentadas a populagcdo como sinonimo de solucao para os graves problemas do pais,
incluindo-se, entre eles, a educacdo. Na busca de um caminho democratico,
simbolizavam avang¢o nas conquistas politicas e sociais.

A eleigdo para diretor de escola era um dos principais temas na pauta dos
encontros de educadores e nas listas de reivindicagdes nos momentos de greves e outras
manifesta¢des publicas que aconteceram no periodo, tanto na cidade de Santarém quanto
em outras localidades. Hoje, passados alguns anos, o processo de escolha de diretores
através de elei¢@o ja ¢ uma realidade em vérias escolas publicas, mas isto ndo significou
a plena efetivacdo daquelas lutas pelo exercicio da democracia. Penso que a elei¢cao do
diretor ¢ apenas um momento de um processo mais amplo, talvez o passo inicial, mas
nunca a linha de chegada, embora, certamente, seja uma conquista significativa.

Isto conduz a uma reflexdo acerca do forte autoritarismo a que foi
submetida a sociedade brasileira, ndo s6 nas ultimas décadas, mas ao longo da sua
historia de 500 anos que, para muitos, talvez inadvertidamente, ¢ sindnimo de
comemoragoes.

Em palestra proferida por ocasido do III Congresso Nacional de Educagao
— CONED — em Porto Alegre/RS, Rosa Maria Mosna, Secretaria Adjunta de Politicas
Educacionais da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacio — CNTE —

levou os participantes a refletirem acerca desta questdao ao afirmar que:

"O golpe militar ocorrido numa conjuntura de intensa efervescéncia
social, mas desfechado sem resisténcia popular, for¢ou a classe
trabalhadora a fazer uma profunda reflexdo sobre as bases politicas e
sociais em que assentava-se a domina¢do em nosso pais, as quais
tentam formatar uma indole passiva do povo brasileiro e forjaram uma
sociedade extremamente desigual, dependente e autoritaria. Portanto
esta cultura de passividade, que o senso comum registra, ndo é natural.
E fruto de uma formagdo social e historica.

Todavia autoritarismo, incrustado até a alma, ndo se extirpa por
decreto, lei ou boa intengdo. Da mesma forma, democracia, ndo se
instaura com elei¢oes periodicas e voto universal secreto. Até porque é
inaceitavel utilizar democracia como um conceito romantico,
desvinculado dos interesses e conflitos de classe, que atravessam a

governo, o pais tinha uma nova Constituicdo (promulgada em 1988) e realizava eleicdo direta para a
Presidéncia da Republica (interrompida desde 1960), retomando o caminho da democracia.



CONCEPCOES DE GESTAO EDUCACIONAL

sociedade. Democracia é participa¢do popular na vida politica, é a
cidadania sendo exercida na plenitude. E igualdade de condi¢ées para
realizar a luta politica". (MOSNA, 1999: p. 01).

Portanto, a clei¢do do diretor de escola somente fard sentido se for
acompanhada de uma nova forma de encaminhar as agdes, de tal maneira que possa se
converter em um processo de aprendizagem coletiva, associado a outros instrumentos,

para a constru¢do da democracia.

De acordo com PRAIS (1992)

"A proposta de elei¢cdo direta do diretor tem sido tomada como
sinonimo da efetivagdo da democracia escolar, entretanto, a proposta
por si SO certamente ndo garante a democratizagdo da escola. Pois,
independentemente da forma de provimento do cargo, deve-se
considerar prioritariamente a maneira como serd exercida esta fungdo

(.)" (p. 86)

"Deve-se pois, manter em evidéncia que, se a proposta de elei¢do de
diretor for considerada como a unica garantia de democratizagdo da
escola, entdo corre-se o risco de restringir-se a simples substitui¢do de
pessoas no poder, e assim, perder de vista o legitimo anseio da
democratizagdo da escola enquanto espaco educativo para a
participagdo e a coopera¢do necessaria ao exercicio da cidadania.” (p.
87)

Por outro lado, isto exige reflexao, participagdo, envolvimento. Mas como
fazer isto acontecer? Como encaminhar as discussoes e transformar as propostas em
projetos e os projetos em agdes concretas?

Estou convencida de que as respostas, para serem atingidas efetivamente,
exigem que os diversos sujeitos envolvidos busquem entender e definir que tipo de
gestdo realmente desejam. Para isto torna-se de fundamental importancia a compreensao
das concepgdes teodricas e das experiéncias concretas a respeito das concepgodes de
gestdo que estdo postas para a sociedade. Pois, de acordo com a defini¢do de TEIXEIRA

(1997)

“A fung¢do do administrador ¢ fungdo que depende muito da pessoa que
a exerce;, o administrador depende de quem ele é, do que tenha
aprendido e de uma longa experiéncia. Tudo isto é que faz o
administrador (...)". (p.274).
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A educagdo, enquanto componente do quadro social, também necessita
acompanhar esse processo de busca de alternativas para que se amplie a participacdo
politica, mesmo em uma sociedade marcada pela exclusdo e por uma democracia restrita
que caracterizam o sistema capitalista.

Nos ultimos anos, varios estudos tém sido desenvolvidos enfocando a
gestdo democratica na escola’, bem como questionamentos quanto aos modelos e
praticas que insistem em manter como marca o autoritarismo e a centralizacdo das
tarefas em torno de uma pessoa ou de um grupo restrito. A partir desses estudos e dos
debates que foram sendo intensificados em torno do tema da gestdo democratica, passou
a haver maior cobranga quanto a transparéncia, divisdo de tarefas, prestagdo de contas,
formulacao de projetos e outras questdes que implicam em uma nova postura daqueles
que ocupam a fung¢do de dirigentes no sistema educacional.

Nos contatos que mantive com diretores de escolas, € mesmo nas
discussdes realizadas ao longo do curso de pedagogia que frequentei, notei sempre um
crescente desejo desses em mostrar que estdo realizando uma “gestdo democratica”. Mas
nem sempre esse desejo encontra condi¢des de materializar-se. Em alguns casos, nem
mesmo existe a compreensao do que seja uma gestdo democratica, de tal forma que ela
se configura como mais um dos modismos que ganha adeptos apenas para que possam se
apresentar na condigdo de “atualizados” e escapar da indesejada pecha de “atrasados”.

Acredito que, sem que haja profundidade e clareza no entendimento do
que seja uma gestdo democratica, a suposta atualizacdo na forma de gestao educacional
pode significar, na pratica, um empobrecimento e um desgaste desta proposta, gerando
resultados desastrosos para a sociedade.

Considerando esta assertiva, e também considerando as preocupacdes que
me motivaram a desenvolver a pesquisa, procurei buscar respostas para as seguintes
questdes: De que maneira estdo atuando os pedagogos habilitados em administracdo
escolar formados pela UFPa, enquanto dirigentes de instituigdes escolares publicas? Que

atividades esses dirigentes consideram que sejam essenciais a serem desenvolvidas na

3 Entre outros, destaco os seguintes: HORA (1994); CARDOSO (1995); CASTRO et al (1997);
OLIVEIRA (1997); PARO (1997); CASTRO (1998); MOUSQUER, PEREIRA ¢ HUBER (1998);.
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escola? Como as decisdes sao tomadas no decorrer do ano letivo? As escolas, por eles
administradas, possuem conselho escolar? De que forma estdo organizados? Qual a
participagdo de alunos e professores na administracdo escolar? Quais os tipos de
diretores de escolas que estes dirigentes conhecem, de acordo com o que estudaram na
habilitagdo administracdo escolar, e qual lhes parece mais adequado? Que tipo de
conhecimento o curso propiciou a respeito de gestdo democratica?

Como se pode notar, varias sdo as questdes para as quais busquei resposta
e foi com esse propdsito que encaminhei a presente pesquisa, cujos principais €ixos

tematicos norteadores sao os seguintes:

a) Concepgdes de gestdo educacional propiciadas pelo curso de pedagogia e

especialmente pela entdo denominada habilitagdo em administragdo escolar;
b) Cotidiano como administrador escolar;

¢) Organizagao e funcionamento do Conselho Escolar;

2. Delimitaciao do problema

Conforme ja indiquei anteriormente, desde 1989 passei a atuar de forma
direta na area educacional, portanto, tendo a oportunidade de acompanhar de perto a
atuacdo de varios diretores de escolas e as formas de gestdo praticadas naqueles
estabelecimentos. Assim, pude constatar que um dos grandes problemas nesse campo
reside na pouca participagdo da comunidade no cotidiano da escola. Os diretores, mesmo
aqueles que haviam freqiientado o curso de pedagogia e também a habilitacdo em
administragdo escolar, prendiam-se apenas em atividades burocraticas no exercicio de
suas atividades. Deste modo, propus-me investigar as concepcoes de gestdo educacional
implicitas na atuagdo de diretores de escolas publicas do ensino fundamental na cidade
de Santarém, e como estes diretores entendem que seja uma gestao democratica, a partir
da formacao que tiveram no curso de pedagogia da UFPa — campus de Santarém.

Em torno da tematica apontada, assumi, como opg¢ao de estudo,
aprofundar o entendimento do que seja uma gestdo democratica. Para isto, busquei as

contribui¢cdes dos autores que investigam esta tematica. Mas ndo queria somente fazer
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uma discussdo baseada nas teorias que os autores apresentam, embora estas teorias
sejam formuladas a partir de experiéncias concretas, dai a realizagdo da pesquisa de
campo, na realidade que conhego, de tal forma que pudesse estar identificando e
buscando compreender as concepgdes que norteiam a agdo dos diretores de escolas,

ouvidos na pesquisa.

3. O processo de construcio da pesquisa: algumas questdoes de ordem
teorico-metodologicas

Considero que este trabalho seja de natureza descritivo-analitica e esteja
inserido em uma abordagem qualitativa, por esta envolver dados descritivos “(...)
obtidos no contato direto do pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.”
(LUDKE e ANDRE, 1986: p.13). Acredito que este procedimento’ permita descrever o
que efetivamente emerge dos sujeitos do ponto de vista de sua situacdo concreta, no que
concerne as angustias, desafios, propdsitos, desencantos. O significado que as pessoas
ddo ao tema e como o concebem passa a ser foco de atencdo especial. Por isto mesmo

nao ha preocupagdo em buscar evidéncias que comprovem hipoteses a priori.

Com relacdo a tematica a ser investigada, encontrei respaldo nesta forma
de abordagem pelo fato de estar trabalhando com informagdes obtidas através de
entrevistas com diretores de escolas e, a partir delas, identificando as concepgdes de
gestdo que estdo presentes em suas praticas. Preocupa-me, de forma especial, identificar
na fala dos entrevistados como ¢ entendida a gestdo democratica e se a mesma esta
presente no cotidiano da escola.

Para a realizacdo da pesquisa, optei em utilizar entrevistas e andlise
documental como técnicas de coleta de dados, uma vez que, como indicam LUDKE e

ANDRE (1986: p.09) “a entrevista [...] permite um maior aprofundamento das

* Em artigo publicado em 1991, ANDRE considera "inadequado utilizar os termos pesquisa qualitativa e
pesquisa quantitativa" seja para definir posturas teoricas frente ao conhecimento, seja para identificar
tipos variados de estudo que podem se apoiar em diferentes matrizes epistemologicas”. E acrescenta: "Eu
reservaria os termos qualitativos e quantitativos para diferenciar técnicas de coleta ou tipos de dados
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informagoes obtidas e a anadlise documental [...] complementa os dados obtidos através
[...] da entrevista e aponta novos aspectos da realidade pesquisada.”

Entendo que a concepcao de gestdo educacional de um diretor de escola
ndo esta descolada da sua inser¢do no todo social do qual ele é parte integrante € nem
tampouco da sua trajetéria de vida, especialmente escolar e profissional. Por isso
mesmo, para identificar a concep¢do que norteia a pratica de um individuo € preciso
levar em conta diversos fatores que atuam no seu modo de agir. Na impossibilidade de
investigar todos os fatores, priorizei a formag¢do académica profissional no curso de
pedagogia e, no interior deste, a habilitacdo em administracdo escolar. Mas como fazer o
comparativo entre aquilo que o curso propde e o que o diretor desenvolve concretamente
em sua pratica? Como identificar a concepc¢ao de gestdo educacional que estd presente
no diretor de escola? Alguns caminhos poderiam ser trilhados. No entanto, minha opgao
foi a de realizar entrevistas do tipo semi-estruturada, buscando ouvir do préoprio diretor o
que ele entende por gestdo educacional e como a realiza, assim como saber o que o
curso lhe propiciou com vistas a desenvolver uma gestao democratica.

Desta forma, as entrevistas que realizei com os diretores de escola em
Santarém destinaram-se a identificar o que eles entendem por gestao educacional e como
procuram desenvolver as suas agdes no cotidiano da escola.

Por que entrevistar diretores formados no curso de pedagogia da UFPa —
Campus de Santarém? Desde 1970, embora de forma descontinua, esta institui¢ao
publica de ensino superior vem formando profissionais na area educacional em
Santarém. A principio, um reduzido nimero de diretores de escolas eram formados em
curso superior € menor ainda era o niumero dos que haviam freqiientado o curso de
pedagogia. Ter a habilitagdo em administracdo escolar era exce¢do. Hoje, tornou-se
praticamente a regra. Com o crescente nimero de profissionais portadores desta
especialidade, foi possivel que a propria legislagdo recomendasse que a direcdo das
escolas fosse exercida, preferencialmente, por pedagogos, portadores da habilitacdo em

administracao escolar.

obtidos e utilizaria denominagdes mais precisas para determinar o tipo de pesquisa desenvolvida:
experimental, descritiva, historica, survey, participante, participativa, etc." (p. 162-163)
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Grande parte dos pedagogos formados na UFPa — campus de Santarém,
atuam como diretores de escolas. De acordo com o levantamento preliminar que realizei,
abrangendo todos os estabelecimentos de ensino da rede publica urbana da cidade de
Santarém (registrados nos setores de estatistica da Secretaria Municipal de Educacdo e
5* Unidade Regional de Ensino) dos 70 diretores, 37 sdo egressos do curso de pedagogia
da UFPa.

Para definir quais diretores de escolas seriam entrevistados, levei em
consideracdo os seguintes aspectos:

a) O entrevistado deveria ter sido formado pela UFPa — Campus Universitario de
Santarém, no curso de Pedagogia e realizado a Habilitagdo em Administracao
Escolar no periodo de 1985 a 1997.

b) Também deveria estar atuando, como diretor de escola, em escolas publicas do
ensino fundamental, na cidade de Santarém,;

¢) Considerando que o curso de pedagogia na UFPa j& passou por varias alteracdes em
sua grade curricular, resultando, provavelmente, em variagcdes também no que diz
respeito a formacao dos seus egressos, optei por entrevistar apenas os que estudaram
a partir da vigéncia da Resolug¢dao n.° 1.234, de 02 de maio de 1985 (em vigor na

época da pesquisa de campo) e que fizeram a habilitagdo em administragdo escolar.

De posse dessas informagdes, constatei que onze dos trinta e sete
diretores de escola publica da cidade de Santarém estavam de acordo com os critérios
discriminados acima. Através de sorteio aleatério, selecionei cinco diretores para serem
entrevistados, considerando que este numero representa uma amostra de cerca de 50%
do total que preenchia as condi¢des pré-estabelecidas apontadas anteriormente.

As entrevistas duraram, em média, duas horas cada. Inicialmente falava-
se dos objetivos do trabalho, deixando o entrevistado a vontade, inclusive para solicitar
quaisquer esclarecimentos. Mostrei que ndo estava buscando avaliar o trabalho
isoladamente de nenhum dos entrevistados € que por isto mesmo nao haveria
necessidade de apresentar nomes, embora todos tenham se mostrado tranqgiiilos com

relagdo a isto, até mesmo autorizando o uso se assim eu julgasse conveniente.

10
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Como as entrevistas foram gravadas, o passo seguinte foi a transcri¢ao
literal das fitas. Procedi, em seguida, a leitura de cada entrevista com o objetivo de
identificar semelhangas e discordancias nas respostas dadas pelos entrevistados, para
que eu pudesse estabelecer um caminho para a analise.

Outro aspecto relevante para a escolha dos sujeitos da pesquisa foi o fato
de os diretores de escolas publicas terem maior autonomia no sentido de poder
incorporar sugestoes acerca da gestdo democratica do que os que atuam na escola

particular.

4. Concepcoes de gestao educacional: sistematizacio adotada

Etmologicamente, o termo concep¢do possui vdrios significados, mas
aqui estou referindo-me a nocao, idéia, conceito, compreensdao — de acordo com a
definicdo apresentada no dicionario Aurélio — que orienta as atitudes do diretor de
escola. Portanto, entendo como concepgao de gestao educacional as idéias e os conceitos
que orientam a compreensao e as atitudes do diretor quanto aos procedimentos que adota
no exercicio de suas atividades profissionais, no &mbito da unidade escolar.

Mesmo havendo variacdes na nomenclatura utilizada pelos diferentes
autores quanto as diversas concepgdes presentes no modo de agir dos diretores de
escola, no que diz respeito ao encaminhamento do trabalho pedagdgico que realizam,
acredito ser possivel agrupa-las em torno de algumas caracteristicas basicas. O objetivo
deste procedimento ¢ o de uniformizar o tratamento a ser adotado na identificagdo dos
diretores sujeitos da pesquisa.

Desta forma, optei por construir, a partir da contribui¢do que as leituras
proporcionaram, a seguinte classificacdo para as concepgdes de gestdo educacional:
autoritaria, pseudodemocratica ¢ democratica. A seguir, fago a necessaria explicacao

correspondente a cada uma das concepgdes apontadas.

a) Gestao autoritaria

11



Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares

Assim entendo aquela em que o diretor, isoladamente, toma as decisdes e
determina as formas de executa-las, exigindo dos demais integrantes da escola a
obediéncia no cumprimento de suas deliberagdes. Evidentemente que o diretor ndo age
de forma autonoma e a margem da lei, mas julga-se o maior responsavel pela aplicacdo
da mesma.

Nesta condi¢@o, toma o lugar de quem tudo sabe e sabe melhor. As suas
decisdes, coerentes ou nado, acertadas ou ndo, sao fruto de iniciativa particular e de uma
postura politica que ignora a importancia e a necessidade do pluralismo de opinides e
identifica na centralizacdo dos atos administrativos a melhor forma de manter a
sociedade dentro da normalidade da ordem.

Esta forma de gestdo educacional pode ser apresentada com nomes
diversificados pelos diferentes autores. Por exemplo, VALERIEN e DIAS (1993: p. 82),
definindo o estilo do diretor, denominam autocratico aquele "que exige obediéncia,
recusa qualquer discussdo, determina o caminho a seguir e toma isoladamente as
decisées: um 'sabe tudo' e 'melhor que os outros'. E ele quem dirige." Em meu
entendimento, esta descricdo corresponde adequadamente ao que estou chamando de
gestao autoritaria.

CARVALHO, AFONSO E ARAUIJO (1993), ao descreverem a direcdo
autoritaria, indicam que

"(...) trata-se, no fundo, do tipo de dire¢do mais tradicional. Pressupoe,
entre outros aspectos, a rigida demarcag¢do de fungoes e uma forte
centralizagdo de poder. Assim, o espaco de responsabiliza¢do e de
liberdade de execu¢do de cada um baseia-se sempre no principio da
delegacdo pessoal e precdria desse poder e ndo da sua partilha,

circunstancia que favorece — e é permitida — precisamente pelo seu
exercicio autoritario.” (p. 23)

E possivel observar que, sendo a centralizacio um dos aspectos basicos
da gestdo autoritaria, este tipo de gestdo pode ser praticada até mesmo por um diretor
que tenha sido eleito pela comunidade escolar. Agindo em conformidade com estes
principios, o diretor converte-se em um cumpridor de normas externas, a0 mesmo tempo

em que impde as regras para serem seguidas internamente.
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"Nesse enfoque, a administra¢do da educagdo, por sua vez, se pauta
pelo controle, pelo autoritarismo, pela localizagdo da decisdo nas
esferas superiores, dando suporte aos pressupostos da administragdo
capitalista, encontrando-se desarticulada do pedagogico-educativo,
isto é, desarticulada do proprio objeto que administra.”" ORNELLAS
(1997: p. 39).

Nem sempre encontramos um tipo de diretor que apresente todo este
conjunto de caracteristicas, de tal forma que podem surgir maiores ou menores
variagdes, embora conservando a esséncia que € a centralizagdo das agdes em torno de

Sua pessoa.

b) Gestiao pseudodemocratica

Embora ndo tenha encontrado esta expressdo na literatura utilizada até o
momento, estou adotando-a por considerar que expressa um tipo de gestao que pode ser
praticada por parte de diretores. Estes sujeitos situam-se num meio termo, exercendo
uma gestdo ndo autoritaria e tampouco democratica, apesar de dar a aparéncia de
democratica.

Nesse sentido, a definicdo mais aproximada que encontro ¢ a do tipo

Laissez-Faire, a qual

"(...) pode ser descrita de forma relativamente simples pela expressdo
'dar carta branca'. O diretor exerce um controle minimo e deixa aos
elementos do grupo muita liberdade. O papel consiste, sobretudo, em
fornecer informagdes, em ocupar-se com os problemas administrativos
e em tentar resolver as dificuldades inesperadas.”" (VALERIEN e DIAS,
1993: p. 82)

Trata-se da forma de gestdo onde geralmente acontece uma consulta, por
parte do diretor, a seus auxiliares mais diretos ou até mesmo a comunidade nos
momentos que antecedem ou logo apds serem tomadas determinadas decisoes.

Pode haver também o diretor que pretenda fazer acontecer a democracia
através de regulamentos, entendendo a participacdo ndo como um processo, mas como

algo estanque, assim como aquele que se exima de suas responsabilidades, praticamente
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deixando o funcionamento da escola a cargo dos professores, da secretaria, ou de seus
auxiliares tais como vice-diretor ou outros membros da equipe técnica. Por isto, a gestao
que ele pratica perde a caracteristica centralizadora da concepg¢do anteriormente
apontada, mas ndo significa que o coletivo participe efetivamente do processo de gestao
educacional como um todo. Em lugar da tomada de decisdes de forma coletiva, pode
acontecer, no maximo, que estas sejam pulverizadas, permanecendo autoritdrias, nao
correspondendo a nenhum avango qualitativo sobre o modelo centralizador. Em alguns
casos, o que fica mais evidente ¢ uma nova atitude quanto a forma de comunicagdo das
decisdes.

Aqui também trata-se de uma concepgao que comporta algumas variagdes
na pratica, indo desde aquela onde "dar carta branca" permite que algum burocrata
assuma o papel de fazer cumprir ao pé da letra a legislacdo emanada das instancias
superiores, até aquela onde se permitam certas adaptacdes, com vistas a atender as
demandas dos grupos de pressdo que tenham forga no processo de escolha do diretor,

quanto esta ¢ feita através de eleicao.

¢) Gestao democratica

De acordo a LDB n° 9394/96, artigo14, ha dois principios que regem a
gestdo democratica: I — participagdo dos profissionais da educagdo na elaboragdo do
projeto pedagogico da escola. II — participagdo das comunidades escolar e local em
Conselhos de Escola ou equivalentes.

Portanto, percebemos que, ao contrario das duas anteriores, esta
concepe¢do € marcada pelo crescente envolvimento da comunidade escolar na tomada de
decisdes, no acompanhamento e na fiscalizacdo de todo o processo de gestdo, visando a
melhoria das condigdes gerais que dizem respeito a todos, extrapolando os interesses
particularizados e a mera democracia participativa.

“O projeto de uma administragdo participativa e democrdtica constitui
o resultado da construcdo social dos envolvidos em cada comunidade
escolar [...] a participa¢do ndo se dara por ato juridico ou decreto,
mas atraves da consciéncia e da propria necessidade de participar. O
processo pode ser considerado participativo se tiver como proposito a
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participa¢do plena e irrestrita de todos os envolvidos.” (SORTORI e
BONA, 1998, p. 121-122).

Considero de fundamental importancia o envolvimento de todos os
profissionais da educagdo em todas as etapas de elaboragdao e de execugdao do projeto

pedagogico da escola, uma vez que, segundo VEIGA (1995)

"O projeto pedagogico ndo ¢ algo que é construido e em seguida
arquivado ou encaminhado as autoridades educacionais como prova de
cumprimento de tarefas burocraticas. Ele ¢ construido e vivenciado em
todos os momentos, por todos os envolvidos com o processo educativo
da escola.

O projeto busca um rumo, uma dire¢do. E uma agdo intencional, com
um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por
isso, todo projeto pedagogico da escola é, também, um projeto politico
por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os
interesses reais e coletivos da populacdo majoritiria. E politico no
sentido de compromisso com a formagdo do cidaddo para um tipo de
sociedade [...] Na dimensdo pedagogica reside a possibilidade da
efetivacdo da intencionalidade da escola, que é a formagdo do cidaddo
participativo, responsavel, critico e criativo. Pedagogico, no sentido de
definir as agoes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas
de cumprirem seus propositos e sua intencionalidade.

O projeto politico-pedagogico, ao se constituir em processo
democrdtico de decisdes, preocupa-se em instaurar uma forma de
organizagdo do trabalho pedagogico que supere os conflitos, buscando
eliminar as relagbes competitivas, corporativas e autoritarias,
rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da
burocracia que permeia as relagoes no interior da escola, diminuindo
os efeitos fragmentarios da divisdo do trabalho que reforca as
diferencas e hierarquiza os poderes de decisdo.” (p. 12-14)

Ainda fazendo referéncia ao artigo 14 da LDB, no que diz respeito a
participa¢do das comunidades escolar e local em Conselhos de Escola ou equivalentes,
considero relevante mencionar que a participagao € a esséncia do processo democratico.
Este vai galgando-se aos poucos, portanto, ¢ algo conquistado. Como observa VILLELA
(1998) "(...) Ha grande diversidade de graus de participag¢do, indo desde a simples
informagdo que constitui o limite minimo de participa¢do até a autogestio que constitui

seu grau mais alto." (p. 47)°

> Por constituir-se um dos eixos tematicos selecionados para o estudo, os Conselhos Escolares serdo
objeto de maiores consideragdes no capitulo III.
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De acordo com PARO (1997), a gestdo democratica caracteriza-se pela
"efetiva participagdo de pais, educadores, alunos e funcionarios da escola” (p. 9), de tal
forma que "a participagdao propriamente dita [...] é a partilha do poder, a participagdo
na tomada de decisoes."(p. 16).

Trata-se de uma administracao construida ¢ exercida coletivamente, onde
os sujeitos sdo envolvidos nesta tarefa e dela participam sem um cardter de
obrigatoriedade e muito menos por que seja necessario do ponto de vista formal-
burocratico. No dizer de SOBRINHO (1997) ¢ “o envolvimento dos sujeitos que
compoem a comunidade escolar, nos processos decisorios (...)” (p. 56).

Embora organizacdes tais como o Conselho Escolar sejam
imprescindiveis para este tipo de gestdo, elas ndo bastam por si mesmas. E preciso que
haja um permanente esfor¢o para o didlogo e também ¢ importante que todos
compreendam a importancia do papel que podem desempenhar, independente da posicao
técnica, social ou de quaisquer diferencas tais como sexo, raga, credo, opgao politica e

etc. Ou seja,

"(...) a administragdo escolar entendida e assumida como pratica
participativa é um dos elementos decisivos, sendo o mais importante,
para a efetivagdo de uma forma democradtica de organizar o trabalho
pedagogico na escola. (PRAIS: 1992, p. 16)

Portanto, o planejamento, elaborado de tal forma a garantir a participagao
de todos os integrantes da vida escolar, ¢ um importante instrumento para que a gestao
democratica seja efetivamente desenvolvida na escola. Para alguns autores, ele adquiri

importancia central nesta forma de gestao.

“O principal instrumento da administragdo participativa é o
planejamento participativo, que pressupoe uma deliberada constru¢do
do futuro, do qual participam os diferentes segmentos de uma
institui¢cdo, cada um com sua otica, seus valores e seus anseios, que,
com o poder de decisdo, estabelecerdo uma politica para essa
institui¢do, com a clareza de que sdo ao mesmo tempo autores e objetos
dessa politica, que deve estar em permanente debate, reflexdo,
problematizag¢do, estudo, aplicagdo, avaliagdo e reformulacdo, em
fungdo das proprias mudangas sociais e institucionais.” (HORA, 1994:

p. 51)
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5. Plano geral de apresentacio do trabalho

Para a realizacdo deste estudo, inicialmente aprofundei a fundamentagdo
tedrica sobre a trajetoria da administracdo educacional no Brasil. Em seguida, centralizei
as atengdes para a formagao do administrador escolar no curso de pedagogia da UFPa e,
por ultimo, realizei a pesquisa de campo visando obter informag¢des com as quais
pudesse identificar as concepgdes de gestdo educacional de pedagogos habilitados em
administracao escolar que desempenham funcdo administrativa em escola publica na
cidade de Santarém.

O trabalho estd composto por trés capitulos. O primeiro, denominado "O
CURSO DE PEDAGOGIA E A FORMACAO DO ADMINISTRADOR
EDUCACIONAL: apontamentos historicos", tem como finalidade apresentar um
conjunto de informacdes obtidas a partir da revisdo da literatura a respeito do tema
objeto da pesquisa. Para isto, entendo como sendo de fundamental importancia situar as
discussdes no ambito da historicidade do proprio tema, a partir da trajetoria do curso de
pedagogia, contextualizando os principais elementos relacionados com as diferentes
concepgdes que tém norteado a teoria e a pratica dos diretores de escolas.

O Capitulo II, intitulado "A FORMACAO DO ADMINISTRADOR
EDUCACIONAL NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFPa", procura dar énfase as
especificidades do processo de formacao de diretores de escola no curso de pedagogia
da Universidade Federal do Para e, em especial, através da habilitagdo em administracao
escolar. Também da destaque ao Programa de Interiorizagdo da UFPa e ao Campus
Universitario de Santarém, para que se torne possivel o entendimento dos fatores

interrelacionados com a gestao praticada pelos diretores entrevistados.

No Capitulo III, denominado "AS CONCEPCOES DE GESTAO
EDUCACIONAL DOS DIRETORES DE ESCOLA" faco um estudo das concepgdes de
gestdo educacional dos diretores de escola entrevistados, considerando os eixos
tematicos que priorizei nas perguntas — concepgoes de gestdo educacional propiciadas
pelo curso de pedagogia e especialmente pela habilitagdo em administragdo escolar;

cotidiano como administrador escolar; organizagao e funcionamento do conselho escolar
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— e as trés categorias utilizadas para analise: gestdo autoritdria, gestao

pseudodemocratica; e gestdo democratica.
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CAPITULO 1

O CURSO DE PEDAGOGIA E A FORMACAO DO
ADMINISTRADOR EDUCACIONAL: apontamentos historicos

Este capitulo tem como finalidade apresentar um conjunto de informacdes
obtidas a partir da revisdo da literatura a respeito do tema objeto da pesquisa, buscando a
compreensdo teodrica acerca da gestdo educacional em suas diferentes perspectivas. Para
isto, entendo como sendo de fundamental importancia situar as discussdes no ambito da
historicidade do proprio tema, a partir da trajetéria do curso de pedagogia,
contextualizando os principais elementos relacionados com as diferentes concepcdes que

tém norteado a teoria e a pratica dos diretores de escolas.
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1. O curso de pedagogia no Brasil

Na passagem do século XIX para o século XX a sociedade brasileira foi
marcada por profundas modificagdes motivadas pela reorganizacdo da economia
capitalista mundial, cujos reflexos se evidenciam mais intensamente na chamada
Primeira Republica. Assim, ja a partir da década de 20, a série de transformacdes socio-
politicas que alterou o contexto social brasileiro possibilitou a ampliagdo dos debates em
prol da ampliacdo e/ou da melhoria de qualidade da educacdo nos diversos niveis
escolares, assim como a propria organizagao de um sistema nacional de ensino.

Este fenomeno fez-se acompanhar, no pensamento educacional, da
oscilagao entre dois momentos caracterizados por NAGLE (1976) como entusiasmo pela
educagdo e otimismo pedagogico. O autor citado, na obra denominada Educac¢io e
sociedade na primeira republica, mostra com bastante propriedade os diversos fatores
estruturais e conjunturais que influenciaram nos rumos da educagdo brasileira no citado
periodo.

A Revolugdo de 1930, ao intensificar o capitalismo industrial e adotar um
novo modelo — o de substitui¢do de importagdes — altera a base produtiva, antes
predominantemente agraria, determinando o processo de industrializagdo e urbanizagao

do pais. Essa reorganiza¢dao econdmica trouxe repercussdes no sistema de ensino.

"(...) Se antes, na estrutura oligdarquica, as necessidades de instrugdo
ndo eram sentidas, nem pela populagdo, nem pelos poderes constituidos
(pelo menos em termos de propositos reais), a nova situa¢do
implantada na década de 30 veio modificar profundamente o quadro
das aspiragoes sociais, em matéria de educagdo, e, em fung¢do disso, a
agdo do proprio Estado.”" (ROMANELLI, 1993: p. 59)

No bojo das transformagdes no campo politico, econdmico e educacional
brasileiro pos 1930, merece destaque também o movimento de educadores visando uma
renovacgdo das praticas entdo consagradas e demarcando o surgimento dos profissionais
da educacdo. A organizacdo e a atuacdo da Associacdo Brasileira de Educacio (ABE)

foi uma marca daquele periodo, assim como o lancamento do Manifesto dos Pioneiros
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da Educacido Nova, em 1931, escrito por Fernando de Azevedo ¢ assinado por 26
importantes personalidades.

Dirigido ao governo e ao povo brasileiro o Manifesto definia a educagao
como um problema social e, como tal, ela deveria ser repensada a partir das
contribui¢cdes filosoficas, sociologicas e psicologicas. Fundamentada na concepgao
politica liberal, entre outros pontos, exigia do Estado a tomada firme de posi¢des quanto
a laicidade do ensino publico, a obrigatoriedade da educagdo para todos, assim como
caracterizava como irreversivel necessidade a descentralizacao do ensino ¢ a autonomia
para a funcdo educativa.

Datam dessa época medidas oficiais como a criacdo do Ministério da
Educacdo e Saude (1930), do Conselho Nacional de Educagdo (1931), e¢ a
obrigatoriedade do ensino primario (Constitui¢do de 1934). Também decorrente da for¢a
centralizadora da Revolugdo de 30 surgiu o Estatuto das Universidades Brasileiras —
Decreto n.° 19.851, de 11/04/19318,

Ressalta-se que, muito embora a tentativa de criagdo de universidades
remonte aos jesuitas, passando pela instalacdo de estabelecimentos isolados de ensino
superior em 1808 com a chegada da Familia Real Portuguesa ao Brasil, foi somente em
1920 que o Governo Federal, através do Decreto n.® 14.343, de 07/07/1920, determinou
a criacdo da nossa primeira universidade, a Universidade do Rio de Janeiro, que nada
mais era do que a agregacao de trés escolas superiores, a saber: Direito, Medicina e
Escola Politécnica. Tal universidade foi reorganizada com base no Estatuto das
Universidades Brasileiras, passando a denominar-se Universidade do Brasil e sendo
entdo projetada uma Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, que ndo chegou a ser
implantada.

No estado de Sao Paulo, a reforma Sampaio Doéria (Lei n.° 1750, de
08/12/1920) criou uma Faculdade de Educacao, que também nao chegou a funcionar.

Apenas em 1933 ¢ que foi instalado o Instituto de Educagdo, logo em seguida

% A reforma Francisco Campos, de 1931, definiu a universidade como norma para a organizacao do ensino
superior e apontava que uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras era fundamental para a
implementacdo de mudangas qualitativas no ensino secundario. A partir dai, surgiram as primeiras
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incorporado a Universidade de Sao Paulo pelo Decreto Estadual n.° 6.283, de 23/1/1934.
Em 1938, o Instituto de Educacao foi transformado na Secdo de Pedagogia da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras da mesma Universidade (Decretos Estadual n.° 9.268-A,
€ 9.403, de julho e agosto de 1938) e, posteriormente, no Departamento de Educagao.

No Rio de Janeiro, entdo capital da Republica, por iniciativa de Anisio
Teixeira, em 1935, foi criada a Universidade do Distrito Federal, que possuia uma
Faculdade de Educagdo, mas em 1939 foi extinta para incorporar-se a Universidade do
Brasil.

A Constituicdo de 1934, em matéria de educagao, expressava uma visivel
influéncia do movimento renovador do ensino e do préprio conteido do Manifesto dos
Pioneiros. Assim, encontramos em seus dispositivos referentes a educagdo, itens tais
como "um Plano Nacional de Educacdo, a descentralizacdo do ensino, a necessidade de
determinar recursos para a educagdo, a gratuidade do ensino, a agdo supletiva da Unido
entre outros" (SOARES, 1984: p.35).

O Estado Novo, implantado em 1937, colocou um freio no processo de
discussdo em curso e a nova Constituicdo representou um retrocesso quanto a
importantes conquistas democraticas expressas na Carta anterior. No tocante a educagao,
a énfase dada ao ensino profissionalizante representava a oficializacdo da discriminacao
social da escola, presente na dualidade dos estabelecimentos: os destinados a formacao
das elites dirigentes e os destinados a formag¢do de mao-de-obra para o mercado de
trabalho que a ampliagdo industrial exigia.

A legislagdo educacional do periodo trouxe em seu bojo a criacdo de
institui¢des educacionais privadas, mas com o aval do Estado, como o Servi¢o Nacional
de Aprendizagem dos Industriarios (1942), mais tarde denominado Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial — SENAI. Multiplicam-se as leis e regulamentos, aumentando
o controle do Estado autoritario sobre a sociedade e implicando em maior centraliza¢do

das decisdes, o que corresponde a dizer, no campo educativo, em um esvaziamento de

iniciativas concretas com vistas a formagdo de profissionais para este ramo de ensino. As iniciativas foram
se multiplicando, sem atingir, entretanto, a formagao de especialistas em educagio.
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competéncia da figura do diretor de escola, transformado-o em executor de
regulamentos e cumpridor de formalidades.

TEIXEIRA (1956), ao tecer consideracdes criticas aquela situagao,
conseguiu descrever e analisar de forma bastante elucidativa as implicacdes dai

decorrentes. Vejamos a transcricdo apontada a seguir:

"Transformou-se a educag¢do em uma atividade estritamente controlada
por leis e regulamentos e o Ministério da Educagdo e as Secretarias de
Educagdo em orgdos de registro, fiscalizagdo e controle formal do
cumprimento de leis e regulamentos. A fungdo desses orgdos ¢ a de
dizer se a educagdo ¢ legal ou ilegal, conforme hajam sido ou ndo
cumpridas as formalidades e os prazos legal e regularmente fixados."
(p. 118) [...] Levada a ordenagdo externa da escola até éste ponto, é
evidente que nada restard se ndo o automatismo de diretores e mestres,
a executar o que ndo planejaram, nem pensaram, nem estudaram, como
se estivéssemos no mais mecanico dos servigos." ( p.120).

O Decreto Lei n® 1.190, de 04/04/1939 organizou a Faculdade de
Filosofia da Universidade do Brasil e padronizou, por ela, todas as demais, conferindo-
lhes objetivo profissionalizante — com énfase na preparacdo dos quadros do magistério
— e exigindo (artigo 51) o diploma de licenciado para o preenchimento de cargos e
funcdes do magistério secundério e normal (redes publica e particular). Este fato pode
ser apontado como a primeira regulamentacdo do curso de pedagogia e constitui o

embrido dos estudos pedagogicos em nivel superior no Brasil.

"O Curso de Pedagogia [...] foi implantado pela primeira vez em 1939
na Faculdade Nacional de Filosofia. Apesar da Faculdade de
Educagdo ter sido 'criada’ oficialmente em 1931 pelo Estatuto das
Universidades Brasileiras dentro da Reforma Francisco Campos, s6 em
1939 comegou a funcionar um curso que formava profissionais da
educagdo em nivel superior. A escola normal continuou, porém,
formando o professor primario, como até entdo fazia. Desde o inicio do
século a Faculdade de Filosofia de Sdo Bento, em Sdo Paulo, formava
os professores dos estabelecimentos mantidos pela Ordem Religiosa
dos Beneditinos. Em 1934, foi criado, também na mesma cidade, o
Instituto Superior de Pedagogia, este mantido pelas Conegas de Santo
Agostinho. O nome 'pedagogia’, para designar o curso de preparagdo
de professores para o ensino normal data, porém, de 1939. Com a
reeestrutura¢do da Faculdade Nacional de Filosofia, naquele ano, o
Curso de Pedagogia aparece como o resultado da integra¢do do curso
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de formagdo do professor secundario com disciplinas que desenvolviam
o conteuido do Curso Normal, prolongando-o apenas.

Em 1946, formadas ja as primeiras turmas, tornou-se obrigatora, tanto
para o bacharel como para o licenciado, a duragdo de 4 anos para sua
formagdo. O 4° ano destinava-se notadamente as disciplinas didaticas.
Transmitindo uma cultura transplantada e dando ao mesmo tempo uma
profissdo, os Cursos de Pedagogia das Faculdades de Filosofia se
multiplicaram rapidamente, absorvendo parte crescente da clientela do
ensino superior. Afinal, o Curso de Pedagogia ndo exigia dispendiosas
instalagdes e sua manutengdo era facil." (INEP, 1980: p. 17).

Verificando-se o Decreto Lei n® 1.190, que deu existéncia legal ao curso
de pedagogia, no que diz respeito aos objetivos do curso, encontramos no artigo 51,
alinea e a seguinte redagdo: “preparar o profissional em educagdo para o exercicio do
magistério secunddrio e normal, o licenciado e, para o preenchimento de cargos
técnicos, o bacharel”.

No que se refere ao bacharel em pedagogia, vale ressaltar que o Decreto
Lei 1.190, ndo definiu precisamente quais seriam as suas atribuigdes. A estrutura
curricular dos cursos oferecidos pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
fundamentava-se nos principios do esquema "3+1", evidenciando a exigéncia de uma
formagdo especifica para o exercicio da docéncia deslocada da formagdo inicial,
suscitando a questionavel dicotomia entre conteido e método. Esses cursos tinham a
duracdo de trés anos para a formacdo do bacharel (correspondente ao técnico em
educacdo).” Caso este quisesse se tornar professor para ministrar as disciplinas dos
cursos normais, deveria freqiientar mais um ano de curso de Didatica. Com isso, recebia
o titulo de licenciado e estava habilitado para o exercicio do magistério secundario e
normal.

O estudante de pedagogia que optasse por somente fazer o bacharelado,
estudava apenas as areas fundamentais desse campo do conhecimento e estaria
habilitado a exercer as fun¢des ainda ndo bem definidas de Técnico em Educacgdo. Nao

poderia exercer o magistério nos cursos normais. Entretanto, j& que ndo haviam

7 O curriculo previsto no Decreto Lei n® 1.190, determinava as seguintes matérias obrigatérias:

1* série: Complementos de Matematica; Historia da Filosofia; Sociologia e Fundamentos Biologicos da
Educacao; 2* Série: Psicologia Educacional; Estatistica Educacional; Historia da Educagdo; Fundamentos
Sociolégicos da Educagdo e Administragdo Escolar; 3* Série: Psicologia Educacional;, Historia da
Educagdo; Administragdo Escolar; Educa¢do Comparada e Filosofia da Educac@o.
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especialistas, os professores exerciam as fungdes de supervisores, inspetores e
administradores escolares.

Contudo, antes mesmo do curso de pedagogia ter existéncia legal, ja
havia a preocupagdo com a formagdo de pessoas destinadas a ocuparem a funcdo de
diretor de escola, principalmente para aqueles estabelecimentos que abrigavam maior
nimero de professores e estudantes.

Aponta-nos LOURENCO FILHO (1963) que até os fins da década de
1920 o ensino de Organiza¢do e Administracdo Escolar acontecia apenas em algumas

ligdes das cadeiras de pedagogia das escolas normais

"(..) S0 entdo é que se criam na FEscola de Aperfeicoamento
Pedagogico, de Belo Horizonte, cursos para a formagdo de diretores e
orientadores de ensino primario. Aos fins de 1930, transforma-se a
Escola Normal de Sdo Paulo em Instituto Pedagogico, com um curso de
Aperfeicoamento, em que a administra¢do veio a ser considerada como
parte numa das cadeiras desse curso, regida pelo professor ROLDAO
LOPES DE BARROS. Reorganizado depois esse orgdo, como Instituto
de Educag¢do, por FERNANDO DE AZEVEDO, ai se ampliou a
disciplina. Com a cria¢do da Escola de Educagdo, na Universidade do
Distrito Federal, Rio de Janeiro, em 1934, estabeleceu-se a primeira
cadeira de administra¢do escolar em nivel superior, entregue aos
cuidados do prof. ANTONIO CARNEIRO LEAO.

Organizada a Universidade de Sdo Paulo, no mesmo ano, a ela se
agregou o Instituto de Educa¢do, como se¢do da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, desse centro de estudos. Instituido por fim,
em 1939, o padrio federal das faculdades de filosofia, passou a
disciplina a integrar, com a de educag¢do comparada, uma das cadeiras
da Se¢do de Pedagogia. O ensino passou a entdo ser feito, tanto no
curso de pedagogia, como no de didatica, ou seja, a constar da
formacgdo de todos os professores secundarios e de ensino normal.

[...] Com a lei orgdnica do ensino normal, expedida a 2 de janeiro de
1946, previram-se cursos de administra¢do escolar para o ensino
primario, destinados a habilitar diretores de escolas, orientadores de
ensino e inspetores escolares. Por efeito dessa lei, cursos de
administracdo escolar realmente se estabeleceram em institutos de
educagdo de varios estados, para o que concorreram também cursos e
estagios oficiais, no INEP, de professores de ensino normal e de chefes
de servigcos escolares em varias unidades da federacdo.” (LOURENCO
FILHO, 1963: p. 274-275).

O citado autor menciona também o Primeiro Simpdsio Brasileiro de

Administracido Escolar, realizado em S3o Paulo, em fevereiro de 1961, cujo objetivo,
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entre outros, era de realizar o estudo e debate sobre a conceituacdo, terminologia,
delimitacdo do campo especifico da matéria e sua colocacdo no conjunto dos estudos
pedagdgicos.

O aparecimento da disciplina administracao escolar, de certa forma muito
recente na historia da educagdo brasileira, pode parecer estranho a primeira vista.
Entretanto, se considerarmos a forma tardia de organizacdo do sistema nacional de
ensino ¢ as condigdes em que funcionavam os estabelecimentos de ensino até entdo,
compreende-se melhor porque a administragdo escolar, enquanto disciplina objeto de
estudos, debates e investigacdes, somente a partir da década de 1930 tenha se
incorporado ao curriculo de formacdo dos educadores.

Mesmo assim, pode-se afirmar que teve uma trajetoria sempre buscando
acompanhar a dindmica social correspondente as modificagdes no modo de produzir e,
consequentemente, no modo de organizar e controlar a producio. E desta forma que
podemos entender as diversas orienta¢des tedricas que marcam a area de conhecimentos
da administragcdo escolar, resultando inclusive na formag¢dao de grandes correntes ou
concepgdes.” Ao mesmo tempo, ¢ importante destacar que a mesma analise aqui
desenvolvida serve também para que se compreenda o surgimento e a intensificacao de
posicionamentos criticos € da busca crescente por avangos tedricos e praticos nesta area
de atuagdo humana.

Vejamos entdo, de forma sucinta e a titulo de ilustracdo, o que se pode
chamar de primeiras fases de estudos sobre administragao escolar no Brasil, quais as
mais importantes obras bibliograficas’ que exerceram influéncia na formagdo de

professores e diretores de escolas:

* Educacdo publica, sua organizacdo e administracio: publicado em 1935, pela
primeira vez trata dos problemas de financiamento, de planos para constru¢des escolares

e formacao do professorado. Autor: Anisio Teixeira.

% Para quem desejar conhecer criticamente as teorias de administragdo, desde o aparecimento e
consolidacdo dos chamados modelos taylorista e fordista, assim como as suas crises ¢ as novas formas de
dominacdo em curso, sugiro a leitura do livro Organizacio do trabalho e administracdo: uma visao
multidisciplinar, de autoria do Prof. Dr. Roberto Heloani, publicado pela Cortez Editora.
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* Fayolismo na administracio das escolas publicas: publicado em 1938, foi o
primeiro estudo brasileiro a submeter as questdes de organizagdo e administraciao
escolar a uma andlise conceitual e a discutir seus fundamentos dentro de modernos

principios gerais de racionalizagdo. Autor: Querino Ribeiro.

by

* Introduciio a administracdo escolar: publicado em 1939 pela Companhia Editora
Nacional, com 516 paginas, foi por longo tempo um manual sobre o tema. Autor:

Antonio Carneiro Leao.

* Nocdes de Administracdo Escolar: publicado em 1961 pela Companhia Editora
Nacional, talvez tenha sido o livro didatico sobre a disciplina que alcangou maior

tiragem no Brasil. Autor: Theobaldo Miranda.

* Organizacio e administracio escolar: publicado em 1963 pela Edicdes
Melhoramentos, representou uma grande contribui¢do para o estudo da disciplina.

Autor: Lourenco Filho.

Os trés primeiros trabalhos elencados, sdo considerados por LOURENCO
FILHO (1963: p. 263) como os estudos pioneiros na "formulag¢do sistemadtica da
administrag¢do do ensino, como metodologia de ordem social", embora aponte outros
trabalhos precursores sobre questdes de organizacdo e administragdo escolar. Mas
observa que "na maioria, tém escasso valor objetivo" (p. 271). Registra ainda, o
surgimento do primeiro periddico a destacar em seu préprio titulo a importancia das
questdes de administracdo: "Educacido e Administracdo Escolar", que circulou no
periodo 1938-1941, sob a direcao de Thiers Moreira.

Estes trabalhos, conforme ja observamos, "carregam" a marca de seu
tempo, o que corresponde a dizer que trazem, para o ambito da problematica da
administracdo educacional, os limites teoéricos, os embates politicos e as praticas
presentes na vida social mais ampla. Nao podemos perder de vista que sao

contemporaneos ao periodo de reestruturagdo do Estado brasileiro, via Revolugao de 30,

? A listagem apresentada estid baseada em: GOUVEIA NETO, Hermano. Noc¢ées de Administragio
Escolar; e LOURENCO FILHO, M. B. Organizacio e Administracio Escolar.

27



Maria Lilia Imbiriba Sousa Colares

passando pelo Estado Novo (1937-1945) e pela redemocratizacao brasileira pos Segunda
Guerra Mundial.

Abordam a administracdo escolar, desde um ponto de vista da
necessidade intrinseca do reordenamento das instituigdes sociais como exigéncia da
complexidade do modo de existéncia, e lancando mao das teorias econdmicas,
socioldgicas e psicoldgicas voltadas para o entendimento e busca de alternativas no
modo de organizacdo e de eficiéncia da produgdo, relacionando-o com as condig¢des

sociais vigentes. Segundo MARTINS (1991)

"As novas exigéncias tanto no setor publico , como no setor privado,
determinaram o surgimento de estudos formais no campo da
administragdo culminando com a primeira publica¢do dos Principios
da Administra¢do Cientifica, por Frederick W. Taylor, que estabeleceu
a eliminagdo de desperdicios, o cardter cientifico dos processos
produtivos e a eficiéncia na empresa. Enquanto isso, na Europa, Henry
Fayol introduz a administragdo como ciéncia propondo a previsdo, a
organizagdo, o comando, a coordenagdo e o controle como suas bases
fundamentais (...)" (p. 21-22).

Desta forma, assim como o processo politico e administrativo do Brasil
tém sido marcado pela importacdo de modelos estrangeiros, na formulagdo tedrica e na
pratica da administragdo educacional nota-se este mesmo tipo de interferéncia. O diretor
de escola ¢ tratado, essencialmente, como um organizador das relacdes interpessoais
entre os varios individuos e setores que compodem o estabelecimento de ensino, visando
a harmonia do corpo social mais amplo. Isto revela também a forte presenca de

concepgdes socioldgicas de vertentes positivistas. '

2. O curso de pedagogia e a formacdo do administrador educacional
face as modificacoes na legislacio do ensino

" De acordo com SANDER (1995) algumas teorias organizacionais e administrativas adotadas
historicamente na educagdo tém raizes nas teorias positivistas e evolucionistas e por esta razdo "objetivam
alcancar a ordem e o progresso social, a integracdo e a coesdo social, a satisfagdo das necessidades
sociais e a reprodugdo estrutural e cultural da sociedade. Para atingir esses objetivos de maneira
eficiente e eficaz, as teorias positivistas de organiza¢do e administragdo enfatizam a ordem e o equilibrio,
o realismo e a racionalidade. Essas teorias administrativas constituem o chamado ‘'paradigma
tradicional’ que tem prevalecido na pesquisa e na pratica da gestdo da educagdo ocidental durante mais
de meio século.” (p. 83-84).
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Com a queda de Gettlio Vargas e a consequente instalacdo de um novo
governo que traz a marca da vitéria das forcas democraticas aliadas contra o
autoritarismo fascista, a normalidade foi sendo retomada e o pais ganhou uma nova
Constituicdo em 1946. Inspirada em principios liberais democraticos, definia como
competéncia da Unido a legislagcdo, as diretrizes ¢ bases da educagdo nacional, assim
como a previsdo de recursos financeiros para que se estendesse a todos os brasileiros o
direito a educacao.

Isto ensejou todo um conjunto de discussdes que marcou o processo de
elaboracdo da nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB,
que ganhou o nimero 4.024 e foi votada em 20 de dezembro de 1961, apds tramitar
durante 13 anos no Congresso Nacional''.

Cabe apontar que a Lei n° 4.024/61 ndo trouxe novidades quanto a
formag¢do, em nivel superior, de diretores de escola, uma vez que em seu artigo 52,

remetia esta incumbéncia para o ensino normal. Eis a integra da redagao:

"O ensino normal tem por fim a formagdo de professores, orientadores,
supervisores e administradores escolares destinados ao ensino
primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a
educacgdo da infancia."

Outras referéncias ao assunto "dire¢ao de escola" na referida lei:

a) Artigo 16: ao afirmar ser da competéncia dos estados e do Distrito Federal autorizar o
funcionamento de estabelecimentos de ensino primdrio e médio ndo pertencentes a
Unido, bem como reconhecé-los e inspeciona-los, assegurava como uma das condic¢des
para tal, a idoneidade moral e profissional do diretor € do corpo docente (embora a lei

ndo definisse o que entendia por idoneidade moral e profissional);

b) Artigo 42, do Titulo VII, que tratava da Educacao de grau médio, estabelecia que "o

diretor da escola devera ser educador qualificado";

"' Nio ¢é propoésito deste trabalho fazer uma anélise da nossa primeira LDB (e nem das subsequentes), até
porque importantes obras foram ja produzidas dentro desta otica, mas tdo somente destacar o que diz
respeito a tematica que estamos investigando.
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c) Artigo 55: "Os institutos de educacgdo [...] ministrardo cursos de especializa¢do, de
administradores escolares e de aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas
normais de grau colegial."

O parecer 251/62, do CFE — Conselho Federal de Educagao', fixou o
curriculo minimo e a duracdo do curso de pedagogia, definindo uma parte comum e
outra diversificada, que levasse a dois objetivos: magistério e formagao especial, o que
significava manter o esquema Bacharelado e Licenciatura, adotado anteriormente, agora
ambos com duracio de 4 anos".

A situacdo ficou basicamente inalterada nos primeiros anos da década de
60, e s6 veio a ocorrer mudangas substanciais a partir da nova conjuntura politica que
marcou o periodo 1964-1985, na qual a concepcao tecnicista norteou o pensamento € a
acdo educacional e, consequentemente, exerceu vigorosa influéncia sobre a area da
administracdo escolar e a concepg¢do de diretor de escola.

Os trabalhos publicados neste periodo sdo significativos para revelar a
nova e dominante postura que tal qual o regime implantado via golpe (1964) e
aparentemente encerrado com a posse de um presidente civil (1985), ultrapassa estes
marcos, a medida que ambos criaram e espalharam raizes consistentes e dificeis de
serem extirpadas.

As agdes politicas dos governos militares instalados no Brasil a partir de
1964, tendo como pressuposto a Doutrina de Seguranga Nacional, visavam assegurar o
desenvolvimento do pais dentro da ordem, o que correspondia a dizer, de forma

autoritaria e sem que fossem permitidas discussoes politizadas.

12 Criado em 1962, como decorréncia da LDB 4.024, a partir da aprovagdo da atual LDB, em 1996, foi
transformado em Conselho Nacional de Educagio.

> O curriculo minimo do Curso de Pedagogia passou a compreender sete (7) matérias assim distribuidas:
1. Psicologia da Educacdo; 2. Sociologia (Geral, da Educacdo); 3. Historia da Educacéo; 4. Filosofia da
Educagao; 5. Administracdo Escolar. As outras duas, poderiam ser escolhidas pela institui¢do de ensino,
dentre as seguintes: a) Biologia; b) Historia da Filosofia; c) Estatistica; d) Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagogica; e) Cultura Brasileira; f) Educagdo comparada; g) Higiene Escolar; h) Curriculos o
Programas; 1) Técnicas Audio-visuais de Educagfo; j) Teoria e Pratica da Escola Primaria; 1) Teoria e
Pratica da Escola Média; m) Introdugdo a Orientagdo Educacional. No Paragrafo Unico deste artigo,
determinava a obrigatoriedade das disciplinas Didatica e a Pratica de Ensino para obten¢do do diploma
que habilitasse ao exercicio do magistério em cursos normais. No Art. 2.° estabelecia em quatro anos a
duracdo do curso de pedagogia para o Bacharelado e a Licenciatura.
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Nesse sentido, a educacao representava um importante instrumento para
que fossem atingidos determinados fins e possibilitando, por um lado, através da
expansao do ensino elementar, a disseminacdo dos valores morais ¢ a ampliacdo do
nimero de trabalhadores para atender as exigéncias do esperado desenvolvimento
econdmico e, por outro lado, através do apoio dado a pos-graduacao nas chamadas areas
de ponta, todo o esforco era direcionado no sentido de que a ciéncia e a tecnologia
pudessem se converter em instrumentos de aperfeigoamento do modelo econdmico
adotado.

Em consonancia com estes propdsitos € com a orientagdo tecnocratica que
se estabeleceu no pais, colocando a técnica acima de tudo e acreditando no poder
inabalavel do planejamento, o modelo taylorista ganhou novo vigor, juntamente com a
teoria do capital humano, a qual teve seu instrumental “originalmente desenvolvido para
avaliar a rentabilidade dos gastos empresariais em treinamento profissional e, depois,
mecanicamente transposto para a educag¢do em geral” (SALM, 1980: p. 21). Esta teoria
alega que o nivel educacional representa uma taxa de retorno na produtividade, dai quem
tivesse mais educagdo formal teria um melhor saldrio, de forma que “o homem é
considerado como parte do capital e, portanto, convertido em recurso humano para a
producdo” (XAVIER, RIBEIRO e NORONHA, 1994: p. 219).

Reforgam-se, assim, os argumentos desenvolvimentistas destinados a
manter sob certo controle a luta por emprego e melhores salarios, que passam a ser
explicados como sendo resultado direto do maior grau de qualificacdo dos “recursos

humanos”, via processo escolar.

Esse conjunto de orientacdes tedricas foi largamente utilizado nos
diversos setores da sociedade e explicam, em parte, a grande quantidade de normas,
regulamentos e planos que foram elaborados naquele periodo, inclusive na educagao.
Também s3o importantes para o entendimento da concepgdo educacional tecnicista
marcada pela rigida hierarquia no sistema de ensino (diretor, supervisor, professor e
aluno), fragmentando o trabalho pedagdgico e levando os problemas educacionais a
serem tratados apenas do ponto de vista técnico. Com isso, os dirigentes educacionais

passam a atuar como gerentes, encarregados do controle e avaliagdo de um processo
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burocratico. Quanto ao professor, ¢ levado a enfatizar os meios, os procedimentos, as
técnicas. Entre os dois, o supervisor exerce o papel de vigilante da aplicacdo dos
procedimentos técnicos e burocraticos. Pouco ou nada existe no que se refere a uma
reflexao sobre o trabalho desenvolvido e muito menos sobre os fins da educacgao.

Os governos militares realizaram amplas modificagdes na legislacdo
educacional, inicialmente no ensino superior, através da Reforma Universitaria (Lei n.°
5540/68), produzindo uma modernizacao “‘traduzida como racionalidade, eficiéncia e
produtividade como valores absolutos a serem alcan¢ados, por meio da alteragdo da
estrutura interna da prépria Universidade” (LEITAO, 1995: 6). No final dos anos 60 e
inicio dos 70, apods ter colocado em camisa de for¢a o movimento estudantil e a
organizagdo docente, como decorréncia de medidas tais como o AI-5 e o Decreto 477,
investiu sobre os demais niveis do sistema educacional e realizou a Reforma do Ensino
de 1° e 2° graus, obtendo a aprovagdo no Congresso sob controle da lei que recebeu o
numero 5.692 em dezembro de 1971.

A Lei n® 5.692/71 de certa forma contemplava os interesses € as
reivindica¢des de educadores, além de agradar a hierarquia catdlica (com a preservacao
do espaco para o ensino religioso) e a iniciativa privada (através do apoio técnico e
financeiro). Os possiveis grupos de pressao e até os partidarios da escola publica, que
poderiam oferecer resisténcia, “estavam desarticulados e mesmo destrocados,
incorporados a outras formas de lutas, com vistas a derrubada do Regime ou, ainda,
aderiram a Reforma” (GERMANO, 1994: p. 161)".

A reforma universitaria recriou a faculdade de educagdo e, a medida que
estruturou as unidades sob o modelo de institutos, iniciou o processo de desvinculacao
do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia ao mesmo tempo em que a
profissionalizacdo da area pedagdgica era enfatizada através das habilitacdes especificas

para a formacao do magistério e dos especialistas em educacao.

4 Aquele era exatamente o periodo em que os opositores ao regime enfrentavam o auge da repressio
armada, ao passo que o governo ganhava credibilidade e apoio de varios setores da sociedade em fungdo
do éxito obtido na politica economica e no enfrentamento de agdes mais ousadas de grupos de esquerda
(como assaltos a bancos, seqiiestros ¢ atentados).
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A partir do parecer n.° 252/69 do CFE, foram reorganizados os cursos de
pedagogia na base de habilitagdes, em cumprimento ao que determinava a Lei n.°
5.540/68 e segundo a idéia de polivaléncia com habilitagcdes especificas, podendo ser
ministrado em curta ou longa duragdo, abrangendo uma parte comum e outra
diversificada em fun¢do das especialidades escolhidas. O estagio supervisionado passou
a ser exigido no campo relativo a cada uma das habilitagdes.

GADOTTI ¢ RABELLO tecem as seguintes consideragdes criticas a

respeito destas alteragdes:

"4 grande oferta de Cursos de Pedagogia, a facilidade do vestibular,
mesmo nas escolas oficiais, que apresentam pequeno numero de vagas
em relagdo as particulares, e a possibilidade de formagdo de
especialistas, atrairam uma clientela desejosa de ascensdo social e
profissional. Com isso, amplia-se a rede de cursos [...] A formagdo do
pedagogo, incipiente, deixou de ser a tomada de consciéncia dos
problemas educacionais para ser treinamento e domestica¢do. O
pedagogo tornou-se mais um policial da educa¢do do que um professor
para criar a educagdo.” (INEP, 1980: p. 18)

Ainda no que concerne ao estabelecimento de condi¢des para o exercicio
da funcao de diretor de unidade escolar, além das ja apontadas no que diz respeito ao
curso de pedagogia, foi baixado o Decreto-Lei n.° 464/69, o qual, em seu artigo 16,
estabelecia diretrizes para regulamentar o preenchimento dos cargos de professores
especialistas quando ndo existisse na regido profissionais portadores de diplomas de

cursos superiores dessas modalidades, através da prestagdo de exames de suficiéncia.”

E como ndo atendia a necessidade para resolver o problema da formagao
de especialistas para assumir a funcao de diretores de escolas, o parecer n.° 1.706/73, do
CFE, permitiu que professores sem a devida habilitagdo dirigissem estabelecimentos de
ensino de 1° e 2° graus, desde que lhes fosse fornecida uma autorizacdo provisoria.
(SOARES, 1984: p. 49-50).

Ao se buscar compreender historicamente o curso de pedagogia, percebe-

se uma certa indefinicdo de objetivos a medida que prevé a formacao de um profissional
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generalista, sem que as condi¢des reais permitam a concretizagao de tal intento. Como
exemplo, podemos mencionar a Portaria Ministerial n.° 478, do Ministério da Educagao
e Cultura, datada de 1954 e que concedia ao licenciado em Pedagogia o registro de
professor de historia (1° e 2° ciclos), filosofia (2° ciclo), matematica (1° ciclo) bem como
o registro para lecionar as matérias pedagdgicas dos cursos de formagao de professores
do ensino primario.

Outra Portaria do Ministério da Educagao e Cultura, de n°® 341, de 1965,
permitiu aos licenciados em Pedagogia registrarem-se como professores de Psicologia,
Sociologia ou Estudos Sociais e matérias pedagogicas dos Cursos de Formagdo de
Professores do Ensino Primario. O Decreto Lei n° 53, de 1966, atribuiu ao curso de
Pedagogia o objetivo de formar professores para o ensino normal e especialistas para as
atividades de orientacdo, administragdo, supervisdo e inspe¢do através das modalidades
de habilitacao.

Na reforma do ensino superior de 1968, Lei n® 5540/68, os especialistas
eram definidos como aqueles destinados aos trabalhos de planejamento administrativo,

inspecao, supervisdo e orientagdo no ambito das escolas e sistemas escolares.

A variacdo apontada nos documentos legais citados parece indicar uma
indefini¢cdo quanto aos objetivos dos Cursos de Pedagogia, acarretando distorg¢des, tanto
no que diz respeito ao tipo de formacdo oferecida, como no que se refere ao exercicio

profissional de seus egressos.

Ora, a legislacdo ndo tem vida propria, ela simplesmente expressa um
conjunto de intengdes que pretende se adequar a uma determinada €poca e que, por sua

vez, corresponde a interesses determinados pela classe social hegemdnica.

Em outros termos, a legislagdo termina sendo a formulagdo possivel em
decorréncia dos embates politicos e de acordos tacitos, e, por esta razdo, ¢ possivel que a

lei contenha principios que até correspondam aos reclamos das classes ou grupos

' No municipio objeto deste estudo, varios professores obtiveram o registro profissional mediante este
processo, nos denominados Exames de CADES (Curso de Aperfeicoamento e Desenvolvimento do
Ensino Secundario).
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minoritarios, mas que a propria lei impde dificuldades para que porventura venham a ter

operacionalidade.

Por isto, ndo podemos nos contentar com as intengdes expressas no texto
das leis, por mais proximas que estejam de nossas proprias convicgdes, nem tampouco
devemos cair na armadilha de acreditar que a uma legislacao progressista seja suficiente

para resolver os problemas de ordem prética.

O debate em torno da formagdo do generalista versus especialista tem
ocupado grande espaco das discussdes em torno das propostas de reformulacdo dos
cursos de pedagogia, em todo o pais. No caso da Universidade Federal do Pard, por
exemplo, data desde 1980, e tem seguido as orientagdes da ANFOPE' de tal forma que
possa assegurar a formagdo do pedagogo "para o exercicio da docéncia e das diferentes
dimensoes do trabalho pedagogico, em ambito formal e ndao formal." (UFPa-Proposta de

Reestruturagdo Curricular, 1999: p. 23).

A atual LDB, Lei n° 9394, aprovada em 20 de dezembro de 1996,

estabelece em seu artigo 64, que:

"4 formag¢do de profissionais de educagdo para administragdo,
planejamento, inspegdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educagdo basica, sera feita em cursos de gradua¢do em pedagogia ou
em nivel de pos-graduacgdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nessa formagdo, a base comum nacional.”

Como se pode notar, a lei que rege a educagdo nacional prevé que os
diretores de escolas tenham, no minimo, a formagdo em cursos de graduagdo em
pedagogia. Ao mesmo tempo, ao especificar as vdrias atribui¢des dos profissionais da
educacdo, tais como administragdo, planejamento, inspecdo... reforcou os argumentos

dos que defendem a formacao do especialista.

O decreto federal n°. 33.276, de 06 de dezembro de 1999, reacendeu as
discussdes em torno da identidade do pedagogo a medida que retirou do curso de
pedagogia a possibilidade de habilitar para o magistério nas séries iniciais do ensino

fundamental e da educac¢ao infantil. Portando, de acordo com o citado decreto, o curso

' Associagio Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagio.
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de pedagogia destinar-se-4 a formacao de "especialistas" em suas varias modalidades,
configurando-se, na pratica, como um bacharelado. Pelo menos esta foi a interpretacao
dada pela Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia, em nota'” que expediu em
11 de novembro de 1999, como forma de repudio a decisdo tomada dois dias antes pela
Camara de Ensino Superior do Conselho Nacional de Educagdo — CNE — aprovando o
Parecer n® CES 970/99, de responsabilidade dos Conselheiros Eunice Durham, Yugo
Okida e Abilio Baeta Neves, dispondo sobre o Curso Normal Superior e a Habilitagao
para Magistério em Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental nos

cursos de Pedagogia.

3. A producio teorica na area de administracio educacional na
conjuntura pos-64

Conforme ja apontado anteriormente, a legislacdo educacional sofreu
significativas alteragcdes no periodo do Regime Militar, com implicagdes para o trabalho
educativo como um todo. Os trabalhos teodricos sobre a administragdo escolar publicados
no Brasil no periodo em apreco, terminam por adotar, implicita ou explicitamente, o
pressuposto basico de que se deveria aplicar, na escola, os mesmos principios
administrativos adotados na empresa capitalista. Produtividade e operacionalizacdo de
objetivos passavam a ser os elementos chaves do processo de gestdo. Tal qual na
administragdo geral, a administracdo escolar também seria a mediadora das tensdes e
conflitos presentes nas relagdes sociais. Assim, por exemplo, RIBEIRO (1978: p. 95),
vai dizer que "a Administra¢do Escolar é uma das aplicagoes da Administra¢ao Geral;
ambas tém aspectos, tipos, processos, meios e objetivos semelhantes.” Na mesma linha
de argumentacdo, escreve ALONSO (1979: p. 14) "4 fun¢do administrativa é comum a
todo e qualquer empreendimento social onde ocorra divisdo do trabalho e

especializagdo de fung¢oes".

70 documento circulou amplamente nas instituicdes que oferecem o curso de pedagogia e também
através da internet.
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Uma administracdo escolar nestes moldes torna-se instrumento de
reproducdo do sistema capitalista e se adequa na consolidacdo e manuten¢do de um
status quo de base autoritaria, individualista e fragmentada.

Fazendo a critica a estas posturas, PARO (1990)" argumenta que a
absolutizacdo da administragdo capitalista, que passa a ser considerada um produto do
progresso humano aplicavel aos mais diversos tipos de situagdes, representa um caso
particular da absolutizagdo da propria ideologia da sociedade capitalista como

organizagdo social perene e insuperavel e o0 modelo mais perfeito. Assim,

"(...) as diferengas econémicas, politicas e sociais ai existentes sdo
vistas ndo como consequéncia necessdaria da propria maneira injusta e
desigual pela qual essa sociedade é estruturada, mas como meras
disfun¢oes que, como tais, podem ser adequadamente resolvidas e
superadas a partir da aplica¢do das regras juridico-politicas inerentes
a tal organizag¢do social. No contexto dessa concep¢do dominante, é
comum atribuir-se a todo e qualquer problema uma dimensdo
estritamente administrativa, desvinculando-o do todo social no qual
tém lugar suas causas profundas, e enxergando-o apenas como
resultante de fatores como a inadequada utilizagdo dos recursos
disponiveis, a incompeténcia das pessoas e grupos diretamente
envolvidos, a tomada de decisoes incompativeis com seu
equacionamento e solu¢do, e outras razoes que podem ser facilmente
superadas a partir de uma a¢do administrativa mais apropriada (...)"

(. 125)

4. Rumo a conquista da democratizaciao da gestiao escolar

Desde o inicio dos anos 80 as alteracdes que se processaram,
principalmente no campo politico, com eleigdes diretas para os governadores dos
estados, prefeitos de capitais e de municipios considerados de interesse da seguranga

nacional, aos poucos foram devolvendo ao brasileiro o direito de tomar parte nas

B 0s espagos oriundos dos antagonismos dos varios interesses em jogo, possibilitaram,
contraditoriamente, o surgimento de posi¢cdes antagénicas. Aos poucos, surgiram publicacdes fazendo a
critica a concepgdo entdo hegemonica. O proprio Paro cita os trabalhos de: "FELIX (1984); CURY (1983);
GONGCALVES (1980); GONZALEZ ARROYO (1979; 1982 e 1983); SAVIANI (1980) TRAGTENBERG
(1978 e 1985) e ZUNG (1984), como algumas das contribuicées de autores que vdo contra dquela
tendéncia." (PARO: 1990, p. 124)
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discussodes de interesse coletivo, a medida que a sociedade recuperava a liberdade de
decidir sobre o proprio destino através da livre escolha de seus dirigentes. Através do
processo de “abertura politica” ampliaram-se as possibilidades de participagdo de
diversos setores na formulacdo de propostas para as grandes questdes nacionais, entre
elas, a educacao.

Novas discussdes foram entdo suscitadas na busca da solucdo de um
antigo problema: como garantir ¢ ampliar a participagdo dos diversos segmentos da
sociedade no processo politico e organizacional do pais? Tratava-se de um imperativo
da propria democracia que se pretendia reconquistar.

Na busca de um caminho democratico, para alguns, a conquista de
eleigdes era sindnimo ndo s6 de avango, era na verdade uma espécie de meta final. Mas
a pratica demostrou que isto era insuficiente.” Outros, no entanto, entendiam que
participagdo politica extrapola o ato eleitoral. Nao bastava eleger, era preciso

acompanbhar, fiscalizar, participar. Como afirma BORDENAVE (1983)

"(...) para um crescente numero de pessoas, democracia ndo é apenas
um método de governo onde existem eleigcoes. Para elas democracia é
um estado de espirito e um modo de relacionamento entre as pessoas.
Democracia é um estado de participacdo.” (p. 8).

Em algumas prefeituras a vitoria de candidatos comprometidos com esta
nova forma de pensar resultou na efetivagao de determinadas propostas voltadas para a
ampliacdo da simples democracia representativa como, por exemplo, através da pratica
do orgamento participativo®.

A educacgdo, enquanto componente do quadro social, também necessitava
acompanhar aquele processo de busca de alternativas para encontrar o caminho da

democracia que efetivamente correspondesse aos interesses da maioria da populagdo.

1 ey eqe ~ . .. .
? Por outro lado, este processo possibilitava a percep¢io coletiva quanto aos limites da democracia
representativa, & medida que, mesmo mudando o processo de escolha dos governantes, continuavam os
velhos problemas.
20 A - . . ., . .
Essas experiéncias foram sendo cada vez mais aperfeigoadas ¢ hoje ja se constituem em verdadeiros
simbolos de uma nova mentalidade no trato da coisa publica. Embora ainda sejam excegdo no conjunto
das institui¢cdes publicas, ndo deixam de ser significativas, como por exemplo, a que ¢é praticada em Porto
Alegre, no estado do Rio Grande do Sul.
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Sendo a escola uma instituicdo que, em grande parte, reproduz as relagdes
autoritdrias que se fazem presentes na sociedade, seria preciso modifica-la
substancialmente. Em lugar da fragmentacdo e da compartimentalizag¢do individualizada
e autoritaria do trabalho pedagdgico, seria necessario desenvolver praticas de trabalho
colegiado, de tal forma a produzir uma nova cultura. Na esteira do processo de
redemocratizagdo, os trabalhadores em educagdo, organizados em associacdes e
sindicatos, empunharam a bandeira da democratizagao da escola publica.

Para atingir esta meta, algumas estratégias foram adotadas e, entre elas,
sem duvida alguma merece destaque a defesa da eleicdo direta para a escolha dos
diretores de escolas, assim como a organizagdo e a garantia do funcionamento de
conselhos escolares, com participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar,

constituindo-se em 6rgdo maximo de poder na escola.

"Desse modo, ocorrerem mudangas também na concepg¢do de
administra¢do, cujo termo passa a ser substituido pelo de gestdo e dele
decorrem outras terminologias como 'co-gestdo', 'autogestdo’, 'gestdo
colegiada', 'gestdo democrdtica’, entre outros" (ALMEIDA, 1995: p.
16)
A partir do final dos anos 80 comegou a disseminar-se idéias, fomentado
e ampliando a participagdo da comunidade escolar nas discussdes dos problemas
educacionais e at¢é mesmo em torno de outras questdes de interesse mais amplo,
oportunizando o aprendizado da democracia e transformado a escola em uma espécie de
laboratorio de cidadania. Evidentemente que isto ndo se deu em passe de magica, de um
dia para o outro, foi resultado de embates, lutas, conquistas. Também nao foi
homogéneo, em alguns locais com maior intensidade que em outros, dependendo do
nivel de politizagdo, das necessidades e das expectativas dos proprios participantes.
Apesar de todos os obstaculos, a mobilizagdo para Gestdo Democratrica
da escola publica garantiu incorporar este principio na Constitui¢ao de 1988, embora o
texto deixe muito vago e impreciso o que isto possa significar, a medida que estabelece:
"gestdo democradtica do ensino publico, na forma da lei" (Artigo 206, Inciso VI).

Acompanhando a Carta Magna, as Constituicdes de varios estados, assim como a Lei

Organica de muitos municipios, também adotaram o principio da Gestao Democratica
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no que diz respeito a escola publica. A partir de entdo intensificaram-se as acoes visando
a ampliacdo do sentido de participagdo coletiva.

Para se construir uma nova pratica administrativa, a participagao coletiva
¢ essencial e também condi¢@o para a democratizacdo do ensino publico e de qualidade.
Partindo desse pressuposto VIRIATO (1995) considera o diretor enquanto um membro
importante para o encaminhamento e a constru¢do do trabalho coletivo na escola. A
referida autora, entendendo a escola como uma organizagao burocratica, aponta também

que a atuagdo do diretor pode legitimar ou romper velhas crengas.

“Na figura do Diretor de Escola, delineada pela legislacdo, podemos
ter uma ag¢do que contribua com a ordem estabelecida ou que rompa
com a rotina burocratica pedagogica e administrativa, que permeia,
hoje, as escolas publicas.” (p.124-125)

Portanto, a Gestdo Democratica configurou-se como sequéncia evolutiva
no processo mais amplo de democratizacdo da sociedade, de tal forma que ultrapassa os
limites da simples representatividade que a eleicdo garante, avancando para a aplicagdo
de principios que garantam o acompanhamento e a fiscalizacdo das a¢des dos dirigentes

por parte de toda a comunidade. Como enfatiza PRAIS (1992)

"A participagdo favorece a experiéncia coletiva ao efetivar a
socializag¢do de decisées e a divisdo de responsabilidades. Ela afasta o
perigo das solugcoes centralizadas e dogmaticas desprovidas de
compromisso com o0s reais interesses da comunidade escolar,
efetivando-se como processo de co-gestdo. A participagdo constitui-se,
pois, em elemento bdsico de integragdo social democratica.” (p. 84)

Em um artigo destinado a apresentar uma contribui¢do teodrica acerca da
democracia institucional na escola, SANTOS FILHO (1998: p. 44) faz a seguinte
afirmativa: "4 adog¢do de um estilo participativo de gestdo da escola constitui uma
forma concreta de contribuir para o desenvolvimento da democracia na escola e na
sociedade". Por sua vez, SANCHEZ DE HORCAJO (1979: p. 47), afirma que: "4 co-
gestdo prepara um homem consciente de si mesmo e de sua sociedade, um cidaddo
desenvolvido e equilibrado intelectualmente e psiquicamente."

A gestdo democratica surgiu como alternativa para superar as

deficiéncias do mero processo eletivo. Esta nova forma de encarar as questdes politicas
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avangou para os diferentes niveis da esfera social, incluindo-se a educagdo. Sem duavida,
nos locais onde ha administragdes populares este processo evolui mais rapida e

intensamente, pois existe um ambiente mais propicio e acolhedor para tal pratica.

“A proposta do trabalho de gestdo participativa constitui numa
superacdo da forma de trabalho individualista para buscar a forma de
trabalho cooperativo e solidario, ampliando os espagos de participagdo
como também o de dar oportunidade ‘as pessoas para que possam co-
responsavelmente conquistar e ocupar seus espag¢os nas tomadas de
decisdes dentro da escola.” (CARDOSO, 1995: p. 6).

Para que a gestdo democratica se realize, a descentralizagdo das agdes
constitui-se um passo significativo. FREITAS, SILVA e SANTOS (1998), apontam
alguns exemplos de acdes desencadeadas nas ultimas duas décadas, cujos resultados

caminham naquela direcao:

"Eleicdao para Diretor

Corpos docente e técnico-administrativo, representantes dos pais e
alunos, com no minimo 16 anos de idade, votam para eleger o diretor.
Essa pratica ocorreu em varios estados, tendo sido suplantada em
alguns estados por ndo garantir competéncia administrativa dos
eleitos, nem isengdo politica partidaria.

Prova de Conhecimento e Eleicdo para Diretor

Combina critérios como competéncia profissional, lideranga, prova de
conhecimentos e elei¢do. A experiéncia mais conhecida é a de Minas
Gerais.

Colegiado escolar

Corpo deliberativo com poder decisorio dentro da escola, composto
por representantes de professores, funciondrios, pais e alunos. Os
colegiados escolares foram criados, inicialmente, em escolas estaduais
mineiras entre 1983 e 1987 (Melo e Wey, 1995).

Escola Cidada

projeto do governo do Estado do Parand, iniciado em 1992, visa
aumentar o grau de autonomia da escola. Plano diretor da escola e
conselho escolar sdo dois instrumentos importantes para consolidar a
autonomia da escola perante os orgdos hierarquicamente superiores
(Silva e Rodriguez, 1995).

Conselho Municipal de Educacdo
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Orgdo colegiado, consultivo e deliberativo, responsavel por normatizar
e fiscalizar o seu sistema de ensino.

Conselho comunitdrio

Em Croatd, Cearda, em cada distrito foi construido um "Conselho
Comunitario como forma de garantir e viabilizar a participag¢do
popular nas agoes educacionais"” (Haguette, Olinda Loiola, 1995)

Concurso para Diretor

S. Paulo e alguns outros estados, ha varias décadas, selecionavam
diretores a partir de concurso e provas de titulos. Abandonaram essa
pratica devido a questdo da estabilidade do funciondrio publico
concursado (Mello e Wey, 1995). Mais recentemente, mudang¢as na
legislacdo brasileira tém propiciado a pratica do concurso para
diretores. O estado de Sergipe realizou concurso para diretores em
agosto de 1997.

PROGRAMA GESTAO PARTICIPATIVA - PGP

O PGP ¢é concebido como capaz de desencadear um processo de
reestrutura¢do da escola baseado em responsabilidades e lideranga
participativa. As comunidades escolar e local avaliam e planejam o
futuro da escola. Os fundamentos bdasicos sdo lideranca participativa,
comunicagdo, constru¢do de equipes, planejamento e implementagdo
administrativo-pedagogico (Girling e Keith, 1995)." (FREITAS,
SILVA e SANTOS, 1998: p. 109).

Realizar a gestdo democratica tem sido um grande desafio, tanto para os
governos como para a sociedade civil. A escola, enquanto espago institucional, também
tem sido palco de diversas experiéncias, algumas de maior alcance, outras menos
abrangentes, mas todas extremamente importantes enquanto tentativas de construcao de
uma nova maneira de tratar as questdes que dizem respeito a coletividade. Todavia, a
gestdo democratica esta sofrendo sérios riscos de ser inviabilizada, como decorréncia da
reacdo dos setores conservadores, principalmente em locais tradicionalmente
controlados pelos coronéis e pelos dirigentes politicos, inconformados com o fato das
proprias comunidades tomarem as iniciativas das decisdes. Em varios estados, onde
através da Constitui¢do e de leis regulamentando a eleicdo de diretores de escolas havia
sido garantido o direito da gestdo democratica na escola publica, agora esta acontecendo
um processo de reversdo, a medida que os governos questionam na justica aquela
conquista dos trabalhadores da educagdo e da sociedade civil organizada. Como

exemplo podemos citar:
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"Em margo de 1999, o Supremo Tribunal Federal julgou procedente o
meérito da Ag¢do Direta de Inconstitucionalidade do artigo 196, inciso
VIll, da Constitui¢cdo Estadual do estado de Minas Gerais, no qual
previa a participa¢do popular na escolha de diretores e vice-diretores
de escola. Alguns dos argumentos usados "cabe ao Poder Executivo
fazer as nomeagoes para os cargos em comissdo de diretor de escola
publica [...] ¢é inconstitucional a norma legal que subtrai esta
prerrogativa do Executivo, ao determinar a realiza¢gdo do processo
eleitoral para o preenchimento de cargos". No voto de um dos
Ministros fixou-se o entendimento de que as normas locais que
permitem a elei¢do de dirigentes em entidades escolares sdo afrontosas
ao principio constitucional da separagdo de poderes. A decisdo cria

Jjurisprudéncia” !

E dentro deste quadro de incertezas, mas também de esperancas, que
estou elaborando o presente texto. No capitulo seguinte, serd feito uma abordagem
acerca da formagdo do administrador escolar no curso de pedagogia na Universidade

Federal do Par4, institui¢cdo na qual aconteceu a formacao dos diretores entrevistados.

2l Esta redagdo corresponde a um trecho da palestra proferida pela Professora Rosa Maria Mosna,
Secretaria Adjunta de Politicas Educacionais da CNTE, por ocasido do III CONED, realizado em Porto
Alegre/RS, em Dezembro de 1999.
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CAPITULO 11

A FORMACAO DO ADMINISTRADOR EDUCACIONAL
NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFPa

Neste capitulo serd dada énfase ao curso de pedagogia da Universidade
Federal do Pard, considerando seus aspectos historicos e o processo de formacao de
diretores de escola através da habilitacdo em administragcdo escolar, para que o leitor
possa melhor compreender os fatores interrelacionados com a formacao dos diretores de
escola que foram ouvidos na pesquisa. Além disso, apresento algumas consideragdes
acerca do Programa de Interiorizagdo da UFPa e do proprio campus universitario de

Santarém, local de formag¢ao dos entrevistados.
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1. O curso de pedagogia na UFPa: caracterizacido e apontamentos
historicos

No estado do Para, a primeira instituicdo a implantar o curso de
pedagogia foi a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras®. Reconhecido pelo Decreto n°
35.456/54, e portaria do MEC n°® 771/54, o curso de pedagogia foi instalado em Belém,

em sessao solene realizada no dia 28 de outubro de 1954.

Em virtude da Lei n.° 3.191, de 02 de julho de 1957, que criou a
Universidade Federal do Para e do que determinava em seu Art. 2°, as escolas superiores
isoladas entdo existentes no estado do Pard, foram incorporadas a nova institui¢ao
publica federal de ensino superior, cuja instalagdo formal deu-se a 31 de janeiro de 1959,
em sessdo solene presidida pelo entdo Presidente da Republica Juscelino Kubitschek.
Consequentemente, o curso de pedagogia, originalmente criado na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, passou a ser ministrado na UFPa, primeira universidade

federal instalada na Amazodnia e a oitava do género no pais.

A implantacdo da UFPa est4 relacionada as acdes governamentais que
visavam retirar a regido Amazonica da situacdo quase de isolamento em relagdo ao
restante da sociedade brasileira, a medida que eram tragadas estratégias para a utilizagao
e aproveitamento de suas potencialidades econémicas, o que fica evidenciado nos Planos
e Programas Governamentais de desenvolvimento regional que também foram instalados

no periodo.

Dentro desse contexto, inimeros organismos foram criados, entre os
quais destacamos a SPVEA — Superintendéncia do Plano de Valoriza¢ao Econdmica da
Amazonia — que deu origem a SUDAM — Superintendéncia de Desenvolvimento da

Amazonia, instituida pela Lei n® 5.173, de 27/10/1966.

22 A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, no estado do Para, foi criada em 17/01/1948, autorizada a
funcionar pelo Decreto Federal n° 35.456, de 04/05/1954 e instalada em 28/10/1954. Posteriormente, foi
incorporada a Universidade Federal do Para.
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Na Universidade Federal do Para o curso de pedagogia manteve o perfil
de formagao do esquema "3+1", tendo essa formulacdo vigorado até o inicio da década
de 60, quando, em decorréncia da aprovacao da Lei n® 4.024/61, o Conselho Federal de
Educacdo estabeleceu curriculos minimos para varios cursos, dentre os quais o de

pedagogia.

Dessa forma, o curso foi novamente regulamentado, agora pelo parecer n°
251/62, com finalidade bem definida: a preparagdo de profissionais destinados as
funcdes ndo-docentes do setor educacional e de professores das escolas normais. Essa
nova regulamentacdo procurou abolir, formalmente, o esquema 3+1, contudo, a
dicotomia bacharelado-licenciatura foi mantida em funcao da existéncia de curriculos
diferenciados para os dois niveis. Quanto ao bacharelado, este continuou a existir sem

atribui¢des claramente definidas.

Como assinala MESSIAS (1985: p. 46) "De 1949 até fins de dezembro de
1969, o curso apresentou uma forma genérica de agdo curricular onde os alunos ndo

chegaram a ser professores como os demais".

Foi estabelecida nova regulamentagao no Curso de Pedagogia por forca
da Reforma Universitaria de 1968 (Lei 5.540/68). No parecer 252/69 estdo as bases da
restruturacao do curso. Esse parecer reafirmou as finalidades estabelecidas no parecer

251/62, adequando-as as novas exigéncias do contexto brasileiro.

O aprofundamento da divisdo social do trabalho com base no modelo
taylorista fordista exigia também novas formas de organizacdo do trabalho pedagogico.
E nesse cenario que ocorre a fragmentagdo da atividade e da formacio do pedagogo.
Assim, em lugar do generalista — detentor de um conhecimento mais global e, portanto,
tendo maior possibilidade de acompanhamento de todo o processo educativo —
buscava-se agora o especialista — tal qual o operario qualificado, especializado em uma
determinada tarefa, como sendo aquele destinado ao acompanhamento das vérias
divisdes de trabalho presentes também na escola, ou seja, o responsavel pela execucdo

de tarefas simplificadas via trabalho de supervisdo, administracdo, inspecdo e
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orienta¢do, no ambito das escolas ¢ sistemas escolares e, eventualmente, no ensino das
disciplinas e atividades praticas dos cursos normais.

Em decorréncia dessa concepgao, a formacao dos educadores transforma-
se em uma espécie de ritual voltado para a preparagdo de individuos com possibilidades
de aumentar a produtividade. Essa ¢ uma questdo que, inclusive, tem sido abordada por
diversos autores. Por exemplo, para BRZEZINSKI (1994). "dA medida em que a
tendéncia tecnicista se infiltrava nos curriculos, o curso de pedagogia, assim como os
demais cursos que formavam professores foram marcados pela pratica de atrofiar
conteudos e hipertrofiar o uso da técnica” (p.92).

A legislagdo, expressando as alteragdes no sistema produtivo, endossa o
processo de especializa¢do no curso de pedagogia ao criar as habilitagdes profissionais.
O artigo 1° do Parecer 252/69, sugere a implantagdo das seguintes habilitagdes:
Administragdo Escolar, Orientacdo Educacional, Supervisao Escolar, Inspecao Escolar,
além do ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais, ou seja,
Magistério. Contudo, como observa CHAVES (1989: p. 51) "Essa nova regulamentagdo
do curso de Pedagogia ndo foi algo isolado, mas se inseriu no contexto de uma
reformulacdo geral dos curriculos minimos até entdo vigentes, tendo em vista os
principios basicos da Reforma Universitaria".

O parecer 252/69 aboliu a distincdo entre bacharelado e licenciatura,
estabelecendo como licenciado o titulo unico a ser obtido, independente da habilitagao
profissional adquirida. A partir de 1970, embora de forma gradativa, o curso de
pedagogia da UFPa foi sendo adaptado de acordo com as novas diretrizes nacionais.
Inicialmente implantou-se as habilitacdes de: Orientacdo Educacional, Administracao
Escolar e Professor de Cursos Normais. Em 1972, ainda com base no Parecer 252/69 ¢
na Resolucdo n.° 02/69 do Conselho Federal de Educacdo, o Conselho Superior de
Ensino e Pesquisa — CONSEP — da Universidade Federal do Para aprovou a
Resolugdo n° 126/72, alterando a organizacdo curricular do curso de pedagogia e
estabelecendo as habilitacdes em Administragdo Escolar, Orientacdo Educacional e

Supervisao Escolar. Este passava a ser o novo perfil de formacdo profissional e que
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deveria qualificar tanto para a docéncia, quanto para o exercicio das fungdes técnicas da
atividade educacional.

Nessa nova fase, o curriculo do curso de pedagogia da UFPa foi
estruturado a partir de um ntcleo comum e uma parte diversificada, funcionando da
seguinte forma: no primeiro ano de ingresso no curso, o aluno deveria cursar matérias
comuns aos cursos da area de Filosofia e Ciéncias Humanas. A partir do segundo ano,
entrava em contato com as matérias que constituiam o nucleo comum da formagao do
educador e, s posteriormente, definia a habilitagdo que desejasse cursar e entdo iniciava
a parte diversificada de sua formacdo, cursando as disciplinas de carater

profissionalizante e que se destinavam a formacao dos especialistas em educagao.

As modificagdes introduzidas pela Reforma Universitaria de 1968
também exigiram um novo ordenamento das universidades. E neste contexto que surgem
os Centros como Unidades Administrativas e Académicas, estrutura que passou a ser
adotada pela Universidade Federal do Par4, trazendo na sua concepg¢ao a dicotomia entre

Centros Basicos e Profissionais.?

Foi entdo criado, em fevereiro de 1970, o Centro de Educagdo com a
incumbéncia, de acordo com o Regimento Geral da UFPa, de tratar da "formagdo de
professores e especialistas em educag¢do, bem como para servir de vinculo entre
universidade e o sistema educacional, tendo em vista a realizacdo do homem e o
desenvolvimento da regido". Desta forma, o Centro de Educagdo passou a ser
responsavel ndo apenas pelo curso de pedagogia, mas também pela formagao
pedagdgica que deveria ser implementada nos demais cursos de licenciatura ofertados

no ambito da UFPa, através de outros Centros.

A partir dessa nova ordenacdo administrativo-pedagdgica da UFPa os
cursos de formagdo dos profissionais da educacao sofreram um corte profundo, a medida

em que os Centros Basicos passaram a ocupar-se dos conteudos especificos e o Centro

* Convém mencionar que o curso de pedagogia desenvolvido pela Universidade Federal do Par4, tanto na
capital quando nos campi universitarios do interior, possui como unidade administrativa o Centro de
Educagao, localizado no Campus Universitario do Guama, na sede da UFPa, em Belém.
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de Educagdo da formacao pedagdgica criando-se, na pratica, uma justaposicdo entre
bacharelado e licenciatura.

Esta situagdo, todavia, nao era especifica da UFPa. Refletia, na verdade, a
concepcao mais ampla estabelecida no pais, especialmente no pés 1964 quando a
educagao ¢ transformada numa questdo essencialmente técnica a ser tratada por
especialistas. Era o reino do saber-fazer, do saber especializado, desprovido de uma
discussao acerca dos valores envolvidos nesse processo. E esta foi a tonica que, em
sintonia com as determinag¢des emanadas pelo autoritarismo do Estado brasileiro pds-64,

orientou as ac¢oes no curso de pedagogia durante a vigéncia do parecer 252/69.

Assim permaneceu o curso de pedagogia, sem maiores questionamentos,
até porque o regime militar estabelecido no periodo ndo possibilitava mobilizacdes e
reivindicagdes coletivas. Somente com o processo de abertura politica iniciado em fins

da década de 70 foi possivel o questionamento daquele modelo.

O processo de redemocratizagdo do pais, na década de 80, culminou com
a reorganizacdo dos movimentos sociais. No cenario educacional foram criadas
associagdes, fundadas institui¢des e, principalmente a partir destes novos espagos de
acdo politica, os educadores retomaram as discussdes e¢ os debates em torno dos
problemas gerais do pais e daqueles inerentes a sua propria atividade profissional. Tudo
isto favoreceu a proliferacdo de estudos, propostas e projetos discutidos em diversos
foruns, as vezes resultando em publicagdes, ampliando ainda mais a area de influéncia

das novas idéias, principalmente nas universidades.

O contexto politico inaugurado por aquela nova realidade, impulsionou as
discussdes sobre o processo educativo em geral e, no que diz respeito ao curso de
pedagogia e outras licenciaturas, ganhou espago a reflexdo acerca da formacdo do
educador. Com isso, surgem novas organizacdes de educadores, em todos os niveis,
assim como se fortalecem as j& existentes. Vale registrar: o Comité Nacional Pro-
Formag¢ao do Educador — CONARCFE — , constituido em 1983 por ocasido da
Primeira Conferéncia Brasileira de Educagdo — CBE —, e que, posteriormente, vai se

transformar em Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao —
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ANFOPE —. Apos esse evento, varios comités vao se consolidando na maioria dos
estados, fazendo com que uma série de encontros, semindrios, palestras, debates,
coloquem a discussdo acerca da educacao e da formacao de seus profissionais na ordem

do dia.

No plano nacional, as discussdes que se encaminharam ao longo da
década de 80 sustentaram a tese de que a base da formagdo do pedagogo deveria ser a
docéncia. O curso de pedagogia da UFPa foi profundamente influenciado por essa tese.
O Colegiado de Pedagogia, nos meados da década de 80, promoveu sucessivas reunides,
semanas de pedagogia e eventos similares com a participacao dos diferentes segmentos
da comunidade académica do Centro de Educacdo, tendo em vista discutir a formagao

do pedagogo e seu papel na sociedade brasileira.

As avaliagdes indicaram um curso descontextualizado ao nivel nacional,
regional e local; com programas acentuadamente tecnicistas, falta de integracao das
habilitacdes e auséncia de possibilidades que encaminhassem a reflexdo critica do
processo educacional global. A partir destas constatacdes e tendo como pressupostos
basicos: 1) a educagdo como pratica social; 2) o educador como ser capaz de interpretar
a realidade e, a partir dai, criar formas alternativas de acao; 3) a formagao do educador
nas dimensdes social, politica, filoséfica e econdmica e 4) a especificidade regional e
local, foram realizadas novas modificagdes no curso de pedagogia com vistas a atender
duas dimensdes significativas e que deveriam refletir no desempenho profissional do
pedagogo: 1) posicionamento critico, consciente, situado no seu tempo e espago, capaz
de renovar a cada momento a sua proposta de trabalho; 2) instrumentalizagdo adequada
para a pratica da Educagdo em nivel da docéncia e das habilitagdes oferecidas. (UFPa,

1997: p. 1-41)

Através da Resolugdao n® 1.234, de 02 de maio de 1985, o CONSEP
promoveu nova alteracdo, modificando a grade curricular e estabelecendo um minimo de

3.090 h (trés mil e noventa horas) na duracao do curso de pedagogia da UFPa.

A referida Resolucdo, que passou a vigorar no segundo semestre do 1985,

manteve as habilitagdbes em Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional ¢
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Supervisao Escolar trouxe como novidade a habilitagio em Magistério, tornando-a
prioritaria e obrigatdria para todos os alunos matriculados no Curso de Pedagogia da

Universidade Federal do Para.

Acompanhando a trajetéria do curso de pedagogia na UFPa, a partir de
meados dos anos 80, percebo uma constante preocupacdo em acompanhar 0s Novos
rumos da sociedade brasileira e em particular as exigéncias da realidade amazdnica.
Nessa perspectiva, o Centro de Educagdo, através do Colegiado de Pedagogia,
encaminhou desde 1992, agdes voltadas para a avaliagdo do Curso, visando detectar,
através da participacdo da comunidade académica, os aspectos que necessitavam ser

modificados e em que dire¢cdo deveriam ser realizadas as mudangas.

Foram realizados trés seminarios que serviram de base para a elaboracgao
do Relatorio de Avaliagdo publicado em 1997. Em dezembro do mesmo ano realizou-se
um semindrio especifico sobre as licenciaturas, tendo por objetivo discutir o papel do
Centro de Educacdo no tocante a formagao dos profissionais da educacdo. O seminario
contou com a participagao de varios coordenadores de cursos de licenciatura, além da

presidente nacional da ANFOPE.

Como resultado das discussdes em torno da reestruturacao do curso de
pedagogia foi aprovado um novo curriculo € uma nova concep¢ao quanto a formagao
deste profissional de educagdo. Regulamentado pela Resolugcdo n® 2669/99 do Conselho
Superior de ensino e Pesquisa da UFPA — CONSEP, o curso de pedagogia tem por
objetivo preparar para o exercicio da docéncia, na Educacao Infantil, nas séries iniciais
do Ensino Fundamental e nas disciplinas pedagogicas do Curso Normal de Ensino
Médio, além de organizagdo, coordenagdo e gestdo do trabalho pedagdgico em ambito
escolar e ndo escolar. Quanto a organizagdo e estrutura curricular, passa a ter um Nucleo
de Conteudos Basicos, um Nucleo de Conteudos Especificos e um Nucleo Eletivo, que
passam a ser os elementos norteadores da formacdo, diferenciando-se das antigas

habilitagoes.

O pedagogo passa a ter uma formacdo genérica no que diz respeito a

docéncia e gestao do ensino. Acabam as habilitagdes, provocando uma mudanga radical
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no entendimento das atividades do diretor, do orientador e do supervisor escolar.
Conforme consta do documento denominado Projeto Politico Pedagogico do Curso de
Pedagogia 2000-2003 "Isso corresponde a necessidade de superar a fragmentagdo do
curso, caracterizada principalmente pelas chamadas habilitagdes, uma questdo central
apontada durante os Semindrios de Avaliacdo do Curso de Pedagogia e do Centro de

Educacao". (2000: p. 10).

2. A habilitacdo em administracao escolar

Conforme ja apontado na introducdo, os diretores entrevistados para a
realiza¢ao deste trabalho estudaram sob a vigéncia da Resolugdo n°® 1.234 e fizeram a
habilitagdo em administragdo escolar. Este topico objetiva fornecer uma visdo
panoramica acerca do processo de formagao daqueles diretores.

No documento elaborado pelo Centro de Educacdo (inclusive
disponibilizado na internet), visando apresentar informacdes gerais aos interessados em
ingressar no curso de pedagogia, encontrei a seguinte redacdo acerca do que seja a

Habilitagao em Administragao Escolar:

"Coordenagdo das atividades administrativas e politico-pedagogicas
inerentes ao ato educativo, que envolve conhecimentos especificos da
estrutura¢do legal da escola (seu regimento, sua autorizag¢do,
reconhecimento, implantagdo e reconhecimento de estudos),
elaboracdo e implementa¢do de projetos, organizagdo curricular e
politica da escola". (http://www.ufpa.br/ce/graduacao.htm).

A habilitacao administracao escolar, destinada a formacao de diretores de
escolas para o ensino de 1° e 2° graus, foi estruturada com um total de 07 (sete)
disciplinas, compreendendo uma carga horaria de 570 h (quinhentas e setenta horas) e
27 (vinte e sete) créditos. Conforme ja apontado, para ter direito a cursar esta habilitacao

o aluno antes precisa integralizar o curriculo na habilitagdo em magistério.

O quadro apresentado a seguir mostra a correspondéncia entre as matérias
do curriculo minimo definidas pelo CFE e as disciplinas do curso de pedagogia da

UFPa, no que diz respeito a formacdo do administrador escolar.
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MATERIAS DISCIPLINAS CH | CR

Estrutura e Funcionamento
do ensino de 1° grau

Estrutura e Funcionamento | Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° ¢ 120 | 07
do Ensino de 2° Grau 2° Graus*
Principios e Métodos de Principios e Métodos de Administracao 90 | 05
Administra¢do Escolar Escolar I
Principios e Métodos de Administracio 60| 03
Escolar I1
Administracdo na Escola de 1° e 2° Graus 60| 03
Pratica de Administragcdo na Escola de 1° e 2° 180 | 06
Graus
Estatistica Aplicada a Estatistica Aplicada a Educagao I1 60| 03
Educagao
TOTAL 570 | 27

Fonte: Resolugdo n.° 1.234/85 - CONSEP, p. 11.

* Disciplina correspondente as matérias dos itens 1 e 2.

Além das disciplinas da parte diversificada apresentadas na tabela acima,
para obter a habilitagdo em administragdo escolar, o aluno também precisa cursar uma

disciplina complementar obrigatoria, denominada: Legislacdo Aplicada a Administracao

Escolar.

Considerando que a pesquisa foi direcionada para os diretores formados a
partir da vigéncia da Resolugdo n.° 1.234, portanto, que ingressaram no curso de
pedagogia apds o segundo semestre do 1985, entendo que seja importante apresentar a
ementa e os objetivos constantes dos programas das disciplinas que compdem a grade
curricular da habilitagio em Administragdo Escolar para que o leitor tenha uma idéia

desta parte do processo formativo daqueles diretores.
a) Disciplina: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus

Com carga horaria de 60 h, trata-se de uma disciplina obrigatoria para

todos os alunos do curso de pedagogia da UFPa. Tem como objetivos: a) caracterizar
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histérica, politica e ideologicamente a legislacdo do ensino brasileiro; b) analisar
criticamente a educagdo brasileira considerando a estrutura didatica e administrativa,
bem como seu funcionamento; c) organizar o aluno enquanto pessoa e profissional
buscando sua interacdo na vida social. A ementa desta disciplina anuncia o seguinte: O
contexto histérico, politico e ideoldgico das legislacdes de ensino. A estrutura didatica e
administrativa do sistema escolar brasileiro, sua organizacdo e funcionamento. A
educagao na Constitui¢do brasileira e as perspectivas da Nova Lei de Diretrizes ¢ Bases

da Educacao Nacional.

b) Disciplina: Principios e Métodos de Administracao Escolar I

Tem como objetivos "Analisar a evolugdo historica do processo
administrativo e sua repercussdo filosofica, politica e social como instrumento de
critica na adequag¢do das agoes do administrador escolar". Para isto, traz em sua
ementa as seguintes tematicas: "Administra¢do - conceito e fundamentagdo filosofica e
politica; evolugdo historica do processo administrativo escolar e a transformag¢do

social.”

¢) Disciplina: Principios e Métodos de Administracao Escolar I1

Dando sequéncia a disciplina de Principios e Métodos de Administragdo
Escolar I, propde-se a "analisar o papel do administrador escolar e seu compromisso
politico educacional, diante da nova realidade social”. Para atingir tais objetivos
apresenta a seguinte ementa: "Retrospectiva historica critica das teorias
administrativas, o processo social e o administrador escolar, as propostas alternativas

entre acdo educativa e administracdo escolar.”

d) Disciplina: Administracio na Escola de I e II Graus
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Esta disciplina tem a seguinte ementa: "4 organizagcdo administrativa e
!

pedagogica da escola; Administrac¢do e planejamento, preceitos legais normatizadores.’

Apresenta como objetivos:

"Analisar os principais aspectos praticos e legais relativos a organizagdo
administrativa e pedagogica das escolas de 1° e 2° graus; conhecer a
organizagdo escolar nos aspectos legais e socio-politicos, transpondo-a do
plano tedrico para o prdtico; analisar as dimensoes da organizagdo escolar
e questdo da autonomia; elaborar correspondéncias oficiais classificando:
tipos, formas e utilizagdo, conhecer e identificar os diversos atos
administrativos e sua fungdo de acordo com a justifica¢do do administrador
escolar; aplicar leis, resolucoes e decretos na elabora¢do do Regimento
Escola; montar um Plano de Implanta¢do da Escola.”

e) Disciplina: Estatistica Aplicada a Educacao I1

De acordo com o Plano de Curso, esta disciplina tem como objetivo
fornecer ao aluno "as bases conceituais teoricas necessarias ao estudo da inferéncia
estatistica, orientado-o para a andlise dos dados e conduzindo-o ao processo
decisorio”. Dando sequéncia a disciplina Estatistica Aplicada a Educagao I, obrigatoria
na parte geral do curso de pedagogia da UFPa, compde-se de sete unidades, abordando
os seguintes assuntos: Correlagdo Linear Simples; Regressdo Linear Simples;
Distribuicdo Normal; Teoria da Amostragem; Estimacdo de Parametros; Testes de

Hipoteses; Teste Qui-Quadrado.

Ainda de acordo com o Plano de Curso, a disciplina tem como meta
"associar a utilizacdo do instrumental estatistico a realidade do Administrador Escolar
e, ainda, trazer exemplos vinculados a sua drea de atuagdo no sentido de estimuld-los a

analisar qualitativamente situagoes originalmente quantitativas."

f) Disciplina: Pratica de Administracido na Escola de 1° e 2° Graus
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Trata-se de uma disciplina de carater experimental, em forma de estagio,

com um total de 180 horas. No Programa da Disciplina, constam os seguintes objetivos:

"Ao término do semestre o aluno devera ser capaz de:

- Assumir uma postura politico-democratica frente a dire¢do de escolas
de 1°e 2° graus.

- Aplicar os principios e métodos da ciéncia administrativa as situacoes
escolares e de orgados do Sistema de Ensino.

- Elaborar o Planejamento Geral para uma escola (1°e 2° graus)"

g) Disciplina: Legislacio Aplicada a Educacéo

Conforme ja mencionado, esta disciplina tem o carater de complemento
obrigatério para que o aluno do curso de pedagogia possa obter a habilitagdo em
Administragdo Escolar. Representa um total de 03 créditos, e tem uma carga horaria de

60 horas. A ementa da disciplina apresenta as seguintes tematicas:

"O Estado o direito e a educacdo, O administrador Escolar: normas e
procedimentos; A legislagdo e o contexto do ensino de Pré-Escolar, 1°e
2° Graus no Brasil e no estado do Para. Apresenta como objetivos:
possibilitar o conhecimento da legislagdo aplicada a Administra¢do
Escolar, analisar de forma critica e reflexiva a problematica juridico,
politica e pedagégica da legislagdo, considerando a fung¢do do
educador-administrador, e ainda, interpretar e aplicar a legislacdo,
pertinente ao ensino e a realidade historico-social do contexto
educacional.”

3. Outros indicativos da formacao dos diretores entrevistados

Conforme ja explicitado na parte introdutoria deste trabalho, todos os
diretores entrevistados — egressos do curso de pedagogia da UFPa — campus
universitario de Santarém - t€m em comum o fato de terem sido formados com base nas
Resolugdes 528/79 e 1234/85 do Conselho Superior de Ensino e Pesquisa da UFPa, com
habilitagdo em Administragao Escolar. Portanto, cursaram as disciplinas explicitadas no

item anterior, da forma que sdo apresentadas nos respectivos Programas. Desta forma,
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algumas respostas terminaram por revelar aspectos interessantes do ponto de vista
comparativo entre aquilo que as disciplinam propdem e o que efetivamente foi
assimilado pelos alunos, assim como a respeito do que eles tém encontrado na pratica,
exercendo a fungdo de diretores de escolas.

No geral, as respostas dadas pelos entrevistados revelaram uma avaliagao
positiva para com a formagao propiciada pelo curso para o exercicio da fun¢do de diretor
de escola, embora tenham surgido variagdes quanto aos aspectos considerados mais
importantes.

Um dos pontos mais enfatizados, inclusive em tom de sugestdo, foi a
necessidade de uma maior interacao entre teoria e pratica. Além de mencionarem uma
grande distancia entre o que os textos apresentam e a realidade concreta, como pode-se

notar nos depoimentos transcritos a seguir:

"(..) os textos que a gente estudava, que a gente lia, eram mais
questionamentos. Entdo quem colocava mais alguma coisa era quem ja
estava com a prdtica, entdo, nesse ponto, eu me Sentia assim um
pouco... porque eu ndo tinha conhecimento, eu lia aquilo, mas nem
sempre eu entendia aquilo, porque tem que trabalhar junto a teoria e a
pratica, nem uma coisa s0 nem outra, se vocé tem a prdtica mas falta a
teoria para vocé poder aperfeicoar a sua prdtica e a mesma coisa a
teoria se vocé ficar so com a teoria vocé ndo sabe como é que se da na
escola, e quando vocé chega la, vocé vai buscar a sua teoria, vai
buscar, vai procurar aquelas coisa que estudou e relembrar, porque
muita coisa o professor estava dizendo e eu ndo estava entendendo,
porque eu ndo tinha conhecimento, so do texto e aquelas opinides, as
vezes, que a gente ndo aceitava, mas a gente ndo contestava porque a
gente também ndo sabia dizer como seria na experiéncia.” (ENT-A)

"(...) na habilitagdo o discurso era muito bonito, aprendemos a fazer
regimento de escola, plano politico pedagogico, tudo que uma escola
precisa para que Se processe esse ensino aprendizagem, nos
trabalhamos ld, mas no lado tedrico, no lado imaginadrio, até uma
utopia mesmo. Mas quando chegamos no campo de trabalho é
completamente diferente, até porque nos todos sabemos que trabalhar
com ser humano é um desafio, porque cada cabega pensa de um jeito.
Eu com essa minha idade que estou 49 anos, penso de um jeito, fui
criada de uma maneira tradicional onde o respeito principalmente
independente de idade e de pessoa é fundamental para mim, de repente
me defronto com essa juventude que ndo sabe nem o que quer dizer
respeito, ndo se ouve nem falar em respeito. Entdo isso é conflitante,
mas ¢ um desafio, e a gente eu pelo menos, acho legal viver esse
desafio, porque junto com a juventude estou aprendendo com eles e
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estou tentando me libertar daquela postura tradicional e me colocar no
lugar deles ndo com essa idéia de escola democrdtica que é até
libertinagem para eles, mas dentro dos limites que também a
democracia exige". (ENT-E)

Mas também houve respostas acentuando a importancia do instrumental
teorico recebido no curso, principalmente para quem ja exercia a fun¢do de diretor de

escola, a medida que possibilitou modificagdes na propria pratica.

"(...) o curso ele te da a parte teorica. E muito embora vocé ja tivesse
um pouco da pratica, essa parte teorica favorece muito, porque quando
vocé sai pra essa prdtica vocé vai observar e vocé chega a ver que
aquele diretor que realmente ndo tem o curso de administrag¢do ele ndo
Sfunciona bem como aquele que ja tem. (ENT-D)

Embora ndo fosse objetivo deste estudo avaliar o curso de pedagogia da
Universidade Federal do Para, algumas das respostas dadas pelos diretores entrevistados
terminaram por apontar algumas questdes neste sentido. Os trechos apresentados a
seguir, ilustram algumas situacdes em que o curso foi evidenciado em um tom

avaliativo.

"(...) o curso de pedagogia trouxe um esclarecimento melhor na parte
pedagogica que as vezes a gente ficava assim um pouco distanciada e a
gente procurou ver que realmente a gente tinha aquela
responsabilidade de fazer aquele acompanhamento na parte
pedagogica. Agora, na parte administrativa, foi mais uma parte de
organizagdo, como nos deveriamos manter realmente a escola toda
organizada. Mas eu acho que o curso de pedagogia foi fundamental
para que a gente pudesse fazer um trabalho melhor (...)"

(Ent. D)

Nota-se, nesta fala, que o curso de pedagogia foi significativo para que o
diretor repensasse a sua pratica, envolvendo-se mais na parte pedagdgica, sem
desconsiderar os aspectos organizacionais e administrativos da escola. Isto indica que o
curso contribuiu para desenvolver neste diretor uma atitude reflexiva diante de sua
funcdo, enquanto atividade mediadora na busca dos fins educativos mais amplos. Nesse
sentido, como nos ensina PARO (1997, p. 72) "consideram-se objeto da acgdo
administrativa as prdaticas escolares realizadas com o proposito de buscar

racionalmente o objetivo pedagogico da escola.
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Adiante, o entrevistado chamou a aten¢do para um problema que houve
no decorrer das aulas da disciplina Pratica de Administragdo, onde o professor nem
sempre se fazia presente e as atividades ficavam sob a orientagdo de um coordenador,
escolhido entre os integrantes da equipe. Este fato foi considerado prejudicial para os
alunos, pois desejavam obter maiores esclarecimentos de suas duvidas junto ao
professor:

"(...) aquele aluno que ndo tem a pratica ele tem muita dificuldade e, as
vezes, aquela dificuldade que ele enfrenta, ele comeg¢a a deixar um
pouco de lado, quer dizer, ele ndo tem com quem ficar ali, o professor
ndo pode acompanha-lo, porque o professor de pratica o que ele faz no
curso? ele determina o que ¢é para fazer, como era o caso do nosso
curso - eu ndo sei como é que esta sendo agora - viaja, e nos ficavamos
ai, cada equipe tinha um coordenador mas nem sempre o proprio
colega obedecia aquilo que o coordenador dizia. Ele sempre acha que
o professor deveria esta ali, e ele faz falta, ndo resta duvida o professor
faz falta no acompanhamento."

(Ent. D).
Em outro depoimento, em tom avaliativo acerca do curso, também
merece destaque o desenvolvimento da reflexdo em torno dos problemas presentes no

cotidiano escolar.

"(...) as vezes o curso enfeita um pouquinho, a gente ndo pode negar.
Mas, eu acredito, eu recebi um determinado embasamento porque, na
verdade, durante o meu curso inteiro eu ndo fiz iludida s6 com o que
era repassado ali, porque eu estava vivendo uma realidade. Enquanto
eu estava no meu curso de pedagogia eu jd era professora, eu estava
vendo uma realidade, eu fazia uma comparagdo e, de repente, ele
serviu para uma reflexdo maior (...)"

(Ent. C)

Por ja estar exercendo a atividade docente no periodo de realizacdo do
curso de pedagogia, provavelmente esta entrevistada tinha possibilidades mais amplas
de entender as questdes apresentadas no decorrer das aulas. Mesmo assim, ¢ importante
destacar o valor que ela atribui ao curso, quando afirma que ele serviu para reflexao
maior acerca da realidade. Analisando a formagdo e desenvolvimento profissional de
formadores de professores, GONCALVES (2000: p. 186-187), apoiado em diversos
autores que se dedicam a esta tematica, considera que os chamados “saberes da

experiéncia’ se “integram" e sdo "partes constitutivas da prdtica docente’’, como um
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amalgama complexo formado de multiplos saberes, e representam o principal eixo de

formacao do profissional da educagao.

4. O campus universitario de Santarém e o curso de pedagogia no
contexto do programa de interiorizacio da UFPa

Da instalacio da UFPa aos dias atuais inumeras transformacoes
ocorreram na Amazonia e, particularmente, no estado do Pard. De um lado, ganham
destaque os investimentos de grande vulto econdmico, sobretudo na area de exploracao
das riquezas naturais, assim como na expansdo das atividades agropecuarias e
industriais; de outro, depara-se com sérios problemas de natureza social, fundiaria e
ecologica relativos as grandes tensoes provocadas pela luta pela terra, pela pauperizacio
da populagdo, exterminio de espécies e degradacao da natureza.

Tudo isto se traduz em exigéncias para as instituigdes e a propria
sociedade quanto a uma postura politica critica, reflexiva, atuante, voltada para a
necessidade do equacionamento das questdes que envolvem o aproveitamento das
potencialidades economicas ¢ a necessidade de zelar pela qualidade de vida dos
habitantes da regido. Neste processo, tornou-se uma exigéncia para a Universidade
Federal do Pard, o preparo de "mdo-de-obra qualificada para enfrentar as grandes
dificuldades atravessadas pela sociedade regional” (UFPa, 1994: p. 12).

Mas sem divida a mais importante agdo da UFPa no sentido de se fazer
presente na realidade do estado e ampliar o atendimento a populacao, tanto do ponto de
vista numérico, quanto ao espaco geografico, aconteceu a partir de 1985, com a
instala¢do do entdo Projeto de Interiorizacio. A partir desta iniciativa a UFPa passou a
oferecer cursos regulares em diversos municipios do estado, através da criagao de varios

Campi Universitarios™.

24 ~ . . . ., ;. .

Atualmente sdo 8 (oito) campi. Importante registrar que o curso de pedagogia ¢ o unico que funciona
regularmente em todos os campi. Em seguida, os cursos que mais se "interiorizaram" foram os de
licenciatura em Letras e em Matematica.
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O Programa de Interiorizacdo da UFPa, em sua nova concepgdo,
permitiu a implantagdo de 08 (oito) Campi Universitarios no interior do estado em
municipios considerados poélos de desenvolvimento, que sd3o os municipios de
Abaetetuba, Altamira, Braganca, Cametd, Castanhal, Marab4d, Santarém e Soure.

A estratégia utilizada inicialmente foi a parceria com as prefeituras. A
UFPa assumiu as instalacdes fisicas das IES — Institui¢des de Ensino Superior do Sul/
Sudeste do pais e do Projeto Rondon, que estavam com dificuldades em dar
prosseguimento a realizacdo de suas atividades, iniciadas na década de 70.

O municipio de Santarém, onde estd localizado um dos campi da UFPa,
tem 263.468 habitantes, sendo o quarto maior municipio em populacdo do interior da
Amazonia brasileira, ¢ o maior no interior do estado do Para. A cidade de Santarém esta
localizada no oeste paraense, a 700 km em linha reta da capital do estado. Esta
estrategicamente equidistante das duas principais capitais da Amazonia (Belém e
Manaus). E considerada centro urbano de referéncia para outros municipios da regido.

A populagdo estudantil de Santarém ¢ da ordem de 98.508 estudantes
sendo 84.926 no ensino infantil e fundamental, 11.241 no ensino médio e 2.697 no
ensino superior (dados do IBGE/1994). No que se refere ao ensino superior, Santarém
conta com trés instituicdes: Faculdades Integradas do Tapajos, Instituto Luterano de
Ensino Superior ¢ Universidade Federal do Para — Campus de Santarém, das quais
somente a ultima ¢ publica. O total de alunos no 3° grau ¢ de 3.728 sendo 1.540 da UFPa
— Campus de Santarém, distribuidos nos cursos de Letras, Matematica, Pedagogia,
Tecnologo em Processamento de Dados, Ciéncias Biologicas, Direito, Geografia,
Ciéncias Sociais, Fisica e Quimica. O nimero de alunos das Faculdades Integradas do
Tapajos ¢ de 1.190, e os cursos oferecidos sdo: Administragdo de Empresas,
Contabilidade, Direito, Biologia e Enfermagem. O Instituto Luterano de Ensino
Superior, cuja mantenedora ¢ a Universidade Luterana do Brasil, com sede em Canoas
— RS, conta com 998 académicos alocados nos cursos de Letras, Pedagogia, Direito,
Engenharia Agricola e Informatica.

Antes do Programa de Interiorizacdo formalizado em 1985, registram-se

experiéncias de funcionamento de cursos nas cidades de Santarém e Maraba4, entretanto,
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foram ocorréncias isoladas e sem nenhum proposito de continuidade, conforme se pode
apreender acompanhando o relato acerca do que ocorreu na cidade de Santarém.

Em 14 de outubro de 1970, a Resolucao n.° 39/70 — CONSEP, criou o
Nucleo de Educag¢do da UFPa em Santarém, o qual foi instalado pelo reitor Aloysio da
Costa Chaves e iniciou a funcionar em dezembro do mesmo ano, nas dependéncias da

Escola Estadual Alvaro Adolfo da Silveira.

"(...) No Nucleo de Santarém passaram a funcionar, durante as férias
escolares, cursos de licenciatura curta, com o objetivo de preparar os
professores das materias: Portugués, Matemdtica, Geografia, Historia,
Ciéncias e Diddtica Geral.

Os cursos eram oferecidos apenas em periodos intervalares e
exclusivos para quem ja atuava na rede de ensino. Para fazer a
inscrigdo, era necessario o candidato apresentar uma declaragdo do
orgao local da SEDUC, constando a disciplina que lecionava ou a
fungdo técnica que exercia. Ingressaram nestas primeiras turmas, 123
alunos (sendo 23 do sexo masculino e 100 do sexo feminino).

As dificuldades iam desde a auséncia de biblioteca e de uma minima
infra-estrutura, até o fato de que as aulas eram realizadas durante a
época das férias e em seguida os professores retornavam ao trabalho,
sem nenhum periodo de descanso. Isso afastava novos pretendentes aos
cursos, tanto que no ano seguinte, das 120 vagas que a Universidade
ofereceu, apenas 67 candidatos inscreveram-se, sendo que destes, 4
solicitaram transferéncia para a capital do Estado.

O Nicleo de Educagdo de Santarém funcionou até o ano de 1976,
quando foram formadas as primeiras turmas e somente em 1980 foi
reaberto, com a oferta do curso de pedagogia, habilitacdo em
supervisdo escolar (licenciatura curta), e a licenciatura plena para as
turmas que haviam concluido a licenciatura curta em 1976.

Além desses cursos que funcionaram de forma descontinua, a
Universidade Federal do Para, através de um convénio com a
Superintendéncia do Desenvolvimento da Amazonia — SUDAM e a
Prefeitura Municipal de Santarém, instalou o curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia, no ano de 1983, sendo o primeiro a ter
funcionamento em periodo regular e para o qual ofereceu 135 vagas,
mas que também ndo teve continuidade. Os 83 concluintes (em 1987)
foram os unicos alunos formados através do citado convénio.
(COLARES, 1998: p. 176-177)

Assim foram formados os primeiros diretores de escola com habilitacdo
em administra¢do escolar pela UFPa em Santarém. Conforme ja apontado em paginas

anteriores, a matricula para obter a referida habilitagao poderia ser concedida a qualquer
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pretendente, desde que fosse licenciado ou, sendo estudante do curso de pedagogia, apos
cumprir os créditos correspondentes as disciplinas do nticleo comum obrigatorio. Mas
com as mudangas processadas no curso, no ambito da UFPa, desde o ano de 1985, para o
aluno ter o direito de habilitar-se em administrador escolar precisa antes passar pela
habilitagao obrigatoria em magistério.

No curso de pedagogia da UFPa — Campus Universitario de Santarém,
foram formados até o ano de 1996, cerca de 200 (duzentos) profissionais, dos quais a
grande maioria encontra-se atuando no sistema educacional, especialmente na rede
publica. Grande parte dos pedagogos egressos daquela instituicdo atuam como diretores
de escolas. Conforme levantamento preliminar que realizamos, abrangendo todos os
estabelecimentos de ensino da rede urbana da cidade de Santarém (registrados nos
setores de estatistica da Secretaria Municipal de Educa¢do e 5* Unidade Regional de
Ensino) dos 70 (setenta) diretores de escolas publicas, 37 (trinta e sete) sdo egressos do
curso de pedagogia da UFPa — Campus de Santarém.

Feitas as consideracdes gerais acerca da histéria e do processo de
formagdo de diretores de escola através da habilitagdo em administracdo escolar no
curso de pedagogia da Universidade Federal do Para, Campus Universitario de
Santarém, no capitulo seguinte sera dado énfase para as concepgdes de gestdo
educacional dos diretores de escolas publicas egressos do referido curso e que foram

ouvidos na pesquisa.
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CAPITULO 111

AS CONCEPCOES DE GESTAO EDUCACIONAL DOS
DIRETORES DE ESCOLA

Neste capitulo, procuro identificar as concepgdes de gestdo educacional
dos diretores de escola entrevistados a partir de suas proprias falas extraidas das
respostas por eles dadas as perguntas que foram elaboradas com base em trés grandes

eixos tematicos, a saber:

a) concepcdes de gestdo educacional propiciadas pelo curso de pedagogia e

especialmente pela habilitagdo em administragdo escolar;
b) cotidiano como administrador escolar;
¢) organizacao e funcionamento do conselho escolar;

Os eixos tematicos foram utilizados como guias na elaboragdo das
perguntas do roteiro de entrevista, considerando os objetivos € o propodsito da pesquisa.
Desta forma, no primeiro eixo, buscou-se detectar o conhecimento do entrevistado
acerca dos tipos de diretor de escola que havia estudado durante o curso de pedagogia e
na habilitacdo em administracdo escolar, assim como daquele ao qual ele havia
manifestado maior afinidade, no sentido de buscar adota-lo em sua pratica. Ainda neste
primeiro eixo tematico, tive a preocupag¢do em saber o entendimento do entrevistado
acerca da gestdo democratica ¢ da possibilidade de sua efetivagdo na escola que ele

dirige.



O segundo eixo foi pensado de tal forma que se pudesse detectar nas
respostas dos entrevistados, os encaminhamentos que eles adotam no dia a dia da escola,
as atividades que julgam essenciais a serem desenvolvidas pelo diretor e como se da a
participacdo de alunos e professores na administragdo da escola. Assim sendo, o
cotidiano como administrador escolar pareceu-me importante forma de confirmar ou nao
algumas das posi¢des ja assumidas pelo entrevistado nas perguntas referentes ao eixo
tematico anterior. No mesmo sentido também foi pensado o terceiro eixo tematico, cujas
questdes por ele ordenadas visaram detectar aspectos bésicos da organizacdo e do
funcionamento do conselho escolar, importante instdncia no processo de gestdo

democratica.

A partir das respostas que os entrevistados apresentaram para as questdes
agrupadas nos trés eixos temadticos acima especificados, realizei a andlise das suas
concepedes de gestdo educacional, conforme as categorias que adotei™, e que foram
indicadas na introdug¢do deste trabalho.

Inicialmente, informo ao leitor acerca do ambiente fisico-social em que
atuam os diretores entrevistados e a legislacdo municipal a que eles estdo submetidos.

Ao término, teco algumas consideragdes conclusivas com base nas respostas obtidas.

3 gestdo autoritaria, gestio pseudodemocritica, e gestio democratica.
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1. O ambiente em que atuam os diretores entrevistados

As escolas publicas da rede municipal de ensino localizadas na zona
urbana da cidade de Santarém, em sua maioria, sdo constru¢cdes de médio porte (em
torno de 10 salas de aula), em alvenaria. Nos ultimos anos passaram por processos de
reformas, visando melhores condigdes de funcionamento e, consequentemente,
propiciando melhor rendimento no trabalho pedagogico.

Os cinco diretores de escolas selecionados para entrevista atuam em
escolas publicas da rede municipal, sendo que quatro delas estdo localizadas em areas
periféricas e apenas uma esta localizada em um bairro central. A seguir, apresento uma
breve descricdo do ambiente fisico social das escolas, com vistas a fornecer ao leitor
uma visdo panoramica do ambiente em que atuam os entrevistados. A ordem de

descri¢do corresponde a denominagao adotada para os entrevistados.

Escola A: Possui 12 (doze) salas de aula, dependéncias de diretoria e secretaria,
banheiros, drea de recreagdo e cozinha. Atende a um dos maiores e mais populosos
bairros da cidade. Nas suas origens, foi fruto de invasdes. Posteriormente o poder
publico assumiu a execuc¢do de um projeto da Companhia de Habitagdo, realizando os
servigos basicos de infra-estrutura. Apesar das ruas terem sido asfaltadas, ja estdo
bastante deterioradas. Os moradores estdo organizados em associagdo, cujo carater ¢&

mais assistencialista que reivindicativo.

Escola B: Apresenta a seguinte infra-estrutura: 16 (dezesseis) salas de aula, sala de
professores e cozinha, além de um amplo espago fisico ndo construido, onde existe um
campo de futebol sem gramado, bastante frequentado pelas criancas da escola e outras
pessoas da comunidade. As dependéncias de diretoria e de secretaria sdo pequenas para
o porte da escola e praticamente desprovidas de equipamentos necessarios ao trabalho
que ali se desenvolve. A escola esta situada em um dos mais antigos e populosos bairros
da cidade, porém um dos mais problematicos quanto a infra-estrutura basica. Em seus

primoérdios, a quase totalidade dos moradores era oriunda da regido de varzea, sendo que
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na maioria, os pais permaneciam a maior parte do tempo cuidando da roga para que os
filhos pudessem frequentar a escola na cidade. Isso implicava na baixa participacao dos
pais no dia-a-dia da escola, embora ndo se constituisse necessariamente desinteresse.
Nos ultimos anos, a situagdo tem se modificado, principalmente por conta da
organizacdo de associagdes de moradores, cuja caracteristica ¢ a radicalizacdo e o
confronto com o poder publico, até por causa da tradicional omissdo deste para com
aquela populagdo. Mas o nivel de participagdo coletiva ainda ¢ baixo. O que

predominam sdo grupos de militantes politicos.

Escola C: Tem 12 (doze) salas de aula, funciona nos turnos matutino e vespertino, com
dependéncias de secretaria e cozinha, area de recreacdo e sala de professores. Localizada
em uma regido de dificil acesso, enfrenta problemas de vandalismo e a clientela ¢
formada basicamente por filhos de trabalhadores rurais que ficam a maior parte do
tempo sem a presenca dos pais e, em alguns casos, sob os cuidados dos irmdos mais
velhos. A participagdo dos pais no cotidiano da escola, nestas circunstancias, fica

bastante comprometida.

Escola D: Constituida de 14 (quatorze) salas de aula, dependéncias de secretaria,
dire¢do, sala de professores e cozinha, além de uma modesta 4rea de lazer. Estd
localizada em rua asfaltada, em um dos bairros de melhor condi¢do de infra-estrutura.
Os pais costumam participar das reunides e colaboram com as atividades programadas

pela escola.

Escola E: Trata-se de uma escola recém-construida, com boa estrutura fisica, mas quase
desprovida de equipamentos. Além das 16 (dezesseis) salas de aula, tem sala de
professores, cozinha, area de recreacdo e sala de leitura. O bairro € recente, foi resultado
de invasoes territoriais urbanas e conta com uma associacdo de moradores atuante,
acostumada a exigir direitos, quase sempre obtendo os resultados almejados. Apesar de
haver problemas de vandalismo, hd também uma forte tendéncia para a comunidade

participar, quando solicitada, colaborando na limpeza e na conservagdo da escola.
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2. Legislacio municipal a que estio submetidos os diretores

entrevistados

A Lei Municipal n.° 15.960, de 24 de junho de 1997, que dispde sobre o
plano de carreira e remuneracao dos servidores do grupo magistério da educagdo bésica
do municipio de Santarém, estabelece o concurso publico como forma de ingresso no
cargo de diretor de escola (Art. 31). Além do concurso, a referida Lei aponta as

seguintes normas para a nomeagao de diretores de escola:

"Art. 22. Os nomes que constituirdo a lista triplice para a escolha do
diretor e vice-diretor das unidades escolares, serdo apontados pela
comunidade escolar, na qual estd inserida a escola.

Paragrafo Unico. O conselho escolar, nos termos do art. 278, $3°
inciso III, alinea "b" da Constituicdo Estadual, encaminhara lista
triplice ao Chefe do Poder Executivo, que escolherd o diretor, dentre
um dos nomes que a integra.” (LEI n°15.960, p. 8)

Para que possa habilitar- se ao cargo de diretor de escola, ainda de acordo
com a citada Lei, o candidato precisa ter formagdo especifica em grau superior,
correspondente a licenciatura plena em pedagogia e habilitacio em administracio
escolar. (Art. 23). Devido a caréncia de profissionais portadores de todos estes
requisitos, a Lei da abertura para que possam ser investidos na funcdo os seguintes
profissionais: "I - graduados em curso de pedagogia de curta duragdo, com habilitagdo
especifica em administracdo escolar; Il - graduados em licenciatura plena ou curta
duragdo." (Art. 24).

Quanto as atribuic¢des do diretor e do vice-diretor, a Lei estabelece:

"[ - elaborar e executar a proposta pedagogica da escola;
11 - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

Il - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula
estabelecidas;

1V - zelar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;
V - prover meios para recupera¢do dos alunos de menor rendimento,

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processo de
integragdo da sociedade com a escola;
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VIl - informar aos pais ou responsdaveis sobre a frequéncia e o
rendimento dos alunos, bem como a execu¢do de sua proposta
pedagogica;

VIII - o diretor da unidade de ensino devera apresentar a comunidade
escolar prestacdo de contas e avaliagdo do processo pedagogico
administrativo ao término de sua gestdo." (Art. 25)

Todas as escolas sdo regidas por um Regimento Escolar inico, aprovado
através da Resolugdo n°® 252, de 28 de margo de 1996, de acordo com decisdo da Camara
de Legislacdo e Normas, do Conselho Estadual de Educacdo do Pard. Conforme o

regimento, o diretor da escola tem as seguintes atribui¢des:

"I organizar as atividades de planejamento no ambito da escola:
a) coordenando a elaboragdo do plano escolar,

b) assegurando a compatibilizac¢do do plano escolar com a legislagdo
educacional vigente;

¢) superintendendo o acompanhamento, avaliagdo e controle da
execu¢do do plano escolar.

1l subsidiar o planejamento educacional:

a) responsabilizando-se pela atualizag¢do, exatiddo, sistematiza¢do e
fluxo dos dados necessarios ao planejamento escolar;

b) prevendo os recursos fisicos, materiais, humanos e financeiros para
atender as necessidades da escola a curto e médio prazo.

1l elaborar o relatorio anual da escola;

1V assegurar o cumprimento da legislacdo em vigor, bem como
regulamentos, diretrizes e normas emanadas da Secretaria Municipal
de Educacdo,

V  zelar pela manutengdo e conservagado dos bens patrimoniais;

VI promover o continuo aperfeicoamento dos recursos humanos,
fisicos e materiais da escola;

VIl garantir a disciplina de funcionamento da organizagdo escolar;
VIII promover a integra¢do escola-familia-comunidade,

a) proporcionando condigoes para participacdo de entidades publicas e
privadas de carater cultural, educativo, assistencial bem como de
elementos da comunidade nas programagoes da escola;

b) assegurando a participagdo da escola em atividades civicas,
culturais, sociais e desportivas;

¢) proporcionando condi¢oes para a integragdo familia-escola.

IX  criar condigdes e estimular experiéncias para o aprimoramento do
processo educativo."” (p. 8-9)
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Uma caracteristica comum as escolas publicas da rede municipal de
Santarém ¢ a organizacdo dos conselhos escolares. Apesar de haver diferenciacdes
minimas, tais como a composi¢ao, as escolas observam as mesmas determinagdes uma
vez que todas seguem um estatuto padrao.

O conselho escolar, embora fosse uma antiga reivindicacdo da entidade
representativa dos professores na luta pela conquista da gestdo democratica, so6 veio a
tornar-se realidade nas escolas municipais, amparado na lei, quando houve necessidade
de cada escola ter uma Unidade Executora para fins do recebimento e da movimentagao
dos recursos oriundos de programas do governo federal para o ensino fundamental,
como por exemplo o PDDE — Programa Dinheiro Direto na Escola.

Tais conselhos, na forma em que estdo constituidos, possuem carater
consultivo. Sdo presididos pelos diretores de escolas e, na pratica, quase sempre
destinam-se exclusivamente para tratar de questdes financeiras ou disciplinares, pouco
ou nada intervindo no processo pedagédgico da unidade escolar, muito embora estes
aspectos também estejam previstos no que diz respeito a sua competéncia, conforme

estabelece o Art. 4° do Estatuto:

"I. Apreciar e aprovar o plano de Trabalho da escola, bem como a
capacitagdo dos seus profissionais e abertura de novos cursos;

1I. Acompanhar e avaliar a utilizagdo do desempenho da escola face as
diretrizes prioridades e a¢do da escola;

1IlI. Participar da defini¢do do calendario escolar contemplando os
interesses da escola, as necessidades locais e as normas da SEMED;

1V. Administrar, de acordo com as normas legais que regem a atua¢do
da Unidade Executora, os recursos provenientes de subvencaies,
convénios, doagoes e arrecadagoes da entidade;

V. Emitir parecer sobre matérias a apreciagcio do Conselho,
encaminhando a SEMED relatorios sobre a questdo, sugerindo
solucdo;

VI.  Promover sindicancia para apurar ocorréncia de
irregularidades nos ambitos de sua competéncia;

VII. Cooperar na conservagdo dos equipamentos e prédios da Unidade
Escolar;

VIII. Acompanhar e avaliar a utiliza¢do da merenda escolar no dmbito
da escola no que se refere aos aspectos quantitativos e qualitativos,

IX. Contribuir com a direg¢do da escola nos esforcos para captag¢do de
recursos financeiros,
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X. Examinar e aprovar o Plano da Aplicagdo e Prestagdo de contas dos
recursos financeiros repassados a escola;

XI. Acompanhar as obras de ampliagdo, pequenos reparos e reformas
do prédio escolar, compatibilizando a planilha com os trabalhos
realizados;

XII. Revisar os balancetes de receitas e despesas, apresentadas nas
reunioes pela Diretoria, emitindo parecer por escrito com assinatura
de dois (02 ) conselheiros;

XIII. Solicitar prestagdo de contas da Diretoria do Conselho a
qualquer momento que achar necessario,

XIV. Determinar a perda de mando dos membros da diretoria por
violagdo do estatuto." ( Estatuto do Conselho Escolar: p. 02, 1997)

Cabe aqui mencionar que os conselhos escolares existentes no pais
apresentam algumas variacdes que resultaram de seus respectivos processos de
implementag@o®®. Por exemplo, no estado de Sao Paulo, desde 1985 o conselho de escola
funciona de forma deliberativa. Porém, para chegar a atingir este estagio, como nos
mostra VILLELA (1997) "temos que considerar as suas fases anteriores, a saber: Fase
das Congregacgoes, Fase do Conselho de Professores, Fase do Conselho de Escola

Consultivo, Fase do Conselho de Escola Deliberativo - momento atual.” (p. 98)

Nas palavras de GENOVEZ (1993)

"Representando uma proposta descentralizadora e co-gestiondria, o
Conselho de Escola podera se firmar como um orgdo legitimo de
expressdo popular que, apos superacdo de obstaculos (que vdo desde
aspectos legais, pratica equivocada e funcionamento) podera contribuir
para a modificagdo das fei¢des autoritarias da escola, propiciando a
vivéncia democratica.” (p. 102)

3. Concepcoes de gestao educacional a partir da fala dos diretores

2 BASTOS (1999: p. 10) distingue trés momentos no processo de construgdo da gestdo democratica: o
debate, o movimento de democratizagdo da administracdo da educacdo, ¢ as praticas administrativas
compartilhadas. Este autor justifica que faz esta distingdo "porque os atores sociais que participam do
debate nem sempre sdo os mesmos que constroem as praticas administrativas compartilhadas".
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Conforme ja explicitado na introducdo deste trabalho, as entrevistas
realizadas com os diretores egressos do curso de pedagogia da UFPa objetivaram
identificar as concepcdes de gestdo educacional a partir da fala dos proprios
entrevistados ao responderem questdes formuladas sobre o cotidiano da escola, das
atividades que esses dirigentes consideram como essenciais a serem desenvolvidas e
como as decisdes sdo tomadas no decorrer do ano letivo. O conselho escolar foi objeto
de questdes especificas, por ser um dos mecanismos centrais na realizacdo da gestdo

democratica.

A forma adotada para a exposicao dos resultados das entrevistas, nao
corresponde a ordem exata das questdes (ver anexo o roteiro) referentes aos trés eixos
tematicos. A partir das respostas obtidas, procurei identificar as concep¢des de gestao
educacional, dando énfase para a gestdo democratica, considerando o que os
entrevistados afirmaram ter estudado no curso, o que as suas praticas revelam e o que

dizem os autores que tratam desta tematica.

Como buscava elementos para melhor entender o discurso e a pratica dos
diretores a partir da formagao que receberam na UFPa, perguntei sobre as concepgdes de
administracao e os tipos de diretor que tiveram conhecimento ao longo do curso de
pedagogia e na habilitagdo em administragdo escolar. Também procurei descobrir se
havia alguma intengdo, algum direcionamento através das leituras indicadas e das
discussdes encaminhadas pelos professores, em formar um tipo determinado de diretor.
Obtive as seguintes respostas:

a) Dando énfase para o diretor que procura desenvolver as acdes de forma

descentralizada:

"Olha, a gente conheceu quando estava estudando o curso de
pedagogia e principalmente a habilitacdo em administragdo escolar
varios tipos de diretores [...] O que mais se acentuou no decorrer das
discussoes foi esse diretor, vamos dizer, descentralizado. Foi mais
acentuado, mais discutido como é que deve ser feito, como devemos
trabalhar. Claro que a gente vé as outras formas de administragdo,
porém, o que mais discutimos no periodo do curso foi o
descentralizado.

(ENT-B)
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b) Dando énfase para o diretor que busque envolver a comunidade no conjunto das

atividades da escola:

"(...) nos vimos a questdo do diretor tradicional, o mais democrdtico, e
como a gente ndo é formado ha tanto tempo nos trabalhamos assim
mais essa questdo, foi tentado nos mostrar inclusive na habilita¢do, que
seria melhor a gestdo democrdtica dentro da escola. [...] recomendam
que a gente trabalhe mais com a comunidade, que se trabalhe mais com
relagdo, por exemplo, que se procure buscar a comunidade para dentro
da escola e envolver essa comunidade ndo so no dia a dia da escola. E
isso logicamente que os pais, a familia, e se a comunidade ndo vem que
vocé va atrds e procure, mais por esse lado."”

(ENT-C)

"Na habilitagdo que eu fiz falava muito desse diretor participativo
(pausa) de trabalhar com o todo, ndo se prender, ndo centralizar as
tarefas, as atividades, tentar dividir e delegar responsabilidade a
outros, a setores, ¢ essa intengdo. Ndo mais aquele diretor
centralizado, que tudo tem que passar por ele, agora ele divide suas
responsabilidade com outros setores e trabalhando todo mundo em
comum, com o mesmo objetivo, no mesmo caminho, com aquele mesmo
fim. Ai acho que se tem mais for¢a e se consegue chegar nos objetivos
mesmos. A meta era formar esse tipo de diretor."

(ENT-E)

Nao houve concordancia entre os entrevistados quanto a um possivel
privilegiamento, uma intencionalidade em formar um destes tipos de diretor de escola,
embora a maioria admita que de fato esta intencionalidade aconteca. Dos cinco
entrevistados, trés respostas foram afirmativas, indicando que havia interesse, havia um
direcionamento para que todos procurassem, no exercicio da funcao, desenvolver uma
gestdo democratica, buscando envolver a comunidade ou pelo menos descentralizando
as acoes, mas duas afirmaram que o curso ndo visava formar um tipo determinado de

diretor de escola:

"(...) a gente viu no nosso curso que tem aquele autoritario, o meio
termo, e tem aquele outro que se deixa ser mas flexivel, se deixa... eu
nem me lembro mais o nome... democratico! [...] Mas eu ndo notei
assim que tivesse aquele direcionamento, pra tal diretor ndo. Se falava
de todos, em modo geral (...)" (ENT-A)
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"Olha, sinceramente, ndo deu para perceber bem que tipo de diretor
eles queriam formar, eu ndo lembro assim desse momento." (ENT-D)

Como se pode notar a partir das falas dos entrevistados, ¢ possivel
identificar que eles apontam pelo menos trés grandes concepgoes de gestdo educacional
e, consequentemente, pelo menos trés tipos de diretores de escolas: o autoritario, que
também aparece como aquele que centraliza as ac¢des; o democratico, identificado como
aquele que divide as responsabilidades, descentralizando as agdes; e o pseudemocratico
denominado como "meio termo". Acredito que corresponda a estes tipos, conforme
destaquei nas paginas introdutorias deste trabalho. O democratico, por exemplo, em
todas as falas, aparece como aquele que procura envolver a comunidade em torno de um
trabalho pedagdgico de cunho coletivo. Como em alguns casos esta tarefa se configura
mais como uma simples sondagem de opinides ou mesmo uma comunicacao de decisdes
j& tomadas, o que parece corresponder mais ao modelo que chamei de

pseudodemocratico.

Nas questdes formuladas acerca do cotidiano da escola, levando em conta
as atividades que esses dirigentes consideram como essenciais a serem desenvolvidas e
como as decisdes sdo tomadas no decorrer do ano letivo, apresento inicialmente uma
série de trechos selecionados de todas as entrevistas, em seguida farei alguns

comentarios gerais.

"Eu acho que hoje tudo é essencial numa escola, desde de que vocé
tenha aquele compromisso de que vocé tem que direcionar tudo [...]
porque é necessdrio que se tenha aquele trabalho em conjunto para as
atividades desenvolvidas, ndo ficar esperando pelo Supervisor, pelo
Orientador. O diretor ele tem que saber tanto da parte administrativa,
mais ainda da pedagogica, para vocé poder direcionar. [...] O nosso
resultado tem que ser sempre o aluno [...] As datas civicas, o
aniversario da escola, a semana da patria, tudo isso, vocé ndo tem que
esquecer nada disso, vocé tem que fazer um plano pedagogico com as
atividades a serem desenvolvidas."

(Ent. A)

"(...) a questdo do aluno na sala de aula, a questdo do professor, o qué
que o professor precisa, como é que o aluno estd, entdo, todas essas
questes é que a gente se preocupa mais. E claro que ndo pode deixar
pendente a questdo administrativa e muitas vezes eu fico a margem
dessa questdo pedagogica para resolver essas questoes, mas a gente
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tenta sempre mais td ligada mais na questdo pedagogica, que a gente
vé como principal.”
(Ent. B)

"Em primeiro lugar, eu acredito que seja a conquista, tanto da
comunidade escolar quanto da comunidade em geral, porque, na
verdade, para vocé desenvolver uma atividade dentro de uma escola
primeiro vocé tem que conhecer a realidade da comunidade com quem
vocé esta trabalhando. Entdo vocé precisa primeiro fazer esse
levantamento e, de acordo com esse levantamento da realidade, vocé
vai trabalhar as necessidades principais da comunidade [...] nos temos
tentado buscar melhorar o ensino aprendizado dentro da sala de aula.
[...] Em segundo lugar nos buscamos fazer um trabalho com a familia
do aluno, reunimos pais, fazendo palestras [...] eu acredito que todo o
nosso trabalho, o trabalho da administracdo, ele é voltado, todo o
processo dele se volta ao aluno e o principal elemento desse trabalho é
o aluno.”

(Ent. C)

"primeiramente, deve haver aquele entrosamento entre o corpo que faz
parte da escola.[...] o diretor, ele nunca deve fazer so essa parte
administrativa, para que funcione mesmo, ele deve partir para a parte
pedagogica.”

(Ent. D)

"Eu acredito que todas as atividades sdo fundamentais na condigdo de
diretor, até porque o diretor é a pessoa que tem que estar praticamente
a frente e sabedora de tudo o que ocorre na escola enquanto processo,
principalmente no ensino aprendizagem."

(Ent. E)

Quando perguntei a estes diretores sobre quais as atividades que
consideravam essenciais a serem desenvolvidas no cotidiano escolar, estava buscando
identificar a prioridade que eles atribuem as chamadas atividades-meio e as atividades-
fim, conforme denomina PARO (1997: p. 72), no primeiro caso, aquelas que sao
viabilizadoras do processo ensino-aprendizagem, mas ndo agem de maneira imediata,
como por exemplo "(...) as operagoes relativas a dire¢do escolar, aos servigos de
secretaria e as atividades complementares e de assisténcia ao escolar" (p. 72-73). No
segundo caso, ou seja, as atividades-fim "(...) referem-se a tudo o que diz respeito a
apropriagdo do saber pelos educandos. Neles inclui-se a atividade ensino-

aprendizagem propriamente dita, desenvolvida dentro e fora da sala de aula (...)" (p.

75).
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Os entrevistados foram unanimes em afirmar que o diretor deve estar
atento a todas as atividades que sdo desenvolvidas na escola, principalmente aquelas que
dizem respeito a questdes de natureza pedagogica, voltadas para o aluno, para o
processo de ensino e de aprendizagem. Os diretores demonstraram dar mais atengdo para
as atividades-fim e ndo houve observagdes explicitas quanto a uma possivel sobrecarga
em acgdes que pouco t€ém a ver com a busca dos objetivos pedagdgicos. Entretanto,

recorrendo mais uma vez aos estudos de PARO, ¢ bom lembrar a seguinte observagao:

"(...) estabelecido o objetivo educativo, ¢ pela atividade administrativa
enquanto pratica mediadora que se consegue alcangd-lo. A pratica
administrativa toma o fim como um dado, por isso ela precisa ser
complementada, subsidiada, pela atividade politica. Mas, estabelecido
o objetivo, so a partir da racionalidade na utilizagdo dos recursos,
objeto da pratica administrativa, é possivel alcanga-lo de forma efetiva

(..)" (op. cit. p. 79)

Ao responder que atividades consideravam essenciais serem
desenvolvidas pelo diretor de escola, os entrevistados terminaram por revelar tragos de
suas concepgdes de gestdo. Assim, por exemplo, na fala do entrevistado a, o que chama
a aten¢do ¢ uma tendéncia centralizadora, ao afirmar: "vocé tem que direcionar tudo",
muito embora em seguida diga que "¢ mecessario que se tenha aquele trabalho em
conjunto”. Mas apresenta uma contradi¢do ao falar em trabalho conjunto, a medida que
menciona apenas a participacdo dos professores no processo de tomada de decisdes que

acontece na escola. Instigando-o a dar maiores detalhes, obtive a seguinte resposta:

"(...) nos sugerimos que toda sexta-feira a gente parasse uma hora, uma
hora e meia cada hordrio, sabe? porque nos temos de manhd,
intermediario e a tarde e a noite também, entdo nos paramos um
horario para nos revermos o que nos fizemos na semana e projetar
alguma coisa para outra semana [...] o professor da opinido, da idéias,
a gente vai discutir alguma coisa que a gente tem parar fazer, entdo a
gente vai dizer se o professor ta bem ou ndo.” (Ent. A).

Os demais entrevistados, ao responderem a mesma questdo (sobre como
sdo tomadas as decisdes, na escola, no decorrer do ano letivo € como ocorre a

participagcdo de alunos e professores na administragdo da escola), revelam uma maior

71



interacdo com a comunidade escolar, embora ainda ndo se possa configurar como
exemplos de gestdo democratica em seu sentido mais completo.
Um dos diretores, por exemplo, fala de uma "equipe técnica" que a ajuda

na tomada de decisoes:

"(...) nos temos duas supervisoras, tem a vice-diretora, tem uma
orientadora de video, entdo a gente procura, vamos dizer, juntar todo
mundo para decidir essas questoes [...] a gente reune todo mundo,
olha, ta acontecendo isso, como é que a gente vai resolver?|[...] entra a
secretaria, entra o pessoal dali, dali, entdo a gente denomina assim.
[equipe técnica].

O tipo de decisdo a que o depoente se refere dizia respeito as agdes
cotidianas, que nao afetam necessariamente o conjunto da escola. Sao aquelas decisoes
que exigem uma certa urgéncia, dai o carater informal tanto da "equipe técnica" quanto
da propria sistematica das reunides. Em outro momento, o diretor revela as razdes que o
levam a trabalhar em conjunto, e aponta como vantagens o fato de dividir as tarefas e

obter um comprometimento de todos na busca dos objetivos almejados.

"(...) é a primeira vez que eu estou assumindo uma diregdo, entdo eu
tenho muito medo de tomar decisoes sozinhas até por causa da
responsabilidade e também muitas vezes as pessoas elas ndo estdo
acostumadas a tomar decisoes, elas jogam tudo para o diretor, o
diretor é que tem que resolver - entdo a gente comegou a fazer assim,
todo mundo vai decidir, se todo mundo decide entdo todo mundo
assume, entdo fica mas facil de trabalhar assim. Entdo a gente faz
assim, a gente reune a equipe que a gente chama de técnico pedagogica
que as vezes é secretaria ¢ a orientadora de video as supervisoras a
vice-diretora, a gente senta, olha td precisando fazer alguma coisa
nesse sentido, toma a decisdo, depois a gente leva a proposta para os
professores. Como aqui tem quatro turnos a gente reune turno por
turno, fica muito dificil fazer so uma reunido. Ai reune com o0s
professores, quando é alguma decisdo em sentido da escola toda, ai a
gente reune também com os outros funciondrios, mas quando é mas
uma questdo pedagogica a gente retine com 0s professores e toma a
decisdo."”
O diretor revelou também que usa critérios diferenciados para envolver

os alunos na tomada de decisdes e que, na pratica, o que ocorre ¢ mais uma simples

comunicacao das decisdes tomadas:
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"(...) com os alunos, para o pessoal do dia os professores eles
conversam com os alunos, agora com o pessoal da noite que é um
pessoal mais adulto, ai a gente vem e conversa diretamente com eles"

(Ent. B)

Os demais respondentes destacaram o conselho escolar, ao serem
perguntados sobre a forma de tomada de decisdes, demonstrando valorizar nos
processos decisdrios a acdo coletiva e a aceitacdo do conselho como uma das instancias

fundamentais da gestdo democratica,

"(...) eu procuro fazer o meu trabalho de uma forma mais democratica
possivel. Normalmente para tomar uma decisdo, assim se realmente é
uma decisdo séria, eu procuro reunir o conselho escolar e todos os
funcionarios."

(Ent. C)

"(...) hoje que a gente ja trabalha com o conselho. Entdo, geralmente,
as decisoes sdo tomadas com todos. A gente reune o vice-diretor, o
supervisor, o orientador, o proprio professor e o conselho, também,
para tomar decisoes. [...] geralmente quando tem assim alguma coisa
para ser resolvida, a gente procura escutar o professor, até o proprio
Servente a gente sempre procura escutar, o aluno, e a gente faz aquela
analise para ver a melhor maneira possivel para a gente resolver.”
(Ent. D)

Houve uma resposta que, embora situando o processo de tomada de
decisdo no ambito do conselho escolar, chama a atengdo para um aspecto: a quase

auséncia de questionamentos:

“Nos estamos trabalhando numa gestdo colegiada onde todos
participam, e essas tomadas de decisoes sdo feitas através de reunioes,
principalmente do conselho escolar. E porque no conselho escolar
estdo todas as representatividades das categorias existentes na
comunidade escolar. [...] ld nos temos um lago de amizade
independente de ser diretor, professor, aluno, entdo nos trabalhamos
nessa relagdo de amizade.[...] Geralmente sempre ha um consenso logo
de imediato, sem muito questionamento (...)"

(Ent. E)

Nesta ultima fala, o que chama a atencao ¢ o destaque que o respondente

da para o fato de que as decisdes sdo resultado de um "consenso”, "sem muito

questionamento". Isto revela, de certo modo, uma concepcdo de democracia limitada,
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preocupada com possiveis excessos que possam provocar quebra da autoridade. Nesse

sentido, como observa FORTUNA (1998)

"O que parece estar perturbando os processos de democratizagdo,
nesse particular das gestoes escolares, é exatamente uma certa
concepgdo de democracia, herdada do processo brasileiro, pouco
dinamica, sobrecarregada de um tipo de verdade unica, que a contradiz
conceitualmente e desde seu nascedouro. Em geral os dirigentes
protagonizam uma proposta de gestdo, identificando como democratico
'um processo de convencimento mutuo que construa um ponto de vista
ideal pra a escola'(...)" (p. 126).

Nessa mesma linha de raciocinio, podemos dizer que, em certas
situacdes, ¢ esperado que os conflitos desaparegam no ambito da escola, em um passe
de magica, ja que permanecem na sociedade da qual ela é parte integrante. Segundo

BORDENAVE (1983)

"E um erro esperar que a participac¢do traga necessariamente a paz e a
auséncia de conflitos. O que ela traz é uma maneira mais evoluida e
civilizada de resolvé-los (...)" (p. 79)

A organiza¢do e o funcionamento do conselho escolar, conforme ja
destacado, foi objeto de questdes especificas, por ser considerado uma importante fonte
reveladora da concepcdo de gestdo educacional dos entrevistados. Para isto, procurei

saber quando e como ocorriam as reunides ¢ quais as decisdes tomadas no conselho

escolar.

O entrevistado a iniciou sua fala caracterizando o conselho da escola
como "muito bom". Quis entdo saber porque ele assim o considerava, qual o critério

utilizado para dizer aquilo. Obtive a seguinte resposta:

"pelo apoio que eles estdo me dando, por exemplo, se eu té6 querendo
fazer, olha agora nos estamos com problema sobre a banda, os alunos
eles querem todos sair na banda marcial da escola. Sdo 32
instrumentos, mas 15 pagaram, deram a contribui¢do solicitada pela
gente, de 5 reais, os outros querem bater mas ndo tem condi¢oes ou ndo
querem. Entdo, nessas horas eu chamo o conselho, sabe, porque eu ndo
gosto de decidir so, porque vocé ta numa comunidade. [...] o conselho
da escola ele é muito bom. Sdo pessoas que se dedicam que procuram
ajudar, participam das reunioes e eu ndo me sinto pressionada, eu acho
um apoio no conselho"
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Em outros trechos da entrevista, deu a entender que exerce um certo
controle sobre o conselho escolar, provavelmente considerando-o como uma instancia
subordinada, disponivel a qualquer instante. Sobre a escolha do coordenador do
conselho, assim se refere: "O coordenador do conselho a gente faz, escolhe" (vale
ressaltar que, pelo Estatuto, o presidente do conselho ¢ sempre o diretor da escola).

Acerca das reunides, eis as respostas obtidas:

"(...) ano passado eu convocava, sabe, por algum problema ou eles
mesmos diziam: olha, vamos fazer reunido tal dia" [...] esse ano ja
marcamos duas reunioes.

(...) qualquer hora que a gente quer reunir a gente convoca e a gente
faz a reunido. Algum problema, alguma coisa, agora sempre a gente
tem de dois em dois meses aquela reunido para informag¢do do nosso
plano, do nosso programa de trabalho. Por exemplo, nds queremos
fazer o dia do estudante, entdo eu gosto que o conselho esteja presente,
porque de vez em quando a gente precisa, a gente quer fazer uma
programagdo que precisa de um som, que precisa isso, que precisa
aquilo, entdo a gente tem esse apoio do conselho. Mas, normalmente, é
de dois em dois meses.” (grifos meus)

(Ent. A)

Pareceu-me extremamente revelador do posicionamento centralizador do
entrevistado, os trechos destacados a seguir, onde ele responde acerca de quais decisoes

sdo tomadas no conselho escolar.

"(...) qualquer coisa eu chamo o conselho, a gente decide com o
conselho, com o professor, sabe, entdo a minha decisdo é a ultima,
mas eu gosto de ouvir todos para que eu tome a minha decisdo e na
hora eu digo: olha, foi esclarecido, foi transparente, eu ndo vim aqui
ditar normas e nem ordens, eu vim aqui para trabalhar em conjunto,
eu quero somar eu quero todo mundo trabalhando em beneficio da
escola e dos alunos e de todos da comunidade, entendeu?

(...) eu ja tive apoio do conselho anterior e té tendo desse outro na
questio de alunos insubordinados, também. Ele vai, reune, a gente
reune os pais os alunos e o conselho ta? o conselho ele da uma for¢a
para gente também, como diretor, sabe, ele di uma for¢a pra gente
como diretor, a presenga do conselho eles temem." (grifos meus)

(Ent. A).

Considero que, nesse caso, o conselho escolar esta apenas servindo para

legitimar a postura um tanto autoritdria/centralizadora do diretor, permitindo, no
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maximo, a realizacdo do que eu chamei na introdugdo deste trabalho de gestdo

pseudomocratica.

No depoimento de outro entrevistado, temos uma situacao
completamente diferente desta primeira. O problema maior, ao que tudo indica, situava-
se no proprio conselho que, em lugar de ser a instancia democratica de tomada de

decisdes, terminava por ser um simbolo de autoritarismo.

"(...) quando eu cheguei para ca eles dificilmente reuniam, eles ndo
sabiam assim o qué que o conselho teria que fazer, qual era o papel do
conselho qual era a fungdo [...] a gente tentou reunir algumas vezes
porque a gente tem um regimento, pelo regimento o coordenador tem
que puxar as reunioes, tem que convocar, eu tentei puxar algumas vezes
as reunioes do conselho, mas, era um pouco complicado. Aqui nesse
bairro tem muito essa questdo politica, entdo foi um pouco complicado
e eu ndo consegui vamos dizer assim ter uma relagdo mais em conjunto
com o conselho, eu ndo consegui. [...] a gente teve varios atritos, sabe,
e no final do mandato eu fiquei assim meio receosa, porque as vezes, eu
fazia as coisas, e o conselho dizia que eu ndo deveria ter feito porque
quem faz isso é o conselho. Quando ndo, ai vinha dizer que a diretora
deveria ter puxado, entdo ai eu fiquei meio de lado.” (Ent. B)

O respondente citou um caso em que fica muito clara a postura
antidemocratica de dois integrantes do conselho escolar que, na pratica, controlavam

todas as decisdes.

"(..) é que o coordenador do conselho no caso era o mesmo
coordenador da associacdo, entdo eles tinham uma relacdo totalmente
diferente com as diretoras, sabe, 5o eles dois que tomavam as decisdes,
inclusive uma vez o coordenador chegou comigo e falou assim: olha,
a senhora estd fazendo as coisas erradas, a gente nio tem que chamar
funciondrios para perguntar o que vai fazer, a gente tem que decidir e
falar e eles vao fazer, é assim que a gente trabalha. Ele falou para
mim: a senhora td fazendo errado. Porque eu estava saindo da
universidade, era o meu primeiro emprego, ai ele chegou comigo e
falou isso, ai eu disse ndo, mas so que eu ndo trabalho desse jeito, eu
tenho uma concepgao diferente de trabalho, e ai comegou, sabe, porque
eles queriam de um jeito e a minha forma de trabalhar era de outro. Os
proprios funcionarios da escola ndo gostavam do jeito que eles
trabalhavam.” (Ent. B). (grifos meus).

Esse diretor revelou em suas respostas um profundo desejo de realizar

uma gestdo democratica, procurando tomar as decisdes de forma coletiva, entretanto,
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ndo estava encontrando um ambiente social favoravel na escola. Sua esperanga residia

na posse de um novo conselho:

"Esse ano nos fizemos uma outra eleicdo pra conselho, eu procurei
fazer pelo menos da forma que eu fui orientada: reuni com as
categorias, tirei comissdo, elegemos, fizemos tudo, vamos dizer, como
deveria ser feito. Ndo houve muita participagdo, dos pais
principalmente, nos reunimos eu acho que umas trés vezes com os pais,
mas no dia da eleicdo mesmo ndo houve, sabe? Entdo, parece assim
que eles ainda estdo alheios, mas a gente ta com muita fé nesse
conselho que foi eleito agora (...)" (Ent. B).
Outro indicativo de problema no funcionamento do conselho escolar foi
apontado por um dos entrevistados ao falar das dificuldades em conseguir reunir os

membros do conselho:

"(...) nos temos assim que insistir, que tentar conquistar(...] nunca
reuine o conselho completo e mesmo essa outra questdo eles temem
parece assim fazer parte, porque ja houve a tempos atras eu acho que
na formag¢do do bairro muitas confusdes, fofocas, ah eu ndo vou
participar disso porque de repente isso pode ser ... eu ndo vou entrar
em confusdo, eles tem ainda essa cabega, entdo, para vocé conseguir a
gente tem que trabalhar com eles, fazer uma assembléia, conversar a
importancia, fazer uma palestra, quer dizer, é um trabalho bem lento.”
(Ent.C)

Os demais entrevistados nao revelaram ter problemas de relacionamento
com o conselho escolar e indicaram que o funcionamento estd correspondendo ao que
esperavam, embora suas respostas tenham sido um tanto evasivas. O entrevistado d foi
bastante sintético afirmando que "geralmente a maioria participa" e quando perguntado
acerca de como correm as reunides explicou: "sdo marcadas geralmente de dois em
dois meses, mas quando necessario se convoca o conselho e se faz no momento
necessario”. Demostrou ainda que o conselho ¢ convocado principalmente para
colaborar em decisdes de natureza financeira. O entrevistado e, quando perguntado
sobre quando ¢ como ocorrem as reunides € quais as decisdes que sdao tomadas no

conselho escolar, também respondeu de forma bastante sintética:

"As reunioes sdo processadas uma vez por més ou quando se fizer
necessario em cardter extraordinario. Geralmente é no ultimo sabado
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de cada més que nos nos reunimos para tratar de assuntos referentes a
escola. [...] Nos estamos trabalhando numa gestdo colegiada onde
todos participam, e essas tomadas de decisoes sdo feitas através de
reunides, principalmente do conselho escolar. E porque no conselho
escolar estdo todas as representatividades das categorias existentes na
comunidade escolar.”

(Ent. E).

Como apontei anteriormente, o conselho escolar foi alvo de questdes
especificas visando detectar se o seu funcionamento estava correspondendo a uma
proposta de gestdo democratica no entendimento de autores que abordam esta temadtica.

Segundo WERLE (1997)

"Um Conselho Escolar no qual seus componentes ndo tomam posigoes,
ndo afirmam nem negam nada, no qual tanto faz estar ali como ausente
das discussoes, ¢ um Conselho apatico, burocrdtico, ndo democratico.
Os Conselhos em que presenciei esta situa¢do resolvem rapidamente os
assuntos, e a presenga ¢ irregular, favorecendo a que alguns de seus
membros apresentem posturas autocraticas. (p. 267)

(...) Ndo se constitui Conselho Escolar, apenas, pela exigéncia da lei.
Ao contrario, o Conselho é um ato de vontade dos que estdo na escola,
que chamam assembléias dos segmentos, que animam candidaturas,
que fazem funcionar regularmente o Conselho, que fazem passar por
ele ndo apenas as questoes financeiras, que divulgam para todos os
segmentos da escola as decisoes a que chegaram porque chegou o
recurso do trimestre, mas que fazem dele um espago de discussdo e de
decisdes de questoes administrativas, pedagogicas e financeiras.”

(idem, p. 268)

Apoiando-me no autor citado, considero que alguns dos depoimentos sdo
reveladores da existéncia destes conselhos burocraticos e ndo democraticos, embora o
diretor pense que esteja praticando uma gestdo na qual as decisdes sdo coletivas. Como
afirma CARDOSO (1995: p. 63) "O conselho escolar muitas vezes assumiu
caracteristicas de faz de conta democrdtico, justificando a ideologia para posturas
autoritarias (...)"

Por outro lado, a autora destaca que, mesmo contendo problemas, o
conselho escolar ¢ um importante instrumento na constru¢do de uma gestdo
democratica, onde seja garantido a participacdo efetiva de todos os segmentos da

comunidade escolar.
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"(...) o Conselho de Escola ainda que imperfeito, ¢ um instrumento que
existe e que precisa ser aperfeicoado para que se torne o embrido de
uma verdadeira gestdo democrdtica, que esteja articulada com os
interesses da comunidade educativa.

Apesar das dificuldades serem muitas, é com elas que se pode contar
para procurar a mudanga, mesmo que seja lenta devido aos fatores
burocraticos que fecham os caminhos. A participagdo so acontece
quando conquistada paulatinamente, através do trabalho em adquirir o
espaco possivel. Neste enfoque, o Conselho Escolar, ainda que
precario, demostra um adequado espago para o exercicio democrdtico
no interior da escola. Podera ser também um estimulo para o
surgimento de outros canais de participagdo levando a um
envolvimento mais global." (idem, p.66)

Embora ndo fosse objetivo deste estudo avaliar o curso de pedagogia da
Universidade Federal do Para, algumas das respostas dadas pelos diretores
entrevistados, terminaram por apontar algumas questdes neste sentido. Os trechos
apresentados a seguir, foram selecionados para ilustrar situagcdes em que o curso foi

evidenciado em um tom avaliativo:

"(...) o curso de pedagogia, ele trouxe assim um esclarecimento melhor
na parte pedagogica que as vezes a gente ficava assim um pouco
distanciada e a gente procurou ver que realmente a gente tinha aquela
responsabilidade de fazer aquele acompanhamento na parte
pedagogica. Agora, na parte administrativa, foi mais uma parte de
organizagdo, como nos deveriamos manter realmente a escola toda
organizada. Mas eu acho que o curso de pedagogia foi fundamental
para que a gente pudesse fazer um trabalho até bem mais melhorado...

[...] aquele aluno que ndo tem a pratica ele tem muita dificuldade e,
até, as vezes, aquela dificuldade que ele enfrenta, ele comega a deixar
um pouco de lado, quer dizer, ele ndo tem com quem ficar ali, o
professor ndo pode acompanha-lo, porque o professor de prdtica o que
ele faz no curso? ele determina o que ¢é para fazer, como era o caso do
nosso curso - eu ndo sei como é que esta sendo agora - viaja, e nos
ficavamos ai, cada equipe tinha um coordenador mas nem sempre o
proprio colega obedecia aquilo que o coordenador dizia. Ele sempre
acha que o professor deveria esta ali, e ele faz falta, ndo resta duvida o
professor faz falta no acompanhamento."

(Ent. D).

"(...) as vezes o curso enfeita um pouquinho, a gente ndo pode negar.
Mas, eu acredito, eu recebi um determinado embasamento porque, na
verdade, durante o meu curso inteiro eu ndo fiz iludida s6 com o que
era repassado ali, porque eu estava vivendo uma realidade. Enquanto
eu estava no meu curso de pedagogia eu ja era professora, eu estava
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vendo uma realidade, eu fazia uma comparagdo e, de repente, ele
serviu para uma reflexdo maior(...)"
(Ent. C)

Nas paginas seguintes serdo apresentadas as respostas dos entrevistados
sobre o que entendem por gestdo democratica e a respeito da gestdo que praticam, de
acordo com o tipo de diretor que haviam declarado ser o mais adequado, a partir do que
foi estudado no curso de pedagogia.

O entrevistado a, quando perguntado sobre gestdo democratica, depois
de uma acentuada pausa, revelou o seguinte entendimento:

"Eu acho que é isso, gestdo democrdtica é vocé saber ser lider sem ferir
as pessoas, sempre articulando, sempre em comjunto, sempre com
aquele intercdmbio entre o professor e o diretor, porque a gestdo
democrdtica vocé ta dizendo que todos tem direito a vez e a voz, né?
entdo vocé tem que dar esse direito as pessoas, mesmo que seja vocé a
tomar decisdo, mas vocé ouviu as partes para poder tomar decisdo

(.‘.) 14

Interessante mostrar que, na sequéncia da resposta, o entrevistado assume

que pratica a gestdo democratica. E explica porque:

"(...) eu fago isso. Eu ndo gosto de chegar e dizer: olha, nés vamos
fazer essa programagdo assim, mesmo a gente sabendo que tem pessoas
que so esperam que o diretor faga, ja estava acostumado que o diretor
chegasse e dizer eu vou fazer isso, isso, isso, sabe? entdo eu acredito
que anteriormente era assim, porque a gente ainda vé aquelas pessoas
que esperam so se o diretor disser so se ele fizer, sabe? so que agora
este ano eu ja estou sentindo essa abertura dos proprios professores
que trabalharam ano passado. Esse ano eles ja tem essa abertura de
chegar e quando a gente reune pra gente fazer uma programagdo eles
ja levam sugestoes, sabe, ele ja diz: olha, assim da certo, assim ndo da
certo, porque eu gosto de ouvir todos. Mas o que a gente percebe é que
antes ndo. O diretor, eu acho que fazia, que ja levava feito e ai
executava aquilo, tanto é que eles as vezes eles se sentem retraidos,
sabe, de dar opinido, de dizer. Entdo, eu jd exercitei essa gestdo
democrdtica na escola o ano passado e esse ano eu tou sentindo que
abriu mais, que tem mais abertura, eles ja procuram mais, eles ja se
sentem envolvidos no processo [...] na minha visdo o que eu acho é
que vocé tem que descentralizar, vocé tem que dar tarefas e vocé tem
que saber so direcionar para cada um o que vocé vai fazer e cobrar,
mas ndo vocé ditar o qué que eles vdo fazer e sim vocé tirar
encaminhamento em conjunto. Tira encaminhamento e dai vocé vai e
tem que ter conhecimento para vocé poder saber cobrar, sabe?[...] o
tipo de diretor que eu escolhi é esse diretor aberto, sabe, aberto a
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didlogo, aberto a sugestoes, aceita tudo, e ndo aquele que vai chegar ld
so para ditar (...)"

Depois de ter falado tanto em "participagdo", "trabalho em conjunto",
"todos ter direito a vez e voz", etc., o entrevistado revela que o seu entendimento de
democracia ¢ incompativel com a efetivacdo de uma pratica onde aqueles principios

sejam garantidos. O trecho transcrito abaixo € ilustrativo a este respeito:

"(...) mas vocé tem que ver que a democracia ndo é para todos, vocé
tem que saber ter limites até onde vai, até onde vocé pode dar, até onde
vocé tem que aceitar aquilo que o outro td lhe impondo, ta lhe dizendo,
ta lhe sugerindo. Entdo eu acho que a gente tem sempre que dar essa
abertura, ser flexivel, mas também saber tomar decisdo na hora certa.”

(grifos meus)

Respondendo as mesmas questdes, o entrevistado b demonstrou um
entendimento diferenciado, a medida em que procurou dar é€nfase para o envolvimento

de todos os membros da comunidade escolar na tomada de decisOes.

"(..) Entendo que a gestdo democrdtica ¢ a gente trabalhar em
conjunto, na escola, ndo ver as pessoas diferenciadas. Claro que cada
uma tem o seu cargo tem a hierarquia que a gente ndo muda, mas
tentar ao mdximo trabalhar como uma equipe dentro da escola, o que é
muito dificil [...] Na minha pradtica, eu tento fazer as coisas
descentralizadas, porque eu acho que é melhor, todo mundo participar,
ndo ter discriminagdo entre servente, vigia, eu tento fazer assim."

Curioso ¢ a revelagdo sobre os "conselhos" que ouve daqueles que

discordam desta sua forma de trabalho:

"(...) Muitas vezes é dificil, inclusive algumas pessoas falam para mim:
[...] tu é muito boba, tu é muito besta tu ndo deveria fazer assim, tu
deve ser mas rigida, ser mas autoritdaria, como eles colocam. Deve ser
mais autoritaria, porque o pessoal fica brincando. Mas eu acho assim,
se eu for ser desse jeito, tomando decisoes sozinhas, tem que ser do meu
Jeito, como eu quero, eu vou ta indo contra toda pratica que eu penso
em fazer e as coisas que eu aprendi la." [a entrevistada aqui estd se
referindo ao curso de pedagogia e a habilitagdo em administragdo
escolar] (Ent. B)

87



Outra peculiaridade nas respostas foi quanto ao chamado "jogo de
cintura", expressao que apareceu em um dos entrevistados para demonstrar que € preciso
saber compatibilizar os interesses e as expectativas da comunidade escolar, com as
orientacdes dos Orgdos responsaveis pela educacdo, em outros termos, € preciso acatar
sugestoes, mas também estar atento para as questoes burocraticas e de ordem legal. Nas

palavras do proprio entrevistado:

"(...) na realidade em que eu estou trabalhando, eu acredito que a
gestdo democratica é vocé ter jogo de cintura para lidar com o sistema
e com a comunidade, com a realidade que vocé esta. [...] se vocé for
fazer s a logica do sistema vocé ndo consegue trabalhar e se vocé for
querer fazer o que a comunidade necessita vocé também, entendeu?
vocé tem que saber mesclar isso (...)" (Ent. C)

Quase em tom de queixa, completou o argumento apresentado
anteriormente, com a seguinte expressao: "(...) o sistema em si ele ndo te oferece essa
democracia total para vocé agir com total democracia”.

Deu a entender que a gestdo democritica s6 pode ser efetivamente
praticada na escola se houver um ambiente favorecedor de praticas democraticas
também no conjunto da sociedade. Nessa perspectiva, GENOVEZ (1993) enfatiza
que,”... a constru¢do de uma escola democratica so sera possivel numa sociedade
também democratica, mas ndo se pode ficar a margem da historia, aguardando
transformagoes. Ha que se arregimentar pessoas e instrumentos de luta para essa causa
(..)" (p. 102)

Por outro lado, o mesmo entrevistado, em tom otimista, confessou que

tem acompanhado mudangas significativas que podem auxiliar no processo de

construcao da gestdo democratica:

“(...) A visdo que eu tinha sobre a imagem de diretor, era uma imagem
totalmente comprometida. O diretor na escola que eu estudei era uma
pessoa ld intocavel, e eu acredito que ta mudando isso na cabega, ndo
80 dos diretores, mas na cabegca da propria comunidade, dos pais |[...]
quer dizer, os pais ja chegam contigo, ndo tém medo de falar com o
diretor."” (idem)
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Os demais respondentes destacaram a participagdo ¢ a divisao de tarefas

nas respostas sobre o que seja a gestdo democratica, ¢ também apontaram algumas

dificuldades.

“(...) gestdo democrdtica, eu acho para mim, é esse trabalho assim que
vocé divide, que vocé chama alguém para participar e que todos
participam do trabalho. Ndo é vocé sozinha que vai fazer. Eu acho que
seja isso. [...] a gente encontra as barreiras, porque vocé sabe que
dentro da escola ainda existe a politicagem metida no meio, mas
mesmo assim a gente sabe que pode haver essa gestdo. [...] tem coisas
que vem assim, determinagoes de la que vocé ndo pode dar
determinadas aberturas, digamos, vem de ld da secretaria e ai vocé ja é
bloqueado de dar uma abertura aqui para que seja realizado
totalmente essa gestdo democratica.”

(Ent. D)

"No curso de habilitacdo, nos trabalhamos muito essa direcdo
participativa, apesar de que nos sabiamos, que nos enquanto alunos,
académicos e até por causa da nossa idade que nos estudamos naquele
tempo de ensino tradicional, estava muito dificil abragar essa gestdo
participativa, essa gestdo colegiada, mas agente fazia um esforgo...

Uma gestdo democratica para mim, eu ndo falo so da diretora liberar
tudo que solicitarem, lhe pedirem. Mas eu acho que na minha
concepgdo passa também pela escola que ¢ um processo de ensino
aprendizagem. Entdo toda idéia, todo planejamento, toda inovagdo que
vir ndo so dos professores, mas que vir também dos alunos, dos
técnicos como o setor de orientacdo e supervisdo e até do proprio
pessoal de apoio que estd integrado e estd vivendo esse processo junto
conosco, que se é com o objetivo comum, que nossa escola cres¢a
enquanto curriculo, enquanto ensino, enquanto aprendizagem,
enquanto inovagdo, entdo tudo é bem vindo. Isso para mim é gestdo
democrdtica, desde que todos estejam também com um objetivo comum.
[...] a gestdo democrdtica passa pela autonomia e essa autonomia eu
acredito que ela seja uma conquista, a gente vai tentando fazer aos
poucos e nessa tentativa muitas vezes a gente passa a ganhar confianga
da comunidade escolar [...] e ai ja serve como um passo a mais para se
chegar na gestdo democrdtica.”

(Ent. E)
O termo autonomia apareceu pela primeira vez na fala deste entrevistado
quando ele se referia as dificuldades que encontra para realizar a gestdo democratica.
Explicou que estava se referindo a uma determina¢do da Secretaria Municipal de

Educacdo com relagdo ao nimero de alunos em sala de aula, ndo podendo ser inferior a
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40 (quarenta) alunos. Foi quanto a esta situagdo que o entrevistado e mencionou a falta

de autonomia;:

“(...) Por exemplo, os maiores sonhos nossos, a escola que nos
queremos, é limitar numero de alunos, o ideal seria 30 alunos em cada
sala de aula, para que fosse feito um ensino bem trabalhado, para
aquele aluno sair dali muito bem trabalhado, aplicado, ensinado,
sujeito de sua historia. Mas, quando se pretende trabalhar esse tipo de
escola, vem uma ordem la de cima, ndo se pode ter turmas com 30
alunos numa sala de aula.”

4. Cinco pontos para reflexao

Conforme ja destacado no item 3 do capitulo 2, a partir das falas dos
depoentes foi possivel identificar pelo menos trés grandes concepcdes de gestdo
educacional e, consequentemente, trés tipos de diretores de escolas: o autoritario, que
também aparece como aquele que centraliza as agdes; o democrdtico, identificado como
aquele que divide as responsabilidades, descentralizando as agdes e que procura
envolver a comunidade em torno de um trabalho pedagdgico de cunho coletivo; e o
pseudomocrdtico, espécie intermedidria entre os dois primeiros, & medida que pratica
uma democracia restrita, na qual se limita a informar as decisdes ou a consultar seus

auxiliares mais diretos ou mesmo a comunidade, mas sempre ¢ sua a decisao final.

A partir da identificagdo das concepcdes dos diretores entrevistados, e
tendo em vista todo o percurso realizado na pesquisa, enumerei as seguintes

consideragdes reflexivas:

1. Embora todos os diretores entrevistados tenham frequentado o mesmo
curso de pedagogia e a habilitacdo em administracao escolar no campus da Universidade
Federal do Parda em Santarém, desenvolveram concepg¢des de gestdo diferenciadas. O
estudo demonstrou que esta diferenciacdo estd profundamente relacionada com o

ambiente social onde o diretor atua.

2. Quando o diretor ndo esta suficientemente seguro do que seja a gestdo

democratica, mesmo tendo considerado importante o que foi dito no curso, sua pratica
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vai depender, em grande medida, do ambiente social da escola que ele dirige, assim

como da sua trajetoria de vida pessoal e profissional.

3. Todos os diretores entrevistados revelaram interesse em praticar uma
gestdo descentralizada, coletiva, democratica. Entretanto, encontraram ambientes sociais
diferenciados e nem sempre condizentes com suas expectativas. Por exemplo, na escola
b, havia um conselho escolar cuja pratica era autoritaria e centralizadora exercida pela
antiga diretora da escola juntamente com o coordenador, o qual também era presidente
da associacdo de moradores do bairro. Sem espaco para colocar em pratica sua proposta
de gestdo coletiva, democratica, a diretora viu-se obrigada a buscar uma alternativa
através do que denominou de "equipe técnica" (formada por seus auxiliares diretos e
eventualmente professores e outros integrantes da comunidade escolar). Nas escolas ¢, d
e e 0 ambiente social era mais favoravel ao exercicio da gestdo democratica que no caso
anteriormente citado, de tal forma que estes diretores, apesar das dificuldades apontadas
em conseguir que a comunidade se envolva nas atividades da escola, pelo menos estdo

conseguindo trabalhar em sintonia com o conselho escolar.

Considero que estes diretores estejam desenvolvendo um tipo de gestio
que se aproxima muito da gestdo democratica, apesar dos seus varios limites. Entre eles,
a pouca ou nenhuma participagdo do conselho escolar no que diz respeito as questdes de
natureza pedagogica. Contudo, hd que se reconhecer que existe uma vontade e uma
determinagdo naqueles diretores em acertar, em fazer uma gestdo democratica. E como
se trata de algo a ser construido, ¢ possivel dizer que estejam na direcdo certa para
encontrar o caminho. Como nos diz FORTUNA (1998, p.25) "(...) a gestdo democratica
faz parte de um processo coletivo(...)". E no dizer de VILLELA (1997)

"A participagdo pode ocorrer numa organiza¢do, de acordo com o
menor ou maior acesso ao controle das decisoes pelos membros. Ha
grande diversidade de graus de participacdo, indo desde a simples
informagdo que constitui o limite minimo de participa¢do até a
autogestdo que constitui seu grau mais alto (...)" (p. 47)

4. Um dos diretores entrevistados revelou em sua pratica um

comportamento autoritario e centralizador, embora em seu discurso enfatizasse a
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importancia do trabalho em conjunto. Ao responder sobre a participagao de alunos e
professores na administracao da escola e quais as decisdes tomadas no conselho escolar,
revelou que suas idéias eram sempre prevalecentes, de tal forma que o coletivo era
simplesmente o espaco de legitimagdo das decisdes pessoais. Nas palavras do proprio
diretor "vocé tem que dar esse direito as pessoas, mesmo que seja vocé a tomar decisao,
mas vocé ouviu as partes para poder tomar decisdo” (Ent. A). E um caso tipico do que

estou denominando de gestdo pseudomocratica. Como salienta WITTMANN (1987)

"Nesta pseudodemocratiza¢do a participagdo se faz em cima do
irrelevante e para consolidar decisoes tomadas em instancias “as quais
os que participam ndo tém acesso. Constitui, portanto, um mecanismo
de sofisticagdo da estrutura de poder vigente, refor¢ando o
autoritarismo pela participagdo dissimuladora e falaciosa. Ndo
socializa o exercicio do poder porque ndo socializa a decisdo sobre os
aspectos fundamentais e decisivos e porque nega 0 acesso a
informagades relevantes e, sobretudo, porque ndo democratiza o saber
sobre o que se decide." (p. 3)

5. Se o ambiente social da escola ¢ tdo importante para o exercicio de
uma gestdo democratica, penso que constitui tarefa primordial do diretor envidar
esforcos no sentido de possibilitar o envolvimento coletivo, a medida que, como defende

SANTOS FILHO (1998)

"(...) a tarefa educativa essencial da escola é educar os alunos para os
valores da democracia. Para isso, ela precisa criar internamente um
ambiente democrdtico. O processo democrdtico pode assegurar a
participagdo  das  pessoas envolvidas e seu  consequente
comprometimento com as decisoes tomadas. Uma segunda razdo para
a escola incorporar o espirito democrdtico é que os valores de
inclusdo, justica, participa¢do e didlogo, essenciais a democracia,
também sdo inerentes as escolas efetivas. Uma democracia é uma
comunidade inclusiva, ou seja, procura fazer as pessoas tomarem parte
do processo, reconhece a diversidade entre seus membros e, em nome
do principio de inclusividade, abre as portas “a participagdo e faz as
pessoas se sentirem parte da comunidade..." (p.93).

A gestdo democratica, portanto, somente sera conseguida através de um

trabalho efetivo, consciente e coletivo, no qual o diretor da escola possa estar
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profundamente envolvido. Refletindo desta forma, fago minhas as palavras de VEIGA
(1995), ao afirmar que:

"O ponto que nos interessa refor¢ar ¢ que a escola ndo tem mais
possibilidade de ser dirigida de cima para baixo e na otica do poder
centralizador que dita as normas e exerce o controle técnico

burocratico. A luta da escola é para a descentralizagdo em busca de
sua autonomia e qualidade.” (p. 15).
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste estudo, procurei apresentar a trajetoria historica do
curso de pedagogia, dando énfase para a formagao do diretor de escola. Considerando a
natureza e os objetivos da pesquisa, qual seja — apresentar as concepcdes de gestdo
educacional de diretores formados na Universidade Federal do Pard e que exercem
atividades em escolas publicas na cidade de Santarém —, priorizei a contextualizacdo
historica do curso de pedagogia oferecido por aquela institui¢do publica federal de
ensino superior e a fala dos diretores entrevistados com a inten¢do de captar o que eles

entendem por gestdo educacional dando énfase para a gestado democratica..

Através dos relatos obtidos pude perceber que a maioria dos
entrevistados entendem a participagdo como essencial para introduzir o processo
democratico na escola. Por isso, buscam realizar um trabalho coletivo, embora
encontrem dificuldades, seja no conselho escolar pela presenca de membros autoritarios,
seja pela pouca participagdo da comunidade no cotidiano da escola. Um dos
entrevistados, por exemplo, ao demonstrar o desejo de realizar uma gestdo democratica,
disse nao encontrar no conselho da escola um aliado para tal, devido a forma de atuacao

dos membros do conselho ser bastante restrita e autoritaria.

Nesse sentido, considero relevante destacar que a participacdo em
qualquer processo democratico acontece através de caminhos que se constroi no proprio
ato de caminhar. Portanto, ¢ fundamental que a direcdo propicie agdes participativas
objetivando encontrar os caminhos necessarios para implantar um processo de
participagdo efetiva. Nao esperar que as mudancas ocorram aleatoriamente, porque o

desenvolvimento do processo democratico pressupde sua constru¢do no cotidiano



escolar tendo como cerne a reflexdo continua dos obstidculos e das potencialidades

apresentadas. Como afirma RIOS (1992):

"Os diretores sdo articuladores dos projetos; o que significa que ndo o

fazem isolados ou por uma determinagdo pessoal, mas que devem estar
mesmo procurando ligar agdes, coordenar atividades, promover
relagoes, no sentido de compor a teia curricular das unidades
escolares. Trabalho coletivo, voltamos a afirmar. Trabalho de tessitura
de um artefato que possa mesmo ser chamado de uma rede — rede de
ensino tecida por nés." (RIOS: 1992, p. 77)

Embora os respondentes tenham afirmado que na habilitacdo
administracdo escolar estudaram com maior énfase a questdo do administrador
descentralizador, democratico, creio que ainda hd uma longa jornada a seguir. Seria
ingenuidade acreditar que somente por constar na forma da Lei a gestdo democratica se
desencadearia  espontaneamente. Os resultados positivos ndo dependem,
exclusivamente, desse fato. Faz-se necessario unir esfor¢cos numa luta permanente para

que os objetivos sejam de fato atingidos.

Nesse momento quero enfatizar que embora as dificuldades sejam
muitas no que diz respeito ao desenvolvimento da gestdo democratica na escola, creio
que as mudangas ocorrerdo mesmo que de forma lenta, porque a verdadeira participacdo

conquista-se paulatinamente.

Pode-se concluir também que a constru¢cdo de uma escola democratica
¢ um caminho possivel, porém, para isso ocorrer temos que reunir pessoas e

instrumentos de luta em torno desta causa.

Finalizando, acredito que com a realizagdo deste estudo possa melhor
contribuir para o desenvolvimento da gestdo escolar, como um dos instrumentos para a
melhoria do ensino. Por outro lado, reconhegco que este trabalho certamente contém
lacunas, contudo, do inicio ao fim, pautou-se no desejo de ampliar as reflexdes em torno

da gestdo democratica e no firme desejo de vé-la tornar-se uma realidade concreta.
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ANEXO



QUESTOES FORMULADAS AOS DIRETORES A PARTIR DOS EIXOS
TEMATICOS PRE-ESTABELECIDOS.

1. CONCEPCOES DE GESTAO EDUCACIONAL
Questoes basicas:
1. No curso, principalmente na habilitacdo em administracdo escolar, quais os tipos de
diretor de escola que vocé estudou? E entre eles qual vocé considera o melhor? Por
que?

2. Sobre gestdo democratica, o que o curso lhe proporcionou?

2. COTIDIANO COMO ADMINISTRADOR ESCOLAR
Questdes basicas:
1. Quais as atividades essenciais a serem desenvolvidas pelo diretor da escola? Por que?

2. Como as decisdes sdo tomadas, na escola, no decorrer do ano letivo?

3. ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DO CONSELHO ESCOLAR
Questodes basicas:
1. De que forma estd organizado o Conselho Escolar? Quando e como ocorrem as
reunides?

2. Quais as decisdes que sdo tomadas no Conselho Escolar?

Observacao:
Por se tratar de uma entrevista do tipo semi-estruturada, a partir destas

questdes basicas, em alguns casos, as respostas exigiam perguntas intermediarias, com o

objetivo de ndo deixar duvidas quanto aquilo que o entrevistado estava informando.



