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Resumo: Considerando o contexto politico e legal da democratizacdo da educacdo, este artigo propde-se a
compreender, a partir de entrevistas com diretores, a dindmica e as intencionalidades que permeiam a
organizacdo democrética da escola publica. A pesquisa apresenta elementos para pensar a relagdo entre as
politicas, as discussdes tedricas e a forma como se processa a gestdo democratica na escola. Inicialmente
caracterizou-se o trabalho do diretor no contexto historico. Explorou-se a forma como os diretores compreendem
a sua funcdo na democratizacdo da escola. A abordagem expressou as fragilidades dos diretores ao assumirem a
funcdo e a posterior relagdo com a escola e com o sistema. Os diretores ocupam a gestdo da escola pautados
numa visao histérico-empirista, ndo compreendendo a dindmica e as intencionalidades politicas e pedagdgicas
presentes nas atividades e nas relacdes de trabalho. Isso se deve aos condicionantes histdricos, a organizacdo
estrutural e a formacdo cultural. Como forma de superagdo dessa defasagem, ha a necessidade de forum
permanente de discussdo dos processos de gestao.
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Introducéo

A partir de 1980, o processo de democratizacdo da sociedade impulsiona a
organizacdo da educacdo para grandes mudancas. Com a Constituicdo Federal de 1988 e com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n°® 9.394) de 1996, temos as
garantias legais da gestdo democréatica do ensino publico, gestdo essa assegurada na forma da
autonomia pedagogica e administrativa as unidades de ensino e da participacdo dos
professores e da comunidade na elaboracédo e execucdo da proposta pedagogica.

As garantias legais para a promogdo de politicas educacionais democraticas somadas
as orientagdes emanadas dos Conselhos de Educacéo e dos 6rgdos administrativos de todas as
esferas federativas ndo representaram, porém, conquista de acesso aos bens culturais a grande
parte de populacdo. Permanecem altos os indices de analfabetismo, de evasdo e de repeténcia.

Para Bobbio (2002), estamos vivenciando o momento de passagem da democracia
politica para a democracia social. Esse enfoque acentua 0s espagos nos quais podem ser
exercidos os direitos. Ndo ha duvida de que, numa sociedade articulada em grupos diversos e

contrapostos, como a nossa, ocorrem tensdes, conflitos e se desenrola um continuo processo



de organizagdo. Com isso se abrem brechas para a participagdo como possibilidades de
modificar ou de reiterar as regras constitutivas e reguladoras dos espagos sociais.

Para pensar a participacdo social partimos do pressuposto de que a atuacdo do homem
em qualquer campo de acéo ndo pode ser compreendida de forma isolada. O homem é um ser
histérico, resultado da relacdo do homem com a natureza, com 0 outro e consigo mesmo®. A
relagdo inclui os meios materiais mediados pela acdo dos seres humanos produzindo
conhecimentos, saberes e culturas de forma sempre crescente. As constantes mudancas sociais
geram um complexo sistema de relagdes estruturais e politicas que, para garantir sua
organizagao, requerem renovagao constante nas formas de gestéo.

Nesse sentido, a gestdo da educacgdo e da escola como parte desse processo histérico-
cultural da sociedade é permeada por valores e por conceitos socialmente construidos. Por
isso, “[...] a administracdo escolar deve ser entendida como resultado de um longo processo
de transformac&o histérica, que traz as marcas das condicGes sociais e dos interesses politicos
em jogo na sociedade [...]” (LOMBARDI, 2010, p. 22).

Historicamente, a gestdo da educacdo tem sido influenciada pelo modelo gerencial
assentado nas acBes funcionalista, burocratica e centralizadora. No final do século XX,
acompanhando as mudangas politico-culturais direcionadas para a democratizacdo da
sociedade, esse modelo é amplamente questionado. Estamos nos referindo a organizacao dos
Estados Democraticos, onde “Os grupos e ndo os individuos sdo os protagonistas da vida
politica [...]” (BOBBIO, 2002, p. 35). Nesse contexto, a administracdo de um modo geral ¢é
marcada pela transposicdo de linguagem de cunho autoritario para uma nova nomenclatura:
democracia, descentralizacdo, participacdo, autonomia.

Entretanto, nas ultimas duas décadas tem se tornado cada vez mais evidente que a
forma de participacdo coletiva ndo exclui o individual, pois, como afirma Bobbio, “[...] até
mesmo as decisoes de grupos sdo tomadas por individuos” (2002, p. 31). Assim, o que se faz
necessario é o respeito as regras. Isso implica a possibilidade de que a participagdo nem
sempre esteja pautada no interesse da coletividade. Nesse sentido, Nogueira (2004, p. 129)
alerta para o fato de que “[...] ndo ha participagdo que nédo se oriente por algum tipo de relagéo
com o poder”. Entendemos que essa relacdo se faz presente nas organizacdes politicas e

educacionais como é a escola e o sistema educacional.

! Segundo Marx e Engels, “[...] a histéria ndo termina dissolvendo-se na ‘autoconsciéncia’, como ‘espirito do
espirito’, mas que em cada uma de suas fases encontra-se um resultado material, uma soma de forcas de
producdo, uma relagdo historicamente criada com a natureza e entre os individuos, que cada geragdo transmite
a geracdo seguinte” (1999, p. 56).



Em pesquisa realizada por Vieira (2000) nos documentos oficiais® e nas orientacdes
dos organismos multilaterais®, ficou evidenciado que a dinamica econémica desvia o foco de
resolucdo dos problemas sociais para a educacdo e, consequentemente, responsabilizando a
escola. Como exemplo, reproduzimos uma passagem do planejamento politico-estratégico
(1995) do primeiro governo Fernando Henrique Cardoso, onde especifica: “[...] ¢
exclusivamente na escola que os resultados podem ser alcangados. A escola, portanto,
sintetiza o nivel gerencial-operacional do sistema. [...] € na escola que estao os problemas € na
escola que esta a solugdo” (p.04 apud VIEIRA, 2001, p.138).

Esse enfoque revela a tendéncia de individualizagdo dos problemas sociais,
responsabilizando a escola e seus processos de gestdo. Com isso, tem lugar de destaque a acao
do diretor. Desse modo, para garantir uma educacdo com eficiéncia e qualidade, sob a
caracteristica de democratizacdo no ambito das relaces da escola, 0s organismos
multilaterais, a partir de 1990, propdem formacdo diferenciada ao diretor. A visdo
determinista e a necessidade de democratizagcdo da educacdo presente no direcionamento da
gestdo na escola agregam importancia politica ao profissional que assume a direcéo.

Considerando que a maior parte dos diretores sdo professores da escola (preparados
para a docéncia e ndo para a gestdo) e tendo presente a problematizagdo até aqui apresentada,
indagamos: O professor, ao assumir a gestdo da escola, compreende a importancia politica da
funcdo do diretor no processo de democratizacao das relagdes?

Buscando elementos para compreender a dindmica e as intencionalidades que
permeiam a organizacdo democratica da escola publica, optamos por ouvir os profissionais
que assumem a gestdo da escola. Entendemos ser um trabalho exploratério, uma vez que,
como afirma André (2000, p. 37), “[...] se volta para as experiéncias e vivéncias dos
individuos e grupos que constroem o cotidiano escolar”. Desse modo, as reflexdes tiveram
como base a analise de fontes orais organizadas a partir de entrevista semiestruturada. Essa
forma de entrevista, como escreve Lidke e André (1986, p. 34), “[...] permite a captacédo
imediata e corrente da informacdo desejada e se desenrola a partir de um esquema basico,
porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias

adaptacdes”. Além do que, o contato pessoal do entrevistador com o entrevistado possibilita

2 LDB de 1996, Parametros Curriculares Nacionais, Plano Decenal de Educacéo para Todos (1990), FUNDEF
(2006).

¥ Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe — CEPAL; Organizacao das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO; Relatorio do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia -
UNICEF (1997); Relatério Delors (1996).



percepcao de nuances, expressdes, atitudes ou outros que dizem muito do que nem sempre é
dito na entrevista (LUDKE & ANDRE, 1986).

Para a realizacdo das entrevistas foram utilizados como elementos de
representatividade diretores eleitos pela primeira vez e diretores reeleitos pertencendo a seis
escolas estaduais, consideradas de pequeno, médio e grande porte (por nimero de alunos),
localizadas no Ndcleo Regional de Educacdo de Cascavel — Parana.

Para a andlise das entrevistas foi realizado um agrupamento das falas por identidades
gue expressavam um conjunto de significacfes equivalentes. O primeiro agrupamento teve
como centralidade a caracterizagdo da funcdo do diretor na escola: tendo como eixo de
andlise as expressdes: autoridade intraescolar; gerenciador do processo de ensino; articulador
escola — comunidade — sistema; administrativo — pedagogico; gerente — lider; hierarquizacédo
do trabalho na escola. O segundo agrupamento de andlise pautou-se na configuracdo do
trabalho do diretor na escola onde foram destacados: reproducdo; autonomia e participacao
(centralizacdo; descentralizagdo; participagdo). Buscando superar cansativas repeticoes
normalmente encontradas na exposi¢do das entrevistas, os elementos acima destacados foram
apresentados em pequenos trechos de falas, entrelacando o que expressam o conjunto dos
diretores (sem distin¢do da origem) com reflexdes teorizadas.

O caminho percorrido se justifica na medida em que da voz aos diretores das escolas
como interlocutores do processo de gestdo, que, apesar de estarem distanciados do centro da
tomada de decis@es, pertencem ao nicleo das politicas publicas para a educacao e cidadania.
Com isso, explora-se a fragilidade da organizacdo democratica da escola, revelando o
descompasso com as politicas e com as discussdes teodricas. A finalidade é de fortalecer o
processo de democratizacdo da educagdo como um processo fundamental para a inclusédo de
todos os individuos aos bens culturais.

Na construgéo do texto, consideramos que a atividade administrativa envolve aspectos
objetivos e aspectos subjetivos. De acordo com Paro (2002), os aspectos objetivos
correspondem as condicGes culturais, econdmicas, sociais e politicas que precisam ser levadas
em conta na concepcao e realizagdo da atividade; ja os aspectos subjetivos estdo relacionados
ao modo como a consciéncia das condigdes objetivas se apresenta aos diretores para que
possam realizar de maneira intencional as atividades administrativas.

As consideracdes metodoldgicas apresentadas apontam a necessidade da compreensao
historica da gestdo como elemento direcionador das condigdes objetivas e subjetivas da
organizacdo da escola. Mediante esses pressupostos, retomamos aspectos histdricos

relacionados a organizacdo estrutural da gestdo da escola, enfatizando o trabalho do diretor,



para, na sequéncia, explorar as tensdes produzidas diante da responsabilizacdo dos diretores

para concretizar processos democraticos.

A organizacao da educacao e a funcao do diretor

A funcéo do diretor do ensino fundamental e médio aparece em tela, de forma mais
evidente, no Manifesto dos Pioneiros. Este documento se refere a falta de formacéo do diretor,
propondo que essa mesma formacao deveria pautar-se no conhecimento filosofico e cientifico
e defende a necessidade de autonomia para romper com a centralizacdo das decisfes
educacionais.

Nas politicas educacionais brasileiras, a funcdo do diretor é objeto de normatizagdo
guando se constitui fator primordial para garantir a execucdo de programa econémico ou de
politicas sociais como, por exemplo, a organizacdo das escolas de ensino técnico. A
necessidade é de profissionais competentes, porém somente na arte de cumprir e fazer
cumprir as normatiza¢fes produzidas e determinadas verticalmente. A funcdo é puramente
administrativa decorrente do projeto politico e ideolégico do governo. O diretor identifica-se
como uma ‘autoridade’ que ‘preside’ o trabalho dos que atuam na escola, cabendo aos demais
cumprir com as obrigagdes decorrentes de sua funcéo.

Essa forma de relacdo de autoridade e subordinacdo desenvolveu determinadas
interacdes entre o grupo de trabalhadores da escola que, com o passar do tempo, foram se
consolidando como cultura administrativa autoritiria e centralizadora interferindo
negativamente na construcdo de um trabalho pautado em relacGes democraticas na escola.

Até a década de 1990, as referéncias legais em relacdo ao trabalho do diretor tiveram
como pressuposto a organizacdo administrativa em detrimento do pedagogico. Esse enfoque
administrativo para a funcdo do diretor na educacdo béasica tem sua raiz no problema do
financiamento do ensino. Historicamente, a manutencdo do ensino dependeu das
contribui¢bes financeiras da comunidade através de festas, arrecada¢bes, como as, ainda
denominadas, “taxas de matriculas” e as rifas.

O sistema educacional brasileiro, através das Leis Organicas, ou seja, da primeira
LDB (Lei Federal n° 4.024/1961 e da segunda LDB (Lei Federal n° 5.692/1971), consolidou
uma estrutura hierdrquica da gestdo da educacdo que distanciou o sistema da organizagdo da
escola. Seguindo a légica da administracdo cientifica, o sistema se constitui no propositor,
enquanto que a escola devia assumir a funcdo de elemento executor, concretizando a divisdo
entre o pensar e o fazer. O que rege € o primado da centralizagdo das decisdes no executivo,

que justifica a necessidade técnica do planejamento, dos programas e projetos, prevalecendo o



poder politico e econbmico, de forma a subestimar as necessidades de desenvolvimento
educacional da sociedade.

As politicas educacionais decorrentes desse perfil autoritario e centralizador
necessitam que o diretor da escola, como ocupante do cargo mais elevado no quadro
hierarquico dos trabalhadores, constitua-se num articulador dessas politicas dentro da escola.
Um articulador com capacidade de “gerenciar” no sentido da origem do termo, que, do latim,
significa gerentia de geeree, que quer dizer “fazer” e também com capacidade de fazer
“fazer”, cujo significado é o de gerenciar as normatizagdes, programas e projetos que chegam
até a escola.

Com a estrutura hierarquica e burocratica instalada na organizacdo do sistema
educacional desenvolve-se uma cultura de autoridade e de poder intrinseca aos ocupantes de
niveis escalonares superiores. Para Pageés et al. (1987), o poder, sendo intrinseco da estrutura,
se constréi e se impde através de regras, de dispositivos, de técnicas e se enraiza na pratica
cotidiana da organizagdo. A autoridade se exerce pela crenca e pelo respeito a regras
inculcadas de forma ideologicas pela organizacdo econdmica e politica da sociedade. Por
conseguinte, entendemos que as normatizacdes e as orienta¢bes relacionadas ao sistema
nacional de ensino visaram adaptar a educacdo as necessidades da politica econémica de seu
tempo.

A partir da década de 1990, sob a influéncia dos organismos multilaterais, a funcéo do
diretor de escola delineia-se como uma das principais ancoras das politicas publicas que se
instalam na organizacdo dos ambientes de aprendizagem escolar. O vinculo educacdo e
desenvolvimento econémico permanece representando a sintese impulsionadora dos
processos de gestdo. O problema do financiamento da educagdo ocupa, de forma mais
acentuada, os debates em torno da luta em defesa da educacdo de qualidade para todos. Como
proposta alternativa para a rigidez da burocratizagdo financeira instalada nas décadas
anteriores a de 1990, novamente é colocado em foco o trabalho do diretor da escola. A
necessidade € de uma direcdo escolar capaz de organizar a gestdo pautada no consenso, na
divisdo de responsabilidades e, principalmente, sendo especialista na gestdo compartilhada
dos recursos financeiro.

Conforme Oliveira (1997), é possivel perceber que a gestdo da educacdo foi sendo
viabilizada gradativamente a partir de reformas institucionais pablicas, sempre articuladas a
orientagdes do mundo globalizado, visando atender a reorganizagédo do mercado. Diante da
competitividade e da produtividade como imperativo condutor da reorganizagéo econdmica,

governar, dirigir ou gerir uma escola teve que passar a seguir os padrdes de qualidade



empresarial. A aparéncia é de um retorno a taylorizacdo na gestdo educacional. As reformas
educacionais séo, por um lado, concebidas sem a participacdo da escola, por outro lado, para a
execucdo sdo transferidas para a escola sob o prisma de descentralizacdo, autonomia e
participacao.

Nessa direcdo, Carvalho (2009) aponta que esses paradigmas despersonalizam o poder
e aumentam a responsabilidade da escola. Para a autora, aos diretores escolares é conferida
importancia estratégica como catalisadores do movimento democratico. Isso significa que os
gestores desempenham papéis de coordenador, motivador e influenciador para compartilhar as
acOes — de obrigacdo do poder publico —, com a familia e com os que trabalham na escola e,
desse modo, responsabilizar-se pelo “6nus” da manutengdo da escola e da resolugdo dos
problemas educacionais. Tais intencionalidades justificam a tdo propalada necessidade de um
profissional especializado para atuar na direcdo da escola inclusive separando a carreira de
diretor da carreira de magistério.

Esses indicativos colocam em destaque o profissional que assume a direcdo da escola,
ou seja, aquele que € o responsavel pela coordenacédo e consecucdo do trabalho da escola e da
relacdo desta com o sistema. Diante desses indicativos, na sequéncia exploramos as diferentes
formas como as condicOes objetivas se apresentam ao profissional que assume a direcdo da
escola.

O olhar dos diretores sobre a gestdo democratica da escola

1. (Pré) Visao da funcéo de diretor: viséo historico-empirista

Ao assumirem a direcdo pela primeira vez, os diretores sentiram-se distantes da
fun¢do, todos se surpreenderam: “Eu sabia que seria dificil, a gente sempre via a diretora
correndo de l& pra ca. Mas, é muita coisa. Todos querem que vocé tenha uma resposta para
tudo”. Surpresa que denota a falta de compreensao da fungdo que estd assumindo, pois € algo
distinto e distante (hierarquicamente) daquela dos demais trabalhadores da escola: “E uma
experiéncia diferente, que eu acho que todas as companheiras deviam passar para entender 0s
dois lados! Aqui ¢ um lado e 14 na sala de aula ¢ outro lado”.

Esse distanciamento que o professor tem da acdo administrativa e da organizacdo da
escola revela-se numa compreensdo empirista, pautada na configuracédo historica da funcéo do
diretor: “Eu imaginava ter uma situacao de chegar aqui e ter condigdes de trabalhar no aspecto
pedagdgico com os professores e estar junto, acompanhando e eu ndo consegui! Eu ndo tive

condigdes, entdo eu tenho acompanhado o pedagogico, mas de longe”.



Diante da dificuldade de entendimento de sua funcdo, o diretor usa do grau
comparativo com o trabalho na docéncia, “a diregdo toma um pouco mais de vocé que em sala
de aula, vocé tem mais responsabilidades, vocé tem que conduzir as decisbes mais acertadas,
porque se vocé acertar, vocé conduz bem as coisas, e se vocé errar, para Vocé retomar se torna
dificil”. Dessa forma, denota que o diretor traz para si a responsabilidade pela gestdo da
escola, prevalecendo o distanciamento com os que com ele trabalham, com os estudantes e
com a comunidade. Essa forma de compreender as relagdes pode ser caracterizada como visdo
histérico-empirista, uma vez que o professor que assume a funcdo de diretor pauta-se nas

vivéncias empiricas nas relagdes sociais.

2. No trabalho de gestao da escola: o esfacelamento do democratico

No desenvolvimento do trabalho como diretor, a funcéo parece se delinear: “a funcdo
do diretor, é trabalhar sempre dobrado, porque vocé sabe que a escola é vocé”. Para tanto, ¢
preciso “[...] muita lideranga! Ser um lider de verdade, que consigo caminhar de uma forma
para ir alcangando tudo o que eu quero”. Ao olhar para dentro da escola, o diretor se vé
hierarquicamente superior e sente-se mais responsavel para conduzir a escola. Essa
responsabilidade mistura-se com a sensacdo de ter o controle pelo poder. Essa sensacdo de
influéncia representa a configuracdo histérica taylorizada do trabalho do diretor
caracterizando-se hierarquicamente mais importante dentro da organizagdo funcional da
escola.

E interessante que, ao falar sobre o diretor enquanto autoridade na escola, a resposta
do diretor ¢ confusa: “Nao, eu ndo me vejo como uma autoridade. Eu me vejo no momento
liderando a escola, comandando a situagdo, organizando, liderando... Eu me vejo como o
carro-chefe, ndo como uma autoridade”.

O entendimento de autoridade, expressado pelo diretor, parece estar ligado ao
autoritarismo e nédo a organizacdo democratica da escola. O que denota uma preocupagdo com
o0s estigmas de palavras: ndo uma autoridade, mas um lider que dirige e comanda a escola. O
gue € comandar sendo também dirigir como um superior, mandar, elevar-se acima de,
dominar? Mudam-se os termos, mantendo a similitude no significado e na conducgdo do
trabalho.

Por outro lado, essas sdo atitudes de quem estd buscando construir caminhos para
relacfes democréticas. Para alguns, “as decisGes tém que ser do tipo formiguinha. Vocé tem
que caminhar de pouquinho em pouquinho para conseguir atingir o objetivo”. Aqui o diretor

reconhece que o espaco de trabalho &, as vezes, escorregadio, e ele enquanto no ‘comando da



situacdo’, precisa ir conquistando e construindo novas relagdes. O que nao é facil. Assim fala

um diretor:

Eu ndo quero que eles me vejam como o poderoso aqui em cima. Eu quero
que eles encontrem uma pessoa que forma um conjunto com eles. Eu nédo
quero gue eles me vejam como a pessoa gue Vvai tomar as decisdes. Eu quero
tomar as decisdes em conjunto para que a gente consiga erguer um trabalho.

Observa-se que, na préatica, as relacdes empiricas sdo condutoras do processo de
democratizacdo da escola. Os diretores se propdem a um trabalho democratico, mas
distanciado do suporte tedrico que orienta a construgdo coletiva do projeto da escola como
orientador das ac¢des. O fio condutor da gestdo esta nas relacdes isoladas, portanto de projetos
individualizados ou fragmentados por subgrupos no interior da escola, afirmando um

esfacelamento da gestdo democratica nas relagfes da escola.

3. O (des)encontro com o sistema educacional: burocracia e controle

Quando o diretor volta o seu olhar para a estrutura organizacional do sistema de
educacdo, do qual faz parte, demonstra, com palavras, a angUstia e o vazio da funcdo que
ocupa: “tudo é determinado em nivel de Estado e na realidade o diretor fica na situacéo de ter
que se adaptar com aquilo que o Estado propde”. Desvela a centralizagéo e a burocracia como
determinantes do lugar do diretor na escola, no sistema educacional e na relacdo estrutural.

Assim um diretor explica essa relacéo:

No sentido pedagdgico, o que ndés podemos é fazer dentro das normas
estabelecidas pelo Estado. O Estado tem uma linha de ac&o. Ele determinou
uma grade para cada estabelecimento, e dentro desta grade, (...) o diretor
pode simplesmente ver alguns projetos que podem ser adaptados e
incrementados e tentar enriquecer aquilo que esta. Ele ndo tem uma
autonomia para escolher, por exemplo, uma determinada disciplina ou alterar
0 préprio conteddo. Ele s6 tem liberdade para alterar a metodologia, é a
Unica liberdade que ele tem.

O caminho ¢ distante daquele do poder imaginado antes de assumir a direcdo da
escola. Agora, as palavras de ordem sdo “estabelecidas”, “determinadas”, “linha de agdo”,
“adaptar-se”, sem falar na “burocracia”, para outro diretor: “a gente esta na era da informatica
e ha muita burocracia em questdo de papéis para vocé conseguir alguma coisa”. O desejo de
liberdade para dirigir a escola encontra um caminho ingreme e confuso.

Nota-se que o envolvimento do diretor com questdes organizacionais do sistema

garante o controle de suas agdes: “E tanto papel que chega na escola, que vocé passa a maior
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parte do tempo envolvida com eles, que fica até tonta! N&o sei porque tanta tecnologia se toda
hora tem papelada para preencher, e pior, sempre tudo em cima da hora”.

Manter o diretor sempre ocupado com acdes, programas ou projetos faz lembrar o
“poder das organizag¢des” que, segundo Pagés, o poder ndo € atribuido as pessoas ou a um
grupo de pessoas, ele se exerce através das regras, dos dispositivos das técnicas e se enraiza
na prética cotidiana da organizaco estrutural da empresa (PAGES et al., 1987) e, no caso em
estudo, podemos nos referir a organizacdo da educacdo. Com isso, 0 tempo para estudos e
reflexdes coletivas é absorvido pelos aspectos organizacionais desviando a centralidade no
processo de ensino-aprendizagem.

Ainda, no que diz respeito a relagdo como o sistema, uma diretora desabafa:

Eu me sinto um pouco constrangida, em relacdo aos meus professores, (...)
porque tém algumas coisas que a gente poderia aqui dentro da escola mesmo
tomar decisdes, ver caso a caso, situacdes, e a gente ndo pode, porque tem
que seguir algumas instrugdes, algumas normas, algumas leis que imp&e que
a gente faca do jeito que tem que ser.

Desta forma, segundo a expressdo de uma das diretoras entrevistadas, “o diretor fica
de maos atadas”. Entendemos evidenciar o poder disciplinador e de controle do Estado
oriundos das regulamentacdes manifestadas por agenda congestionada de agdes, programas,
propostas, etc. Com isso, € também absorvido o tempo como categoria fundamental para o
desenvolvimento de processos democraticos.

O Nucleo Regional de Educacdo — NRE, que deveria se constituir como programa de
descentralizacdo do sistema estadual de ensino, produz um efeito inverso para a gestdo da
escola. O proprio NRE néo se constitui em instancia descentralizada da Secretaria de Estado
da Educagdo conforme ¢ possivel conferir na fala do diretor: “Eu vejo [0 NRE] mais como
repasse de informacdo e até uma certa imposicdo, porque na verdade a gente vai 14 [no NRE]
e recebe as coisas praticamente prontas. Entdo vocé tem que fazer acontecer”.

O que deveria configurar-se num espaco de encontro, de didlogo, de colaboracéo (o
caso dos NREs) transforma-se num local de legitimag&o das politicas de governo e de Estado.
Assim, as relacfes permanecem focadas no ambito organizativo estrutural, encapsuladas pela

burocracia e controle.

4. O falso conflito administrativo — pedagdgico



11

A sensacdo desoladora e de impoténcia para realizar um trabalho direcionador das
relagbes democraticas assim se manifesta no cotidiano: “Em termos reais, a minha funcéo
hoje é administrar conflitos dentro da escola: administrar recursos humanos, recursos
financeiros, administrativos e os recursos fisicos da escola (...) e fazer um acompanhamento
de longe no aspecto pedagdgico”. Observa-se que se consolida exatamente o que lhe é
indicado por meio das normatizagdes, programas do sistema pautados nas “orientacdes”
externas que, na verdade, se impdem para o gestor.

As falas dos diretores denunciam a separacdo do trabalho na escola entre o
administrativo e o pedagdgico: “A parte administrativa, um grande setor da escola como
patriménio, ndo é mais tdo dificil [de administrar] [...], vocé sabe que estd ai, mas a parte
pedagdgica é o que mais te toma tempo e hoje esta se tornando a coisa mais dificil de se tratar
dentro da escola”.

Quando o diretor denuncia que seu trabalho centraliza-se no administrativo ficando
mais distante o pedagdgico e, ainda, que o problema do seu trabalho € administrar o
pedagdgico, fica evidente que as a¢des correspondem a outro projeto que, evidentemente, ndo
é 0 da comunidade escolar. Toda a acdo administrativa sempre esta vinculada a uma dimenséo
politica que, por sua vez, produz uma acdo pedagdgica. Trata-se, portanto, ndo de uma
desvinculacdo entre o administrativo e o pedagdgico, mas de uma vinculagdo a acao
administrativo-politico-pedagdgica do sistema.

Diante de falas como esta: “a minha escola estd hoje com o freio de mé&o puxado, eles
[a direcdo anterior] deixaram para trds muita coisa (...) principalmente o Projeto Politico-
Pedagdgico, (...) ndo sei por onde comecar, eu acho que essa é a parte mais dificil da minha
decisao neste ano”, percebe-se 0 longo caminho que precisa ser percorrido para romper com o
instituido e a escola entender-se como organizacdo que tem sua identidade na construcéo de

um projeto social mais amplo.

Consideracoes finais

Com essa pesquisa observamos, como escreve Nascimento (1997), que existe uma
uniformidade de normas e de procedimentos que sdo determinados com certa facilidade na
escola, como: horarios, distribuicdo de classes, planejamento do espaco fisico e outros, por
outro lado, os contetdos e a forma de administrar a escola ficam soltos. Nesse entendimento,
cada trabalhador da escola isola-se na préatica educacional de maior importancia que é o

ensino-aprendizagem. E, ndo havendo um projeto comum dos trabalhadores da escola, ela
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passa ser dirigida, governada ou gerida pelos objetivos de quem estd na direcdo, podendo ser
o diretor ou o sistema educacional a que faz parte.

A pesquisadora Bertran (1997), em sua tese, demonstrou que muitas das préaticas
eleitas e direcionadas pelo diretor, por falta de uma reflexdo tedrica do papel que elas
representam, acabam por expressar modelos autoritarios construidos historicamente, como o
clientelismo, o assistencialismo, o coronelismo e/ou o autoritarismo.

Essa falta de participacdo e reflexdo do conjunto dos trabalhadores da escola nas
questdes relacionada a gestdo escolar, somada a legitimidade do cargo de direcdo (garantida
pela escolha direta e nomeacéo pelo sistema de ensino®) conduz o grupo a transferir ou,
simplesmente, deixar a responsabilidade da direcdo da escola ao diretor. Desse modo,
revestido do poder que Ihe é conferido pelo seu grupo, o diretor passa a sentir-se um pouco
dono da escola. Encontramos em Engels (1985) uma passagem que explicita o carater
contraditério da transferéncia ou da delegacdo de poder quando trata do Estado como um
produto da sociedade que ¢ “[...] nascido da sociedade, mas posto acima dela se distanciando
cada vez mais [...]” de quem o produziu (p.191). A gestdo da escola traz a marca das
contradi¢Bes sociais e dos interesses politicos em jogo na sociedade. Dessa forma, o que se
percebe é a tendéncia de vigorarem as leis do mercado, situacdo na qual a preocupacéo é com
os parametros de qualidade, tais como: aprovacgdo, evasao, estrutura fisica, programas, entre
outros.

Os tdo falados e reivindicados direitos de participacdo — como cogestores da
organizacdo politica e pedagogica do ensino na escola — e de autonomia pelos professores e
funcionarios, ficam como que subordinados a autoridade do dirigente do estabelecimento de
ensino. A participagdo dos educadores e funcionarios na escola se desenvolve de forma muito
variavel. Segundo a classificacdo de Bordenave (1994, p. 30-33), 0 grupo transita por um grau
de participacdo muito pequeno chamado de informacgéo/reacdo para graus um pouco mais
elevados como a consulta facultativa e a consulta obrigatoria. O grau de participacdo chega,
no maximo, ao nivel de elaboracdo e recomendacdo de propostas ao diretor da escola,
permanecendo distanciados dos educadores, profissionais da escola e comunidade os graus
mais elevados de participagcdo como a cogestdo, delegacéo e a autogestao.

No entanto, sabe-se que estdo sendo construidas préaticas na area de gestdo da escola e

da educacdo que se constituem em caminhos possiveis em direcdo a superacdo do

* Sobre escolha do diretor, refere-se ao Estado do Parana, onde o cargo de diregdo é ocupado por um professor
ou pedagogo do quadro do magistério eleito pelos seus colegas e pais dos alunos. No segundo capitulo sera
melhor explicitada essa forma de escolha do diretor.
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tradicionalismo autoritario, como, por exemplo, a presenca de conselhos nas escolas e em
administracdes da educacdo municipal.® Essas préticas reafirmam que o caminho da
transformacdo constroi sua forca a partir da base. Assim, portanto, lutar pela gestdo
democratica da escola é lutar pela gestdo democratica da educacdo e da sociedade. Por
conseguinte, conforme afirma Lombardi (2010), o desafio é de todos, tendo no diretor a sua

lideranca:

Eis o desafio e que se impbe a todo cidaddo, porém, com maior
responsabilidade aqueles que atuam profissionalmente na area educacional e,
dentre estes, mais ainda aos gestores escolares, por seu papel de lideranca e
de aglutinagdo dos demais segmentos participantes da vida da escola. Trata-
se, certamente, de um desafio ao mesmo tempo politico e pedagdgico do
qual ndo é possivel ao gestor se esquivar, visto ser inerente ao cargo por ele
exercido, e cujo enfrentamento, uma vez assumido verdadeiramente,
permitira que se concretize toda a relevancia social do papel que Ihe cabe no
interior da instituicdo escolar (p.18).

Com efeito, pensar, propor ou construir uma gestdo da escola pautada em relagdes
democréticas passa, necessariamente, pela acdo do diretor da escola. Dessa forma, tem-se que
o diretor, na expressé@o de Paro (2000, p. 23), “¢ a autoridade maxima dentro da escola”, tanto
para manter as relacfes autoritarias como para viabilizar um projeto coletivo. Nesse contexto
contraditério de conservacdo e mudancga em que a escola se encontra, os diretores reconhecem
que existe um campo de possibilidades® para implementar praticas democraticas no processo
de gestdo da escola, mas ndo conseguem efetivar-se como construtor de um espago de
relacBes e acBes democraticas, transferindo e justificando as dificuldades nos problemas
sociais. E certo que a escola precisa ser reconhecida no contexto de que faz parte, sem,

contudo, imobiliza-la. Nesse sentido, Franco (1991) afirma que:

[...] ndo basta atribuir todas as responsabilidades pelos problemas escolares
aos fatores externos a escola. Que os fatores externos sdo determinantes e
interferem no trabalho escolar nos parece inquestionavel. Aceitar pura e
simplesmente essa realidade, no entanto, é cair na resignacdo, na
impoténcia, no imobilismo, é recusar o desafio. (1991, p. 64).

Diante da dindmica social e das intencionalidades direcionadas a consolidar relaces
democraticas no interior da escola, o diretor precisa enfrentar as condicionalidades impostas

pelo sistema e a falta de entendimento critico do processo de gestdo da escola, por parte dos

5 Confira estudo que trata dessas praticas: Lima, A. B. (2001).

® Neste texto a expressdo “campo de possibilidades” esta sendo utilizado conforme significado apresentado por
Sartre (1984, p. 152), “[...] o campo dos possiveis é o0 objetivo em direcdo ao qual o agente supera sua situagao
objetiva. E este campo, por sua vez, depende estreitamente da realidade social e historica”.
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que nela atuam. Esse enfrentamento requer muito mais do diretor do que a capacidade de
liderar, apaziguar conflitos ou envolver a comunidade, no &mbito intraescolar. E preciso lutar,
acima de tudo, por um programa de formacdo com abrangéncia de todos os trabalhadores da
educacéo.

A conjugacdo do teorizado, do propalado e da prética passa, segundo Sartre (1984),
pela responsabilidade e compromisso social do homem (de todos os homens) quando diz que
“[...] ndo sdo as ideias que modificam os homens, ndo basta conhecer uma paixao pela sua
causa para suprimi-la, é preciso vivé-la, opor-lhe outras paixdes, combaté-la com tenacidade,
enfim, trabalhar-se” (p. 117). Assim, entende-se que é, também, no compromisso ético de
cada um que atua na definicdo das politicas, na gestdo do sistema e na organizagdo escola que
sera possivel constituir o novo momento da e na histéria da gestédo escolar.

Por fim, este estudo demonstrou que as dificuldades que o diretor tem para
implementar relacbes democréticas, a partir de sua funcdo, tém condicionantes: a) na
dimens&o histdrica: que explicita como o contexto econdmico mantém historicamente o grau
de superioridade da funcdo do diretor em relacdo aos demais trabalhadores da escola; b) na
organizacdo estrutural: as condicionalidades impostas pelo sistema na caracterizacdo do
trabalho da escola; e ¢) na formagéo cultural: a vivéncia social e a formagdo profissional
estdo distanciadas de uma discussdo critica sobre a organizacdo e gestdo do trabalho da
escola.

Apontamos a necessidade de constituicdo de forum permanente de discussdo dos
processos de gestdo educacional como uma via de solugdo para esses condicionamentos. A
possibilidade de superacdo do que estd posto historicamente e que continua se reproduzindo
passa pela consciéncia dos processos de gestdo da sociedade, para entdo construir novos
caminhos ou novos paradigmas para a organizacdo da escola e o sistema no sentido de

garantir a todos o acesso a uma educacgéo de qualidade.

Referéncias

ANDRE, Marli E. D. A. A pesquisa no cotidiano escolar. In: FAZENDA, Ivani. (Org.).
Metodologia da pesquisa educacional. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

BERTRAN, Tereza Canhadas. Cargos de direcao das escolas publicas no Parana: a trama
das relacGes de poder. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educagdo, Campinas/SP: UNICAMP,
1997.



15

BOBBIO, Norberto. O futuro da democracia. 8. ed. rev. ampliada. Trad. Marco Aurélio
Nogueira. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.

BORDENAVE, Juan E. D. O que é participagdo? 8. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994,

BRASIL. Constituicdo Federativa do Brasil. Brasilia: Congresso Nacional, 1988.
. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n. 9394. Brasilia, 1996.

CARVALHO, Elma J. Gongalves. Reestrutura¢do produtiva, reforma administrativa do
Estado e gestdo da educacdo. Rev. Educacao e Sociedade, Campinas, vol. 30, n. 109, p.
1139-1166, set./dez. 2009. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 5
ago. 2011.

ENGELS, Friedrich. A origem da familia, da propriedade privada e do Estado. Traducao
de Leandro Konder. 10. ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1985.

FRANCO, Luiz Antonio de Carvalho. A escola do trabalho e o trabalho da escola. Sao
Paulo: Cortez: Autores Associados, 1991.

LIMA, Antonio Bosco de. Conselhos municipais na educacao: perspectivas de
democratizacdo da politica educacional municipal. Tese (Doutorado em Educacao)-
Faculdade de Educacdo, Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, 2001.

LOMBARDI, José Claudinei. A importancia da abordagem histérica da gestdo educacional.
In: ANDREOTTI, A. L.; LOMBARDI, J. C.; MINTO, L.W. (Orgs.). Historia da
administracéo escolar no Brasil: do diretor ao gestor. Campinas, SP: Alinea, 2010.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. E. D. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas. S&0
Paulo: EPU, 1986.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. Ideologia alema (Feuerbach). Trad. de José Carlos Bruni
e Marco Aurélio Nogueira. 11. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1999.

NASCIMENTO, Clara G. Gongalves. Gestao educacional e formagéo do professor. Tese
(Doutorado) - Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas, 1997.

NOGUEIRA, Marco Aurélio. Um Estado para a sociedade civil: temas éticos e politicos da
gestdo democrética. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

OLIVEIRA, Dalila Andrade (Org.). Gestdo democrética da educagéo: desafios
contemporaneos. Petropolis, RJ: Vozes, 1997.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de (Org.). A democracia no cotidiano da escola. Rio de Janeiro:
DP&A: SEPE, 1999.

PAGES, Max et al. O poder das organizac@es. Trad. Maria Cecilia P. Tavares e Sonia S.
Favatti, Sdo Paulo: Atlas, 1987.



16

PARO, Vitor Henrique. Administracdo escolar: introducéo critica. 11. ed. So Paulo:
Cortez, 2002.

. Gestao democrética da escola pablica. 3. ed. Sao Paulo: Atica, 2000.

SANDER, Benno. Gestdo da educagdo na América Latina: construcao e reconstrucéo do
conhecimento. Campinas, SP: Autores Associados, 1995.

SARTRE, Jean Paul. Questédo de método. Trad. Rita C. Guedes, Luiz R. S Fortes. e Prado Jr.
Sdo Paulo: Abril Cultural, 1984 (Colegédo Os Pensadores).

VEIGA, lima P. A.; REZENDE, Lucia Maria G. Escola: espaco do projeto politico-
pedagdgico. Campinas, SP: Papirus, 1998.

VIEIRA, Sofia Lerche. Escola — funcéo social, gestdo e politica educacional. In: AGUIARA,
M. A.da S. & FERREIRA, N. S. C. Gestéo da educacéo. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.



