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RESUMO

A presente pesquisa investiga as representacdes sociais dos diretores das escolas
sobre gestdo democrética, focando os processos geradores dessas representacoes:
a objetivagcdo e a ancoragem. A LDB/96, o projeto politico pedagdgico e a
experiéncia na gestao da escola sdo os marcos privilegiados de analise. A coleta de
dados foi realizada por meio da analise dos documentos, da entrevista
semiestruturada e da observagdo. Colabora conosco um grupo de trés gestores
escolares vinculados a rede municipal de ensino da cidade de Sdo Leopoldo—RS. Os
critérios utilizados, além dos de representatividade qualitativos, foram: estar o tempo
minimo de dois anos de efetivo exercicio nas escolas selecionadas; ser professoras
da rede municipal de Sao Leopoldo; haver acedido ao cargo de diretor por meio de
processo eletivo. A pesquisa € de desenho qualitativo e tem como principal marco
tedrico de referéncia o paradigma critico e esta respaldada nas ideias dos seguintes
autores: Serge Moscovici, Jamil C. Cury, Werle, Lick, Maia, Libaneo, Ball, Jenny
Ozga, Benno Sander, Trivinos entre outros. No processo de analise dos dados,
foram identificadas trés categorias: As acdes: direitos de todos, decisées de poucos;
As competéncias das diretoras: um jogo de “leva e tras”; As Orientagbes externas:
Cumprir e fazer cumprir. A pesquisa indica que as diretoras objetivam o conceito de
gestao democratica na maneira de fazer através de reunides, e ancoram esta forma
de fazer através da promocao da participacdo. Este mecanismo pode estar
sustentado na crenca de que nas reunides acontece a participagdo. A respeito da
forma como exteriorizam este conceito, ou o reproduzem — ancoram a gestao
democratica ouvindo todos, compartilhando informacdes, “estando presentes” e
“abrindo caminhos” a fim de conciliar os objetivos da escola com os da secretaria
municipal de educacao na organizacao da escola. Compreendo esta representacao

como forma de “sobreviver” na funcéo.

Palavras-chave: Gestao democratica. Representacao social. Politicas educacionais.



ABSTRACT

This research investigates the social representations of school principals on
democratic management, focusing on the processes that produce such
representations: objectification and anchoring. LDB/96, the political project of
teaching and experience in school management are the privileged frameworks of
analysis. Data collection was performed by analyzing the documents, by semi-
structured interviews and by observation. A group of three school administrators
related to the municipal school of Sdo Leopoldo-RS cooperate with us. The criteria
used, besides those of qualitative representation, were: having at least two years of
effective exercise in the selected schools; being teachers Sao Leopoldo city schools;
having reached the position of principal through election process. The research
design is qualitative, and its main theoretical reference is the critical paradigm,
supported by the ideas of the authors: Serge Moscovici, Jamil C. Cury, Werle, Lick,
Maia, Lebanon, Ball, Jenny Ozga, Benno Sander, Trivinos, among others. In the
process of data analysis, we identified three categories. The actions: rights of all,
decisions of a few; the duties of principals: a "back and forth" game; the external
guidelines: to perform and to enforce. The research suggests that female principals
aim to the concept of democratic management in the way of making through
meetings, and anchor this way of doing by promoting participation. This mechanism
may be supported on the belief that participation happens in the meetings. Regarding
the way they externalize or reproduce this concept - linked to the democratic
management, hearing all people involved; sharing information, "being present" and
"opening paths" in order to reconcile the school goals with those of City Departament
of Education about the school organization -, we understand this representation as a

way of "surviving" in the function.

Keywords: Democratic management, social representation, educational policies.
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INTRODUCAO

O tema gestao democratica na escola publica vem ganhando destaque no
contexto brasileiro desde o periodo que deu inicio a redemocratizagdo do Estado,
que impulsionou a formulacao da Constituicdo Federal de 1988, na qual consta —
pela primeira vez na legislagdo do pais — a expressao gestdo democratica, no Art.
206, inciso VI. Posteriormente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n®
9.394 de 20 de dezembro de 1996, o principio de gestdo democratica estabelece a
participacdo como forma de consolidar as praticas democraticas no cotidiano das
escolas. Segundo a referida lei, as acgdes relacionadas a participacao estao
atreladas a construcdo do Projeto Politico Pedagodgico (PPP) e a implantacao dos
Conselhos Escolares, os quais ampliam para toda a comunidade escolar a
responsabilidade pelo processo de organizagdao de uma Gestao Democratica.

A partir dessas definicdes, o diretor’ de escola passa a ter a funcdo de
articular os diferentes atores que compdéem a comunidade escolar e local tanto com
o propédsito de envolvé-los nas tomadas de decisdo como com o de organizar o
aspecto pedagdgico e o funcionamento administrativo da instituicao (KRAWCZYK,
1999). Esse papel se opde a centralizacdo das decisdes concernentes a gestao,
presentes no contexto historico anterior a Constituicdo Federal de 1988.

Neste contexto de ampliagdo da democracia no ambiente escolar, pode
haver diferentes modos de interpretacao das politicas educacionais. Os diretores em
exercicio, por diversos fatores, conduzem os processos de gestdo democratica de
maneiras singulares (BALL,1989).

As representagdes sociais construidas pelos diretores de escola sobre a
gestao democratica € o foco principal de interesse do presente estudo. Compreendo
que cada diretor, em seu trabalho cotidiano, mobiliza representacdes sociais sobre
gestédo, democracia, escola e outras. Estas, por sua vez, influenciam diretamente o
modo como o diretor exerce sua funcdo. Segundo Moscovici (2009), as
representacdes sociais sao responsaveis por muitas das decisdes que tomamos.

Contribui, com isso, para compreender fatos complexos, que se referem as

! Neste estudo, utilizo o termo ‘diretor’ para referir a pessoa que esta no cargo. Valho-me da palavra
‘diretor’ por ser esta a referéncia utilizada pelas pessoas que exercem o cargo e pela comunidade
escolar que constitui o0 campo empirico deste estudo.
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maneiras pelas quais significados sao atribuidos aos objetos, estruturados e
organizados pelas pessoas em suas trocas, como conhecimentos compartilhados.
As representacdes sociais podem ser definidas como “saber pratico, que traduz a
realidade vivida e apreendida, e orienta comunicag¢des e condutas” (MOSCOVICI,
2009, p.29).

As indagacobes para as quais busco resposta sdo produto de minha trajetoria
profissional. Observar a pessoa que esta na funcao de diretor na escola tornou-se
uma preocupagao para mim em 2004, quando sai da sala de aula e assumi a gestéao
de uma escola publica estadual na cidade de Sdo Paulo-SP. Durante quatro anos,
vivi a experiéncia de ser diretora e vice diretora de uma instituicdo com quase dois
mil alunos, cento e vinte professores e quinze funcionarios de apoio. Percebi o
quanto é dificil trabalhar com toda a demanda que o cargo exige e assim também
compreendi o quao solitario é o exercicio da funcdo. Ha poucos espacos para
dialogar com os pares e para refletir sobre o cotidiano especifico deste trabalho. Foi
esse cotidiano profissional que provocou em mim muitas das reflexbes e das
motivagdes que me acompanham no mestrado.

A revisdo bibliografica também contribuiu para definir os objetivos que
pretendo alcancgar. Encontrei poucas pesquisas e publicacées sobre o trabalho do
diretor de escola ou sobre o modo como este ator social produz suas
representacdes sociais e articula seus saberes. Nenhuma delas utiliza a teoria das
representagbes sociais como marco tedrico de referéncia. Ao mesmo tempo,
aquelas que versam sobre representacdes sociais de professores e sobre gestao
escolar — e ndo sobre a gestdo democratica — fazem uma analise na perspectiva de
todo colegiado escolar, e ndo do diretor da escola.

As legislacbes educacionais brasileiras, p6s 1996, orientam para uma gestao
democratica mediante a elaboracao e execucédo do Projeto Politico Pedagdgico e a
formacao e participacado do Conselho Escolar na organizagéo da escola. Entretanto,
ainda é o diretor quem responde legal, administrativa e pedagogicamente pela
escola, proporcionando a comunicagdo da mesma com a secretaria/coordenadoria
de educacao e vice-versa. Nesse sentido, o diretor de escola é quem recebe a
maioria das orientacdes para colocar em exercicio as politicas educacionais na
instituicdo de ensino onde ele exerce a funcdo, o que justifica o foco do estudo
nesse sujeito. Tais orientacdes, segundo Ball (2009), passam pela interpretacao dos
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que a executam antes de serem colocadas em pratica. No caso da gestdo escolar,
elas passam primeiro pela interpretacéo do diretor.

Para Moscovici (2006), os sistemas de interpretagcdo da vida cotidiana —
representacées que o sujeito produz sobre um fendmeno — constituem-se no
principal elemento que possibilita ao sujeito entender e dar sentido ao mundo.
Assim, a Teoria das Representacbes Sociais possibilitara dar resposta ao problema
estruturado na seguinte pergunta: Quais sao as representacdes sociais dos diretores
das escolas municipais de Sao Leopoldo sobre a gestdo democratica, e de que
modo essas representacdes influenciam as agdes inerentes a gestao escolar? Com
base neste problema, o objetivo geral pode ser definido da seguinte forma:
compreender de que modo(s) as politicas educacionais implantadas apés a LDB
9394/96 sao interpretadas por diretores escolares, especificamente no que se refere
a gestdo democratica. Os objetivos especificos da pesquisa se expressam da
seguinte maneira:

— ldentificar as representacbes sociais dos diretores de escolas publicas
municipais de Sao Leopoldo — RS, sobre a gestao democratica;

— Compreender as representacdes sociais de gestao democratica presentes
nas falas de diretores de escolas publicas municipais de Sao Leopoldo - RS.

Os colaboradores que tornaram possivel este objetivo foram trés diretoras
de escolas publicas municipais da cidade de Sao Leopoldo estado do Rio Grande do
Sul, que tecem a representacao social de gestao democratica baseando-se em suas
acOes cotidianas sem, contudo desconsiderar que estas agdes sofrem influéncia
tanto do contexto local do qual a escola faz parte, quanto do Sistema de Ensino a
que a escola esta subordinada.

O municipio de Sao Leopoldo encontrou na constituicio de 1988 a
possibilidade de autonomia local, porém depende financeiramente do sistema
federal para executar suas politicas educacionais. Tal fato determina a limitagdo das
suas acgdes apesar de o Plano Nacional de Educacao possibilitar que o municipio
organize sua politica municipal de educacado de acordo com sua realidade. Esta
relacdo de dependéncia, embora cause grande interferéncia no cotidiano das
escolas, é tratada, neste estudo, sem a pretensao de exaustdo da tematica. Abordo
esta problematica ao optar pela sequéncia hierarquica do texto, partindo do macro
para 0 micro, ou seja da orientacdo global das politicas educacionais para as

orientacdo que o municipio realiza na esfera local no contexto da escola. Assim,
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construo esta pesquisa de desenho metodolégico qualitativo, conforme estruturacédo
apresentada a seguir.

Esta pesquisa esta organizada em quatro capitulos de forma que auxilie a
compreensdo do seu desenvolvimento. No primeiro, apresento a relevancia da
Teoria das Representacdes Sociais para este estudo. A ideia central deste capitulo é
a de que as representacdes sociais contribuem para a compreensdo do modo como
as politicas sao, de certa maneira, recriadas pelos sujeitos que as executam no
cotidiano da escola.

No segundo capitulo, trato dos elementos tedricos que embasam o indicativo
a Gestdo Democratica nas politicas educacionais formuladas no Brasil na
contemporaneidade. Com o proposito de construir os argumentos de analise, parto
das questdes macroestruturantes, abordando — primeiramente — as politicas
educacionais no contexto mundial, através de um breve apanhado dos fatores
histéricos nacionais e internacionais, refletindo sobre as questdes que influenciaram
o planejamento, e a elaboracdo da legislacdo educacional a partir de 1996. Esse
propésito foi desenvolvido como meio de abarcar o contexto da influéncia até chegar
no contexto da pratica: a escola. Abordo em seguida a redemocratiza¢do da politica
educacional para, por fim, afunilar sobre as questées das politicas educacionais no
cotidiano da escola. A abordagem dos aspectos legais esta inserida em todos os
itens deste capitulo. Para finaliza-lo, apresento consideracdes mais especificas para
a compreensao da gestdao escolar e a transformacédo dos conceitos sobre gestao
democratica. Também focalizo o papel dos conselhos de escola e a fungdo do
gestor escolar.

O capitulo trés versa sobre a construcdo metodolégica adotada nesta
pesquisa. Avalio a importancia de detalhar estas escolhas por considerar ser este
um instrumento essencial para analisar a construcdo das acdes previstas, pondero
que esta caminhada além ser instrumento do meu aprendizado podera servir como
fundamento para futuros pesquisadores. Assim apresento a caracterizacao da
pesquisa, 0s pressupostos de entrada ao problema, os instrumentos utilizados na
coleta dos dados — a observacdo e a entrevista semiestruturada — e o0s
procedimentos utilizados na analise dos dados. Posteriormente, descrevo as
caracteristicas do municipio e a das escolas que compdem o contexto da pratica;
segundo o modelo analitico do ciclo de politica, € nesse contexto que acontecem 0s

movimentos de interpretacao, reinterpretacao e recriacao dos textos politicos.
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No quarto e ultimo capitulo, realizo a analise das entrevistas e faco a
descricao da formas como as diretoras ancoram e objetivam do conceito de Gestao

Democrética.
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1 MARCO TEORICO

1.1 A RELEVANCIA DA TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS PARA ESTE
ESTUDO

Neste capitulo, apresento, de forma sintética, a Teoria das Representacoes
Sociais, sua relevancia e histéria como também o0s processos que envolvem as
atividades que atribuem sentido as construcdes das representacdes sociais sobre
gestdo democratica, integrando-as ao universo da escola.

E por meio da teoria das representacdes sociais que procuro, neste estudo,
compreender quais 0s elementos simbdlicos que os diretores de escola manifestam
mediante 0 uso da expressao gestdo democratica. Analiso como os diretores das
escolas pesquisadas, formulam sua opinido acerca deste conceito e suas
expectativas a respeito dessa forma de organizar a escola. Assim, trabalho em
consonancia com os estudos de Franco (2004, p.170), que afirma que palavras e
gestos sao “mensagens, mediadas pela linguagem, construidas socialmente e estao
ancoradas no ambito da situagéo real e concreta dos individuos que as emitem”.
Deste modo, o cotidiano escolar também se apresenta nas mensagens construidas
pelos diretores de escola.

O uso da Teoria das Representagdes Sociais nas pesquisas educacionais
como abordagem epistemoldgica auxilia a aproximacao entre os fatos cotidianos e o
institucionalizado. Com isso, constitui-se um modo significativo de compreender as
razbes dos comportamentos individuais e coletivos praticados no chdo da escola,
permitindo captar as elaboragdes mentais construidas socialmente no coletivo da
escola investigada. Silva (2009) justifica que o foco nas representagdes sociais no
campo educacional possibilita articular varias teorias, além de fundamentar o
entendimento de fenbmenos macroscoépicos articulados, como identidade cultural da
escola e desenvolvidos no microcosmo da sala de aula e na interacdao pedagoégica
do trabalho docente.

Neste sentido, segundo a autora, a Teoria das Representagbes Sociais
“contribui no entendimento dos espacgos politicos existentes na escola, sinalizando
sobre conhecimentos que fundam a estrutura educacional e os processos” (SILVA,
2009, p.28). Com isso, a relevancia da Teoria das Representagdes Sociais esta em

contribuir para o desvelamento dos processos cotidianos de entendimento e
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aplicabilidade das politicas publicas educacionais, no que tange a gestao
democratica da escola.

1.2 RETOMADA HISTORICA

Inicialmente o conceito de representacao coletiva foi desenvolvido por um
dos pais sociologia moderna — Durkheim. Ele priorizou primeiramente aspectos
sociolégicos da formacao do pensamento, € 0 conceito de representacéo articulava-
se as formas de reproducéo social. Conforme Faar (2009), Durkheim trabalha com a
nocao de "representacdes coletivas" na perspectiva social, sobrepondo a sociedade
em relagdo ao individuo, isto é, ela exerceria uma agao coercitiva sobre as
consciéncias individuais.

Durkheim formulou a ideia de representacdes coletivas como matriz
inconsciente do conjunto de crencas partilhado por uma sociedade, dando inicio a
uma mudanca radical na sociologia e na antropologia com o argumento de que ‘[...]
0s homens extraem suas categorias de pensamento da sociedade” (MOSCOVICI,
2009, p. 182).

Alguns estudos (FAAR, 2009; MINAYO, 2009; JOVCHELOVITCH, 2009;
GUARESCHI, 2009) observam a distincao entre as concepc¢des de representacao
produzidas por Durkheim e Moscovici. Segundo Faar (2009), o sociélogo francés
abordou as representagcdes como formas constantes de compreensao coletiva que
serviriam para integrar a sociedade como um todo. Nessa perspectiva, as
representacbes coletivas caracterizam-se pela autonomia, exterioridade e
coercitividade, em relacdo ao comportamento e ao pensamento individuais.
Moscovici, por sua vez, buscou contemplar a variedade das representacoes.

Foi em 1961 que Moscovici desenvolveu a nocéo de representacao social.
Ao reconhecer as dificuldades de conceituacao das representacdes, o autor teve a
intencdo de priorizar e mediar relagdes individuo-sociedade, mantendo-se na
fronteira entre os campos sociolégico e psicolégico, numa perspectiva conceitual
psicosociolégica. Considerou o papel que a Teoria das Representacées Sociais
“‘confere a racionalidade da crenca coletiva e sua significacdo; portanto, as
ideologias, aos saberes populares e ao senso comum, a fim de desvelar a maneira
como as pessoas pensam e o0 que pensam” (MOSCOVISCI, 2009, p.168 apud
FARR, 2009, p.44-5).
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Para Moscovisci (2009), a perspectiva conceitual psicossocioldgica se
justifica pela relacdo da representacao social com as areas de conhecimento social
e psicoldgico. Contribui, com isso, para compreender fatos complexos, que se
referem aos modos ou maneiras pelas quais significados sdo atribuidos aos objetos,
estruturados e organizados pelas pessoas em suas trocas, como conhecimentos
compartilhados. As representagdes sociais “organizam-se enquanto saber pratico,
que traduz a realidade vivida e apreendida e orienta comunicagdes e condutas”
(MOSCOVICI, 2009, p.29). Para o autor, as representagdes sociais encontram-se
obrigatoriamente inseridas numa cultura e fazem referéncia ao seu grupo social mais
préximo, na medida em que expressam a construgcdo de conhecimento pelo grupo
acerca dos objetos, 0 que se faz possivel a partir da aproximacéao do cotidiano deste
grupo (MOSCOVICI 2009, p. 35).

Nesta direcao, o autor afirma que, ao nos aproximarmos de novas situacoes
(que surgem em questdes que conhecemos ou nao), repetidas vezes, este ato nos
remete aquilo que ja conhecemos. E comum o uso de palavras que fazem parte de
nosso repertério. Nas conversas diérias, por exemplo, somos solicitados a nos
manifestar sobre fatos, procurar explicagbes, fazer julgamentos e tomar

posicionamentos. Segundo Mazzoti (2008, p.21),

Estas interagdes sociais vao criando universos consensuais no
ambito dos quais as novas representacoes vao sendo produzidas e
compartilhadas, passando a fazer parte desse universo ndo mais como
simples opinides, mas como verdadeiras feorias do senso comum,
construgdes esquematicas que visam dar conta da complexidade do objeto,
facilitar a comunicacao e orientar condutas. Essas teorias ajudam a tecer a
identidade grupal e o sentimento de pertencimento do individuo ao grupo.

A teoria procura explicar a construcao e a transformacao dos saberes sociais
de um determinado contexto, no qual saberes sao produzidos pelo cotidiano
vivenciado pelas pessoas que nele interagem. Desse modo, € possivel afirmar que
este é um processo de atribuicdo de sentidos a um objeto, que ndo € neutro nem
aleatério. Conforme descreve Mazzoti (2008), estes sdo procedimentos que
dependem das normas e dos valores do grupo no qual o ator social esta inserido e
produz articulagdes do objeto a histéria pessoal de cada ator social.

Segundo Moscovici (2009), a representacao social se organiza de acordo
com dois elementos essenciais: a objetivacdo e a ancoragem. A objetivacéao

contribui para tornar real um conceito, ou seja, quando o0 esquema conceitual
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construido toma a forma de uma imagem, ou seja, a ideia transforma-se em uma
visdo material, e 0 pensamento, em realidade. A objetivacdo, portanto, é a forma
concreta com que o ator social exprime sua representacéo, transforma o irreal em
real, o abstrato em concreto. Objetivar, para Moscovici (2009, p.72), “é reabsorver
um excesso de significacdes materializando-as (e adotando assim esta distancia a
seu respeito). E também transplantar para o nivel de observagdo o que era apenas
inferéncia ou simbolo”.

Mazzotti (2008) reporta-se a esse processo como uma estrutura de duas
faces indissociaveis: figurativa e simbdlica. Cada uma corresponde a um sentido, o
qual equivale a uma figura. Estas duas faces revelam a interdependéncia entre a
atuacao psicolégica e as circunstancias sociais da pratica. Também explicitam o
modo como o social se converte em representagcdes e como as representacoes

convertem o social. Para esta autora

Os processos envolvidos na atividade representativa tém por
funcdo destacar uma figura e, ao mesmo tempo, atribuir-lhe um sentido,
integrando-o ao nosso universo. Mas tém, sobretudo, a funcao de duplicar
um sentido por uma figura e, portanto, objetivar, e uma figura por um
sentido, logo, consolidar os materiais que entram na composicao de
determinada representacao (MAZZOTTI, 2008 p.23-24).

by

Assim, o processo de objetivacdo equivale a passagem de conceitos ou
ideias para esquemas ou imagens concretas. Por sua vez, a ancoragem
corresponde a constituicio de uma rede de significacbes em torno do objeto,
relacionando-o a valores e praticas sociais. Mazzotti (1994) observa que a
objetivacdo é um competente ato de tornar concreto o abstrato dando corpo aos
esquemas conceituais. Isso pode dar-se por meio de trés processos:

— A construgdo seletiva, quando o processo em que as informagdes que
envolvem o objeto sofrem uma triagem em funcdo de condi¢cées culturais e
normativas;

— A esquematizacdo estruturante corresponde ao processo em que uma
estrutura imagindria reproduz a estrutura conceitual, fornecendo uma imagem
considerada coerente;

— A naturalizagao permite a concretizagao de elementos e torna-os naturais.

Ja a ancoragem surge na integracédo cognitiva do objeto apresentado, sejam
acontecimentos, pessoas, ideias ou reacoes. Nesse contexto, ha um sistema de
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pensamento social pré-existente. Na objetivacdo, as informacdes acerca do objeto
sao filtradas e condensadas em imagens ou esquemas. O procedimento torna
possivel a concretizacdo da subjetividade que decorre da producao de simbolos,
sinais e linguagem.

A ancoragem “..] € um processo que transforma algo estranho e
perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e o compara
com um paradigma de uma categoria que nds pensamos ser apropriada”
(MOSCOVICI, 2009, p. 61). Segundo Mazzotti (2008, p.29), tal processo é o
“‘enraizamento social da representacdo a integracdo cognitiva do objeto
representado no sistema de pensamento preexistente e as transformacdes que, em
consequéncia, ocorrem num e noutro”.

Nos estudos de Jodelet (1990), a ancoragem € um conceito que se traduz
na significacao e utilidade conferidas a representacao e, por isso, é compreendida
como atribuicao de sentido. A hierarquia de valores prevalente na sociedade e em
seus diferentes grupos contribui para criar uma rede de significacbes em torno do
objeto, o qual é avaliado como fato social, transformando imagens estranhas em
familiares. Desse modo, o0s sujeitos se apropriam, pela ancoragem, dos objetos
representados, associando-os a outros. Para tanto, os sujeitos valem-se de
mecanismos entre 0s quais se destacam a classificacdo, a categorizagdo e a
rotulacdo, que pressupdem o0 acesso a quadros de pensamentos antigos e pré-
concebidos.

Estes mecanismos mediante os quais os atores sociais (no caso do meu
estudo, os diretores das escolas) classificam e tipificam objetos e pessoas
constituem-se enquanto modos de ver, de acordo com a intersubjetividade e tém
como uma das suas funcdes aproximar ou generalizar determinado papel, situacao
ou objeto. Tipificar consiste no ato de conferir sentido e forma a um dado objeto a
partir de signos e simbolos que nos permitam compara-lo, decodifica-lo; finalmente,
naturaliza-lo. A estrutura social € considerada a soma de tipificacdes e interacoes
que se estabelecem na vida cotidiana.

Contudo, convém lembrar que, na sociedade, 0s grupos sociais sao
diversificados e tém acesso a diferentes tipos de informacdes, imagens, campos de
representacdo e atitudes. Portanto, essas representacées ndo sdo coros coletivos,
ou representacbes homogéneas. Por ser tecida nos grupos sociais, uma

representacdo é caracterizada como social porque contribui para os processos de
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formacao de condutas e das comunicagcdes sociais, constituindo-se na funcéao de
“contribuir para os processos formadores de orientacdo das comunicacbes e dos
comportamentos” (MOSCOVICI, 2009, p. 54).

Assim, justifico a Teoria das Representacdes Sociais como o principal marco
tedrico de referéncia para esta pesquisa por favorecer a andlise da amplitude do
processo organizacional-educativo da escola, o qual implica processos de
construcdo pessoal e social de significados por seus atores. Esta teoria também
favorece a compreensao da producao de dialogos sobre conceitos, pensamentos,

visbes e praticas que circulam neste espaco.
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2 CONCEPCOES TEORICAS

A construcao dos argumentos que permeiam este capitulo esta baseada nas
definicdes politicas que se apresentam nas reformas educacionais a partir de 1996,
onde se constata uma forte influéncia dos organismos internacionais sobre a
proposta politica educacional brasileira, demarcada na forte tendéncia a
globalizagéo e a racionalizacdo econémica o que implicam a construcao de novos
paradigmas educacionais. Neste contexto, organismos internacionais como o Banco
Mundial (1995) indicam a descentralizacdo como mecanismo essencial para
concretizar estas reformas. Assim, um dos processos de descentralizacdo €
marcando pela responsabilizacdo das unidades escolares por seu éxito.

Nesta construgcéo, destaco o estreito vinculo entre as concepcdes de gestao
democratica na escola presentes nas orientacdes dos organismos internacionais
com o planejamento das politicas educacionais realizadas pelo Estado, ao definirem
as praticas de gestdo democraticas a serem desenvolvidas nas escolas brasileiras.
Para tanto, evidencio as dimensdes organizacionais a partir de politicas
macroecondmicas, e acabam por influenciar as agendas politicas na elaboracao das
politicas educacionais locais, (VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001). Nesta perspectiva,
finalizo com as concepgdes microanalitica na dimensao da escola, ou seja, focalizo

a gestao escolar e o diretor de escola.
2.1 POLITICAS EDUCACIONAIS

Ao pensarmos em politicas educacionais, logo as relacionamos a uma
intervencao localizada no ambito da estrutura do Estado, mas qual a definicado de
Estado inscrita nesse pensamento? Vieira e Albuquerque (2001), ao fazerem
referéncia ao pensamento marxista, descrevem o Estado como a reunido da
sociedade civil e da sociedade politica, sendo esta a que governa e contém o
aparato de poder, pelo qual a classe dominante exerce hegemonia. Portanto, néo é
possivel considerar o Estado como uma figura neutra, a “servico de todas as classes
sociais” (VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001, p.20). Ao contrario, segundo a
perspectiva marxista, o “Estado é um elemento da superestrutura da sociedade, uma
vez que neste plano estao situadas as formas juridicas, politicas, religiosas, artistica
e filosofica da organizacao social” (VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001, p. 21).
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A definicdo de politica varia entre os pesquisadores. Ozga (2000, p.20)
afirma que ha quem entenda o conceito “como ac¢des de um governo que visa a
consecucao de determinados objectivos”. Para ela, a definicho € bem mais
abrangente, entendida mais como um processo do que como um produto, que,
portanto, envolve negociacdo, contestacdo ou mesmo luta entre diferentes grupos
nao envolvidos diretamente na elaboracgao oficial da legislagéo.

Na mesma perspectiva, Mainardes (2009) constata uma grande evidéncia
quanto a construcdo do processo politico. Ele entende a politica como uma disputa
entre rivais, com fins e inten¢des variadas, e “tais disputas ocorrem em diferentes
niveis dentro de todas as arenas, seja no processo de formulacdo de politicas, seja
no plano legislativo, nas divisbes regionais, nos conselhos escolares, etc.”
(MAINARDES, 2009, p.9).

O entendimento de politica como um processo, compreendida como uma
“disputa entre diferentes niveis e dentro de todas as arenas” (BALL, 2001;
MAINARDES, 2009), traduz o quao complexa € a sua formulacao e, principalmente,
a sua materializacdo. Sendo assim, Mainardes (2009) considera necessario
compreendé-la a partir de uma leitura contextualizada, que vai desde sua
elaboracdo até sua traducdo para a pratica. Ha que considerar que, em sua
execucao, as politicas educacionais podem adquirir uma dinamica propria. Nessa
perspectiva, Ball (2001, p.102) constata:

A maior parte das politicas sao frageis, produto de acordos, algo
que pode ou nao funcionar; elas sao retrabalhadas, aperfeicoadas,
ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através de complexos
processos de influéncia, producao e disseminagédo de textos e, em Ultima
analise, recriadas nos contextos da pratica .

Nesse sentido, o autor apresenta a agdo como um fator importante, senao
decisivo, para o desenvolvimento da pratica politica. A acao, conforme Ball (2001) é
o modo de fazer a politica. Assim, o contexto da pratica dependera da interpretacao
da politica na micro-organizacao, a escola, e na macro-organizacao, a sociedade.

Ainda, conforme Ball (2001), antes da concretizacdo das politicas no
cotidiano escolar, elas precisam ser formuladas a fim de contemplar uma estratégia
de governo. Nao podemos entender politica como normatizacdo; esse ato, em se
tratando de educacdo, constitui-se em decretos, leis, resolucdes, pareceres e

planos. Além disso, a normatizacao € o conjunto de ferramentas que dao efetividade
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a politica educacional, ou seja, € o produto final do processo de elaboracao das
politicas educacionais.
A esse respeito, Nagel (2001, p.02) esclarece:

Nao se pode confundir, imediatamente, politica com etapa de
normatizagdo, com atividade de elaboracdo e/ou de aplicacdo de uma
determinada regulamentagéo. A politica educacional, embora se expresse,
a partir de um instante, em diplomas legais, de fato € um conjunto de
medidas agilizadas e sistematizadas pelo Governo para atuar, com
maior eficiéncia, nos mecanismos de producao, distribuicao e
consumo de bens ja instituidos ou em constante renovacao [grifos da
autora].

Nesse sentido, as politicas sdo as intencbes pensadas estrategicamente
para atingir um objetivo proposto. Este processo complexo, mediado por interesses,
debates e concessdes entre a sociedade politica e civil, impde a necessidade de
contextualizar as condigbes sociais e econdmicas nas quais ocorre o planejamento
educacional. Esse conjunto de condi¢des, segundo Horta (1991 apud VIEIRA &
ALBUQUERQUE, 2001, p.25),”...] constitui uma forma especifica de intervenc¢ao do
Estado em educacgéo, que esta relacionada, de diferentes maneiras, historicamente
condicionadas, com outras formas de intervencao do Estado” [grifos meus].

Sendo assim, compreender como, historicamente, vém sendo construidas as
politicas educacionais no Brasil ajudara a entender como e por que tais medidas
foram formuladas. Inicialmente, situarei as politicas educacionais brasileiras no

cenario mundial para, posteriormente, inscrevé-las no contexto da escola.
2.1.1 A Relacao da Politica Educacional Brasileira com o Contexto Mundial

E inegavel que as mudancas sociopoliticas e econémicas dos Gltimos anos
influenciaram a conducdo das politicas educacionais no Brasil. Contudo, é
necessario recuperar como este cenario se constituiu nas duas ultimas décadas.
Apo6s a Segunda Guerra Mundial, os paises da Europa Ocidental enfrentaram uma
crise de seus modelos econdmicos, o que exigiu uma ampla reestruturacdo em suas
dindmicas de desenvolvimento e a implantacdo de politicas de redistribuicdo e de
gestdo macroeconbmicas (MELLO, 2004; SANDER, 2005; PEREIRA, 2007;
PERONI, 1990; CRUZ, 2003).
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Foi esse contexto, fruto de negociagdes, que gerou o Acordo de Bretton
Woods?, que o Banco Mundial intercedeu na economia dos paises no pés-guerra
para promover o desenvolvimento dos mesmos mediante a sua recomposi¢cao
econdmica. Na ocasiao, o Banco Mundial uniu-se ao Fundo Monetério Internacional
(FMI) e ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Por meio de acordos
de cooperacao, até hoje apregoam a defesa da acumulacéo capitalista mundial.

Esses organismos internacionais, ao objetivarem diminuir a pobreza e
aumentar a governabilidade dos paises menos desenvolvidos, orientam que estes
“desenvolvam metas visando a redugédo do gasto publico, propiciando o progressivo
desmonte das agéncias do Estado de Bem Estar Social” (MELLO, 2004, p.164).
Com isso, favoreceu-se a substituicido do modelo de Estado de bem-estar social
pelo Estado Minimo, o qual retoma propostas liberais no que concerne ao papel do
Estado: manter suas fun¢gdes minimas e passar a iniciativa privada a garantia dos
servicos basicos destinados a populagdo. Quanto a estas orientagcdes, o banco
Mundial diz:

Embora o Estado ainda tenha um papel central na proviséo e
garantia de servicos basicos — educacao, saude e infraestrutura — ndo é
O6bvio que deva ser o Unico provedor, ou mesmo que seja provedor. As
decisdes do Estado em relacéo a provisao, financiamento e regulamentacao
desses servicos devem basear-se nas vantagens relativas dos mercados,
da sociedade civil e dos 6rgdos de governo (BANCO,1997, p.28 apud
CRUZ, 2003, p.11).

O mercado e a sociedade civil ganham forca nesse modelo. O Estado
isenta-se de garantir os servicos; com isso, a educacao, a saude, a habitacao,
dentre outros direitos sociais perdem seu sentido enquanto tal. Nesta l6gica, os
grupos de instituigbes que formam o Banco Mundial, ao realizarem os empréstimos
aos paises necessitados definem as politicas econbémicas dos mesmos ao
atribuirem novas funcdes ao Estado. Este reduz seu poder de intervencao e altera
suas acdes de planejamento e agbes sociais. Consequentemente, as politicas
educacionais sofrem alteragéo.

2 Reunindo 44 paises, a Conferéncia Monetaria e Financeira das Nacdes Unidas, ficou conhecida por
Conferéncia de Bretton Woods, foi realizada nos Estados Unidos em 1944 com o propdésito de tracar
estratégias para colaborar com a reconstrugdo dos paises Europeus apos a Segunda Guerra. Nesta
conferéncia, e com este propésito, foi fundado o Banco Mundial (CRUZ, 2003, p. 5).



24

Para Cruz (2003), essas mudangcas sao impulsionadas pelo projeto
neoliberal, buscando uma integracao global, estimulando a privatizacdo competitiva
em varios niveis. Para a autora, esse periodo representa uma fase do revigoramento
das ideias neoliberais, estimulando a construcdo de uma nova forma de acumulo de
capitais. Desde entdo, a globalizagdo, a redefinicdo do papel do Estado e os
avancos tecnoldgicos sdo as novas formas de funcionamento e reestruturagdo do

capitalismo:

A crise fiscal que atingiu esse Estado positivo, que tinha o papel
de planejar, produzir bens e servicos e como empregador de Ultima
instancia, revelou o esgotamento desse modelo. No final dos anos 70,
comegou a surgir em seu lugar um novo modelo que passou a priorizar a
desregulacéo, a privatizacéo, a liberalizagdo e a reforma das estruturas de
bem-estar. Nesse contexto, verifica-se que a reforma do Estado surgiu
como uma resposta a ineficiéncia do velho modelo estatal e as demandas
sociais crescentes de uma emergente sociedade democratica e plural no
final do século XX (PEREIRA, 2007, p. 5).

Esse novo modelo, fundamentado em principios neoliberais, defende a
necessidade de reduzir, cada vez mais, a presenga do Estado na economia.
Segundo Pereira (2007), tal modelo propicia maior liberdade de mercado, garantindo
assim politicas mais convenientes aos interesses do capital.

Desse modo, dentre os principais fatores apresentados no ambito mundial
desde os anos 1980, estdo: a revolucao cientifica e tecnoldgica, as inovacées no
mercado financeiro, a abertura e a formacao de blocos comerciais e a crise fiscal
dos estados nacionais. De acordo com os estudos de Mello (2004), Sander (2005),
Pereira (2007), Peroni (1990), Cruz (2003), entre outros, esses fatores consagraram
um novo padrao de funcionamento e uma nova forma de crescimento da economia
mundial. As mudancgas foram determinantes para a atual configuracao politica,

econdmica e social brasileira.

2.1.2 A Influéncia dos Organismos Internacionais na Elaboracao do
Planejamento da Politica Educacional Brasileira

Na década de 1980, o Brasil vivenciou uma situacdo de grande
empobrecimento da populagéo, conforme consta nos Relatérios de Desenvolvimento
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Humano do periodo®. Os dados revelaram a situagdo da populacéo brasileira, a qual
motivou a influéncia dos organismos internacionais e interferéncia direta na
conducdo e elaboracdo das politicas educacionais brasileiras, conforme ja
explicitado anteriormente.

Nesse contexto, com a tarefa de investigar e refletir sobre a realidade
politica educacional local e produzir sugestées de resolucao dos problemas, 6rgaos
como a UNESCO, a UNICEF e a CEPAL produziram documentos com sinteses e
estatisticas sobre a educacao brasileira (MELLO, 2004). Na época, realizou-se uma
reunido, sob a liderangca da UNESCO, em que se sugeriu a criacdo de um Plano de
Acéo para a América Latina e o Caribe. O plano foi aprovado na 212 Conferéncia
Geral da UNESCO, intitulado Proyecto Principal de Educacion para a America Latina
e o Caribe (PPE), com a meta de promover agdes no periodo de 1980 a 2000.

Sobre o plano, Mello (2004, p.180) explica:

O PPE nao é apenas um plano de agao conjunta, € um poderoso
instrumento de integracao regional de agdes politicas educacionais e de
formacdo de consenso, em torno de temas de acdo que conduziram as
politicas educacionais na America Latina e Caribe nos anos 80, conforme
objetivos das reformas neoliberais que se realizavam em todo o mundo e
nos anos 90 renova e supera seus direcionamentos no sentido de uma
educacao seletiva para as massas.

A partir deste episddio, os planos educacionais desenvolvidos no Brasil
foram construidos com base nessas orientagées. Com isso, desenvolveu-se uma
educacgao com o objetivo prioritario de promover, nas criangas e jovens, a aquisicao
de novas competéncias e habilidades, com a intencdo de promover a uniformizacao
da integracao global do mercado (MELO, 2004).

O Plano de Acao almeja construir uma agenda regional para a educacao
basica, na qual constem a universalizagdo do ensino basico, a erradicacdo do
analfabetismo, a participacéo social e a descentralizacao administrativa e financeira.

Segundo Mello (2004), o projeto apresenta as seguintes caracteristicas:

Esta inserido nas acdes da Oficina Regional para a Educacao na
América Latina e Caribe (OREALC), da UNESCO, e sua geopolitica de
integracdo regional segue a preocupagao do BM nos anos 80 e 90 de
implantacdo e aceitacdo das reformas estruturais. [...], o PPE busca
nao s6 uniformizar as politicas educacionais na América Latina e Caribe,

% O documento do IBGE do ano de 2003 apresenta a estatistica do periodo de 1981 a 1999.
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criando ndo s6 um cronograma comum de acdes politicas — como a
formacao dos planos decenais de educagcdao, em varios niveis
governamentais [grifos da autora] (MELO, 2004, p. 180).

De acordo com a autora, a analise dos problemas educacionais orientou as
discussdes para o PPE, enfatizou a superacdo do analfabetismo e a melhoria da
qualidade da educacédo. Definiram-se, entdo os ditames de uma educagdo de
qualidade para todos, mas restringiu-se a qualidade da educacdo a educacgéo
basica, impedindo a educacdo integral das massas. Logo, o PPE acabou por
colaborar para arraigar as condi¢coes de exclusao social (MELO, 2004).

Essa tendéncia de concepc¢ao educacional, nos anos 1990, desenvolveu
uma direcao politico-educacional, alterando o conceito de educagéo no sentido de
“conceito de capital humano* e de politica educacional como gestdo eficiente do
sistema educativo”. Assim, iniciou-se uma preocupagdo com a eficiéncia® com foco
no resultado, em busca de uma educacéo de qualidade.

O PPE seguiu seu curso conforme o planejado e, junto as suas intengdes,
passou a articular-se a outros planejamentos, como na Conferéncia Mundial sobre
Educacéao para Todos, realizada em Jomtien, com financiamento do Banco Mundial,
UNESCO, UNICEF, PNUD. O evento reuniu 1.500 delegados de 155 paises e
culminou na elaboracdo da Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos e o
Plano de Agao para Desenvolver as Necessidades Basicas de Aprendizagem. No
documento, ndo ha mencdo a gestdo democratica da educacao. Contudo, destaco
dois artigos deste documento nos quais é possivel identificar alguns principios que
estdo no corpo das Diretrizes Educacionais Brasileiras de 1996 e que orientam a
Gestao Democratica das escolas

* A teoria do capital humano colocou de forma precisa e unidirecional a relacdo entre educacéao e
desenvolvimento econémico, no contexto histérico de um capitalismo baseado no modo de regulagédo
fordista. Sob essa perspectiva, os conhecimentos que aumentam a capacidade de trabalho
constituem um capital que, como fator de produgéo, garante o crescimento econémico de modo geral
e, de forma particular, contribui para incrementar o ingresso individual no mercado de quem o possui
gGENTILI, 1995).

Este termo reporta a ideia de que as escolas devem ter seus curriculos direcionados para o
mercado de empregos, onde escolas mais autbnomas e eficazes sdo aquelas que entendem a
qualidade da educagdo como uma forma de promover a eficiéncia da economia e do mercado
(CANDEIAS 1995)
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ARTIGO 7
FORTALECER AS ALIANCAS

As autoridades responsaveis pela educagédo aos niveis nacional,
estadual e municipal tém a obrigagéo prioritaria de proporcionar educagéo
basica para todos. Nao se pode, todavia, esperar que elas supram a
totalidade dos requisitos humanos, financeiros e organizacionais
necessarios a esta tarefa. Novas e crescentes articulacdes e aliancas serao
necessarias em todos os niveis: entre todos os subsetores e formas de
educacdo, reconhecendo o papel especial dos professores, dos
administradores e do pessoal que trabalha em educagao; [...] (UNESCO,
1998)

Nesse artigo, o documento orienta para fortalecer aliangas, pressupondo que
tais acbes indicam articulagcées entre todos, principalmente quando enfatiza o papel
dos professores e administradores. Quanto aos principios de agao, o décimo item do
documento aborda a participacéo ativa:

10. O primeiro passo consiste em identificar, de preferéncia mediante um
processo de participagdo ativa, envolvendo grupos e a comunidade, [...]
Esses elementos complementares da educagcdo basica devem ser
concebidos de maneira a garantir o acesso equitativo, a participagdo
continua e a aquisicao efetiva da aprendizagem (UNESCO, 2011).

Destaca-se a participacdo ativa como forma de garantir que a articulagéo
seja elemento gerador de agdes que envolvam o maior nUmero de pessoas nas
decisdes. No item seguinte, os principios de acdes sinalizam para estratégias de
unido entre varios setores da sociedade e profissionais da educacéo, de modo que
todos tenham uma participacao ativa na gestao escolar.

11. Por serem as necessidades basicas de aprendizagem complexas e
diversas, sua satisfacdo requer acoes e estratégias multissetoriais que
sejam parte integrante dos esforcos de desenvolvimento global. Se, mais
uma vez, a educacido basica for considerada como responsabilidade de
toda a sociedade, muitos parceiros deverdo unir-se as autoridades
educacionais, aos educadores e a outros trabalhadores da 4érea
educacional, para o seu desenvolvimento. Isso implica que uma ampla
gama de colaboradores - familias, professores, comunidades, empresas
privadas (inclusive as da area de informagao e comunicagao), organizagoes
governamentais e nao-governamentais, instituicbes, etc. — participe
ativamente na planificacdo, gestdo e avaliacdo das inUmeras formas
assumidas pela educacéo basica (UNESCO, 1998).

A acao estratégica prevista no documento € de que todos os setores do
quadro profissional das instituicbes escolares envolvam-se nas decisdes tomadas
sobre a gestao escolar como forma de dividir responsabilidades. No ambito da
organizacao escolar, ainda no artigo 7, é possivel verificar, no item 21, que os
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principios de agdes defendem a definicdo das politicas, além do processo de
aprendizagem e a necessidade de centrar esfor¢cos no investimento em pessoal.

21. As estratégias especificas, orientadas concretamente para melhorar as
condi¢cdes de escolaridade, podem ter como foco: os educandos e seu
processo de aprendizagem; o pessoal (educadores, administradores e
outros); [...] [grifos da autora] (UNESCO, 1998).

Nesse sentido, as estratégias de acao para o éxito do processo educacional
incluem a atencao ao quadro de funcionarios. Mais adiante, no tdpico 1.4, referente
as capacidades gerenciais, o documento discute a autonomia, ressaltando as
habilidades dos gestores de pbr em pratica as estratégias sugeridas, bem como a
distribuigcdo da responsabilidade e as formas inovadoras de agéo.

1.4 APERFEICOAR CAPACIDADES GERENCIAIS, ANALITICAS E
TECNOLOGICAS

24. Serao necessarias inUmeras habilidades e especialidades para pér em
pratica essas iniciativas. Tanto o pessoal de supervisdo e administracao
quanto os planejadores, arquitetos de escolas, os formadores de
educadores, especialistas em curriculo, pesquisadores, analistas, etc., sdo
igualmente importantes para qualquer estratégia de melhoria da educacgao
basica. [...] Uma concepgcdo mais ampla da educacdo basica sera pré-
requisito crucial para a efetiva coordenacéo de esforcos entre esses muitos
participantes. E, em muitos paises, o fortalecimento e o desenvolvimento
da capacidade de planejamento e gestao, aos niveis estadual e local,
com uma maior distribuicao de responsabilidades, serdao necessarios.
Programas de formacgéo e de capacitagdo em servigo para o pessoal-chave
devem ser iniciados ou refor¢cados onde ja existirem. Tais programas podem
ser particularmente Uteis a introducdo de reformas administrativas e
técnicas inovadoras no campo da administracdo e da supervisao [grifos da
autora] (UNESCO, 19908, online).

O documento propde acoes para o fortalecimento da gestdo da escola. Sua
efetivagdo promoveu muitas mudancas significativas nas escolas brasileiras e suas
proposicdes orientaram algumas diretrizes educacionais brasileiras apds a década
de 1990.

Embora a Declaracdo de Jomtien tenha repercutido em todo o mundo e
influenciado a elaboragao das politicas educacionais brasileiras, ndo houve acolhida
por parte de alguns setores da educacao. Para Torres (2001), a agdo suscitou um
consideravel movimento de expansao e reforma em torno da educacdo basica,
provocando varios empreendimentos, inclusive no quesito da avaliacao,
aprendizagem e monitoramento. A autora avalia que tanto agéncias como governos

mudaram padrdes de financiamento, favorecendo a Educagéo Basica. Porém, houve
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um distanciamento entre os resultados efetivos alcancados e o planejamento; o
documento dava margem a interpretacbes distintas — e até antagbnicas —,
contribuindo tanto para transformacdes profundas do setor educativo quanto para
reproducdes de antigas terminologias sobre novas modelagens. Portanto, o
documento poderia “ser entendido e colocado em pratica de maneiras bem
diferentes” (TORRES, 2001, p.20).

Cabe ponderar que a complexidade da elaboragéao e execugao das politicas
publicas perpassa as intencdes para as quais elas foram elaboradas e podem
agregar outras definicbes na sua pratica, dependendo de varios fatores. Ball (2002)
analisa a possibilidade de que as politicas publicas transcendam aos propdsitos ou
tome rumos diferentes daqueles para os quais foram criadas. Para tanto, as mesmas
necessitam ser compreendidas como uma unidade articulada:

A “unidade articulada”, com a qual estou preocupado, encontra-se
inserida, na educacdo e no setor de servicos publicos em geral, em
estratégias de reformas genéricas que, por sua vez, repousam na instalagao
de um conjunto de tecnologias de politicas que “produzem” ou promovem
novos valores, novas relacbes e novas subjetividades nas arenas da
pratica. (BALL, 2002, p.103).

Na busca da melhoria da educacdo, inUmeros outros eventos® foram
realizados. As orientagdes provenientes da Declaragdo Mundial de Educacao para
Todos (UNESCO, 1990) e de outros acordos nortearam a construcdo das diretrizes
das politicas educacionais brasileiras, e os programas desenvolvidos na esfera
estadual e municipal também sofrem interferéncia desses organismos internacionais.
Tal fato assume especial relevancia se consideradas as aproximacdes desses
documentos com o conteudo da Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDB 9394/96),
das Diretrizes Curriculares (DCNs), dos Parametros Nacionais de Educagéao (PNE) e
com a formulacdo e gestdo de Planos Nacionais, Estaduais e Municipais de
Educacao e os fundos de investimentos da educacéo.

De acordo com Saviani (1998) e Cruz (2003), as agbes das politicas publicas
mencionadas nas propostas da educacao brasileira revelam um projeto educacional

em que a concepgao de sujeito se vincula a l6gica neoliberal, onde as praticas

® Entre eles, podemos citar as Conferéncias Mundiais e Ibero-Americanas de Educacao, Sessées do
Comité Intergovernamental Regional do Projeto Principal para a Educacéo, Féruns Internacionais
Consultivos sobre Educacéo para Todos, Reunides do Grupo de Alto Nivel de Educacao para Todos,
Semanas de Acao Mundial ou Semanas de Educacao para Todos.
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sociais estdo alicercadas em uma relacdo meramente econdmica. Além disso,
prima-se pela competicdo, pela ética utilitarista e pela exclusao, e estas diretrizes
“sdao frutos de uma ideologia em que a Educacao é condicdo necessaria para a
reproducao econémica e ideolégica do capital” (CRUZ, 2003, p.16).

2.1.3 A politica educacional brasileira em um periodo de redemocratizacao

Na década de 1980, a tematica relacionada a democratizagdo da educacao
e a gestdo democratica da escola torna-se eixo condutor das acgdes politicas
educacionais no territorio brasileiro. Tais praticas sdo orientadas, institucionalmente,
pela Constituicao Federal de 1988 (CF 05/10/1988), e observadas no art. 206, VI, no
qual consta: “o ensino sera ministrado com base [...] na gestdo democratica do
ensino publico, na forma da lei”. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDB 9394/96), no art. 14, confirma a competéncia do sistema de ensino na
definicado das normas da gestdo democratica do ensino publico, na educacao basica,
de acordo com as suas peculiaridades, como também pelo Plano Nacional de
Educacédo (PNE — Lei n® 10.127, de 09/01/2001). Esse apresenta como objetivo a
democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da educagdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participagdo das comunidades
escolares e locais em conselhos escolares ou equivalentes.

Contudo, é necessério ponderar que a construcao das praticas democraticas
sdo fruto de um dado contexto historico, politico e econémico, e esses marcos legais
refletem, em sua construgdo, um amplo envolvimento da sociedade brasileira
(SANDER, 2005). A legislagao educacional objetiva superar lastros autoritarios do
regime politico anterior, refletindo a reivindicagcdo da sociedade civil: um pais
“democratico”, em que a “gestdo democratica” seja um principio na condug¢ao do
pais e das organizagdes escolares.

Inegavelmente, o periodo de construcdo das atuais diretrizes da educacéao
brasileira contou com a participacao efetiva de varios setores da sociedade civil. No
entanto, tal avanco esta vinculado ao fato de que as politicas foram gestadas por um
processo muito mais amplo que uma reivindicacao social. Como ja mencionado, sua
criacdo seguiu orientagcdes de varias organizacées internacionais, as quais

vincularam a situacdo de pobreza de alguns paises aos seus baixos indices de
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alfabetizacao. No contexto brasileiro, também a relacdo entre os campos econémico,
social e politico influenciou a formacao das atuais politicas educacionais.

Em meados dos anos 1980 — ap6s um longo periodo de regime ditatorial —,
ocorreu a retragdo econdémica do pais, consequéncia de um conjunto de fatores.
Destacam-se como as suas principais causas: a excessiva protecdo a industria
nacional e o fracasso dos programas de estabilizacdo no combate a inflacdo. Tal
situacdo econdmica criou um ambiente de incertezas, dificultando a retomada do
crescimento e aumentando os desniveis sociais, 0 que ocasionou uma profunda
crise no Estado (CURY, 2000; SANDER, 2005; SOUZA e FARIA, 2004).

Sobre o referido periodo, Nagel (2001, p.07) afirma:

A politica para a preservacao dos interesses do capital financeiro,
fundindo-se com a politica de otimizacdo dos lucros do capital produtivo,
estabelece na revitalizacdo desse sistema, novas regras, tanto para os
empréstimos como para a realizacdo de mercadorias produzidas por
empresas transnacionais. A globalizagdo mostra-se ao mundo, enfim, os
seus parceiros, enquanto o Brasil navega nos mares e nos ares das
promessas de democratiza¢do do general FIGUEIREDO ou nas esperangas
da Nova Republica, capitaneada por SARNEY [grifos da autora].

A Nova Republica surgiu pela necessidade de superar os estigmas do
regime politico anterior. Além disso, havia um movimento mundial de reconducéo de
estratégias de acdes, que visava dar sustentabilidade a um modelo econémico
hegemdnico que garantisse a maioria dos paises periféricos elevarem-se a um
patamar que respondesse satisfatoriamente as necessidades econdmicas dos
paises desenvolvidos, conforme os ditames neoliberais.

Neste percurso, as instituicbes que emprestaram dinheiro para o Brasil
passaram a impor programas de estabilizagdo para ajuste da economia, por meio de
recomendacgdes do Fundo Monetario Internacional (FMI), o qual passou a controlar e
influenciar as reformas politicas do pais. Assim, para obter novos empréstimos, o
Brasil comprometeu-se a reduzir os gastos publicos. Para tanto, diminuiu o
atendimento estatal a setores como educagéao, saude e outros, além de promover a
liberalizacdo e a desregulamentacdo da economia e adotar medidas para minimizar
a pobreza (CRUZ, 2003; SHIROMA, 2004; SANDER, 2005).

Essas acdes sao interpretadas como

[...] saneadoras dos erros sociais produzidos pelos mandarins da ditadura,
ou como conquistas populares proprias a democratizagdo em curso. [...] A
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fé nos resultados futuros conquistados pela eliminacdo da ditadura e pela
participagdo popular obliterou a razdo que poderia reconhecer, nos
caminhos que estavam sendo percorridos pela educagao, a ‘mao invisivel
do mercado’. O mito da democracia sem contradicbes (retomado e em
aceleragcdo) conseguia perpassar até mesmo nos textos de muitos

educadores que se identificavam como marxistas (NAGEL, 2001, p. 7).
Nagel analisa as mudangas no papel do Estado e sua relagdo com o mito da
democracia, implicito nas mudangas do modelo de Estado. Nessa perspectiva,
gerou-se uma grande expectativa nas politicas educacionais do periodo, sem,
contudo, apurar o olhar as suas pretensdes, tais como a superagdo do modelo de
Estado de Bem-Estar Social e a promessa de democracia. Estes aspectos tiveram
forca especial nos anos 1980, periodo de redemocratizacdo. Segundo a autora, a
configuragdo dos planejamentos pedagdgicos do periodo continuou pautada na
corporificacdo do poder socialmente constituido e na ‘soberania popular’. Nesta
Otica, Souza (1991) demonstra que o sistema educacional assumiu 0 compromisso

de democratizar a educagéo, com a inten¢ao de popularizar o ensino fundamental:

[...] a ‘descentralizagdo’ pedagégica, administrativa e financeira das
respectivas politicas tem sido uma estratégia, cuja justificativa se insere no
discurso governamental relativo a democratizacdo e universalizagdo do
atendimento escolar, como uma estratégia de “popularizacao” do ensino
fundamental, abrindo margens para a compreensdo de que a
“democratizacdo” do sistema educacional pode ser vista como um dos
pressupostos teoricos dessas reformas (SOUZA, 1991, p. 89).

O autor utiliza esse argumento por compreender que o principal motivo da
descentralizagao nao foi a democratizacdo do ensino, mas sim a retirada do Estado
no cumprimento de suas fungdes essenciais, dentre as quais constava a educagao.
Modelou-se um Estado centrado na légica economicista, diminuido em seu raio de
acao, nos investimentos sociais e com wuma gestdo modernizada. Tais
caracteristicas figuraram como alternativas de melhorar a qualidade da educacao.
Com isso, adotou-se uma politica pouco aberta a participacao, apesar do recorrente
uso do termo democratico, pois perdurou a centralizacao nas decisdes da avaliagao
e o0 controle dos resultados, além da recorrente imposicdo de diretrizes as

instituicbes publicas. Por exemplo:

E o caso, por exemplo, do setor educacional, cujas experiéncias
de “descentralizagdo”, seja na vertente administrativa, seja na
municipaliza¢do, tém-se dado de forma centralizada, verticalizada, como um
processo autocratico que prescinde da participagao popular e desconsidera
a necessidade de construcdo democratica dos projetos educacionais e ou



33

de desenvolvimento social. Portanto, desconsidera a necessidade de
preparacdo ou criagdo das pré-condicbes que garantiriam um processo
participativo e democratico, envolvendo todos os segmentos da comunidade
(SOUZA, 1991, p. 89).

Contudo, as legislacbes que regem a gestdo democréatica no Brasil estao
balizadas nos principios de “participacdo dos profissionais da educagdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola”. Ainda da “participagdo das
comunidades escolares e locais em conselhos escolares ou equivalentes” (LDB
1996), bem como “progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e
de gestao financeira”, previstos na Constituicdo Federal de 1988 e consolidados na
LDB 9394/96.

Segundo alguns teodricos, tais normas podem ser consideradas como
estratégias para efetivar a descentralizacao politica e financeira do setor
educacional. Para Azevedo (2002), por exemplo, as reorientacbes das politicas
educacionais em questdo modificaram as responsabilidades administrativas

denominadas de perspectiva democratica restrita

Trata-se de uma forma de descentralizacdo que pode ser
categorizada como economicista-instrumental, [...] em que o local é
considerado como uma unidade administrativa a quem cabe colocar em
acao politicas concebidas no nivel do poder central (p.55).

Com a mesma ética, Souza (1991, 09) argumenta:

O pressuposto da ‘democratizacdo do sistema educacional’, por
exemplo, torna-se falacioso, uma vez que sua efetivagao esta subordinada
a racionalidade econb6mica, a gestdo eficiente e de principios
mercadolégicos. Isso pode ser percebido na estratégia de descentralizagao
como concebida na politica educacional em vigor, que, atrelada ao Fundef,
a Lei de Responsabilidade Fiscal, ndo implica, necessariamente, um
processo democratico, nem é condicdo suficiente para a democratizagdo
nem “popularizagdo” do sistema educacional publico brasileiro.

Sobre outra perspectiva, Bobbio (2006) descreve o processo democratico
enfocando trés condi¢des necessarias: a atribuicdo de direitos de participacdo no
processo decisério, a existéncia de regras de procedimentos para nortear as
decisdes e a possibilidade de alternativas diversificadas para que se processe a
melhor escolha, aquela desejada pela maioria ou por unanimidade, desde que
houvesse a autonomia nas decisdes, Com esta pratica, desenvolvida no cotidiano

escolar construir-se-ia acées democraticas.
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E necessario esclarecer que o presente estudo ndo tem a pretensdo de
aferir uma forma melhor ou pior de governo, sequer de recorrer a argumentos que
provoquem argui¢des contrarias a forma democratica de governo. Nesse sentido as
reflexdes de Bobbio (2010, p.138) afirmam que uma organizacdo democratica
caracteriza-se por ser proveniente de ‘um governo de muitos com respeito aos
poucos, ou da maioria com respeito @ minoria”. Assim, pode corresponder mais
fielmente a “‘um governo que se propde a ser do povo, pelo povo e através do povo”
(BOBBIO, 2010, p. 154) e entendida como “uma instituicio e exercicio de
procedimentos que permitam a participacdo dos interessados nas deliberacdes de
um corpo coletivo” (BOBBIO, 2010, p.155).

Neste sentido, os estudos de Lima (1996/1998); Névoa (1995), Joao Barroso
(1996) e Ball (1989) referentes a Sociologia das Organizacées Escolares,
oportunizaram-me a compreensdo de que as fungbes externas e as condigbes
internas da pratica escolar ndo sdo determinadas e redirigidas, somente pelas
disposicées legais e administrativas concebidas ora da escola. Os autores
recomendam que se considere que as agdes humanas podem acontecer de maneira
diferente das pretendidas nos projetos politicos. Que se considere também a
singularidade de cada escola — formada pela composicdo entre as praticas
educacionais e as realidades sociais exteriores — acrescida das peculiaridades das
pessoas que fazem parte da comunidade escolar. Isso pode produzir diferentes
maneiras de compreender as diretrizes de uma politica educacional, e influenciar
sua materializagdo no espaco escolar.

E neste sentido que a escola pode ser compreendida como um espaco de
producdo de novas maneiras de dar sentido as politicas educacionais, quando cria,
a partir de sua organizacao, um significado préprio as diretrizes legais, justificando-

as e ancorando-as as suas necessidades e ao seu modo de ser uma escola.
2.1.4 Politicas Educacionais nos Cotidianos Escolares

Conforme ja mencionei, a Constituicdo Federal de 1988 apresenta como um
de seus principios a gestdo democratica do ensino publico. Na mesma perspectiva,
a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, no inciso VII, artigo 3°, repassa aos sistemas de
ensino a definicado das normas da gestao democratica do ensino, quando refere, nos

incisos | e Il do artigo14, que os profissionais da educagdo devem participar da
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elaboracdo do Projeto Politico da Escola (inciso 1), como também a comunidade
escolar e local deve patrticipar em conselhos de escola ou equivalentes (inciso Il).

Participar de um processo democratico ndo equivale a participacao pela
participacao, a atuacdo sem sentido, imposta ou obrigada. Ao contrario, trata-se de
uma participacdo voluntaria, consciente da necessidade de “fazer saber-se”’,
compartilhar, partilhar. Sdo entendimentos de agdes necessarias para o éxito dos
objetivos pretendidos nos contextos das unidades escolares, na constante busca
pela construgdo e conquista da autonomia individual e coletiva. Heloisa Lick (2008,
p 23), argumenta que a “participacdo competente € o caminho para a autonomia o
que faz com que a pessoa se sinta parte organica de uma realidade e ndo apenas
um apéndice da mesma”.

Na mesma perspectiva, Freire (2001) apresenta uma diversidade de
possibilidades e de opg¢des que exigem um posicionamento frente ao mundo e a
educacgao, no sentido de indagarmos qual a maneira de compartilhar e exercer a
nossa autonomia de escolha, indicando a participacdo como possibilidade de
mudanca, de desacomodar-se, de buscar solu¢cdes coletivas e compromissadas.
Tanto os principios da educag¢ao como o profissional que nela trabalha jamais serao
neutros. Ambos podem estar “a servico da decisédo, da transformac¢ao do mundo, da
insercao critica nele, quanto a servigo da imobilizacao, da permanéncia possivel das
estruturas injustas, da acomodacdo dos seres humanos a realidade tida como
intocavel” (FREIRE, 2001, p.58).

Participar, segundo esses autores, requer um posicionamento, um principio
ao qual a pratica participativa converta-se na elaboragcdo de mecanismos para a
construcao da autonomia coletiva. No que tange a gestao escolar, a LDB9394/96,
artigo 14, garante a participacado pela formacdo dos conselhos de escola, pela
eleicao de diretores e a construcao do projeto politico pedagogico.

Ha diversos argumentos sobre a importancia de consolidar a participagéo
em espacgos escolares, com o objetivo de legitima-la. Porém, Lick (2008) chama a
atencao para a banalizagdo da participacao, originaria de seu descrédito cuja

consequéncia nao a faz culminar em transformacgdes significativas da melhoria na

’Segundo o dicionario Houaiss (2001, p.2139) a palavra participar significa: fazer saber, comunicar,
informar: Tomar parte em: compartilhar. Ter parte em: partilhar. Apresentar natureza comum: ser
parte de.
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qualidade do trabalho desenvolvido no interior das unidades escolares. A

participacdo, no espaco escolar, muitas vezes se realiza como

[...] uma sessdo de “Faz- de-conta” no qual espagos ocupados com a
finalidade de promover a participagdo acabam por apresentar questoes a
partir de decisfes e idéias anteriormente formuladas, utilizando-se dos
participantes para manipular o verdadeiro sentido do debate, sem que estes
tenham uma efetiva participacdo na formulacdo da proposta, e assim
perpetuar o controle da situagdo Lick (2008, p.24).

Assim, tomar consciéncia da importancia da apropriacao destes espacos
nao significa reduzi-la a possibilidade de discussédo de assuntos pré-elaborados ou
de avaliacdo de decisdes tomadas de modo centralizado.

No sentido da sua dimenséo politica, Lick (2006) cita Libaneo (2004), que
define a participagdo na educacdo como uma forca consciente pela qual os
membros de uma unidade social reconhecem e assumem seu poder de influenciar a
dindmica da cultura e os resultados da gestao escolar. Constitui-se assim a base de
poder pela autoria, “o auténtico sentido da autoridade, que se qualifica pela
participacdo e assim aumenta sua competéncia e capacidade de participacao”
(LIBANEO, 2004 apud LUCK, 2008, p.29).

Segundo a autora, é possivel encontrar, nas escolas, cinco formas de
participacao:

a) Participacdo como presengca — quando a participagdo ocorre por
afiliacdo ou associacbes (pais e mestres) onde é participante quem pertence ao
grupo ou a organizagao, independente de sua atuacdo, sem necessidade de exercer
voz ativa sobre o que o grupo faz. Pode ocorrer por eventualidade ou por
necessidade, e ndo por vontade prépria;

b) Participacdo como expressao verbal — oportuniza o usa da liberdade de
expressao; as pessoas tém oportunidade de dar opinido, falar, debater ou discutir
sobre ideias ou pontos de vista. Porém, € comum que a participacdo tenha como
objetivo referendar decisbes tomadas anteriormente, constituindo-se em um
processo de falsa participacdo, sem avancos ou tomadas de decisao para resolver
0s problemas identificados;

c) Participacdo como representagdo — as pessoas sao representantes de
ideias e tém expectativas e valores de um grupo ou organizacdo. Uma pequena
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parcela do grupo tem o objetivo de acompanhar o trabalho proposto em nome do
coletivo;

d) Participacdo com tomada de decisdo — esta associada a preocupacao
em solucionar um problema definido anteriormente. A tomada de decisao fica
circunscrita a quadros operacionais;

e) Participacdo como engajamento — representa, segundo Luck (2006), o
nivel mais pleno de participagcao. Sua pratica implica estar presente, oferecer ideias
e opinides, expressar pensamentos, analisar as situacdes, tomar decisdes sobre o
encaminhamento das questbées com base na analise e comprometer-se com as

acOes necessarias e adequadas ao proposito de efetivar as decisdes tomadas.

Portanto, a participacdo torna-se um ato politico se entendermos que toda
acao promove influéncias significativas sobre a realidade da qual o individuo faz
parte, com a intencdo de aumentar seu conhecimento e, assim, poder interferir nas
decisdes politicas. Deste modo, ha varias formas de participacao, independente da
sua classificacdo, entretanto s6 a participacdo consciente por meio de praticas
compromissada com 0s objetivos da escola proporcionara uma mudanga de atitude
que podera culminar na constru¢cdo de um sujeito mais critico em relagdo a sua
atuacdo. Consequentemente, esta participacdo ativa contribuira para a
disseminagdao do poder entre todos os membros da unidade escolar, propiciando
uma acao efetiva e consequente em contraponto ao habito de somente reclamar ou
apresentar comportamentos reativos. Com isso, podem ser abandonadas atitudes
como responsabilizar o outro (diretores, professores, governadores e outros) pelas
situacgoes vividas ou eximir-se da responsabilidade nas tomadas de decisodes.

2.1.41 O Projeto politico pedagoégico como estratégias para se alcancar a

autonomia escolar

O planejamento politico-estratégico é permeado pela ideia da autonomia
escolar, cabendo aos sistemas de ensino e, posteriormente, as escolas a elaboracéo
da normatizagdo prevista na LDB 9394/96. Desse modo, de acordo com Cury
(2005), cabe as instituicbes de ensino, mediante o dialogo entre os Conselhos
Estaduais e Municipais de Educagdo e as Secretarias Estaduais e Municipais de

Educacéo, estabelecerem as respectivas normatizagcées deste processo.
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Porem, a elaboracdo e a execucdo desse documento normativo e
operacional sdo compreendidas como “uma medida imprescindivel” para a
implantacdo do Plano Decenal® e assim atender as orientagdes politicas de ambito
Federal a qual segue orientacdo dos programas de financiamentos internacionais.
Segundo Fonseca (2003), as propostas de descentralizacdo e autonomia escolar
para o ensino basico foram colocadas em acao através de a¢des nacionais, como 0
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Iniciativas geradas a partir de acordos
entre o Banco Mundial (BIRD) e o governo brasileiro. A autora considera que nao se
pode ignorar que as orientagdes definidas por esses programas convivem com uma
pluralidade de propostas voltadas para a organizagdo e o funcionamento da escola
publica. “Entre elas, situa-se uma proposta nacional, que incentiva a escola a tracar
seu proprio caminho educativo, o “Projeto Politico Pedagdgico™(p 306 destaque da
autora). O resultado deste acordo, segundo a autora, enfatiza a necessidade de uma
proposta escolar autbnoma, ressaltando a importancia da participacdo dos
profissionais da educacado e da comunidade escolar em conselhos escolares ou
equivalentes, para estimular a autonomia da escola.

Sobre outro ponto de vista Paro (2001) comenta que a prépria Constituicao
de 1988, no artigo 15, refere-se que autonomia escolar dividida em dois topicos: a
autonomia financeira e a autonomia pedagdgica, e que ambas nao podem ser

enleados, precisando estar atento para os diferentes enfoques:

[...] relagdo & autonomia administrativa, ndo confundir descentralizagéo de
poder com desconcentracdo de tarefas, e, no que concernem a gestédo
financeira, nao identificar autonomia com abandono e privatizagdo. A
descentralizacdo do poder se d4 na medida em que se possibilita cada vez
mais aos destinatarios do servico publico sua participacao efetiva, por si so,
ou por seus representantes, nas tomadas de decisao [...] No que concerne a
autonomia pedagdgica [...] ela deve se fazer sobre bases minimas de
conteldos curriculares, nacionalmente estabelecidos, ndo deixando os reais
objetivos da educacdo escolar ao sabor de interesses meramente
paroquiais deste ou daquele grupo na gestado da escola (PARO, 2001, p.83-
84).

® Documento elaborado em 1993 pelo Ministério da Educacao (MEC) destinado a cumprir, no periodo
de uma década (1993 a 2003), as resolugdes da Conferéncia Mundial de Educagédo Para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial. Esse
documento é considerado "um conjunto de diretrizes politicas voltado para a recuperagédo da escola
fundamental no pais".
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Com relacdo a autonomia pedagdgica, Vieira e Albuquerque (2001)
considera que toda escola precisa fazer seu planejamento e definir metas e
compromissos com sua comunidade escolar. Tal normatizagdo no ambito das
unidades escolares € expressa por meio do Plano Escolar, traduzido, segundo estes

autores,

[...] como projeto ou proposta pedagégica da escola, considerado como o
documento politico, exigido formalmente da escola, que faz parte do
conjunto das politicas educacionais. Descentraliza-se o gerenciamento
operacional e cobram-se resultados efetivos e eficazes do processo escolar
(VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001, p. 108)

Entretanto, Cury (2005) salienta que os termos legais existentes séo
importantes para a efetivagdo de praticas democraticas, porém, isso nao é
suficiente, pois é possivel entender o processo de construgdo da gestdao democratica
no ambiente escolar como parte integrante ndo somente de uma norma em forma de
lei, mas também mediante a conscientizacdo e a pratica participativa dos
educadores. Neste sentido, o Projeto Politico Pedagodgico passa a ser uma das
acOes realizadas na escola cujo objetivo € propiciar o desenvolvimento dos
principios democraticos, devendo ser elaborado por todos os segmentos da escola.

Conforme consta no artigo 12 da LDB9394/96, a participacéo, na construcao
deste projeto, € o elemento articulador das politicas pedagdgicas almejado pela
escola, como também é a forgca motriz para atingir as acdes previstas. Porém, para a
construgdo de um projeto coletivo, a escola precisa nao uniformizar seu
planejamento ou centralizd-lo. Quando ocorre a sua centralizagdo, “ha fortes riscos
de que seja absorvida pelas légicas preexistentes, pelos quadros de referéncia
reguladores” (VEIGA, 2003, p. 269), o que favorece o esvaziamento da participacéao
e da autonomia da escola. Assim, a comunidade escolar ndo se sente pertencente
ao processo de construgéo do Projeto Politico Pedagdgico.

Veiga (2002) argumenta que o processo de construcao do PPP, em uma
gestdo democratica, exige que se rompam algumas praticas estabelecidas na
organizagdo das escolas. E necessario desenvolver um compromisso coletivo na
construgcéo e execugao do projeto politico da escola. Para tanto, a autora destaca a
necessidade de que cada ator envolvido nesse processo assuma a responsabilidade
do pensar e do fazer a pratica educativa, atitude com a qual podera “romper com a

separacao entre concepgao e execugao, entre o pensar e o fazer, entre teoria e
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pratica. Busca (com esta acao) resgatar o controle do processo e do produto do
trabalho pelos educadores” (VEIGA, 2002, p.3). Tal atuacdo provoca principalmente

[...] o repensar da estrutura de poder da escola, tendo em vista sua
socializagdo. A socializagdo do poder propicia a pratica da participacao
coletiva, que atenua o individualismo; da reciprocidade, que elimina a
exploragdo; da solidariedade, que supera a opressdo; da autonomia, que
anula a dependéncia de 6rgdos intermediarios que elaboram politicas
educacionais das quais a escola é mera executora (VEIGA, 2002. p.03).

Repensar as atitudes, de acordo com Veiga (2002), sugere mudar acoes
para atenuar o individualismo e promover a socializacao de todos os profissionais da
escola. Pensar e agir sobre a estrutura de poder instaurada na escola pode ser,
segundo a autora, o inicio da ruptura de praticas que reduzem a escola a mera
executora de ordenamentos legais. Tal consciéncia e o compromisso com praticas
realmente participativas e democraticas sdo atitudes que poderdo construir um
caminho para a autonomia efetiva das instituicbes escolares.

A participacéo consciente proporciona, conforme Bobbio (1986), a ampliacdo
do processo de democratizacdo da sociedade. Trata-se da ocupacao, “pelas formas
da democracia representativa, de espagos até entdo dominados por organizagdes
hierarquicas e burocraticas” (BOBBIO, 1986, p.54). Também Cury (2002, p.20-1)

considera:

[...] mais que a Unido e aos seus governantes, mais do que aos estados e
municipios e aos governantes, cabe as associacdes docentes dos sistemas
de ensino ampliar a consciéncia da relevancia deste principio (da
participagao consciente). Desta consciéncia mais € mais ampliada, sera
possivel pressionar por uma explicitagdo da gestdo democratica que faga
avangar a educagdo escolar como instituicdo republicana aberta a
representatividade e a participagao.

O autor defende que a gestdo democratica, entendida como processo de
decisdo baseado na participacdo e na deliberacao publica, esta expressa em um
anseio de crescimento dos individuos como cidaddaos e do crescimento da

sociedade como uma sociedade democratica.
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2.1.4.2 Os conselhos municipais de educagao

Como ja mencionado, a Constituicdo Federal de 1988 afirmou os principios
da gestdo democratica do ensino publico e da garantia do padrao de qualidade
(Art.206, incisos VI e VII), bem como a descentralizacdo administrativa do ensino
(Art. 211). Instituiram-se ac¢des que fortalecessem o reaparecimento dos 6rgaos
colegiados.

Esses ordenamentos legais suscitaram uma nova atuacao dos municipios na
organizacdo das politicas publicas educacionais, provenientes do repasse de
poderes e responsabilidades dos governos centrais para as comunidades locais.
Processos de descentralizagdo e autonomia das escolas e dos sistemas de ensino
oportunizaram a participacao da comunidade educativa por meio do estabelecimento
de mecanismos legais e institucionais que levam a organizacdo de acodes
comprometidas com a promog¢ao da participacdo social: na formulagdo de politicas
educacionais, no planejamento, na tomada de decisdes, na definicdo do uso de
recursos e de necessidades de investimento, na execucdo das deliberacdes
coletivas e nos momentos de avaliagdo da escola e da politica educacional (CURY,
2000).

Uma das formas propostas na LDB9394/96 foi a criacdo de um Conselho
Nacional de Educagéo, com fungdes normativas e de superviséo (art. 9°, §1°). A lei
indica o estabelecimento de normas préprias para cada sistema de ensino, o que
permite supor a existéncia de conselhos de educacdo municipais como 0rgaos
normativos desses sistemas (CURY, 2000). Com base na legislacdo e nas normas
gerais de educacdo, os Conselhos de Educacao tém por objetivos desenvolver o
papel de articulador das demandas educacionais, participando da definicao e
exercendo o acompanhamento e controle social das politicas publicas para a
educacao, dividindo com 0s municipios a preocupacado com a educagdo municipal
na busca de alternativas para os problemas existentes.

Para Werle (2006), os Conselhos Municipais de Educacao sao uma politica
estruturadora® por definirem focos, instituices e processos referentes ao campo da
educagao municipal, e por fomentarem o didlogo com entidades locais, promovendo

° Werle (2006) utiliza o conceito de politica estruturadora conforme Frey (2000), ou seja, como uma
politica que define instituicoes, processos, normatiza elementos referentes a uma area de acéo
(Werle 2006, p.350).
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a participacdo e o envolvimento da comunidade com as questdes da educacao.
Neste sentido, os conselhos municipais de educagdo sao considerados um
importante meio de promocao da participacao e fomento do didlogo e de decisdes
coletivas, além de “uma inovadora forma de relacionamento entre o estado e a
sociedade, uma alternativa para desenhar uma renovada gestao do sistema” (Werle,
2006, p. 353). Sendo assim, os conselhos municipais podem ser considerados
acbes que mobilizam e possibilitam a participacdo no acompanhamento e
formulagéo das orientagbes educacionais.

2.2 GESTAO ESCOLAR

2.2.1 Consideracoes sobre a transformacao dos conceitos de Gestiao e
Administracao Escolar

Nos anos 1930, surgiram importantes estudos na area da Administracéo
Escolar, principalmente pela contribuicdo de alguns intelectuais do periodo; dentre
eles, cabe destaque as producdes de Ledo (1953), Lourenco Filho (1976), Ribeiro
(1986) e Teixeira (1961; 1964; 1997). Sao consideradas por muitos autores
contemporaneos como 0s responsaveis pelos primeiros estudos a conceituarem a
administragéo escolar no Brasil (SANDER, 2007). A area da administracao escolar
foi sendo construida a partir de modelos tedricos associados as orientagdes gerais
em torno da administragao geral.

Assim, Carneiro Ledo (1953) considerou a administracdo escolar segundo a
perspectiva da teoria classica de administracdo geral, baseando-a no modelo de
Fayol, onde a forma da organizagdo administrativa é fundamentada na hierarquia de
fungbes. Para este autor, a administragdo escolar brasileira estava caracterizada
pela énfase na estrutura organizacional, pela visdo do homem econdémico e pela
busca da maxima eficiéncia. Os principios administrativos escolares eram definidos
por ele como sendo:

- o diretor da educacao, que ocupava uma funcdo mais geral, que hoje se
aproxima ao secretario de educag¢ao municipal, era possuidor de uma face técnica e
dominadora do conhecimento, capazes de resolver e solucionar todos os problemas
escolares. O diretor é a figura central, pois é ele quem “dirige o trabalho modelador

de outras vidas, ajuda a progredir, mental e moralmente a comunidade inteira. E o
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lider, condutor educacional de sua gente, o arbitro nos assuntos de educacao”
(LEAO, 1953, p. 158).

- o diretor escolar — que era o responsavel por materializar a politica de
educacgao no espacgo escolar — necessitava ser um educador com conhecimento da
politica educacional e com conhecimentos técnico-administrativos, subordinado ao
diretor da educacgao, necessitando ser leal a politica vigente, compartilhando com o
ponto de vista do governo em questdo. Carneiro Ledo (1953) acreditava que a
fungdo do diretor ndo deveria ser apenas administrativa, a exemplo do Diretor da
Educacédo, mas também pedagdgica:

Ele ndo deixa de ser educador, mas sua acdo amplia-se. E entdo
0 coordenador de todas as pecas da maquina que dirige; o lider de seus
companheiros de trabalho, o galvanizador de uma comunhé&o de esforgos e
de acoes em prol da obra educacional da comunidade (LEAO, 1953, p.
167).

Lourengo Filho (1976) desenvolveu sua Teoria baseando-se nos estudos do
comportamento administrativo e das relagbes humanas, valorizando as Teorias
Novas da Administracdo. Ele criticou as Teorias Classicas de Administracao,
principalmente a consideragcdo da pessoa do educando e do professor como peca
abstrata, bem como a vinculagdo do rendimento escolar a uma ideia de producao
mecanica, como um resultado comparado a producao de uma fabrica. O autor afirma
que as concepgdes classicas nao sao indteis, mas incompletas, por nao
reconhecerem que as decisdes numa organizacao escolar ndo deveriam ocorrer
apenas no topo de certos escalées, mas na pessoa de cada trabalhador (professor
ou estudante).

Embora o trabalho de Lourenco Filho (1976) critique as Teorias Classicas,
esta abordagem considera a escola como uma organizag¢ao. Destaca a necessidade
do planejamento, da estrutura burocratica e do controle da dindmica organizacional
como pressuposto para seu bom funcionamento equiparando a escola a uma
empresa e o administrador escolar a um gerente de empresa. E possivel também
verificar que, embora ndo haja alusdo ao termo gestdo democratica nos escritos de
Lourenco Filho, ha proposicédo de uma gestdo compartilhada, em que a participagéo
nas decisées seja um processo praticado por toda a comunidade escolar, e ndo
somente pelo diretor da escola.
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Nesta proposta, Lourengo Filho (1976) confere maior relevancia a visao
funcional dos elementos pessoais ou humanos, ressaltando também a influéncia do
professor e do estudante nas condi¢cdes formais da estruturagdo escolar. Pode-se
dizer que, nos escritos do autor, a pessoa do educando e seus diferentes aspectos
de desenvolvimento e ajuste social comegcaram a ser valorizados, assim como a
figura do professor que coordena o processo educativo.

Anisio Teixeira (1961; 1964; 1997) também contribuiu, significativamente, no
campo da administracao escolar no Brasil. Fundamentou sua proposta de educacao
no movimento surgido no fim do século XIX, na Europa e no EUA chamado
escolanovismo ou Escola Nova que teve como base a oposicdo aos métodos
tradicionais de ensino em prol do movimento educacional renovador. Através de
seus estudos, surge a preocupacao em conceber uma escola que adote a funcao de
educar todos os estudantes para a participagdo numa nova sociedade, intelectual e
técnica, cujo alicerce € a educacgédo bdasica deveria ser o alicerce desse sistema,
devendo ser ministrada, a todos os cidaddaos em idade escolar e ndo mais, como era
antes, uma escola que educava alguns, com formagdes especificas.

Para Anisio Teixeira, a funcdo de administrador escolar depende muito da
pessoa que esta no cargo. Depende “de quem ele é, do que tenha aprendido e de
uma longa experiéncia. Tudo isto é que faz o administrador” (1997, p.84). Para o
autor, somente um educador ou um professor, ap6s um consideravel tempo de
experiéncia profissional no magistério, pode fazer a administragcao escolar mantendo
a funcao de administrador atrelada ao processo pedagdgico.

Afirma ainda que a natureza da administracdo escolar é de “subordinacéo e
ndao de comando da obra da educacgado, que, efetivamente, se realiza entre o
professor e o aluno” (Teixeira, 1964, p.17). Este autor diferencia-se dos outros aqui
citados quando rejeita a aplicagdo das teorias da administracdo empregada nas
fabricas no campo da educacao; acredita que a fungdo da escola € bem distinta e
diferente da de uma fabrica:

Embora alguma coisa possa ser aprendida pelo administrador
escolar de tdda a complexa ciéncia do administrador de emprésa de bens
materiais de consumo, o espirito de uma e outra administracao sao de certo
modo até opostos. Em educagéao, o alvo supremo é o educando a que tudo
mais esta subordinado; na emprésa, o alvo supremo é o produto material, a
que tudo mais esta subordinado. Nesta, a humanizagdo do trabalho é a
correcdo do processo de trabalho, na educacdo o processo é
absolutamente humano e a correcdo um certo esfor¢o relativo pela
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aceitacdo de condigcbes organizatorias e coletivas aceitaveis. Sao, assim, as
duas administra¢des polarmente opostas (TEIXEIRA, 1964, p. 15).

Nos textos de Anisio Teixeira, surgem os primeiros relatos que indicam a
preocupacao em romper com a comparagdo ou utilizagdo dos principios da
administracao geral a educacao. Porém a linha de argumentacéo contraria continua
presente nos estudos sobre administracao escolar até o final da década de 1970.

A partir deste periodo, os estudos sobre a administracao das escolas foram
sofrendo adaptacdes e alteragcbes, conforme cada momento histérico e econémico.
Principalmente apds o movimento de reabertura politico-democratica no Brasil, teve
inicio um periodo de construgdes tedricas com énfase no enfoque socioldégico no
campo da administracédo escolar (SANDER, 1995). Isso contribuiu para o surgimento
do enfoque diferente ao pautado na administracao geral, com carater tecnocratico,
até entdo utilizado na area da administragéo escolar.

A partir de 1980, o conceito de administracdo escolar passa por alteragdes
de compreensao no interior da area da educagéo.

- no ambito da atuacdo, quanto a gestdo escolar'’’, é compreendida por ser
um termo que representa o ensejo dos objetivos almejados para a educagao
brasileira no periodo de reorganizacdo social econémica e politica, assim o termo
gestdo escolar “refere-se a processo, politicas e ac¢des administrativas que se
constroem no interior das instituicbes educativas” (WERLE, 1983, p.149). Em
estudos realizados posteriormente, Werle refere-se ao termo administragcdo escolar
quando este passa a ser vinculado a administracdo'' da educacéo, apresentando
estreita vinculagdo com a burocracia escolar, além de legitimar as relagdes de poder
no interior das escolas.

- no ambito da éarea de atuacao, os estudos realizados na academia
demonstram que, ap6s a década de 1980, as pesquisas passaram a usar os dois
termos - Administracdo e Gestdo —. Pesquisas realizadas por Maia (2008)

consideram que,

1% Neste estudo compreendo o termo Gestdo Educacional quando esta se refere a esfera macro das
politicas educacionais, definida e implementada pelo governo, a partir das intervengdes de suas
diferentes instancias. E Gestdo escolar, quanto apresenta uma conotacdo de menor abrangéncia, ou
seja, quando estd inserida no A&mbito micro da unidade escolar. Na mesma légica para o emprego dos
termos Administracdo Educacional e Administracdo escolar

" As acOes administrativas referem aos processos de realizar acées organizadas a fim de buscar
solucdes para uma determinada demanda.
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O primeiro ( termo)foi associado as formas autoritérias de trabalho,
ao individualismo, a hierarquia e a centralizagao das decisbes; ao segundo
designou-se a possibilidade de horizontalidade das relagdes, da
coletividade, da participacdo e da descentralizagdo das a¢des no sistema
educacional e nas unidades escolares (MAIA, 2008, p. 31).

Porém, Lick (2006) estabelece diferencas entre os conceitos de
administracdo e de gestdo. No seu entendimento eles ndo séo singulares, sendo
que a gestdo ndo substitui a administracdo. A autora amplia esse conceito e 0
associa, chamando de gestdo administrativa. Para a autora, a gestdo acrescenta ao
aspecto racional e cientifico da administracdo, o aspecto humano e social quando
privilegia o carater vivo e dindmico da organizagdo, expresso na autonomia, nas
relacdes interpessoais, na participacao coletiva, na inteligéncia organizacional, nas
responsabilidades e poderes compartilhados. Paro (1997), entre outros autores,
entende que os conceitos de administracdo e de gestdo escolar devam ser tratados
sem distingdo afirmando que a realizagdo dos fins educacionais deva ser
compreendida enquanto sentido ultimo da administracao, devendo a escola prever
mecanismo que possibilitem e estimulem a participagdo da comunidade escolar e da
comunidade em geral nas decisdes tomadas.

Ao realizar a revisao conceitual dos termos administracdo escolar e gestao
escolar, encontrei, sobretudo a partir dos anos 1980, grande numero de artigos
teses e dissertacbes que indicam a pertinéncia do termo gestdo escolar para
compreender a educagdo como processo que exige a participacao coletiva da
comunidade escolar e local na construcdo da escolarizacdo por meio de
experiéncias exitosas para professores e estudantes. E recorrente o uso do termo
gestor para quem exerce a funcéo de diretor da escola.

Ao contrario dessa imagem, a designacao diretor enquanto terminologia esta
associada a ideia de “uma pessoa sobre a qual recaem todas as responsabilidades,
do que resulta uma autopercepcao de soliddo e sobrecarga de parte da proépria
pessoa que estd no desempenho desta funcao” (WERLE, 2001, p.148). Entretanto,
sobretudo a partir do final da década dos anos1980, houve a necessidade de
modificar as terminologias utilizadas para definir quem e como deve ser o
administrador e a administragcdo escolar. Assim, os termos gestor e gestdo
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democratica'® foram tomando lugar em substituicdo & denominagédo
diretor/administracdo escolar. Porém, segundo Werle (2001), este fato nao se
resume a uma alteracédo dos termos, mas a uma mudanca no conceito.

Para esta autora, o termo gestdo escolar foi considerado o ‘mais adequado’
as designacdes oriundas das novas posturas e expectativas em relacdo a uma
escola democratica, na qual a autonomia nao seja apenas um discurso, mas uma
posicao que propicie atitudes comprometidas com a melhoria do ensino de criangas

e jovens por meio de principios democraticos.
2.2.2 A Gestao Democratica na Escola

Para autores como Lick (2006) e Libaneo (2008) a escola é uma
organizacdo com principios e fins especificos. Sendo assim, ndo pode ser
compreendida como um aglomerado de pessoas que exercem suas atividades.
Existe, em cada escola, uma dinamica prépria que pode ser traduzida nas relacoes
estabelecidas nos grupos que se formam com valores e crengas especificas.

Para atingir seus objetivos, a escola precisa dispor de meios organizados,
criando uma dinamica prépria a partir das pessoas que a compdem. Nesse sentido,
considera-se que ha diferentes atores sociais que interferem nesta organizacéo; ao
mesmo tempo, vivem as consequéncias desse modo de ordenamento em suas
atividades profissionais. Compreender a escola nesta perspectiva implica considera-
la como uma estrutura organizada de pessoas e para pessoas, com uma dinamica
prépria e unica. A esse respeito, Libdneo (2008. p.30) afirma que a escola é
‘concebida como um espago educativo, uma comunidade de aprendizagem
construida pelos seus componentes, um lugar em que o0s profissionais podem
decidir sobre seu trabalho e aprender mais sobre sua profisséo”.

Assim, acredito que a forma de organizar a escola traduz o ato de geri-la em
um conjunto de agbes articuladas que visem desenvolver praticas educativas

comprometidas com a producdo do conhecimento e com a formacgdo social'.

'2 Segundo Paro (2002), Werle (2001), Luck (2006) e Libaneo (2001), a gestdo democratica é o
resultado de um processo pedagdgico coletivo, que envolve o conhecimento da legislagédo e a
implantagao e consolidagcao de mecanismos de participacao, tais como conselho ou colegiado escolar
e grémios estudantis, que contribuem de maneira eminente para a autonomia da escola.

A formacao social a qual me refiro € a escola como espaco de promogado de condicoes de
formacéao e reflexdo dos estudantes, que favoreca o exercicio do dialogo propiciando a interacao
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Também faz parte do compromisso da instituigdo o desenvolvimento de atitudes que
favorecam praticas inovadoras que se aproximem ao maximo das expectativas dos
aprendentes’.

Corrobora com estas afirmagdes a seguinte definicdo de gestdo escolar,
apresentada por Lick (2009; p.04): “...] caracterizada pelo reconhecimento da
importancia da participacdo consciente e esclarecida das pessoas nas decisdes
sobre a orientacdo e planejamento do seu trabalho”. Esta afirmacao diz respeito aos
novos encaminhamentos para os pressupostos democraticos, ao associar a gestao
escolar com a participacao responsavel de todos no processo educacional, visando
aos “resultados educacionais cada vez mais efetivos e significativos” (LUCK, 2009,
p.05).

Para Cury (2007, p.493),

Gestao é um termo que provém do latim e significa: levar sobre si,
carregar, chamar a si, executar, exercer, gerar. Trata-se de algo que implica
0 sujeito e um dos substantivos derivado deste verbo nos é conhecido.
Trata-se de gestatio, ou seja, gestacao isto é: o ato pelo qual se traz dentro
de si algo novo e diferente: um novo ente. Ora, o termo gestao tem sua raiz
etimolégica em gerir que significa: fazer brotar, germinar, fazer nascer. Da
mesma raiz provém os termos genitora, genitor, gérmen.

A gestédo da escola pode ser compreendida como a coordenacao de todas
as acdes que visam a dividir a responsabilidade de organizar os servigcos
necessarios para o desenvolvimento dos objetivos da escola. Esse compromisso,
muitas vezes, € incumbido a uma pessoa, o gestor da escola.

O gestor também é chamado de diretor, inclusive pela maioria dos
profissionais que desempenham esta funcdo. O motivo pode ter relagdo com o
emprego do termo gestdo para indicar uma &rea politico-educacional no ambito
macro estrutural, como analisa Werle (2001). Vale lembrar que, no ambito da
microestrutura — a unidade escolar —, também ocorrem processos politicos
relacionados as relagcdes de poder, conflito e controle, presentes na dinamica da
organizagao escolar (KRAWCZYK, 1999; BALL,1989).

entre si, a comunidade local e o mundo, visando a partir dos interesses comuns, conquistar melhor
condicao de vida.

“Para a psicopedagogia, 0 sujeito aprendente é aquele que articula fantasia e realidade
abandonando a ilusdo da onipoténcia para criar o simbolo e, com ele, a capacidade de gerar
pensamento, ampliando o conhecimento sobre si e sobre 0 mundo onde o que interessa é o
posicionamento dos ensinantes e aprendentes e a interseccdo problematica entre o conhecer e o
saber.
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Estes processos politicos desenvolvidos no interior das escolas
podem ser exemplificados por varias facetas, inclusive através do papel
articulador do gestor da escola entre a unidade escolar e o sistema de
ensino ao qual ela pertence, fazendo a intermediagdo entre as duas, no
cumprimento das metas politicas e das praticas escolares
(KRAWCZYK,1999, p.117).

Com relacdo ao processo politico da gestao escolar, Andrade (1992) ao
conceituar a gestdo da escola através do estudo do discurso e da pratica dos
diretores escolares, distingue os discursos com propdsitos modernizantes e
democratizantes. Lima (2001) utiliza o termo democratizagdo e modernizagdo na
administracdo da educacgéao. Inspirada nos estudos deste autor, Andrade (1992), ao
caracterizar a gestao escolar como democratica na dimensao “democratizante” e na
dimensao da “modernizagao "e/ou de carater gerencialista, atribui ao termo o sufixo
“ante” acrescentando a gestdo na dimensdo democratizante e modernizante a ideia
de processo.

A mesma autora avalia que ha propostas diferentes de compreender a
gestdo democratica na escola; existem posicdes ideoldgicas distintas. A de carater
democratizante € oriunda do setor progressista da sociedade que a considera como
um rompimento ao modelo autoritario de organizar o trabalho no espaco escolar,
onde os atores sejam sujeitos da acdo. Em contra partida, a posicao revelada nas
politicas educacionais oficiais — que ao mesmo tempo, intitula-se “democratica” —
diverge do conteludo latente dessa posicdo sustentando acdes de carater
gerencialista, voltadas para acdes mais técnicas que politicas.

A dimensdo democratizante caracteriza-se como um espacgo plural de
partiiha de poderes e de acordos negociados. Através do processo de
discussado/negociacao entre todos os integrantes da comunidade escolar, por
exemplo, na elaboracdo do PPP, ha espacos para o exercicio da participacao
politica. E nesses espacos que se decide, e se cobra, questiona-se, negocia-se e
reivindica-se o compromisso coletivo, mobilizando toda a escola para fazer valer as
reivindicacoes e os objetivos almejados. Deste modo, para a autora, a pratica da
gestdo num propdsito democratizante, concebe o desenvolvimento de uma
participacao politica.

A dimensao modernizante caracteriza-se pelo uso dos mesmos conceitos

defendidos pelos propésitos democratizantes: democracia, participacao,
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descentralizacdo. Entretanto, o conteddo oculto apresenta interesses diferenciados.
Para a autora esse tipo de gestdo, proclamada como democréatica, valoriza a
participagao funcional, ou como descreve Lima (2001) — uma gestdo basicamente
técnica no qual as pessoas irdo apenas integrar-se, estar junto. O nucleo desta
gestdo é caracterizado como uma concessdo, onde o diretor “permite” essa
cooperacdo. Neste sentido, as pessoas passam a se ajudar no processo, e suas
sugestoes sdo atendidas apenas em parte, pois as principais decisdes vém de cima
para baixo.

Ao expor essas consideracdes sobre os marcos conceituais de referéncia
desta investigacao, nao tive intencao de esgotar o assunto, haja vista que muito se
tem publicado a este respeito, e € enorme o conhecimento acumulado. Considerei
importante tal retomada, primeiro porque estas designagdes terminoldgicas sempre
me inquietaram; segundo, para ajudar-me a definir como me referir aos
colaboradores com o meu estudo. Optei por utilizar, no texto da dissertacédo, o termo
“diretor de escola”; com isso, estou respeitando a terminologia que eles utilizam para
fazer referéncia a funcao que desempenham na organizacao escolar.

2.2.3 Os Conselhos de escola

O Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2001) aprova a necessidade de
uma proposta escolar autbnoma e ressalta, mais uma vez, a importancia da
participacdo dos profissionais da educacéo e da comunidade escolar em conselhos
escolares ou equivalentes, como o intuito de estimular a autonomia da escola.

O MEC (2004) orienta que o Conselho Escolar seja constituido por
representantes de pais, estudantes, professores, demais funcionarios, membros da
comunidade local e o diretor da escola. A formacdo do Conselho Escolar varia entre
0S municipios, entre os estados e instituicbes educativas; assim, a quantidade de
representantes, ira depender do tamanho da instituicdo e do nimero de estudantes
que ela possui. Sendo que cada escola deve estabelecer regras transparentes e
democraticas de eleicao dos membros do conselho.

A funcao do Conselho Escolar, segundo o MEC, € zelar pela manutencao da
escola e participar da gestdo administrativa, pedagdgica e financeira, contribuindo
com as acgdes dos dirigentes escolares a fim de assegurar a qualidade de ensino.
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Estes conselhos tém fungdes deliberativas, consultivas, fiscais e mobilizadoras, a fim
de garantir a gestdo democratica nas escolas.

Entre as atividades dos conselheiros estédo, por exemplo, definir e fiscalizar a
aplicacao dos recursos destinados a escola e discutir o projeto pedagégico com a
direcdo e os professores. Lick (2006) defende que os Conselhos sao érgaos
importantes para a divisdo de responsabilidades e autoridades.

Porém, na visdo de Paro (1999) o Conselho Escolar encontra sérias
dificuldades para se formar como instancia cooperadora nos processos da gestao da
escola, tendo na maioria das vezes uma atuagdo com evidéncia na face burocratica
em detrimento da face politico filoséfica. O autor afirma que é importante o
oferecimento de condi¢cdes minimas de participacao e representacao dos pais.

[...] o convencimento dos pais a participagao e a percepg¢ao, por parte deles,
de vantagens em envolver-se com os assuntos escolares, fica muito mais
facil se ha [...] uma politica de abertura e democratizacao [...] O Conselho
de Escola deve servir bem a sua finalidade de representacdo dos diversos
setores da escola para conceber, planejar e controlar a organizagdo do
trabalho escolar em consonéncia com seus objetivos e em coopera¢do com
a direcdo da escola; e ai os pais, além dos demais setores, levam seus
pleitos e colaboragéo por via de seus representantes (PARO, 1999, p. 216).

Segundo o autor, o conselho precisa pautar suas agbes com base nos
fundamentos politico-filos6ficos da escola, identificando e consideragdo as
caracteristicas dos alunos que compde o quadro discente da escola, como também
no reconhecimento da realidade da qual esse aluno faz parte e, principalmente,
promovendo acdes que favoreca a participacao dos pais neste processo de deciséo,
onde a aspiracao democratica prevaleca e oriente as acoes do conselho.

A ambiguidade nos significados das func¢des do conselho pode levar o
diretor da escola a concentrar em suas maos todas as agdes, passando o conselho
a depender da vontade do diretor. ldeal seria dotar o conselho de fungbes
semelhantes as do diretor, porém, o cotidiano da escola exige decisées urgentes
para as quais um conselho com um numero elevado de participantes torna-se lento
e inoperante. A fraca participacédo dos varios setores da escola e da comunidade nas
reunides por falta de tempo; falta de locais e horarios adequados; timidez; baixa
autoestima e falta de conviccao da importancia da participagdo também contribuem

para a que a comunidade se coloque distanciada das acoes.



52

Na sua visdo, para melhorar a atuacdo dos conselhos uma medida é
conscientizar os pais da importancia de sua participacdo; implantar um sistema de
avaliagdo da escola pelos usuérios; redimensionar as reunides com as familias,
propondo didlogo sobre os problemas da escola e de politica educacional,
fornecendo-lhes subsidios para melhor orientar e estimular os filhos nos estudos.

No estado do Rio Grande de Sul, o conselho escolar foi instituido pela LEI
ESTADUAL N° 9.232, de 13 de fevereiro de 1991 que dispde sobre os Conselhos
Escolares nas Escolas publicas estaduais. Consta, em seu Art. 1°, que as escolas
publicas estaduais contardo com Conselhos Escolares, constituidos pela Dire¢do da
escola e representantes dos seguimentos da comunidade escolar, acrescendo no
artigo 2°, ao deliberar que estes conselhos terdo funcao consultiva, deliberativa e
fiscalizadora, constituindo-se no érgao maximo de discussao ao nivel de escola. E
definem no inciso 1° que sua funcéo sera: | — Consultiva em planos e programas
administrativos-pedagégicos; Il — deliberativa em questdes financeiras; Il —
fiscalizadora em questées administrativo-pedagoégicas e financeiras. E no Art. 3°
consta que as atribuicoes do Conselho Escolar, a serem definidas no respectivo
regimento de cada unidade escolar. Conforme consta nessa legislacao (em anexo),
€ possivel verificar que a formulacdo desta Lei segue os padrbes da orientacédo
prevista pelo Mec.

A Secretaria Municipal de Educacao (SMED) do municipio de Sao Leopoldo
realizou, no dia 15 de abril do ano de 2011, as eleicées para o Conselho Escolar. O
Pré-Projeto de Lei — Conselhos Escolares — dispde sobre a implantagcdo e
organizacdo do Conselho Escolar nas Escolas Publicas Municipais da cidade. No
Art. 2° define que o Conselho Escolar € um colegiado permanente de debate e
articulacado entre os varios segmentos de cada comunidade escolar e local, tendo
em vista a democratizacao da escola publica e a melhoria da qualidade socialmente
referenciada da educacao nela ofertada.

No Art. 62 do referido documento, constam as atribuicdes deste colegiado

que tera as seguintes atribuicoes:

* participar da elaboragdo do calendério escolar e fiscalizar seu
cumprimento, observando as normas estabelecidas pela Secretaria
Municipal de Educacéo € a legislagao vigente;

» coordenar o processo de discussao, elaboracao ou alteragdo do
Regimento Escolar, incluindo nele as competéncias e funcionamento do
Conselho Escolar;
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» convocar assembléias gerais da comunidade escolar ou de seus
segmentos;

» avaliar o desempenho da escola, considerando as diretrizes,
prioridades e metas estabelecidas;

» criar e garantir mecanismos de participacdo efetiva e
democratica das comunidades escolar e local na definicdo do Projeto
Politico Pedagdgico da unidade escolar, sugerindo modificacdes sempre
que necessario;

» acompanhar a evolugdo dos indicadores educacionais (evaséao,
cancelamento, aprovagdo, reprovacdo, aprendizagem, entre outros)
propondo, quando necessarias, intervengdes pedagdgicas e/ou outros
encaminhamentos visando a melhoria da qualidade social da educacao
escolar;

» elaborar o plano de formagdo continuada dos conselheiros
escolares, visando ampliar a qualificagéo de sua atuagéo;

» aprovar o plano de aplicagéao de recursos financeiros oriundos de
transferéncias, repasses, programas ou captados pela escola, em
consonancia com a legislacdo vigente e o Projeto Politico Pedagdgico da
unidade escolar;

» fiscalizar a gestdo administrativa, pedagdgica e financeira da
unidade escolar;

» promover relagbes de cooperagdo e intercambio com outros
Conselhos Escolares;

» encaminhar a Secretaria Municipal de Educagéao proposicao para
ampliagao e/ou reforma do prédio escolar;

*mobilizar campanhas de esclarecimento sobre o zelo e
conservacao do patriménio publico, do prédio escolar, da importancia da
educagao para a prevencdo da violéncia fisica, psicolégica e moral, entre
outras;

spromover atividades culturais e relacbes pedagdgicas que
favoregam o enriquecimento curricular, o respeito ao saber do/a aluno/a e a
valorizagcdo da cultura da comunidade local;

 propor alteragbes curriculares na unidade escolar, respeitada a
legislagdo vigente, a partir da analise, entre outros aspectos, do
aproveitamento significativo considerando os conceitos de tempo e dos
espacgos pedagdgicos na escola;

» propor discussbes junto aos segmentos sobre alteragdes
metodoldgicas, didaticas e administrativas na escola, respeitada a
legislagao vigente.

» acompanhar a avaliacdo para o desenvolvimento funcional dos
trabalhadores em educacdo docentes, observando o0s critérios
estabelecidos em norma especifica.

Conforme consta neste documento é possivel verificar atribuicbes bem
especificas concernente a acoes a serem desenvolvidas pelo conselho das escolas
pertencentes ao municipio onde € desenvolvido este estudo, se comparado a
Legislacdo Federal e Estadual. Embora ndo seja possivel averiguar como foi o
desenvolvimento do processo de organizacao e eleicao deste colegiado, percebe-se
que é bem vasto o rol de atribuicoes, suscitando questionamentos se foi ponderado
uma estratégia de participacdo de seus membros, além das reunides mensais
ordinarias. Contudo, é salutar ressaltar que a minuciosa definicdo das atribui¢cdes,

que definem as acoes, indica mais para um conselho fiscalizador do que consultivo.
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E importante observar que, se estabelecermos em ambito nacional, o Plano
Nacional de Educacdo de 2001 como parametro para o inicio do processo de
construcdo dos conselhos na escola, no estado de Rio Grande do Sul. Esse
procedimento iniciou dez anos antes do PNE, e somente apds dez anos 0 municipio
estudado o implantou na forma de LEI, em suas unidades de ensino.

Outro dado relevante é a pesquisa realizada pelo Sistema de Indicadores de
Percepcao Social (SIPS), e divulgado no ano de 2011 pelo Instituto de Pesquisa
Econémica Aplicada (IPEA), na qual consta que aproximadamente de 71% da
populacdo brasileira desconhece o papel dos conselhos de escola. A falta de
informacao atinge, principalmente, os pais com baixa escolaridade e mais de 55
anos de idade; nesse universo, a desinformacéao chega a 80%. O IPEA ouviu 2.773
pessoas em todo o Brasil no final de 2010. Contudo, esta pesquisa mostrou um
desempenho médio melhor dos alunos matriculados em escolas que contam com
conselhos escolares, em relacdo ao de alunos matriculados em escolas sem
conselhos.

Porém, apesar de os resultados da pesquisa apresentarem 0 pouco
reconhecimento da existéncia dos conselhos, a porcentagem que alegou saber da
existéncia deles, reconhece que sao importantes ou muito importantes para a
fiscalizacdo da aplicagdo dos recursos financeiros e ao acompanhamento das
questbes pedagdgicas na escola. Ao quesito acompanhamento do rendimento dos
alunos, a pesquisa indicou que houve menor aprovacgao indicando que os conselhos
pouco acompanham este fator. Segundo a pesquisa, isso pode ter sido capturado
por haver:

O fraco vinculo que os respondentes observam em relacdo a
contribuicdo dos conselhos escolares para o rendimento dos alunos pode
ser explicado pela baixa percepcdo da ligacdo direta que ha entre a boa
gestdo da escola e o rendimento particular de cada aluno. Pode significar
também que os conselhos escolares tém se dedicado mais gestao
administrativa e financeira da escola, e menos as acbes de
acompanhamento dos estudantes, como a freqiiéncia e 0 combate a evaséo
escolar, por exemplo (IPEA, 2010, p.17).

Com estes indicativos, € possivel presumir que ainda a participacdo nos
conselhos é pouco expressiva, havendo necessidade de encontrar meios que
efetivem uma participagdo consciente e significativa nestes espacos de atuacoes

democraticas.



55

2.2.4 O gestor escolar

O Ministério da educacao conceitua que realizagdo da efetivacdo gestao
escolar de carater democratico € concebida por “processo permanente de vivéncia e
aprendizado”. Segundo esta instituicdo, na escola é o diretor quem possui a funcao
de coordenador o trabalho geral. Para tanto, tem um rol de responsabilidades a
serem partilhadas com os diferentes segmentos da instituicdo. Paro (2001, p.69)
afirma que esta funcao como tendo a atribuicao de ter como qualidade:

A sua condicdo de responsavel Ultimo pela escola e de preposto
do Estado no que tange ao cumprimento da lei e da ordem na instituicao
escolar, soma-se agora seu novo papel de lider da escola, legitimado
democraticamente pelo voto de seus comandados, que exige dele maior
apego aos interesses do pessoal escolar e dos usuarios, em contraposicéo
ao poder do Estado. Isto serviu para introduzir mudangas na conduta dos
diretores eleitos, que passaram a ver com as solicitagbes de professores,
funcionarios, estudantes e pais.

Luck (2004) atribui a funcédo do diretor escolar a maior responsabilidade de
toda a equipe escolar, sendo a ele atribuida a execugédo eficaz da politica
educacional do sistema de educacdo, e desenvolvimento plenos dos objetivos
educacionais, organizando, dinamizando e coordenando todos os esforcos nesse
sentido e controlando todos os recursos a fim de garantir o cumprimento das
orientacdes legais. Por acreditar que o diretor escolar possua uma posi¢ao central
na escola, a autora atribui ao seu desempenho a influéncia tanto positiva como
negativa sobre todos os segmentos da escola.

Neste sentido, as fungdes do diretor na escola estdo diretamente
relacionadas a organizacao e gestdo da escola. O processo de organizacao da
escola é construido baseando em quatro papéis principais: a) planejamento: b)
organizacao: c) direcao/coordenacéao: d) avaliacdo comprovacao do funcionamento.
(LUCK, 2004, p.32)

Neste sentido, a autora reporta-se ao papel do diretor quando esse assume
uma série de fungbes, tanto de natureza administrativa, quanto pedagodgica. Do
ponto de vista administrativo, segundo Lick (2004, p.32) compete-lhe, por exemplo,
a:
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organizagéo e articulagdo de todas as unidades competentes da escola;
controle dos aspectos materiais e financeiros da escola;

articulacéo e controle dos recursos humanos;

articulagédo escola-comunidade;

formulagdo de normas, regulamentos e ado¢cédo de medidas condizentes
com os objetivos e principios propostos;

e supervisdo e orientagdo a todos aqueles a quem sdo delegadas
responsabilidades.

Do ponto de vista pedagdgico, é de sua competéncia, por exemplo, a:

e dinamizagéo e assisténcia aos membros da escola para que promovam
acoes condizentes com 0s objetivos e principios educacionais propostos;

e lideranca e inspiragdo no sentido de enriquecimento desses objetivos e
principios;

e promogao de um sistema de agéo integrada e cooperativa;

e manutencdo de um processo de comunicagao claro e aberto entre os
membros da escola e entre a escola e a comunidade;

e estimulacdo a inovacdo e melhoria do processa educacional.( Lck,
2004, p.32)

Assim o gestor € o responsavel pela dindmica social da escola é o que
promove a mobilizacdo, a articulagdo da diversidade para dar-lhe consisténcia e
unidade. Lick (2004) reconhece a fungdo como sendo o responsavel em promover
transformacdes de relacdées de poder, de praticas e da organizacao escolar.

Nos mesmos principios, Krawcyk (1999), resume a fungdo principal do
diretor na escola como sendo o de articular o processo educacionais propiciando
que todos os diferentes atores que compdéem a comunidade escolar, participe das
decisbes, da organizagdo pedagdgica e no funcionamento administrativo da
instituicdo de ensino.

No municipio de Sao Leopoldo, a lei n® 6573, de 24 de marco de 2008,
estabelece o plano de cargos e carreiras dos trabalhadores em educacao -
docentes, institui o respectivo quadro de cargos e da outras providéncias. Na
subsecao Il referente a atribuicdo dos diretores escolares, consta no Art. 33 que aos
Diretores das unidades escolares as tarefas de dirigir, coordenar e acompanhar as
atividades administrativas e pedagogicas, em especial:

| - elaborar, apresentar e/ou avaliar o plano de trabalho anualmente;
Il - auxiliar a coordenacao a elaboracdo e a implementagdo do projeto
politico-pedagégico (PPP) da unidade escolar, bem como do regimento
escolar, juntamente com o Vice-Diretor e o Supervisor Escolar;

Il - coordenar as atividades administrativas, financeiras e ser co-
responsavel com as atividades pedagdgicas de acordo com as orientagcoes
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da Secretaria Municipal de Educagdo e em consonancia com a legislagao
do Sistema Municipal de Ensino;

IV - cumprir e fazer cumprir a legislagédo vigente e os convénios propostos
no projeto politico pedagdgico;

V - representar a unidade escolar, responsabilizando-se por sua
organizagao e funcionamento perante o poder publico municipal;

VI - elaborar, em conjunto com a comunidade escolar, o plano de aplicacao
dos recursos financeiros da unidade escolar, bem como o calendario
escolar, zelando pelo seu cumprimento;

VIl - manter atualizado o inventario dos bens publicos alocados na unidade
escolar, zelando por sua conservagao;

VIII - apresentar a comunidade escolar, dentro dos prazos estabelecidos, os
resultados das avaliagbes de desempenho e a movimentagao financeira da
unidade escolar;

IX - propor agbes que visem a melhoria da qualidade dos servicos prestados
pela escola, em consonancia com o projeto politico-pedagdgico e as
orientacées da mantenedora;

X - acompanhar o processo pedagdégico, participando de reunides,
conselhos de classe e outros, articulando as acbes entre os turnos de
funcionamento da unidade escolar;

Xl - participar de programas de formagéo propostos pela mantenedora, ou
outros, com o intuito de se manter atualizado em questdes pedagdgicas e
administrativas;

XIl - proporcionar e incentivar a formagao continuada em servigo do corpo
docente e pessoal administrativo.

Paragrafo Unico - Para fins deste artigo, entende-se por comunidade
escolar os Professores, Funcionarios, Pais de alunos e alunos da unidade
escolar.

Nestes principios, a gestao escolar nao se restringe apenas a dimensao
técnica; abarca a acao politica, pois necessita que haja uma tomada de decisdes
dos envolvidos no processo educacional (pais, alunos, professores, funcionarios).
De tal modo, a gestao democratica presume uma construcao coletiva que pressupde
discussao e participacao nas tomadas de decisdes, nas formas de organizacao do
trabalho escolar e principalmente na criagdo de mecanismos de distribuicdo de
poder.
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3 ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

A palavra método vem do grego, methodos composta de meta = através de,
por meio de, e de hodos = via, caminho. Com isso, posso considerar que a utilizagao
de um método equivale a seguir um caminho que conduz a um obijetivo.

Para Brandao (2003), os métodos ndo se restringem a um conjunto de
passos a serem seguidos, mas a um conjunto de crencgas, valores e atitudes a
serem adotados na perspectiva de vivenciar um problema com metas e objetivos a
atingir. Além disso, “métodos de trabalho cientifico ndo sdo uUnicos, ndo sao
exclusivos e nem sequer sao sempre os mais adequados a qualquer situagao”
(BRANDAO, 2003, p.44). O autor afirma, ainda, que os métodos de trabalho
necessitam ser vivenciados em sua plenitude, pela experiéncia continuada, pelas
trocas e criticas e pela interagdo da maneira prépria de ser do pesquisador.

Na mesma perspectiva, Gatti (2002, p.57) diz:

Sem reflexdo e auto-reflexdo sobre o ato de conhecer, as formas
de ver e colocar problemas, a maneira de tentar aborda-los, sem critica e
autocritica ndo ha pesquisa. Porque pesquisar é avancar fronteiras, é
transformar conhecimentos e nédo fabricar andlises segundo determinados
formatos. Balizas, sim, consisténcia, sim, plausibilidade, sim,
aprisionamento do real em dogmas, néo.

Durante a definicdo do problema, o pesquisador busca orientagdes no
método que escolheu e que sera utilizado no desenvolvimento da sua pesquisa, pois
o “método é ato vivo, concreto, que se revela nas nossas agdes, na nossa
organizacdo do trabalho investigativo, na maneira como olhamos as coisas do
mundo” (GATTI, 2002, p.43).

Assim, a pesquisa se constitui em um processo de construgcdo do
conhecimento - da ciéncia — e, como afirma Gatti (2002, p.10), “um conjunto
estruturado de conhecimentos que nos permite compreender em profundidade
aquilo que, a primeira vista, 0 mundo das coisas e dos homens nos revela
nebulosamente ou sob uma aparéncia cadtica”.

A ciéncia nao € neutra. Ela se constitui por meio de subjetividades — de

pessoas que possuem preferéncias e escolhas oriundas de um contexto social
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especifico. A investigacao cientifica € basicamente um processo de aprendizagem
tanto do ser que a realiza quanto da sociedade na qual ela se desenvolve.

Para Brandao (2003), o conhecimento construido a partir da pesquisa pode
ser considerado um conhecimento situado, vinculado a critérios de escolha e de
interpretagbes de dados. A pesquisa “deve ser vivida como um momento de fluxo
progressivo de construcdo e de aperfeicoamento de dimensdes de conectividade,
entre as multiplas e complexas esferas de realizagcdo da compreensdo humana,
levada a efeito por meio da ciéncia” (BRANDAO, 2003, p.18).

Porém, tal construcdo precisa apoiar-se em um conjunto de acoes,
envolvendo critérios e processos que contribuem na construgdo de respostas
balizadas, de atitudes sérias, competentes, honestas e rigorosas. Caminhada a ser
feita com a clareza de que para um pesquisador ndo existem verdades reveladas e
absolutas, ou seja, ndo ha conhecimento absoluto e definitivo. Quem pesquisa
procura descrever, compreender ou explicar algo. Por meio da pesquisa, 0
pesquisador adquire um conhecimento vinculado a critérios de escolhas e
interpretacdes de dados (BRANDAO, 2003). E preciso compreender que ndo existe
um modelo especifico para se realizar uma pesquisa cientifica. Cada pesquisador
pode criar seu referencial, pois 0 conhecimento cientifico resulta de uma grande
variedade de procedimentos aliados a criatividade em conceber estratégias e em
tomar decisdes metodolégicas compativeis com o estudo em pauta.

Apoiada nessas consideracoes, o desenho metodoldgico no qual me pautei
no decorrer dessa pesquisa, objetiva compor um conjunto de acdes para
desenvolver uma construgdo epistemoldgica alinhada aos pressupostos da teoria
critica.

Conforme salienta Ball (2009, p.307)

[...] toda pesquisa é pesquisa critica. Mas suponho que uma definigao
poderia ser a pesquisa que tem o poder e a justica social como conceitos-
chave. Assim, uma perspectiva critica € uma necessidade inevitavel, se
estamos tentando entender como o poder funciona, porque vocé somente
pode abordar o poder desenvolvendo um sentido de seus efeitos e de suas
inadequacdes. E, quando abordamos o poder, sempre queremos perguntar
como as pessoas se constituem, se produzem de forma diferente. O que é
excluido pelo trabalho com relacdo ao poder? Isso frequentemente nos leva
a questdes sobre justica social.

Acredito que a teoria critica € uma aliada para reconhecer nos discursos e

nas atividades humanas algumas formas de opresséo, considerando que o poder se
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configura desse modo, em determinados contextos. O poder, na historia da
administracdo educacional, muitas vezes, esteve associado a figura do (a) diretor (a)
da escola. Além disso, ha profissionais que, ao assumirem essa funcéao, lideram a
escola com autoritarismo, centralizando as decisdes ou protagonizando acdes que
favorecam a justica social no modo de ser e fazer da escola. Segundo Ball (2009),
nao ha melhor forma de abordar o poder — neste caso, resquicios histéricos e ‘pré-
conceituados’ — do que pelo questionamento. Apoiada em afirmagdes como a deste
autor, desejo compreender quais as representacdes, que os diretores de escola
constroem sobre a gestdo democratica, na experiéncia da rede de Séo
Leopoldo/RS.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A opcéao pela pesquisa qualitativa esta associada aos métodos e a maneira
de obter os dados, tendo em vista que ela trabalha com dados sociais produzidos
“no mundo como o conhecemos e 0 experienciamos, isto € o mundo representado e
ndao o mundo em si mesmo” (BAUER, GASKELL, ALLUM, 2000, p.20). E esta a
abordagem que assumi ao investigar as representagdes construidas pelos diretores
de escola sobre gestdo democratica durante o percurso de suas vidas profissionais
no contexto circunscrito nos limites de trés'® escolas publicas municipais de S&o
Leopoldo/RS.

Entendo que a abordagem qualitativa favorece esta andlise por valorizar a
interpretagédo da realidade como um aspecto relevante a construgéo e a analise do
fenbmeno investigado. Esta acdo permite, segundo Spink (2009), ndo apenas
explicar um fenébmeno; sobretudo compreendé-lo. Para tanto, é pertinente abrir
espacos para “interpretacées, possibilitando a emergéncia dos significados, da
esfera simbdlica, do desvelamento das intencionalidades” (SPRINK, 2009, p.127).

Interpretagbes geradas no contexto social denominado escola,
compreendida como uma organizacao complexa (BALL,1990), onde a diversidade
de fatos e a heterogeneidade de pessoas conferem a cada escola uma dimensao
unica, permitem afirmar que cada representacdo produzida pelos diretores tem um

'® No inicio da pesquisa, a intencao era realizar o estudo com quatro escolas; porém, uma diretora
optou no transcurso do processo de coleta de dados, por ndo colaborar. Assim sendo, 0 campo
empirico ficou circunscrito a trés escolas municipais.
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significado préprio. Também, “cada um de n6s tem uma ideia geral do que € o
mundo [...] temos concepcdes gerais da realidade” (TRIVINOS, 2001, p.42).

Segundo esse autor, descrevemos, interpretamos, explicamos e
compreendemos a realidade como um conjunto de fendmenos materiais e ideais que
a interagem (p.42). Assim, a partir da apropriagdo que fazem de suas praticas
profissionais cotidianas e de seus saberes histéricos e sociais, os diretores elaboram
suas compreensdes do que vem a ser gestdo democratica, perpassando pela ideia
de mundo, como também pelas representacdes sociais dos contextos nos quais
estdo inseridos.

Ao pesquisar as representacdes sociais dos diretores, pretendi identificar
pontos que indicam, o que esses atores descrevem, ao conceituar gestao
democratica. Minayo (2009), a esse respeito, afiima que a Teoria das
Representacées Sociais € uma abordagem importante para a pesquisa no interior
das Ciéncias Sociais, pois responde a questées que ndo podem ser quantificaveis
num universo de significados que, também, ndo podem ser codificados a
operacionalizacao de variaveis numéricas

[...] a realidade vivida também é representada e através dela os atores
sociais se movem, constroem sua vida e explicam-na mediante seus
estoques de conhecimentos. Mas, alem disso, as Representagbes Sociais
possuem nucleos positivos de transformagédo e resisténcia na forma de
conceber a realidade. Portanto devem ser analisadas criticamente, uma vez
que correspondem as situagoes reais de vida. [...] Portanto, tanto o ‘senso
comum’ como o0 ‘bom senso’ para usar as expressées gramscianas, sao
sistemas de representacdes sociais empiricos e observaveis, capazes de
revelar a natureza contraditéria da organizacdo em que os atores sociais
estao inseridos (MINAYO, 2009, p. 108-109).

Sendo assim, por meio da abordagem qualitativa, analisei os materiais
coletados no decorrer da pesquisa visando a compreender 0 que neles se
encontrava implicito, mediante a interpretacdo e descricdo dos dados. Cabe
salientar que nao persegui uma veracidade para apontar o certo ou o errado, mas,
sim, a construcao de compreensdes dos saberes sociais produzidos no cotidiano do
trabalho dos diretores de escola e o0 modo como estas representacbes se
aproximam ou se distanciam dos principios e diretrizes definidos para a fung¢do do
diretor nos textos legais, especialmente na LDB 9394/96.
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3.2 PRESSUPOSTOS DE ENTRADA AO PROBLEMA DE PESQUISA

Para Trivinos (2001) e Minayo (1994), a pesquisa cientifica € uma atividade
que contribui para a compreensdo de uma determinada realidade, mediante um
conjunto de dialogos entre teoria e dados. Buscando esta aproximagao entre a teoria
e os dados, parto de alguns pressupostos ao iniciar esta investigagcao. O primeiro
deles é a conjectura de que as normas que orientam para uma gestdo democratica,
expressas na LDB9394/96, em certa medida conduzem para a padronizagdo de
acOes dos diretores de escolas publicas. O segundo pressuposto é de que as
diretrizes expressas na legislacao vigente, no que concerne a gestdo democratica
das escolas, passam por alteragbes de acordo com a interpretagdo de quem as
executa. O terceiro pressuposto é de que a forma como o diretor de cada escola
representa a gestao democratica influencia o trabalho de professores e funcionarios;
com isso, produz diferentes impactos nos processos escolares.

Em consonéncia com Ball (2009), Mainardes (2006) e Silva (2007), creio que
toda orientacdo politica passa primeiro por uma interpretacéo subjetiva de cada ator
social, a qual é constituida pela sua percepc¢ao da realidade e pelos significados que
cada um atribui as situacdes e pessoas com as quais interage. Assim, cada ator
produz ideias, valores, conceitos e imagens singulares a respeito da realidade e, na
interacdo com o grupo de atores, constroi representacoes.

No caso das ac¢des dos diretores, as politicas educacionais que estabelecem
diretrizes para a organizacdo democratica das escolas indicam meios e
procedimentos para que tais politicas se efetivem. Porém, cada diretor de escola faz
uma leitura dessas orientagcdes, de acordo com o0 seu conhecimento sobre o que é
uma gestao democratica. Mainardes (2006), referindo-se aos estudos de Ball (1994),
diz que tais representagbes moldardo a maneira como as politicas seréo “recriadas
no contexto da pratica”. Segundo Ball (1994), é no contexto da pratica que realmente
as politicas educacionais se efetivam; portanto, mais que implementadas, elas sao
recontextualizadas.

Nas palavras do autor,

Eu ndo acredito que politicas sejam implementadas, pois isso
sugere um processo linear pelo qual elas se movimentam em direcdo a
pratica de maneira direta. Este € um uso descuidado e impensado do verbo.
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O processo de traduzir politicas em praticas & extremamente complexo; é
uma alternacao entre modalidades. A modalidade primaria é textual, pois as
politicas sdo escritas, enquanto que a préatica é acao, inclui o fazer coisas.
Assim, a pessoa que pde em pratica as politicas tem que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da
palavra escrita e a da agéo, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E o
que isto envolve € um processo de atuagdo, a efetivacdo da politica na
pratica e através da pratica. [...] A pratica é composta de muito mais do que
a soma de uma gama de politicas e é tipicamente investida de valores
locais e pessoais e, como tal, envolve a resolugdo de, ou luta com,
expectativas e requisitos contraditérios - acordos e ajustes secundarios
fazem-se necessarios (BALL, 1994 apud MAINARDES, 2009, p.305).

Mainardes (2009) também considera que € nas praticas cotidianas da escola
que acontece a interpretacao e recriacao das politicas educacionais. Sendo assim, a
politica esta “sujeita & interpretacdo e recriagdo. E onde a politica produz efeitos e
consequéncias que pode representar mudancgas e transformacdes significativas na
politica original” (MAINARDES, 2009, p.53). Na atuag&o diéria, os profissionais da
educacao realizam a interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais
convertendo-as em acoes, e os diretores interpretam os textos politicos com base
nos seus valores, crencas e historias. Com base nesses pressupostos, construi o

problema de pesquisa, que apresento a seguir.

3.3 PROBLEMA DA PESQUISA

Quais sao as representacoes sociais dos diretores das escolas
municipais de Sao Leopoldo sobre a gestao democratica, e de que modo essas
representacoes influenciam as acoes inerentes a gestao escolar? Focando os
processos geradores dessas representacdes sociais — a objetivacdo e a ancoragem
— investiguei em quais conceitos estdo ancoradas as acdes destes diretores de
escola.

Dada a natureza deste estudo, as escolas que colaboram com a pesquisa
ndao podem ser consideradas como parametro para generalizacées; a pesquisa
qualitativa ndo almeja a generalizacao dos resultados. Contudo, este estudo podera
abrir caminhos para pesquisas semelhantes em outras realidades.

Com este estudo, pretendi compreender o significado da gestdo democratica
para os diretores das escolas estudadas. Para tanto, parti das representacdes
construidas em seus cotidianos, e estabeleci relagcdes entre o que € preconizado

pelas diretrizes educacionais e o que de fato é realizado no interior das escolas.
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3.4 OS ATORES COLABORADORES COM A PESQUISA

Trivinos (2001) afirma que, na pesquisa qualitativa, a escolha dos
colaboradores estd condicionada a definicdo de critérios, e estes necessitam estar
em conjuncdo com o0s objetivos da pesquisa. Sendo assim, para compreender o
significado da gestdo democratica a partir das representacdes sociais dos diretores
de escola da rede municipal publica do Estado do Rio Grande do Sul colaboram com
este estudo diretoras de escolas municipais.

Em 2010, ano em que iniciei a pesquisa, a rede municipal da cidade /6cus do
estudo era composta por trinta e quatro escolas. Destas foram convidadas quatro
diretoras'® e trés delas colaboraram com este estudo.

O critério basico para seleciona-las foi o tempo minimo de dois anos de
efetivo exercicio nas escolas selecionadas, serem professoras da rede municipal de
Sao Leopoldo e haverem acedido ao cargo de diretor por meio de processo eletivo.

O critério de tempo minimo de dois anos de permanéncia na funcdo de
diretor foi determinante por considerar que nos estudos das Representacdes
Sociais, a experiéncia de trabalho é fundamental para que as pessoas formulem — a
partir de condicdes objetivas e subjetivas — as representacdes sobre o que fazem. A
esse respeito, Souza Filho (1993, p.110) afirma que “as representacbes sociais
surgiram para dar conta da subjetividade, do particular na producéo do cotidiano”.

Assim, constato nas informacbes gerais coletadas nas entrevistas, que as
diretoras'’ que colaboraram com o estudo tém mais de quinze anos de docéncia,
sendo que mais de 90% deste periodo permaneceram na mesma escola. Na funcao
de diretora, o tempo de experiéncia altera de cinco a quinze anos. Duas tém
especializacdo em gestdo escolar e uma esta concluindo. Todas fizeram cursos de

formacao em servigo referente a gestao escolar.

'® Opto somente pelos diretores, apesar de saber que as escolas do municipio pesquisado trabalham
com equipes diretivas — o que inclui o diretor, o vice-diretor e 0 supervisor escolar, que tem a
atribuicdo de coordenar o trabalho pedagogico — porque entendo que o diretor é o responsavel legal,
administrativo, politico pedagdgico e financeiro da escola, portanto, é ele quem faz a comunicacao
com a secretaria/coordenadoria de educagao e vice-versa, como também é ele quem responde pela
unidade escolar em situacdes oficiais.

' Os depoimentos das diretoras ndo serdo identificados para preservar o sigilo da fonte.
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Antes de iniciar a coleta de dados junto aos colaboradores, foi negociado
todo o procedimento das entrevistas. Também foi garantida aos participantes a
preservacao de suas identidades por meio da substituicdo dos nomes verdadeiros
por nomes ficticios, bem como o direito a desisténcia da participacdao no estudo. O
retorno das entrevistas transcritas para validacao e das informagdes que se tornardo

publicas ocorreu segundo os acordos estabelecidos com os colaboradores.

3.5 INSTRUMENTOS E ESTRATEGIAS DE COLETA DOS DADOS

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados na pesquisa qualitativa
precisam ser coerentes com o desenho metodolégico. O emprego dos instrumentos
para coleta dos “dados adquire sua forca e seu valor mediante o apoio do referencial
tedrico” (TRVINOS, 1987, p.159). Neste estudo, foram utilizadas como instrumentos
de coleta de dados a andlise de documentos, a observacdo e a entrevista
semiestruturada.

A andlise dos documentos realizada durante o segundo semestre de 2010 e
nos meses de janeiro fevereiro e margo de 2011 objetivou obter dados acerca das
orientacdes legais sobre a gestdo democratica da escola. Para tanto, as referéncias
principais foram os documentos nacionais, municipais e 0s projetos politicos
pedagdgicos das escolas que constituiram o l6cus do estudo. Segundo André e
Ludki (2004, p.87), “a andlise de documentos escritos pode ser fonte importante de
informacdo permitindo ao pesquisador retirar evidéncias que fundamentem
afirmagdes e declaragdes”. Desse modo, foi identificada a visdo normativa do que se
espera de uma escola democratica, o que serviu para complementar as informacdes
das entrevistas.

Com este proposito, tive como referéncia a LDB 9394/96 e o Plano Nacional
de Educacao (2001). No ambito municipal, examinei a Lei n® 6134, de 20 de
dezembro de 2006, regulamentada pelo Decreto 5.225/2007, que dispbe sobre a
gestdo democréatica do ensino publico municipal de Sao Leopoldo; o Decreto n?
5.225, de 22 de agosto de 2007, que regulamenta a Lei n® 6.134, de 20 de dezembro
de 2006, que versa sobre a gestdo democratica do ensino publico; a Lei n® 6.159, de
14 de marco de 2007, que cria e organiza o sistema municipal de ensino de Séo
Leopoldo e da outras providéncias; e a Lei n® 6.573, de 24 de marco de 2008, que
estabelece o plano de cargos e carreiras dos trabalhadores em educacao —
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docentes e institui o respectivo quadro de cargos. Esses documentos serviram como
indicadores das acGes democraticas das unidades escolares, e como parametro
para compreender como 0 municipio se organiza e estabelece suas diretrizes legais
normatizando as acdes nas unidades escolares.

Além destes documentos, examinei também os Projetos Politico-
Pedagdgicos das escolas vigentes no periodo de 2004 a 2010. Coletei e organizei o
material de maneira a favorecer o processo analitico, com destaque aos dados
referentes ao objetivo da pesquisa, ou seja, as informagbes que indicavam, nos
documentos, diretrizes e agdes para a gestdo democratica das escolas.

Utilizei também, como fonte para analise, o material coletado em algumas
observacdes realizadas durante visitas as escolas selecionadas. Como descreve
Souza Filho (1993) e Spink (1993; 2009), a observagao € uma estratégia importante
para investigar as Representacées Sociais. Os autores afirmam que, durante a
observacdo, o pesquisador tem maior interacdo com a realidade estudada;
consequentemente, maior apreensao do conjunto do contexto a ser pesquisado,
“possibilitando o acesso do analista a realidade vivida pelo sujeito em sua relacao
com o objeto de representacao e com outros sujeitos” (SPINK,1993, p.115).

A observacdo ajudou a compreender e dar sentido ao conjunto de
informacgdes recebidas durante a realizagado da entrevistas, propiciando tornar claros
os dados obtidos durante a transcricdo das entrevistas. Estes dados foram
sistematizados por meio de anotagdes em diario de campo. Para Lidke e André
(1996), a observacéao realizada com o apoio de registro descritivo € um instrumento
fidedigno de investigacdo cientifica, o que favorece que esta seja controlada e
sistematizada por um planejamento rigoroso. Com o propésito de obter rigorosidade
na coleta dos dados, utilizei as anotagbes feitas no diario de campo no qual
registrava todos os fatos relevantes observados. Segundo Bogdan e Biklen (1994,
p.150), esses registros “sdo os relatos escritos daquilo que o investigador ouve, vé,
experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um
estudo qualitativo”.

Também € importante ressaltar que esta etapa da pesquisa qualificou a
minha aproximagcdo ao contexto empirico. No momento das entrevistas, abril de
2011, os diretores das escolas ja ndo eram 0os mesmos, pois no final do ano de 2010
houve eleicbes nas escolas municipais e a funcédo de diretor, nas trés escolas, foi

delegada a outros. Portanto, as observagbes feitas antes das entrevistas
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possibilitaram compreender melhor o que os diretores me falaram e o contexto a
qual se referiam.

As entrevistas individuais semi estruturadas foram feitas durante o més de
abril de 2011. Este instrumento permitiu que uma interacdo com as colaboradoras,
permitindo correcées e esclarecimentos sobre o objetivo pesquisado, (BOGDAN e
BILKLEN, 1994; ANDRE e LUDKE, 1986; TRIVINOS, 1987; SPINK, 1993).
Conforme Triviflos (1987, p.174), a entrevista semiestruturada € um instrumento de
coleta de dados em que o investigador

[...] parte de alguns questionamentos basicos, apoiada em hipéteses que
interessam a pesquisa e que, em seguida oferecem amplo campo de
interrogativas, junto de novas hipéteses que vao surgindo a medida em que
recebe a resposta do informante. Desta maneira o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias,
dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na
elaboracao do conteudo da pesquisa.

Embora a entrevista semi estruturada tivesse sido apoiada por um roteiro
com o objetivo de orientar-me durante a sua execucdo, em algumas situagdes,
houve a necessidade de formular outras perguntas para completar o entendimento
sobre a fala do entrevistado. Neste sentido, apesar de nao ser tarefa simples, este
instrumento favoreceu-me na conducao deste processo. Almeida (1989) argumenta
que este tipo de entrevista, a semiestruturada, “¢ mais flexivel e aberta, se
comparada a uma entrevista estruturada dando ao pesquisador e ao colaborador a
liberdade na formulacéo de perguntas e extensao das respostas” (ALMEIDA, 1989,
p.116).

Porém, houve alguns percal¢os no desenvolvimento das entrevistas; embora
nédo tenham comprometido a conducao da coleta dos dados de maneira a atingir os
objetivos da pesquisa, causaram alguns transtornos. Estes fatos ocorreram por
conta da minha inexperiéncia: ndo percebi que a primeira entrevista realizada nao
estava sendo gravada, gerando a necessidade de refazer tal coleta.

Avalio que, por ter feito esta opcao metodoldgica, estabelecendo um dialogo
aberto com as colaboradoras, com a flexibilidade necessaria para que elas se
posicionassem, manifestassem suas interpretacdes e representacdes sobre o tema
investigado, o processo de coleta das informagdes constituiu-se em experiéncia de
grandes aprendizagens.
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Todas as entrevistas foram gravadas em &udio, transcritas, digitadas e
validadas pelas colaboradoras, totalizando 103 minutos de gravacdo e 26 paginas
transcritas. O roteiro das entrevistas, apéndice 2 encontra-se anexado.

3.6 A CONSTRUCAO DO PROCESSO ANALITICO

Em estudos sobre as Representacées Sociais, 0 “processo analitico pode
ser considerado enquanto processo de constituicdo ou como produto em mutacao”
(SOUSA FILHO, 1995, p.118). Considerando esta orientacdo, reuni alguns dos
significados reproduzidos pelas diretoras e os coloquei em dialogo com a teoria
(capitulo 2), verificando como sao reelaborados (MINAYO, 1994; GUARESCHI,
2009; SOUSA FILHO,1995).

A segunda etapa deste processo consistiu em submeter o produto das
entrevistas transcritas a analise de conteudo, conforme orientacdes propostas por
Bardin (1977). Para a autora, a andlise de conteudo € um conjunto de técnicas que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens. Bardin considera que a andlise de conteudo organiza-se em trés fases:
(1) Pré-analise: € a fase em que o pesquisador reune os documentos para uma
leitura cuidadosa, buscando apreender o sentido do todo e estabelecer os
indicadores que irdo fundamentar os passos seguintes da operacao analitica; (2)
Exploracdo do material: consiste na codificagdo dos dados brutos do texto em
unidades, as quais permitem uma descri¢cdo exata das caracteristicas pertinentes ao
conteudo. Nesta fase, sao definidas as unidades de registro (UR) e as unidades de
contexto (UC), e é efetuada a categorizacao. (3) Tratamento dos resultados, que se
refere a interpretacdo dos dados, segundo os autores as interpretacdes a que levam
as inferéncias serdo sempre na intencdo de procurar 0 que se esconde sob a
aparente realidade, entender o que significa realmente o discurso enunciado, o que
querem dizer, em profundidade, certas afirmacdes, aparentemente superficiais.

Apés esta etapa da organizacdo dos dados, realizei a construcdo das
categorias empiricas de acordo com o que preconiza Sousa Filho (1995). Para este
autor, esse € um processo executado observando os seguintes critérios:

a) A homogeneidade de cada categoria — os dados sao reunidos a partir
de um mesmo principio ou um aspecto do objeto da representacao social.
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b) A exclusdo mutua — a cada unidade de registro dos dados de primeira
ordem devera corresponder a um elemento do sistema categorial. Com isso, ndo ha
simultaneidade de elementos da unidade de categoria;

c) A pertinéncia — diz respeito ao grau de adaptacdo entre o material
simbdlico e a problematica da pesquisa, no que concerne aos pressupostos e ao
quadro tedrico;

d) A objetividade — garante fidedignidade a analise mediante a descri¢ao
da totalidade dos dados disponiveis no material coletado.

Em respeito ao conjunto de orientagcées para a analise de conteudo, defini,
apos a analise das entrevistas, trés dimensdes de anadlise: a dimensao normativa; a
dimensao tedrica e a dimensao das elaboragbes conceituais.

Assim, destaquei os temas mais recorrentes nas falas dos diretores
entrevistados respeitando os critérios especificos para a anédlise tematica, conforme
j& mencionado. Considerei, sobretudo, a seguinte recomendacgéo: “em grande parte
das investigagbes, qualquer que seja o tema explicitado, 0 mesmo passa a ter mais
importancia para a andlise dos dados, quanto mais frequentemente for mencionado
[pelos colaboradores]”. (FRANCO, 2007, p.58)

Ao longo do processo analitico, o material das entrevistas foi
provisoriamente tomado como um conjunto separado, e cuidadosamente analisado.
Para tanto, elenquei um rol de questdes pertinentes ao objetivo principal da pesquisa
e, a cada conjunto de respostas, realizei uma analise preliminar, para posteriormente
estabelecer categorias gerais de sentido.

Portanto trabalhei com categorias que nado foram definidas a priori. Elas
emergiram do conteudo das entrevistas. Segundo Franco (2007, p.61), as categorias

Emergem da ‘fala’, do discurso, do conteldo das respostas e
implicam, constantemente, ida e volta do material de analise a teoria [...]
Nesse processo, inicia-se pela descricdo do significado e do sentido
atribuido por parte dos entrevistados, salientando-se todas as nuangas
observadas [...] Prossegue-se com a classificagdo das convergéncias e
respectivas divergéncias.

Resumidamente, o processo analitico se deu no seguinte percurso:
identificadas as URs as comparei com a legislacdo sobre gestdo democratica da
escola. Na medida em que as categorias foram sendo definidas, inicio o processo de
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relacdo entre elas e a Teoria das Representacées Sociais que, neste estudo, se

constitui no principal marco tedrico de referéncia.

3.7 O CONTEXTO EMPIRICO

Refletir sobre a construcédo social da vida cotidiana nas escolas requer que
haja a compreensao do contexto local. Caracterizar este cenario favorece o
entendimento dos processos de construgdo de significados produzidos em seu
interior. Assim apresento, nas linhas seguintes, um breve panorama do municipio e

das escolas que constituem o campo empirico desta pesquisa.

3.7.1 O Municipio Lécus do Estudo

A escolha da cidade de Sao Leopoldo como /dcus da pesquisa justifica-se
pelo envolvimento do municipio em processos de conquistas democraticas, no que
tange as politicas educacionais. Segundo os estudos de Schoffen (2005), esse
processo possibilitou o desenvolvimento de uma série de melhorias para o quadro
do magistério, garantidas pela Lei Municipal n® 6.134 de 20 de dezembro de 2006.
Dentre as melhorias, constam: piso salarial, elaboracdo do plano de carreira e a
eleicdo como critério para o provimento ao cargo de diretor escolar e como principio
para a conducao da gestao democratica nas unidades escolares.

Conforme Schoffen (2005), a preocupacédo com a qualidade da educagao no
municipio de Sao Leopoldo foi 0 que desencadeou a participacao efetiva do quadro
do magistério em todos os assuntos referentes a educacao publica do municipio. A
participacdo da categoria nos processos de elaboracdo, condugcdo e
desenvolvimento das politicas publicas educacionais nas escolas, envolveu um
processo amplo de discusséao e reflexdo. Nesse contexto, o envolvimento do quadro
do magistério municipal focou a organizacdo das escolas pautada nos principios
democraticos da participacdo. Esses profissionais do magistério demonstram
comprometimento com o desenvolvimento dos objetivos educacionais do municipio.
Mobilizacdo que pode indicar que a gestdo democratica ja estd instituida no

cotidiano das escolas, porém as relagdes no interior das escolas geram
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caracteristicas que afetam o ser e o fazer de cada unidade escolar, tornando-as
tnicas e justificando, dessa forma a pertinéncia deste estudo'®.

Sao Leopoldo é um municipio da regido do Vale do Rio dos Sinos, na
Grande Porto Alegre, localizado a 34 km da capital do estado do Rio Grande do Sul.
A populacao € de 211.663 habitantes, na sua maioria, urbana (99,7%) dividida em
24 Dbairros. Todo o perimetro urbano da cidade possui agua encanada e rede
elétrica. Em 2007, apresentava um PIB de R$2.669.679,00 e um PIB per capita de
R$12.852,00. E 0 122 do estado, com um IDH de 0,805. O coeficiente de Mortalidade
Infantil em 2007 era de 11,45 por mil nascidos vivos. Em 2008, tinha uma area de
102,3 km? e densidade demogréafica de 2.054,1hab./km2. A cidade possui também
um diversificado parque industrial, além de expressivo setor comercial e de
servicos'®.

No que se refere ao sistema educacional, a cidade possui 97 escolas sendo:
26 escolas estaduais; 15 escolas particulares; 11 escolas particulares técnicas
profissionalizantes e 45 escolas municipais, sendo que destas 35 sao do ensino
fundamental e dez sao escolas de educagéo infantil.

O municipio, no que tange as politicas educacionais, pauta-se pelos
principios gerais da educagdo estabelecidos na | Conferéncia Municipal de
Educacéao de Sao Leopoldo. S&o estes:

- Educacao como processo participativo de construgcdo e apropriacdo do
conhecimento e de tecnologias;

- Educacéo de qualidade social, com democratizacdo do acesso e garantia
de permanéncia e aprendizagem, sem discriminagdes;

- Pratica educacional democratica, participativa e dialogica;

- Acesso as tecnologias na rede publica;

'® Também a escolha da rede municipal de Sdo Leopoldo justifica-se por ser, desde 2006, 0 campo
empirico do grupo de pesquisa ao qual pertengo, cujo foco é a Micropolitica das Instituicbes
Educativas. O acervo do grupo serviu de apoio ao meu estudo, pois nele consultei dados sobre a
cidade, suas politicas educacionais, as escolas da rede municipal, entre outros, coletados,
organizados e analisados no contexto das pesquisas coletivas dos ultimos quatro anos. Além disso, o
fato de participar do grupo favoreceu o meu transito nas escolas, bem como o acesso as informacoes
e aos atores que colaboram com este estudo.

¥ Dados coletados no site da prefeitura municipal de Sdo Leopoldo em novembro 2010
(https://www.saoleopoldo.rs.gov.br/home/show_page.asp?id CONTEUDO=1372&codID_CAT=21&id
_SERVICO=&categoria=<b>Cidade</b>) e no site da Fundagédo de Economia e Estatistica do RS em
novembro 2010
(http://www.fee.rs.gov.br/sitefee/pt/content/resumo/pg_municipios_detalhe.php?municipio=S%E30+Le
opoldo ).
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- Respeito a diversidade cultural, étnica, religiosa, politica, sexual, de
género e geracional;

- Educacdo com autonomia, organicidade e unidade, oportunizando
experiéncias de autonomia plena, buscando superar todas as formas de
desigualdade.

De acordo com os dados publicados no MEC/PAR?(2010), a taxa de
analfabetos do municipio de S&o Leopoldo € pequena, mas ainda pode ser
observada na populacao que: 1,6% das criancas e adolescentes na idade entre 10 e
15 anos e 4,80% da populagdo de jovens com mais de 15 anos permanecem
iletrados.

Quadro 1: Escolarizagdo da Populacao de Sao Leopoldo em 2010

Escolarizacao do Municipio
Fundamental (7 a 14 anos) Ensino Médio (15 a 17 anos)

94,4 40,8

Fonte: MEC/PAR, 2010

A taxa de escolarizacdo do municipio representa uma porcentagem
substancial na totalidade dos matriculados que é de 13.128 mil nas séries iniciais e
de 7.362 nas séries finais do ensino fundamental, perfazendo um total de 20.490 mil
criangas e jovens matriculados no ensino fundamental, confirmando o aumento
regular da escolaridade média e da frequéncia escolar (Qque € a taxa de
escolarizagdo). No entanto, segundo o MEC/PAR (2010), o municipio precisa
desenvolver algumas ac¢ées para melhorar a qualidade da educagdo no municipio e
atingir as metas do indice de desenvolvimento da educacdo basica, conforme

demonstra a quadro abaixo.

Quadro 2: IDEB - dados de 2010

% 0O Plano de Acoes Articuladas (PAR), realizado pelo MEC, é um programa de metas a serem
alcancadas até 2011 pelas secretarias de educacao estaduais e municipais.
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e

Anos Iniciais do Ensino Anos Finais do Ensino . L
Fundamental Fundamental Ensino Medio
IDEB IDEB IDEB
Observado Metas Observado Metas Observado Metas

2005 2007 2007 2021 2005 2007 2007 2021 2005 2007 2007 2021

Rede Municipal de

Todo Brasil 34 4,0 35 57 31 34 31 51 29 32 30 48

Rede Municipal de
Sao Leopoldo

Fonte: MEC- PAR (2010).

4,2 4,3 4,3 6,3 3,5 3,7 3,5 5,5

Os dados indicam que a rede municipal de Sao Leopoldo obteve um indice
de desenvolvimento em 2007 melhor que em 2005, tanto nas séries iniciais quanto
nas finais do ensino fundamental. Esta constatacao se repete ao compararmos com
os indices gerais das escolas municipais do Brasil.

No quadro abaixo, constam as taxas de aprovacgao, reprovacao e abandono,
de todo o Ensino Fundamental, correspondentes a evolucdo no processo
educacional do municipio. Este movimento, segundo a analise realizada pelo MEC,
evidencia um conjunto de acdes, embora ndo explicitadas, de cada unidade escolar
do sistema de ensino. Tais acOes almejam garantir uma gradativa melhora no
quesito abandono, o que é pouco explorado nas reflexdes académicas. Embora este
tépico ndo esteja diretamente relacionado com os objetivos do meu estudo, o
considero relevante para compreender o contexto do sistema educacional no qual

trabalham as diretoras que colaboram com meu estudo.

Quadro 3: Taxas de Rendimento do Diurno da Rede Municipal de Sao Leopoldo - RS
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Taxas de Rendimento do Diurno - Rede Municipal de Sao Leopoldo

T Apr a T Reprovacao Taxa Abandono
Fase/Nivel axa Aprovacao axa Reprovac X

Urbana Rural Total Urbana Rural Total Urbana Rural Total
2001 78,0 - 78,0 195 - 195 25 - 2,5
12 série/22ano do EF 5005 gpg 684 808 17,2 21,1 172 20 105 20

2007 795 70,0 79,4 19,1 30,0 192 1,4 00 1,4
2001 83,5 - 835 148 - 148 17 = | 1.7

22 série / 32 ano do EF 2005 859 73,4 859 13,1 133 13,1 1,0 133 1,0
2007 853 760 852 134 240 135 13 00 13
2001 852 - 852 128 - 128 20 - 20
32 série / 42ano do EF 2005 87,3 80,0 873 11,1 67 11,1 16 133 16
2007 852 824 853 132 176 132 16 00 15
2001 839 - 839 133 - 133 28 - 28
42 série / 52ano do EF 2005 86,9 850 869 103 00 102 28 150 29
2007 87,6 1000 878 105 00 104 19 00 18
2001 793 - 793 140 - 140 67 - 67
52 série / 62 ano do EF 2005 77,2 87,0 773 193 00 191 35 130 36

2007 705 76,9 70,7 26,5 23,1 264 3,0 0,0 29

2001 732 - 732 245 - 245 23 - 23
62série/7°anodo EF 5905 51 - 651 290 - 290 59 - 59
2007 673 - 673 297 - 297 30 - 30
2001 - I 1 2 e
72 série / 82 ano do EF 2005 69,7 - 69,7 26,7 - 26,7 3,6 - 3,6
2007 730 - 730 243 - 243 27 - 27
2001 - 1 - - - - -
82 série /92ano do EF 2005 795 - 795 184 - 184 21 - 21
2007 780 - 780 195 - 195 25 - 25

Fonte: MEC/PAR (2010)

Os numeros das taxas de rendimento escolar das escolas da rede municipal
de Sao Leopoldo, apresentados no quadro acima, evidenciam que entre 0os anos de
2001 e 2007 houve uma queda nos indices dos estudantes aprovados. Assim o
namero de estudantes que ficaram retidos por série/ ano na rede escolar, ainda é
significante, pois a taxa de reprovacao, a partir da 52 serie (atual 6° ano) encontra-se
em progressiva ascensao, ao compararmos os anos de 2001 e 2007. Este dado
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indica necessidade de uma atencdo mais cuidadosa, por parte do municipio, para
identificar e compreender os motivos destas retencdes.

Outro ponto interessante da analise realizada pelo MEC (2010), de acordo
com os critérios elencados no PAR (2010)*', refere-se & dimensdo da gestdo
Educacional. Indica a nao existéncia e funcionamento de Conselhos Escolares (CE)
nas escolas desta rede de ensino. Como ja foi apresentado neste estudo, o
Conselho Escolar é um indicativo ou uma das condicdes para a consolidacao de
uma gestdao democratica. A justificativa da secretaria municipal de educacao para a

nao existéncia dos conselhos escolares, na data mencionada, foi a seguinte:

[...] no periodo entre os anos de 2005 e 2008 a administracdo trabalhou,
sobretudo com a constituicdo da gestdo democratica, através do retorno e
reestruturagdo do processo de eleicdo das equipes diretivas, com a criagao
dos grémios estudantis e com o fortalecimento dos Circulo de Pais e
Mestres — COM (PAR, 2009, sem n? de paginas).

A demanda sugerida pelo PAR (2010) para que 0 municipio se aproxime das
metas €& que se constitua o Conselho Escolar em cada unidade escolar,
configurando como estratégia de acdo a Elaboragcdo de instrumentos de
monitoramento da atuagao dos conselhos escolares, a serem aplicados em reunibes
periddicas com seus representantes.

No final do segundo semestre do ano de 2010, a secretaria de educacao do
municipio, seguindo as orientagdes do PAR, iniciou um processo de discussdo com
as escolas a fim de constituir os conselhos escolares em toda a rede. A eleicdo do
conselho neste municipio aconteceu em abril de 2011.

O municipio de Sao Leopoldo recebe orientacbes dos érgaos federais,
conforme consta na Lei municipal n® 6.159 de 14 de marco de 2007, que cria e
organiza o Sistema Municipal de Ensino do Municipio de S&o Leopoldo, em
conformidade com a Constituicdo Federal Art. 211 e a Lei Federal n® 9394/96 - Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional. Segue todos os principios e fins da
educacao por estas estabelecidas.

O Sistema Municipal de Ensino é criado com a finalidade de assegurar as

unidades escolares publicas de educacao basica que o integram, progressivos graus

2 Estes critérios estdo elencados no site do MEC/ PAR( 2010).
http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php?system=indicador&ordem=7&inuid=4676 &itri
d=2&est=Rio Grande do Sul&mun=Sao Leopoldo&municod=4318705&estuf=RS
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de autonomia pedagodgica e administrativa e de gestao financeira, observadas as
normas gerais de direito financeiro publico. (Lei n° 6.159, 2007, p.2). Nesta
legislacdo, verifica-se que as orientacbes sdo pautadas por pressupostos
democraticos; contudo € necessario verificar se a democratizacdo da educacao,
regula somente a ampliagdo do poder local através de mecanismo de
descentralizacdo ou se o que acontece nas escola é reflexo de parametros pautados
por uma democracia liberal, modelada pelo individualismo e a légica do mercado,

segundo Andrade(2005, p.44-5)

Na politica educacional brasileira das Ultimas décadas, é possivel
localizar orientagdes pautadas nos pressupostos da democracia liberal, tais
como: a) eleicdes de diretores escolares — nas quais, embora ocorra a
escolha livre pela populagao, pode servir para o fortalecimento do aparato
tradicional (ex. a livre nomeacgao e exoneracao do diretor pelo Estado); b) o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) pautado por um modelo
gerencial, através da maximizacao de recursos, centrado no controle de
insumos escolares — enfatizando, portanto, as leis de mercado. Além disso,
a operacionalizacdo do PDE se da de forma isolada, competindo a cada um
dos sujeitos escolares responder aos prepostos do plano em prazos pré-
determinados; c) a gestdo colegiada, em que os dirigentes assumem o
papel de “gerentes” educacionais e os 6rgaos colegiados assumem carater
minimalista - focalizada numa perspectiva de descentralizagdo de ag¢des no
espago escolar, imitada a controle de interesses imediatos do aparato
politico; d) a consequente “autonomia delegada” e circunscrita apenas aos
recursos — porém, definida a priori pela administracao central.

Assim temos que considerar que o municipio também faz parte de uma
l6gica maior de premissas e controle da esfera da politica educacional federal,
reproduzindo o discurso de promog¢ao de um processo de transformacao com vistas
a romper a cultura autoritaria e implementar uma democracia popular, superando 0s
vinculos de um poder conservador. Diante disso, é preciso pontuar que o poder local
— municipio - esta atrelado a decisdes e acdes por parte de 6rgdao centrais do
Governo Federal, que induz a praticas de controle no funcionamento e garantias de
adequacao a seus objetivos, com bases nas orientagdes neoliberais, focada a
eficacia e a eficiéncia, e com intuito de melhorar os indicadores educacionais, como
€ 0 caso do desenvolvimento de projetos como o Mais Educagéo, implantado nas
escolas através do governo federal, em detrimento de projetos que emergiram da
necessidade especifica de cada escola.
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3.7.2 As escolas que constituem o campo empirico da pesquisa

As escolas que constituem o campo empirico deste estudo e estdo
localizadas em diferentes regides do municipio de Sao Leopoldo. Essas unidades de
ensino foram escolhidas pelos seguintes critérios de representatividade: por estarem
localizadas em quatro bairros distintos e estrategicamente opostos na localizacéo
geografica do municipio; por registrarem nimeros de matricula que as caracterizam
como escolas grandes, médias e pequenas; por integrarem o campo empirico do
grupo de pesquisa Micropolitica das Instituicées educativas.

Para Minayo (1999), a amostra em uma pesquisa qualitativa é considerada
representativa quando corresponde as mesmas caracteristicas gerais da populagéao
da qual foi extraida. Afirma ainda que, neste tipo de pesquisa, ha uma preocupacao
menor com a generalizacdo e uma necessidade maior no aprofundamento e
abrangéncia da compreensdo. Entdo, para esta abordagem, o critério fundamental
nao € o quantitativo, mas a possibilidade de compreender o objeto de estudo.
Minayo (1999) diz que a amostragem tera que possibilitar ao pesquisador identificar
e analisar profundamente dados ndo-mensuraveis, como sentimentos, sensagodes,
percepgcoes, pensamentos, intengdes, comportamentos passados, entendimento de
razbes, significados e motivacées de um determinado grupo de individuos em
relacéo ao problema apresentado.

As trés escolas que participam deste estudo recebem nomes ficticios:
TERRA, AGUA e AR. Os dados de identificagdo de cada uma foram coletados em
visitas que realizei a estas unidades escolares durante os anos de 2009 (2°
semestre) e 2010. Realizei observagdes, mantive conversas e fiz anotacdes para
coletar as informacobes; posteriormente finalizadas através da entrevistas com as
diretoras. Para elaborar a caracterizacdo das escolas, consultei também os Projetos
Politicos Pedagdgicos vigentes no ano de 2010.

A construcdo da caracterizacao das trés escolas ndo acontece de forma
linear nem apresenta um mesmo ordenamento na abordagem das informacdes. A
partir da complementacdo dos dados, procurei ndo abrandar as diferencas e
peculiaridades presentes nos projetos pedagdgicos, fato que considero importante
para demonstrar a peculiaridade de cada escola. Para explicitar o valor de prestar
atencao a singularidade de cada contexto, reporto-me a fala do professor Sérgio

Lopes (2009) ao citar Brandao: “a escola € sempre a mesma e sempre outra”,
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referindo-se a dindmica especifica de cada escola na construcdo das relacdes
humanas, interativas e de alta diversidade, presentes nos contextos das unidades

escolares.
3.7.2.1 Escola Terra

A escola Terra pertence a area urbana da cidade, localizada em um conjunto
residencial popular. O bairro onde a escola esta situada conta com pouca éarea
destinada ao lazer. Apresenta também pouca infraestrutura de servicos publicos,
motivo pelo qual a comunidade é considerada de alta vulnerabilidade social®.
Conforme alguns dos seus moradores®, o bairro é caracterizado pela violéncia e
pelo abandono do poder publico.

Nesse contexto, a escola atende a mil e dezessete criancas e jovens
residentes no bairro. A escola ofereceu, no ano de 2010, o ensino fundamental em
trés periodos: matutino, com quatrocentos e vinte estudantes matriculados;
vespertino, com quatrocentos e noventa e dois estudantes matriculados; noturno,
com cento e cinco estudantes. Ha oferta das modalidades regular, de nove anos
(matutino e vespertino) e na educacgéo de jovens e adultos (noturno).

A escola ocupa uma area de aproximadamente 6.524m2 - um quarteirdo
grande. O acesso se da pela rua principal do bairro. O portdo de entrada esta
localizado em uma rua lateral, com um funcionario encarregado de abrir e fechar o
portdo para controlar o acesso a escola e evitar que os alunos saiam sem
autorizacédo (informagbes coletadas por mim com o porteiro da escola). Na area
interna, existe outro portdo, que permite o ingresso ao interior da escola, cujo
controle fica a cargo de servidores da secretaria.

O controle dos portdes demonstra a preocupacdo da diretora® com a
seguranga dos estudantes e funciondrios como também serve para restringir o
acesso da comunidade as dependéncias da escola, que se encontra praticamente
dentro do conjunto habitacional. No patio, encontram-se as seguintes construgdes:

2 Populagdo pouco servida pelos bens e servigos ofertados pelo Estado, e com baixa mobilidade
social. No caso estudado, situagao que gera alta taxa de desemprego e violéncia.

% Recolhi estas informagées em conversas informais com os moradores do bairro em visita realizada
em maio de 2010.

% Quando fizer referencia a funcao do diretor de uma das escolas pesquisadas, utilizarei a palavra no
feminino, pois nas trés escolas pesquisadas a funcao é ocupada por mulheres.
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dois blocos de salas, uma quadra coberta e um patio grande interno e coberto. Sao
25 salas, das quais 16 sdo salas de aulas, uma preparada especialmente para a
alfabetizacdo. A escola tem 36 turmas de estudantes matriculados no ensino
fundamental.

A escola conta também com um laboratorio de informatica equipado com
dez computadores e acesso a internet; uma sala para biblioteca, uma sala exclusiva
para o programa mais educacdo®, uma sala de video, uma sala de professores,
uma secretaria acoplada a sala da diregdo e supervisdo pedagogica, um refeitorio
grande para a merenda de até trés turmas conjuntas, dois banheiros para
professores (um, masculino; outro, feminino), quatro banheiros para os estudantes e
uma cantina. Existe ainda uma pequena praca, utilizada para o recreio da turma de
pré-alfabetizacdo e do primeiro ano, sendo que também pode ser utilizada por
criangas de outras séries, caso seja solicitada e agendada pelos professores. Esse
estabelecimento de ensino conta, também, com um amplo estacionamento para os
carros dos professores.

O quadro de pessoal da escola inclui sessenta e quatro professores; onze
funcionarios, que ocupam cargo de secretaria, auxiliar de secretaria e auxiliar de
servicos gerais; e a equipe diretiva, formada por uma diretora, uma vice-diretora e
trés especialistas em educacdo, que atualmente sao duas supervisoras com
quarenta horas de trabalho semanal, e uma com vinte horas?®.

A meta da escola é

[...] possibiltar a todos os atores envolvidos um espago de criagao,
transformagdo e (re)significagdo do conhecimento a partir dos diversos
saberes e fazeres, tendo ( o estudante ) como perspectiva um sujeito
integral e singular, através de um curriculo dindmico, integrado e flexivel em
consonancia com a realidade da comunidade (PPP, 2006).

No Ensino Fundamental I, do primeiro ao terceiro ano, o curriculo é

organizado por areas de conhecimento. No quarto ano do Ensino Fundamental, para

%0 Programa Mais Educacdo (Portaria n® 17/2007) foi criado com objetivo de aumentar a oferta
educativa nas escolas publicas através de atividades associadas com o acompanhamento
pedagdgico. Ao propor estas atividades, essa iniciativa objetiva melhorar o ambiente escolar. Tem
como base estudos desenvolvidos pelo Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF),
utilizando os resultados da Prova Brasil de 2005 e do “Indice de Efeito Escola — IEE”,que indicam o
impacto que a escola pode ter na vida e no aprendizado do estudante.

® A escola tem direito a 100 horas de supervisdo semanais e para o corrente ano, a equipe esta se
organizando para ter cinco supervisoras com vinte horas semanais cada uma.
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facilitar a adaptacado dos estudantes ao ingressarem no quinto ano, a organizacao
curricular é por disciplina. Assim, no quarto ano e no seguinte, a escola esta
organizada para trabalhar por area de conhecimento: a crianga tem quatro
professores: um para comunicacao; um para a parte légica; um que trabalha com
biodiversidade cultural; e um para trabalhar o meio ambiente.

No Ensino Fundamental I, que contempla do sexto ao nono ano escolar, a
organizacao curricular & por disciplina: Portugués, Matematica, Ciéncia, Historia,
Geografia, Artes, Educacgao Fisica, Inglés e Religido. A escola esta em processo de
implantagdo gradativa da organizacao curricular por isonomia de carga horéria entre
todas as disciplinas.

As reunides de planejamento e avaliacdo acontecem duas vezes ao més
com toda a equipe escolar; além destas horas, semanalmente, cada professor
dedica duas horas para o planejamento. Segundo o PPP da escola (2006), ha
relativa autonomia do professor para o planejamento e execuc¢ao das atividades. A
avaliacao é continua, e todos os atores (professores, estudantes, funcionarios e
familia) envolvidos no processo de ensino-aprendizagem podem ser avaliados.

O Projeto Politico Pedagdgico foi organizado na escola, pela primeira vez,
no ano de 2006, apds a realizagdo da 12 Conferéncia Municipal de Educacédo®.
Naqguele momento, as escolas do municipio receberam orienta¢des para dar inicio
ao processo de construcao do PPP. Com esse objetivo, a direcao da escola iniciou
uma série de reunides com a comunidade escolar. O contado com os pais foi
efetivado por meio da aplicacdo de um questionario. O contado direto com as
familias para a construcao desta proposta se deu por meio dos estudantes da EJA
visto que, em sua maioria, estes eram pais dos estudantes do periodo diurno.

A organizacéao do espaco escolar e das acdes educativas desta unidade de
ensino pode ser analisada pela progressao das metas atingidas no IDEB? entre os
anos de 2007 e 2009. Estes dados podem ser um reflexo de varias acoes e

2 A 12 Conferéncia Municipal de Educacao (2005) foi um processo de discussdo e reorganizacao
através de plenarias regionais, onde estiveram presentes todos o0s segmentos da comunidade
escolar: estudantes, professores, pais, funcionarios e equipes diretivas de todas as escolas da rede,
além de representantes da Secretaria Municipal de Educagéo da cidade de Sao Leopoldo — RS.

% 0 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) foi criado pelo Inep em 2007 e retine num
s0 indicador dois conceitos: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagbes. Segundo o INEP,
o indice agrega ao enfoque pedagdgico os resultados das avaliagbes em larga escala, o que permite
tracar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados
sobre aprovagéo escolar, obtidos no Censo Escolar, e as médias de desempenho nas avaliagdes do
Inep, o Saeb — para as unidades da federacao e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios.
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intervencdes. Porém, neste projeto de pesquisa, eu 0s considero como mais um
dado decorrente do processo da gestdo democratica. De acordo com os indices de
desenvolvimento registrados pelo MEC, o quadro abaixo evidencia um movimento
positivo de melhoria da qualidade do ensino nesta unidade escolar.

Quadro 4: Resultados e Metas da Escola Terra no IDEB

Ideb Observado Metas Projetadas

Escola®* 2005 @ 2007 2009 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

ESC.
MUN. E 4.1 4.3 4.8 4.2 4.6 5.0 5.2 5.5 5.8 6.0 6.3
.FUND.

Fonte: MEC (2010)

3.7.2.2 Escola Agua

A escola Agua esta localizada em um bairro da zona leste da cidade, entre
duas avenidas que dao acesso ao centro da cidade. O bairro conta com linha de
onibus, energia elétrica e agua encanada. Segundo os moradores, é um bairro que
apresenta um nivel de violéncia (no entorno da escola) de média escala.

A estrutura fisica atual da escola foi concluida em 2003, o prédio possui uma
sala para administragdo, seis banheiros e oito salas de aula, biblioteca e dois
Espaco Virtual de Aprendizagem e Multimidia (EVAMs). Em 2010, por meio de
verbas do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), a aquisicdo de um notebook
e um retroprojetor possibilitou a criagdo da sala multimidia. A escola atende a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental de nove anos (do 1.°2 ao 5.2 ano) com um
total de 27 turmas.

O funcionamento desse estabelecimento de ensino se da nos turno matutino
(das 7h30min. as 12h) e vespertino (das 13h as 17h30min). Em 2009, houve nele a

implantagdo de um programa profissionalizante do governo federal, o Pro Jovem %

#0 Pro Jovem Urbano é um Programa Nacional de Inclusdo de Jovens na escola que tem como
objetivo elevar o grau de escolaridade visando ao desenvolvimento humano e ao exercicio da
cidadania, por meio da conclusdo do ensino fundamental, de qualificagdo profissional e do
desenvolvimento de experiéncias de participacao cidada (MEC 2010).
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urbano, para atender ao publico na faixa etaria dos 18 aos 29 anos, no periodo
noturno. Em 2009, a escola iniciou o programa Mais Educacdo, que atende em torno
de 100 alunos em turno integral, dos anos iniciais (2.2, 3.% e 4.2 anos).

A escola tem uma matricula (em 2010) efetiva de seiscentos e vinte e quatro
estudantes atendidos por quarenta e trés professores e quatorze funcionarios. A
maioria dos estudantes provém do mesmo bairro ao qual a escola pertence; poréem,
costuma trocar de escola com frequéncia. O bairro possui outra escola municipal e
uma estadual. A filosofia que a norteia é: “Que a escola promova abordagens
interdisciplinares através de propostas pedagdgicas comprometidas com a
construcao de uma sociedade mais justa e solidaria” (PPP, 2005).

Em 2005, a escola reorganizou o PPP, assim procede a cada ano®. As
orientacbes vém da mantenedora, e as reunides escolares ocorrem de 15 em 15
dias. Os pais sdao chamados para o Dia da Discussdao do PPP. Envia-se um
questionario para os pais, e a assembleia ocorre quando necessaria. Nas reunides
de entrega dos boletins, ocorre também a discussdo sobre o PPP. Ainda ndo ha
Conselho de Classe, porém a secretaria da educagdao municipal esta organizando
atividades para orientar as escolas na elaboracdo dos mesmos.

Nesta unidade escolar, a “construcao” do PPP ocorreu com participacéo e
elaboracdo coletiva. Iniciou por intermédio da Secretaria de Educacéo (1996), com
um estudo a respeito do Planejamento Participativo. A palavra ‘construcao’
acompanhou todo o processo de elaboracao, que consistiu em estudos da realidade,
diagnéstico e, posteriormente, acdes para atender as necessidades da comunidade.

O trabalho administrativo e pedagdgico € reavaliado e rediscutido
anualmente, objetivando melhora-lo. Conforme o PPP (2010), o processo € fruto de
um dialogo realizado com o grupo gestor (em 03/04/2010). Em 2006, houve uma
mudanca no trabalho pedagdégico, com a implantacdo da isonomia da carga horaria
das disciplinas e a criacdo de salas-ambiente. Os objetivos e conteudos foram
reorganizados pelos professores, por série, incluindo “as tematicas a serem
desenvolvidas através de projetos de trabalho como também desenvolver uma
proposta interdisciplinar” (PPP, 2010, p. 06): Segundo a equipe diretiva, essa foi
uma agao importante e significativa que, além da busca pela melhoria da qualidade
de ensino, também pretendeu atender os diversos segmentos da comunidade

% Estas informacdes foram retiradas do Projeto Politico Pedagogico da escola.
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escolar. Todos eles s&o “ouvidos”, em especial, os alunos, atingindo-se, assim, um
dos objetivos: a participacao efetiva de todos no PPP.

As aglbes propostas no plano da escola indicam como metas: readequar a
proposta pedagdgica com base no PPP ja existente e nos dados e informacgdes
obtidos junto aos diferentes segmentos da comunidade escolar; dar condigcbes aos
professores para que a trabalho pedagégico esteja em consonancia com o PPP e
reduzir os indices de reprovagao da escola. Melhorar a praxis pedagogica também é
uma acao destacada no plano da escola, bem como adotar metodologias de ensino
diferenciadas e criativas. O PPP também apresenta como objetivo promover a
participacdo efetiva da comunidade no ambiente escolar, oportunizar diferentes
espacos para a participacao dos pais na escola e dinamizar a participacao dos pais
na tomada de decisdes na escola.

Em seu PPP, a escola Agua demonstra uma visdo reflexiva no que se refere
a inclusédo de estudantes com necessidades especiais, apresentando a preocupacao
nao apenas com o ingresso, mas, principalmente, com sua permanéncia na escola.

O PPP registra que a escola segue uma gestdo democratica. A equipe
diretiva e o corpo docente entendem o PPP (2010) “como um repensar a funcao
deste espaco, a fim de atender as necessidades dessa comunidade, reorganizando
a gestao do espaco, do tempo, do(s) conhecimento(s) e das relagdes entre todos 0s
segmentos” (PPP,2010, p.9), com o objetivo geral de “Construir a efetiva
participacao de pais, alunos, professores e funcionarios nas atividades realizadas na
escola e na gestao do espaco escolar” (PPP,2010, p.9).

Esta escola superou as metas projetadas no IDEB para o ano de 2009,

conforme consta no quadro abaixo.

Quadro 5: Resultados e Metas da Escola Agua no IDEB

- Ideb Observado Metas Projetadas

2005 2007 2009 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Escola *

ESC MUN
ENS FUN

Fonte: MEC (2010)

41 43 3.7 40 45 47 50 53 56 5.9
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3.7.2.3 Escola Ar

Esta escola esta localizada em um bairro préximo ao centro da cidade. Este
bairro configura-se com um territério de maior concentracao populacional do
municipio (Leitura técnica, 2006). O bairro tem boa infraestrutura, rede elétrica, 4gua
encanada, e facil acesso o que, talvez, explica a alta taxa de ocupagéo.

Esta unidade escolar € considerada uma referéncia do municipio no
atendimento a estudantes com necessidades especiais, ou alunos de inclusé&o,
sendo procurada por familias de todo o municipio que tém criancas e adolescentes
com estas necessidades. Segundo consta em seu PPP, esta escola atende uma
comunidade de classe popular diferenciada pelo fato dos pais dos estudantes
possuirem escolaridade, em média, até as séries finais do ensino fundamental. A
maioria dos estudantes ndo €, economicamente, carente. Outra caracteristica desta
unidade escolar é que a grande maioria dos estudantes reside nas proximidades da
escola e muitos dos que se mudam para outros bairros continuam frequentando a
escola.

Nas visitas realizadas a esta unidade escolar, sempre encontrei o portao de
acesso da escola aberto, porém com um funciondrio orientando as pessoas que
necessitam adentra-la. O acesso dos estudantes a escola ocorre por um portédo
lateral. A escola possui dois prédios, bem conservados, dezessete salas de aula,
biblioteca, seis banheiros femininos e seis banheiros masculinos, rampas de acesso
para cadeirantes e elevador. Nao utilizam salas tematicas/ambientes®'. Esta unidade
escolar possui sala de recursos® para inclusdo escolar de estudantes com
necessidades especiais. Estas salas sdo utilizadas por estudantes de toda a rede
municipal que véem encaminhados pela Secretaria de Educacdo e funciona no

contra turno do horario das aulas.

¥ Sa0 salas de aula que dispdbem de recursos didatico-pedagdgicos que atendam o objetivo
educacional especifico, organizada de acordo com a disciplina que sera trabalhada neste espaco,
propiciando aos estudantes interagir com uma maior diversidade de recursos e materiais
pedagdgicos. e ter mais condicdes de estabelecer uma relagdo entre o conhecimento escolar, a sua
vida e o mundo. DIEB- Dicionario interativo da Educagao Brasileira. A respeito, ver
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=62

% Salas de recursos sdo salas de aula equipadas com materiais pedagdgicos e de acessibilidade,
para a realizagdo do atendimento educacional especializado, complementar ou suplementar a
escolarizacao. O objetivo deste espaco é atender com qualidade alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, matriculados nas classes comuns do
ensino regular. (MEC, 2010).
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12295& ltemid=595



85

Esta unidade escolar funciona em dois turnos — manha e tarde — e cede seu
espaco no periodo da noite para o Pro Jovem. Trabalha com o nivel Fundamental
regular, em 2010 iniciou a modalidade EJA (Educacdo de Jovens Adultos), que
funciona fora da escola, na sede de uma associacado do bairro. A escola no ano de
2010 possuia setecentos e cinquenta e quatro estudantes matriculados. Desde
2009, trabalha com isonomia de carga horaria por disciplina.

A escola possui cinquenta professores, dez funcionarios de apoio, sendo
quatro concursados e seis terceirizados; nela ha pouca rotatividade docente.

O PPP foi construido apds a 1# Conferéncia Municipal de Educacao, que
definiu alguns eixos (em anexo) para orientar a construgdo deste processo. Apos o
evento, a escola realizou reunides com diversos seguimentos da comunidade
escolar, oportunizando reflexdes e construindo relatos sobre os eixos estabelecidos
durante a Conferéncia. A escola destaca no PPP que este processo oportunizou a
organizacdo do trabalho pedagdgico na escola. Descreve, neste documento, o
compromisso com a democratizagcdo do conhecimento como sendo fruto da acdo
individual e coletiva dos sujeitos como também o compromisso de superar 0s
estigmas que produz a exclusdo social (PPP, 2006).

A escola construiu uma proposta pedagdgica objetivando a respeitar e
valorizar as diferengas, propiciando uma aprendizagem inclusiva, contextualizada e
assim desenvolver a cidadania dos estudantes (PPP, 2006). O projeto contempla o
trabalho com a diversidade, destacando em seu bojo que as necessidades
educacionais especiais precisam ser discutidas por toda comunidade escolar tendo
como diretriz uma proposta de trabalho comprometida com a inclusdo e com o
respeito ao estudante. Para estas acdes, foi destacada a necessidade de apoio de
diferentes setores como o da saude, da aca o social, da justica e do transporte. A fim
de efetivar estas acdes, além da construgao da sala de recursos (SRM) esta unidade
escolar realizou parceria com o Nucleo de Apoio e Pesquisa ao Processo de
Inclusao (NAPPI), e com o Centro de Atendimento Psicossocial (CAPS).

A democratizacdo da gestao escolar é descrita no projeto pedagégico desta
escola como uma necessidade. A escola propde-se a enfrentar desafios através da
superacdo da fragmentacdo do seu funcionamento, da verticalizacdo da estrutura
administrativa a descentralizagcdao das ac¢des. Assume, com iSSO, 0 compromisso de
desenvolvimento de wuma dindmica interdisciplinar para a organizagdo do

funcionamento da escola construida com principios “de respeito a pluralidade de
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opinides e pelo processo participativo dos diferentes segmentos da comunidade
escolar” (PPP, 2006, p.17).

No PPP (2006), é destacado que uma equipe com gestdo democratica é
aquela que é “aberta, que ouve e reconhece os direitos, anseios e necessidades dos
educando, professores e comunidade, que € flexivel a aceita de mudancas e que
faca da escola uma entidade publica (para todos)” (PPP,2006, p.18). O documento
destaca que a comunidade escolar quer uma escola democratica.

A avaliagdo do PPP desta escola € produzida no sentido de “rever a
construcdo de significados que surgem da interacdo entre a agdo e a reflexdo da
comunidade escolar” (PPP.2006, p.19), apresenta também a intencionalidade de
ajudar essa comunidade a planejar a continuidade do seu trabalho e de produzir
novos conhecimentos. Tal processo, segundo os profissionais com ele implicados, é
produzido por meio de discussdes durante duas reunides mensais e uma, ao final de
cada ano letivo. A avaliacdo do projeto da escola objetiva avaliar avancos e
dificuldades encontradas durante o fazer pedagégico, porém ndo conta com a
participacao efetiva dos pais.

No quadro abaixo, observa-se a progressao do IDEB desta unidade escolar,
o qual revela uma gradativa melhora no indice. Embora a escola tenha ultrapassado
a meta proposta para o ano de 2007, ja no ano de 2009, o indice ficou abaixo da
meta projetada.

Quadro 6: Resultados e Metas da Escola Ar

- Ideb Observado Metas Projetadas

200 2009 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Escola = 2007

- - - - - - - - -
- - - - - - - - -

ESC.
MUN.E. 4.8 5.0 5.1 4.8 5.2 5.6 5.8 6.1 6.3 6.5 6.8
FUND.

Fonte: MEC (2010)
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4 AS CATEGORIAS ANALITICAS E AS REPRESENTACOES SOCIAIS

Para compreender os significados atribuidos a gestdo democratica, pelas
diretoras das escolas que compde o campo empirico deste estudo, o conteldo das
entrevistas transcritas constituiu-se em um material de fundamental importancia. Ao
ler e reler todo o produto desta coleta, os referenciais teéricos, a legislacéo
pertinente ao periodo estipulado, focando o problema e os objetivos do estudo,
percebi que para ter uma compreensdo do material teria que visualizar o conjunto
das evidéncias coletadas. Assim recortei fragmentos das entrevistas transcritas e
montei um grande painel agrupando-as por semelhanga de significados. Esta divisdo
constituiu as unidades de registro (UR) os instrumentos e estratégias de coleta dos
dados e a construcao do processo analitico ou unidades de significado e tem como
propésito, segundo Bogdon e Biklen (1994), criar as categorias de analise.

A partir desse processo, defini trés categorias:

- As acoes: direitos de todos, decisoes de poucos. Esta categoria agrupa
os fragmentos das entrevistas que abordam o trabalho cotidiano das diretoras: a
relacdo com os professores, com os pais, com os estudantes e as atividades da
prépria organizagéo pedagogica.

- As competéncias das diretoras: um jogo de leva e tras.

Esta categoria agrupa temas como 0 acesso ao cargo, as motivacdes da
funcdo, as atribuicoes, as frustragdes, os éxitos e as dificuldades

- As Orientacoes externas: Cumprir e fazer cumprir. Esta categoria
agrupa temas como a relacdo com a Secretaria Municipal da educagéo as
interferéncias, o apoio e a coordenacdo no trabalho das escolas realizado por

secretaria municipal de educacgao.
4.1 ANCORAGEM E OBJETIVACAO DO CONCEITO DE GESTAO DEMOCRATICA

Os processos de tornar o estranho familiar — através dos quais se formam as
representacdes sociais — sao realizados por dois mecanismos: a ancoragem € a
objetivagédo. Ancorar € classificar e dar nome a alguma coisa. Coloca-se algo que é
estranho em um contexto familiar, através de uma comparacao da ideia estranha a
um modelo conhecido ja a objetivacao, torna algo abstrato em algo quase concreto.

Moscovici (2003, p.71) afirma sobre esse processo: “objetivacdo une a idéia de néo
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familiaridade com a de realidade. Percebida primeiramente como um universo
puramente intelectual e remoto, a objetivacdo aparece, entdo, diante de nossos
olhos, fisica e acessivel”. Entao, objetivar € materializar abstra¢des, € dar-lhes um
sentido concreto. Ancoragem e objetivacdo sdo dois movimentos manifestos pela
linguagem e pela acdo. E uma atribuicdo de sentido que produz apoio aos
significados que os diretores atribuirem a gestado democratica.

A construcao da representacédo social é realizada no coletivo, ou seja, por
intermédio da integracao social tornando-se um saber elaborado e produzido a partir
da interacdo entre as pessoas, sao teorias do senso comum. O espaco em que
circulam e se desenvolvem essas teorias, Moscovici (2009) chamou de universos
consensuais elaborado a partir de um quadro de referéncia internalizado. Esse
quadro pode ser originario do universo consensual e do universo reificado.

Guareschi (2003, p.212), afirma que nos universos reificados “[...] circulam
as ciéncias, que procuram trabalhar com objetividade, dentro de teorizacbes
abstratas, chegando a criar até mesmo certa hierarquia”. Ja nos universos
consensuais ‘[...] estdo as praticas interativas do dia-a-dia, que produzem as
Representacées Sociais” (Guareschi, 2003, p.212), estd o senso comum, a
conversagao.

As trés diretoras que colaboraram com este estudo sdo sujeitos sociais e
através de suas vivencias percebem os acontecimentos que fazem parte da sua
rotina de trabalho, agregando-as ao seu conhecimento acumulado, aos elementos
afetivos, as emogdes, aos seus costumes, crengas e valores. E neste processo que
acontece a construcdo do conceito de gestdo democratica. Porém, esta agdo néo é
feita isoladamente “partiihamos esse mundo com o0s outros, que nos servem de
apoio, as vezes de forma convergente, outras pelo conflito, para compreendé-lo,
administra-lo ou enfrenta-lo” (JODELET, 2001, p.17). Deste modo, as diretoras — ao
relatarem suas agdes e suas competéncias — contemplam e agregam “os outros”
profissionais da educagdo com os quais compartiham o mesmo contexto de
trabalho.

A maneira de desempenhar a funcdo de diretor escolar, e de ser uma
diretora democratica, € a objetivacdo que elas possuem do conceito de “gestédo
democratica” e a forma como exteriorizam, reproduzem esse conhecimento, passa a
ser a ancoragem. Assim identifiquei, por meio das entrevistas, como as diretoras

objetivam e onde ancoram os sentidos de gestdo democratica.
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Apos realizar a leitura das entrevistas, relacionei as expressées mais
recorrentes, ou nucleares. Spink (1994) considera que um dos caminhos para
conseguir apreender estas manifestacdes € o uso da associacéo de ideias.

Organizei os termos, as expressdes e o0s significados mais recorrentes por
associagao nos seguintes blocos de ideias:

a) Os termos mais frequentes: noés, ouvir, debate, reunido, organizar,
discussao/discutirmos, conciliar, participacao/participar, assembleia, compartilhar,
conversar, caminho, parceiro, gostar, dialogo, pratica, compartilhar, construir; jogo e
comissao.

b) Expressdées que correspondem ao sentido do termo gestao
democratica: Participar € estar envolvido; Nao é s6 tomar decisdo é estar presente
na execucdo e na avaliacdo; E ouvir todos; Dialogar com todos; Quando todos
participam juntos; E estar aberto; E ndo impor as tuas agdes; Procurar outras
propostas; Nao ser dono da verdade; Acatar a decisdo do colega; Ter a porta aberta;
Pensar no coletivo; Veio pronto; Resisténcia em conversar; Divisdao de
responsabilidades e Deixar a par de tudo.

c) Expressdes que correspondem ao sentido do termo diretora: Gestor
ndo manda, conta com a participacdo; Trabalho de convencimento; Organizar,
pensar a escola como um todo; Abrir Caminho; Cumprir determinag&o; Lidar com
coisas burocraticas; Gostar de administrar; Gostar de organizar; Dialogo é uma acao
essencial; Fungao essencial na escola; E o lider; Estar pronta para tudo; Ter um
olhar especial sobre as coisas; Estar presente; Ter jogo de cintura; Saber tudo que
acontece na escola e Ter apoio do grupo.

Nos depoimentos, as diretoras ndo manifestaram posi¢des diferentes quanto
a maneira de realizar a gestao na escola. Ao contrario, foi possivel identificar que é
comum promover reunides. Deste modo, é aceitavel que as reuniées estejam no
nucleo figurativo das representacées sociais da gestdao democratica. Ou seja, as
diretoras objetivam o conceito de gestdo democratica na maneira de fazer através
de reunides. E ancoram esta forma de fazer através da promogao da participacao.
Este mecanismo pode estar sustentado na crenca de que, nesses encontros,
acontece a participagao. A respeito da forma como exteriorizam este conceito, ou 0

reproduzem — ancoram a gestdo democratica ouvindo a todos, compartilhando
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informacodes, estando presentes e abrindo caminhos para atender os objetivos da
escola e da secretaria municipal de educacao.

4.2 ESTAR PRESENTE E ABRIR CAMINHOS: REPRESENTACOES SOCIAIS DA
GESTAO DEMOCRATICAO

Para compreender de que modo as politicas educacionais implantadas ap6és
a lei n? 9.934/96 (LDB), sao interpretadas pelas diretoras das escolas municipais de
Sao Leopoldo, especificamente ao que se refere a gestdo democratica, tendo como
principal marco teérico a Teoria das Representacbes Sociais, Identifiquei os
aspectos mencionados pelas colaboradoras deste estudo, sobre suas praticas
cotidianas. André e Lidke (2004) nos alertam que, para conseguir tal intento, é
preciso fazer um esforco de abstrair do teor das palavras transcritas das entrevistas

uma conexao que acrescente algo novo ao ja conhecido:

E preciso que o pesquisador va além, ultrapasse a mera
descricdo, buscando realmente acrescentar algo a discussao ja existente
sobre 0 assunto focalizado. Para isso ele tera que fazer um esforco de
abstracdo, ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes e
relagbes que possibilitem a proposicdo de novas explicagbes e
interpretagbes. E preciso dar o “salto”, como se diz vulgarmente,
acrescentando algo ao ja conhecido (ANDRE e LUDKE,2004, p.49).

Ao perseguir o intento da abstragdo, na tentativa de acrescentar algo novo
ao ja conhecido, fiz a leitura dos significados possiveis presentes no conteudo das
mensagens. Esses, articulados com fragmentos das préprias entrevistas e em

dialogo com a teoria, produziram as reflexdes que explicito a seguir.

4.3 AS ACOES: DIREITOS DE TODOS, DECISAO DE POUCOS

As acobes desenvolvidas na escola — como ja me referi neste estudo — estao
balizadas pelas diretrizes legais de ambito federal, estadual e municipal. Este
ordenamento sequencial define o grau de importancia, dependéncia e de
interrelacdo entre elas. Neste sentido, a Constituicio Federal de 1988 (CF
05/10/1988), no art. 206, VI, diz que “o ensino serd ministrado com base [...] na
gestdo democratica do ensino publico”. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao

Nacional (LDB 9394/96), no art. 14, repassa a definicdo das normas da gestédo



91

democratica do ensino publico, para a educacao basica, como uma competéncia do
sistema de ensino. O Plano Nacional de Educacdo (PNE — Lei n® 10.127, de
09/01/2001), apresenta um plano de execucdo nacional que estabelece como
objetivo, a democratizacao da gestdo do ensino publico, obedecendo aos principios
da participacao dos profissionais da educagao na elaboragédo do projeto pedagdgico
da escola e a participacao das comunidades escolares em conselhos escolares ou
equivalentes.

Embora estas diretrizes nao estejam verbalizadas no discurso das diretoras,
possivelmente estdo presentes nos seus conhecimentos armazenados. Digo isto
porque todas realizaram cursos de especializacdo e formacao especifica em gestao
escolar.

Para Bobbio (2006), o processo democratico s6 acontece quando ha reuniao
de trés condicdes: a atribuicdo de direitos de participacdo no processo decisorio; a
existéncia de regras de procedimentos para nortear as decisdes e; a possibilidade
de alternativas diversificadas para que se processe a melhor escolha, aquela
desejada pela maioria ou por unanimidade, desde que haja a autonomia nas
decisdes.

As trés diretoras sdo unanimes em dizer que é por meio de reunides que
conversam, trocam ideia e definem o trabalho a ser desenvolvido. Segundo elas,
estas reunides acontecem com o0 objetivo de organizar o projeto das escolas e

avaliar as acdes desenvolvidas:

“nds tinhamos uma reunido de organizagdo nas quintas feiras [...] onde a
gente organiza este projeto de pesquisa, faz avaliacao, prepara|[...]".

“Nos tivemos algumas reunibes preparatorias, reuniées de estudo com a
equipe diretiva depois nos passamos para o0s professores, conversarmos
com os pais os alunos e também os funcionarios”.

“Sempre fomos muito parceiros. Os professores, junto com a diregdo,
puxavamos as demandas juntos. Trabalhdvamos em cima delas, dividiamos
as responsabilidades, todas as decisées feitas em conjunto, entdo eles
eram responsabilizados tanto quanto. Quando havia a responsabilidade de
todos (nao interpretado) muito melhor”.

Bobbio (2010, p.155) afirma que uma organizacao s6 é democratica quando
ha “uma instituicao e exercicio de procedimentos que permitam a participacao dos
interessados nas deliberagdes de um corpo coletivo”. Se entendermos assim, é
possivel alegar que as diretoras tém intencdo de promover a organizacdo das
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escolas de forma democratica. Porém, nas entrevistas, comentam a forma como
acontecem estas reunides, elas declaram que “sdo poucos 0s que participam” o que
pode evidenciar que sao poucos 0s membros da comunidade escolar que participam
do processo. Assim as trés diretoras reportam a expressao reunido como forma de
promover, em um determinado local e horario, um agrupamento de professores para

legitimar os processos decisorios.

“N6s passavamos (a orientagdo da SMED) e faziamos o debate com os
professores. Procuravamos sempre deixa-los a par de tudo. Estavamos
sempre propondo que eles fossem nas reunibées, mas eram poucos que
participavam”.

“Aquelas coisas rotineiras, as vezes um ficava zangado se tinha alguma
reunido. Entdo, o pessoal [...] realmente é bem cansativo ficar a semana
toda trabalhando e ter uma reunido a noite e o pessoal “ah tem reunido de
novo”. SO que isso faz parte, infelizmente aqui no municipio acontece
assim’,

Esses depoimentos permitem pensar na possibilidade que haja um possivel
desgaste na motivacao para a participagdo democratica nos processos decisorios
das escolas. As expressoes: as vezes um ficava zangado e ah tem reunido de novo
ilustram o que afirma Licinio (1996) quando diz que as fungbes externas e as
condigbes internas da pratica escolar ndo sdo determinadas e redirigidas, somente
pelas disposi¢cbes legais e administrativas concebidas fora da escola.

Neste caso, quando havia uma chamada para reunido, alguns professores
demonstravam aborrecimento por ter que estarem presentes, ou certo descrédito na
efetividade do resultado das reunides. Embora a legislacdo afirme que a gestéo
democratica tem por principio a participagédo coletiva, as condigdes internas, nestas
escolas representadas na vontade dos professores em nao participar, ainda que as
diretoras almejassem promover um espaco para compartilhar as decisdes, evidencia
a fragilidade de impacto dos textos legislativos quando se examina o contexto da
pratica.

A nao presenca ou a escassa presenca dos professores nas reuniées pode
indicar que ndo ha o entendimento do porque frequenta-las. Participar de um
processo democratico ndo equivale a participagao pela participacdo, a atuacao sem
sentido, imposta ou obrigada; ao contrario, trata-se de uma participagéo voluntaria,
consciente da necessidade do fazer saber-se, de compartilhar, de partilhar.
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A situacdo descrita abaixo sugere que, na percepcao desta diretora, os
professores ndo tém um posicionamento que indique uma possibilidade de
mudanca, de desacomodacéao, de busca de solucdes coletivas e compromissadas.
Parece haver uma participacdo como resposta protocolar, ou um ato de estar
presente somente para decidir o corriqueiro, ou o ordinario, ndo configurando uma
participacdo ativa. Neste caso, segundo sugere a fala da diretora, os professores
nao demonstram a proposi¢cdo de uma agado com o viés de autonomia indicado por
Lick (2008, p 23): “participacao competente é o caminho para a autonomia o que faz
com que a pessoa se sinta parte organica de uma realidade e ndo apenas um

apéndice da mesma”.

“(a reunido acontece) Com todos os professores. E um espaco onde eles
falam, a gente troca ideias, vé como organizar [...] vamos supor que tenha
uma festa de Sao Jodo pra organizarl..] agora tem a festa de cinquenta
anos da escola, entao nos ja comegamos a pensar algumas coisas durante
a reunido, o que fazer como fazer. As gurias vdo trazendo algumas
sugestées. E nds vamos organizando “Ah isso é legal!”,"Entdo vamos
providenciar o que o0 professor precisa pra fazer tal atividade com os
alunos’.

Neste fragmento, identificamos um exemplo de banaliza¢do da participagéo.
Ha um descrédito generalizado cujo resultado no processo participativo nao faz
culminar em transformagodes significativas e de melhoria na qualidade do trabalho
desenvolvido na escola. Acontece uma participagcdo, em palavras de Lluck (2008,
p.24), de faz de conta.

[...] a participagdo muitas vezes se realiza como uma sesséo de “Faz- de-
conta” na qual, espacos ocupados com a finalidade de promover a
participagdo acabam por apresentar questoes a partir de decisdes e idéias
anteriormente formuladas, utilizando-se dos participantes para manipular o
verdadeiro sentido do debate, sem que estes tenham uma efetiva
participagao na formulacao da participagao, e assim perpetuar o controle da
situagao.

No caso do fragmento da entrevista, descrita abaixo, talvez por tratar de uma
reunido para resolver problemas relacionados diretamente com pais e estudantes,
os professores e a equipe diretiva manifestam atitudes compativeis com a
participagcdo por engajamento que segundo Luck (2006), € o nivel mais pleno de
participagcdo. Sua pratica implica estar presente, oferecer ideias e opinides,

expressar pensamentos, analisar as situagdes, tomar decisbes sobre o



94

encaminhamento das questdées com base na analise dos fatos e comprometer-se
com as acgbes necessarias e adequadas ao propésito de efetivar as decisdes
tomadas.

“Fizemos uma reunido, chamamos todos os professores pra
pensar o0 que ndés iamos fazer pra que essa questao [a pontualidade para o
inicio das aulas] fosse respeitada por todos os professores, pois prejudicava
o aluno, o pai ndo gostava de ficar esperando na fila. Entdo, no grupo nos
decidimos e resolvemos este problema, [...] como deveriamos agir como
direcdo da escola [...] definir com o colega que chega atrasado o que
irlamos fazer com o professor que ndo respeita o horario. A decisao, entao
nédo era nem da diregdo, e sim dos colegas do grupo de professores [...]".

O exemplo que a diretora se refere pode ser interpretado como uma
promog¢ao de meios para realizar uma participagdo com engajamento. Segundo Luck
(2006), este € o nivel mais pleno de participacdo, onde o exercicio de estar
presente, oferecendo ideias, dando opinides, expressando pensamentos, analisando
as situacdes e tomando decisdes, é que caracteriza uma organizagcao com carater

democratizante.

4.3.1 Reuniao participativa ou agrupamento decisorio!

No contexto brasileiro o planejamento politico-estratégico de uma escola é
permeado pela ideia da autonomia escolar. As propostas de descentralizacao e de
autonomia escolar para o ensino basico foram colocadas em acao através de
diretrizes nacionais para a organizagdo e o funcionamento da escola publica. Entre
elas, situa-se uma proposta nacional, que incentiva a escola a tracar seu proprio
caminho educativo, o “Projeto Politico Pedagodgico” (FONSECA, 2003, p. 306). Neste
processo, é imprescindivel a participacao de toda a comunidade escolar: gestores,
professores, funcionarios, pais e estudantes.

Segundo a legislacdo vigente, a autonomia escolar estd dividida em dois
topicos: a autonomia financeira e a autonomia pedagdgica, a segunda é construida
principalmente por meio do Projeto Politico Pedagdgico. Este planejamento “é
construido com a definicdo de metas e compromissos com a comunidade escolar”
(VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001, p.110). Sendo assim, a construcao do Projeto
Politico Pedagogico passa a ser uma das principais agdes realizadas na escola que
na execucao deste processo com a participagdo de toda a comunidade escolar, e
exercita significativos principios democraticos (CURY, 2005).



95

Veiga (2003) entende o PPP como importante instrumento para se
consolidar as praticas participativas. O considera como elemento fundamental para
articular as acdes a serem desenvolvidas no espaco escolar. Recomenda a autora
que a escola precisa ndo uniformizar seu planejamento ou centraliza-lo. Quando
ocorre a sua centralizacao, “ha fortes riscos de que seja absorvido pelas l6gicas
preexistentes, pelos quadros de referéncia reguladores” (VEIGA,2003, p.269).

As logicas pré-existentes, as quais a autora se refere, correspondem ao
argumento da realizagdo da construgdo do projeto somente para cumprir as
proposicdes legais do Estado. Ou seja, assim ocorre quando as agdes continuam
sendo realizadas de maneira centralizada e fundamentada na concepcéo de que os
diretores escolares sdo meros reprodutores das orientagdes provenientes dos
sistemas de ensino. Contraria a esta hipétese, a autora defende que o planejamento
das acdes escolares ndo pode ser construido de forma unificada, sendo desejavel
que cada unidade escolar elabore seu plano de trabalho de acordo com as
caracteristicas e necessidades identificadas no seu contexto.

No caso das trés escolas, que constituem o campo empirico deste estudo, a
elaboracdo dos PPPs se deram a partir das orientacdes da | Conferéncia Municipal
da Educacao (2005) que, mesmo sem a intengdo, colaborou para padronizar 0s
processos e o formato dos projetos politicos pedagdgicos dessas escolas. As
diretoras relataram nao ter tido dificuldades em organizar o processo e elaborar os
PPPs. Os depoimentos indicam que o0 processo seguiu as orientacdes estabelecidas
nesta conferéncia. Nas trés escolas, as formas de encaminhamento e o
procedimento de consulta a comunidade escolar foram semelhantes. Entretanto, a
fala de uma das diretoras, reproduzidas a seguir expressa a compreensao de que o

processo foi executado coletivamente, como na opinido dela, deve ser feito.

“O nosso PPP nés fizemos com a participagdo da comunidade e dos
professores. Discutimos bastante. Utilizamos varias estratégias, reunidoes
com a comunidade, questiondrio pra discutir e ver qual era a nossa linha.
No ano passado aconteceu de novo, essa discussdo pra colocarmos no
PPP o nosso projeto de pesquisa das séries finais. Foram feitos grupos de
discussdo, chamamos a comunidade, mas ndo teve muita participacéo [...]
mas os professores e alunos fizeram toda essa discussdo, sempre tentando
construir junto [...] ndo sendo um projeto da diretora, da vice, da equipe,
mas de todos”.
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A elaboracao do PPP foi precedida por um trabalho de convencimento da
necessidade da participacao coletiva. Este processo de persuasao da trabalho;

embora gere certo desgaste, € uma importante estratégia.

“Néo foi um processo facil. As pessoas tém resisténcia para conversar,
como eu disse antes, para fazer reunido no final da tarde o pessoal fica
meio relutante. “AH de novo folhinha”! Mas aquilo era algo importante que
nés tinhamos que fazer. Pra ndés seria muito mais facil chegar com tudo
aquilo pronto e so entregar, mas estaria totalmente fora da nossa convicgéo.
NGs queriamos ser o mais transparente possivel e ouvir todos. Seria muito
mais facil ndo ter reunido e estar tudo ali e eles sé seguirem a cartilha, mas
néo era esse o0 nosso objetivo’.

Entretanto quando dialogamos sobre a utilizagcdo do PPP como referéncia
para as atividades do dia a dia da escola, esta diretora comentou:

“Muitas vezes é mais um documento. S40 poucos professores que nos
vemos procurando auxilio. [...] Muitas vezes eu trouxe pra reuniées alguma
discussdo importante que tinha a ver com o PPP. Como foi o caso de
colocar no PPP o nosso projeto de pesquisa das séries finais, a gente
chamou o grupo e fez uma comissdo pra colocar isso dentro do PPP. A
gente tentava e tenta ainda, dentro do que a gente discutiu, seguir mais ou
menos as regras, normas e tudo mais. Mas ndo temos o habito de estar
retomando o PPP”.

Embora construido com a participacao coletiva, conforme determina a
legislagé@o vigente, o PPP n&o tem servido de referencia para as ac¢des cotidianas.
Parece ndo haver entendimento, por parte desta comunidade escolar, do objetivo do
documento, conforme consta nos artigos 12 e 13 da LDB (Lei n®9. 394/96).

O processo de construcao do PPP em uma gestao democratica, para Veiga
(2002), deve ser precedido de algumas mudancas nas praticas estabelecidas na
organizacdo das escolas. Para esta autora, € necessario construir um compromisso
coletivo na construcdo e execucao do projeto politico, onde todos assumam a
responsabilidade do pensar e do fazer a pratica educativa, rompendo com a
dicotomia entre a concepcédo e a execugao, do pensar e o fazer, da teoria e da

pratica. Esta acao favorecera

[...] o repensar da estrutura de poder da escola, tendo em vista sua
socializacdo. A socializacdo do poder propicia a pratica da participacdo
coletiva, que atenua o individualismo; da reciprocidade, que elimina a
exploracdo; da solidariedade, que supera a opressdo; da autonomia, que
anula a dependéncia de 6rgaos intermediarios que elaboram politicas
educacionais das quais a escola é mera executora (Veiga, 2002, p.3).
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A socializagao citada pela autora resultada de praticas que proporcionem a
participacao de todos que integram a comunidade escolar. Esta socializagdo néo é
somente o0 da presencga nas reunides, refere-se ao grau de envolvimento, tanto na
elaboracdo do projeto da escola quanto no seu desenvolvimento e na avaliagdo dos
objetivos estabelecidos. Quando a maioria participa deste processo, acontece a
socializacao do poder — o trabalho é obra coletiva. Na fala citada abaixo, € possivel
perceber uma aproximag¢do com as diretrizes da legislacdo educacional, porém,
acompanhada do verbete tentar pode representar o desejo de execugao de algo

sem, contudo, ser o que de fato acontece.

“No comecgo, nds faziamos levantamentos através de assembleias com
grupos separados. Viamos as demandas principais e a partir dessas
faziamos uma andlise que era exposta numa assembleia geral.
Chegavamos a decisbées e a partir dali identificamos como nds iamos
montar esse projeto pedagdgico. Depois de avaliado por todos, ndés
colocavamos no papel e tentavamos executar. Davamos um retorno para 0s
grupos uma vez a cada semestre, um retorno em conjunto através de uma
retomada de avaliacdo desse projeto pedagogico e para pequenos grupos
durante o ano letivo sobre algumas partes onde se fazia necessaria a
reavaliacdo”.

A perspectiva apresentada neste depoimento € o da divisdo de
responsabilidade e da participagdo de um numero representativo de pessoas em
assembléias para tomada de decisdo, na tentativa de colocar em pratica o que foi
construido em grupo. Isto, sem duvida, demonstra que ha intengdo de construir um
trabalho coletivo e participativo. Porém, em um contato com a escola, em nota

apontada em diario de campo, constatei e registrei o seguinte:

“Em 01/10/ 2010 estive na escola e segundo a supervisora, ainda ndo havia
sido realizada a atualizagdo oficial do PPP. A supervisora me apresentou
uma pasta com os projetos e planilhas do PDE. Nesta constava o plano de
metas, a avaliagdo do IDB e a avaliagdo por turma /serie (em graficos),
parte do PPP, e os projetos desenvolvidos na escola. E propostas para
novas acgées”.

Estas observagbes realizadas na escola mostram uma imprecisdo entre o
dito e o feito, o que, aliais € bastante frequente quando se investiga impactos de
politicas educacionais e se faz analise de documentos.

Apesar desta constatacao, posso afirmar que a compreensédo da diretora,
sobre o significado do PPP na organizacado da escola, aproxima-se do entendimento
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da forma ideolégica de uma democracia participativa. Compreensao explicitada,
entre outras formas, por meio da expressao exposta numa assembleia geral para
buscar a participacdo da maioria, embora tenha ela reconhecido a pouca
participacao nas reunides, como também o pouco entusiasmo em comparecer.

E possivel afirmar também que os PPPs, construidos pelas trés escolas tém
uma concepgado convergente com o conceito de democracia participativa, por
objetivar respeitar a vontade da maioria. Entretanto ndao é possivel afirmar, neste
estudo, se, na pratica cotidiana as acgdes assim se efetivam. O que ficou evidente
nas entrevistas é que os depoimentos das diretoras convergem com que dizem 0s

tedricos e com as orientacdes contidas na legislagédo vigente.
4.3.2 Intencionalidade de construir e conservar uma boa relacao

As entrevistas ndo evidenciam uma participacdo efetiva dos pais, no que
tange as reunides para discutir temas de interesse coletivo tais como a organizacao
curricular e a organizagcao do conjunto da escola. Participam somente quando o foco
€ o proprio filho e seus problemas individuais, como aproveitamento escolar e

comportamento.

“Néo. Eles (os pais) ndo participam muito. N6s chamamos para tudo, pra
assembléia de prestagdo de contas, pra questao da isonomia, eles ndo
vem. Poucos comparecem. Eles ndo vem muito e isso ndo € uma
caracteristica daqui, tanto que nas nossas reunidées de diretores cada um
tem uma ideia de como chamar os pais, por exemplo, “ah, eu estou
fazendo rifa de uma cesta basica’.

Vale lembrar, somente no primeiro semestre de 2011 foi instituido o
conselho de escola nesta rede municipal. Anteriormente, havia apenas o circulo de
pais € mestre que, nas palavras da diretora, € o representante legal da comunidade

escolar para as atribui¢des financeiras de exigéncia legal.

“Circulo de Pais e Mestres. E o que representa a parte financeira, porque
essa parte precisa de uma representatividade oficial. Entdo, abre conta no
banco... faz toda essa parte financeira da escola.”

Quanto a participacao dos estudantes, as falas indicam um cuidado especial,
uma atencao a necessidade de ouvi-los. Nao ha referéncia a participacdo destes nas

reunides de planejamento e avaliacdo, contrariando as orientagcbes contidas na LDB,
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Lei n® 9.394/96 que prevé a participacdo de toda comunidade escolar, (pais alunos
professores e funcionarios) nas reunides de planejamento e avaliacdo do PPP das
escolas. Ao indagar a relacdo das diretoras com os estudantes, as falas seguiram o
mesmo eixo, 0 da boa relacdo:

“Nos temos uma relagdo dentro da escola. Professor, funcionario, alunos e
pais. E uma relacdo bem aberta, onde os alunos tém total liberdade de
chegar, conversar, perguntar. Os pais da mesma forma, eles ndo podem ir
direto na sala de aula, por exemplo. Mais eles sabem que vindo aqui( na
escola) nos vamos chamar o professor para conversar, se quiserem ( 0s
pais). Procuramos resolver as angustias deles, as vezes eles vém com
muitas angustias, preocupagbes, que ndo englobam s6 a escola. Tem
coisas que acontecem na rua, que acontecem em casa e a gente tenta
ajuda-los da melhor maneira possivel. Eu acredito que eles sentem bem a
vontade, participam e vém até a escola quando sdo chamados, participam
de festas e promogdes que a escola faz... é uma relagcdo bem boa”.

“Com os alunos, nds estavamos sempre de portas abertas, sempre
conversando com o0s alunos e sempre tentando convencé-los. Tenho uma
relacdo muito boa com os alunos [...]".

Ha, por parte das trés diretoras, uma intencionalidade de construir e
conservar uma boa relagdo com os estudantes por meio do dialogo com eles e com
seus pais. Segundo Lick (2006), a liberdade de expressao possibilita as pessoas a
oportunidade de dar opinido, falar, debater ou discutir sobre ideias ou pontos de
vista. O que empobrece este esforco e essa pratica das diretoras em favor da
participacdo € o fato desses encontros e dialogos ndo acontecerem com objetivo de
discutir temas e decisdes significativas para o trabalho e a organizagéo escolar.

4.4 AS COMPETENCIAS DAS DIRETORAS: UM JOGO DE LEVA E TRAS

No contexto do ideério (textos legislativos) da gestdao democratica da escola,
espera-se que a pessoa que ocupa a funcao de diretora promova a articulacao de
tudo que nela acontece, respeitando os principios pedagogicos construidos na
escola e promulgados na legislacéo vigente.

Assim sendo, a pessoa que esta nesta funcdo assume responsabilidades
sobre um saber fazer atribuido a fungcdo, mas também a prépria pessoa. Neste
sentido, 0 entendimento que cada diretora tem sobre as responsabilidades que

assume e como executa-las define — em certa medida — suas competéncias.
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“um requisito essencial para dirigir a escola e o didlogo, [...] estar aberta a
todos e muita forca de vontade pra trabalhar. O importante é levantar a
cabecga e trabalhar, essa € a grande fungdo do diretor. Estar pronto pra
tudo”.

“O didlogo é uma competéncia essencial. A vontade de trabalhar também é
fundamental. Se tu vais para aquela fungdo tu ndo podes pensar que vais
ficar sentada de pernas pro ar. Tem que ter forca de vontade e saber que é
dificil”.

“A diretora de escola deve ser uma lider, mas ao mesmo tempo uma lider
que ndo fica “aparecendo” o tempo inteiro. Ela deve ser aquele que
conseque fazer as coisas no sentido de ajudar a escola funcionar, alguém
que tem que ir mexendo onde precisa mexer, incentivando quem é preciso
incentivar, valorizando quem € preciso valorizar, mas ndo ficar se
mostrando o tempo todo como diretora da escola [...] ndo precisas ficar
mostrando a autoridade que tens, ao contrario, tens que conquistar essa
autoridade por meio dos detalhes que vao aparecendo pelo caminho, pelo
percurso que vais percorrendo’.

“A primeira coisa, como ja falei, é gostar. Saber escutar e ter conhecimento
de todo o funcionamento da escola, de toda comunidade. Conseguir captar
0 que os alunos, professores, funcionarios, pais desejam [..] e ter
conhecimento de que a escola faz parte dessa comunidade e esta
comunidade é desta forma. Ndo adianta conhecer a escola e ndo saber a
comunidade em que ela esta inserida, pra que a coisa funcione”.

‘l...] em primeiro lugar, acima de qualquer coisa tens gostar de administrar e
trabalhar com coisas burocraticas. Participar do cotidiano da escola, saber o
que acontece na cozinha, no portéo, ter entrosamento com a comunidade.
Eu sempre tive costume de circular na entrada da escola, eu fico ali no patio
converso com 0s alunos, converso com os pais. Entdo, ter esse contato
bem direto tanto com 0s pais quanto com 0s alunos e professores. Eu
procuro participar bastante de todos 0os momentos da escola, de conversa
com os professores, de ir na sala. Circular na escola. Ndo adianta ficar
sentado aqui porque tu ndo vés o que acontece”.

Ponderar sobre cada argumento apresentado seria pretensdo fora do
contexto desta pesquisa; contudo, nestas colocacbes, ha termos como: saber
dialogar, estar aberta, forca de vontade, mexer onde precisa, conquistar a
autoridade, saber tudo o que acontece na escola, que demonstram o entendimento
da complexidade e diversidade da fungcdo. As posigcdes as vezes antaglnicas
demonstram que o entendimento do que sejam as competéncias para a funcédo €
caracterizado como a capacidade para ser mediador das acdes, e nao para ser uma
autoridade na escola. Os relatos apresentam-se proximos a um modelo ou forma
idealizada de exercer a funcéo, nao registrando evidencias de conflitos. O fato de a
escola estar e ser constituida de pessoas com diferentes fungdes, posicionamentos
e metas suscita formas diferentes de comportamentos e posicionamentos. Estes

interesses que, na imensa maioria das vezes sao contraditérios, no contexto das
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organizacbes escolares, segundo Ball (1989), geram permanentes e inumeros
conflitos.

As dificuldades elencadas pelas diretoras no exercicio da funcdo estao
descritas em duas dimensodes. A primeira, alheia ao seu desempenho, esta situada
nos problemas da comunidade e dos alunos, destacando os valores e a cultura da

comunidade local como sendo a causa principal.

“O mais dificil é a cultura social. Exatamente porque esta comunidade esta
inserida num espago social bem violento. [...] houve troca no comando do
trafico, profissées, que nds consideramos ilegais, mas € a profissées dos
pais dos alunos. [...] convivem com essa situagdo no dia a dia e temos que
trabalhar com essas pessoas que tem esses valores, é bem dificil’.

“O que compromete muito é a pouca educacéo, a falta de limite dos alunos,
elc. Isto faz com que muitas vezes a gente se pergunte “o que eu estou
fazendo aqui?”. Isso faz com que a gente fique muito decepcionada com a
profissdo, decepcionada com o dia a dia. Esse ndo reconhecimento, que
muitas vezes se manifesta dentro da escola por parte dos alunos da
comunidade”.

A segunda dificuldade esta atrelada ao papel de ser representante oficial da
Secretaria Municipal de Educacéao e ter que ser a interlocutora; ao mesmo tempo, a

articuladora entre a Secretaria e a escola:

“Uma das maiores dificuldades para o gestor é o contato direto com os
professores. Porque tem vezes que tu precisas cumprir uma determinagdo
vinda da secretaria e tu precisas fazer um meio de campo pra dar o
resultado [...] mas ali no meio tem os professores, entdo tem todo um
trabalho de convencimento dos professores pra eles também nao ficarem
revoltados, com alguma determinagdo, alguma coisa. Entdo, esse jogo
também tem que ter com secretaria, porque & preciso ter um bom
relacionamento com a secretaria, e um bom relacionamento dentro da
escola. Entdo, esse jogo de leva e traz é o grande desafio dentro da gestao.
Ao mesmo tempo que tu tens que cumprir uma determinacdo, tu tens que
ser democratica e acatar as decisbes dos colegas. Entdo este jogo [...]”

As duas dificuldades mencionadas - a cultura social da comunidade local e a
interlocucéo entre a Secretaria de Educacao Municipal e o corpo docente — na forma
como sao interpretadas e superadas, indicando uma distancia entre as concepcoes
democraticas descritas por Liick (1981), Paro (1997), Libaneo (2006), entre outros, e
o desempenho da fungdo no contexto da pratica.

Ao serem indagadas sobre o0 que é e para quem € se € diretora,

posicionaram-se nos seguintes termos:
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“Sou diretora para os estudantes, em primeiro lugar. Eu tenho que estar
presente. O aluno precisa ter dialogo comigo, tem que se sentir a vontade
pra se manifestar a favor ou contra [...] poder argumentar comigo. A gente
procura criar caminhos para beneficiar o grupo inteiro. Por que nem sempre
0 que tu queres é o que grupo precisa. Entdo é preciso ter um jogo de
cintura, inclusive com as familias. Ter uma abertura muito grande. Deixar
que eles falem o que pensam e depois argumentar os encaminhamentos
que podem ser feitos. O que a gente pensa também vai interferir, pois todo
mundo traz uma bagagem, tanto o aluno quanto a dire¢do da escola, o
grupo de professores, a comunidade [...] e essa bagagem tem que ser
respeitada e a partir dela construirmos uma coisa melhor’.

“Eu acredito que o diretor tem que saber de tudo que acontece na escola,
sendo a escola nao funciona. Tem que estar por dentro de tudo. Essa parte
eu trabalho junto com a supervisdo. Quando ha problemas de indisciplina, é
mais com os professores. S40 as duas questbes que os professores trazem,
ou de aprendizagem ou de comportamento. O de aprendizagem a gente
tenta buscar algum profissional junto com o NAPI, vai na secretaria e vé se
consegue algum encaminhamento se for necessdrio, sendo da alguma
sugestdo de atividade, procura buscar coisas diferentes. As vezes uma
ideia que pode ser boba pra gente, vai ser bem legal e ele vai aproveitar e
consequir o que ele precisa. Quanto a problema de comportamento, a gente
chama o aluno, conversa, chama a familia se necessario. Normalmente,
primeiro a gente faz um acordo com eles “Vamos mudar o comportamento,
vamos fazer assim, ndo ta legal, tem que mudar”. Fazer com que ele
assuma o compromisso contigo e se ndo funcionar a gente chama a
familia”.

“Para dar condigbes de trabalho aos professores dentro da escola [...], um
ambiente agradavel. Tudo isso faz com a que a escola fique um pouco
melhor”.

Nestas colocacdes, ha argumentos que permitem intuir que as diretoras
desejam esforcar-se em trabalhar guiadas pelos ditames do trabalho em equipe e do
dialogo, tanto para solucionar problemas administrativos organizacionais quanto os
problemas pedagdgicos.

Entretanto, as dificuldades e a complexidades da organizacdo escolar
também tém propiciado agbes nas quais as diretoras tém incorporado normatizagoes
definidas de cima para baixo; sobretudo, quando reproduzem idearios definidos
pelos gestores municipais. Assim mesmo, ndo € possivel interpretar que as agdes
destas diretoras sejam autoritarias, apesar de em algumas situagdes ter sido
constatada contradi¢des em suas falas.

Também ndo € possivel afirmar, com convic¢cdo, que ha distribuicdo do
poder no sentido de permitir que toda a comunidade escolar compartilhe e influencie
nas decisdes pedagdgicas e administrativas, na perspectiva de uma gestdo com

éxito no planejamento coletivo e participativo.
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4.5 AS ORIENTACOES EXTERNAS: CUMPRIR E FAZER CUMPRIR

O Plano Nacional de Educacao (PNE) orienta que haja o aprimoramento
continuo do regime de colaboragdo entre entidades federativas. Que haja
compartilhamento de responsabilidades e regime de colaboragdo entre redes e
sistemas de ensino. Orienta também que haja a formacdo dos Conselhos de
Educacéao nos sistemas de ensinos e conselhos nas unidades escolares.

As orientagbes da Secretaria Municipal de Educagcdo da cidade de Sao
Leopoldo demonstram que os gestores publicos municipais tém a intencdo e a
expectativa de cumprir satisfatoriamente o ideario das politicas educacionais
nacionais, na forma como estao definidas nos textos legislativo. Assim, os principios
estabelecidos na legislacdo Federal estao contidos nos principios da 12 Conferéncia
Municipal de Educacéo (2005). Pode se verificar neste principio uma apropriagéo
das orientagoes federais adequadas ao contexto do municipio. As diretrizes do
sistema municipial de educacao (anexo n®) orientam a gestao do municipio.

Como ja foi dito neste estudo, Sao Leopoldo tem sido palco de vivéncias e
reivindicacbes em prol de uma educacdo democratica. A equipe que atualmente
compbe a prefeitura fazia parte dos sindicatos e movimentos sociais e — conforme
consta na histéria do municipio — realizava plenéarias populares contrapondo-se a
modelos autoritarios de gestdo. Experiéncias que fomentaram praticas politica
pedagdgica identificada com a participacdo democratica objetivando a autonomia
das escolas.

Embora tenha ocorrido um significativo avan¢o no processo de organizagcao
democratica das escolas municipais, principalmente por meio da participagdo da
comunidade escolar na elaboracao do projeto pedagdgico e no processo de escolha
dos diretores, ainda é possivel identificar interferéncias e ingeréncias das politicas
educacionais de ambito Federal, que sdo encaminhados ao Estado e Municipios
para serem desenvolvidos na escola. Para Werle (2006), este € um mecanismo de
regulacdo, que reduz a capacidade de autonomia do municipio aumentando sua
dependéncia frente ao poder Federal, para esta autora quando ha somente a
transferéncia das agendas educacionais federais aos sistemas municipais de ensino,
ha somente uma similaridade com o processo ocasionando um “processo de

ingeréncia e permeabilidade” (Werle, 2006,p. 38). Estes programas e projetos
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precisam ser acomodados ao curriculo e ao trabalho desenvolvido no espaco

escolar,

“Bem, o0s projetos estdo sendo bem engessado, como nds estavamos com o
IDEB baixo, entdo nés tivemos que cumprir o PDE, tivemos que participar
do programa "Mais Educagdo", agora estamos participando do PSE
(programa saude na escola). Entao, tudo vem pronto”.

“Veio pronto da secretaria, nos discutimos um pouco, mas nao [...] pra dizer
a verdade nos discutimos praticamente quase nada’.

O ajuste destes programas, por determinagdo da Secretaria Municipal de
Educacdo que, por sua parte, cumpre determinagdes superiores, acaba sendo
prioritario na organizagdo das ag¢des desenvolvidas no cotidiano escolar, muitas
vezes em detrimento aos projetos elaborados pela prépria escola®.

Estes dados configuram, em certa medida, um cenério de centralidade das
decisbes sobre o que desenvolver nas escolas, desconsiderando as resolucoes
oriundas nas unidades escolares. A imposicao destes programas e projetos colabora
para a desarticulacdo das agdes planejadas e realizadas pelas comunidades
escolares, especificamente gestoras e professores, provocando a necessidade de
uma reorganizagao do cotidiano escolar para adequar os espagos e as prioridades
estabelecidas nas reunides de planejamentos.

Outro aspecto destacado pelas diretoras € o descrédito pelos motivos das
convocagodes para participarem das reuniées na Secretaria de Educacgao

‘I...] eles (a SMED) gostam muito de fazer reuniées [...] entdo eles chamam
[...] 0 que acontece é que as pessoas se cansam. Por que tu discuti, discuti,
discutem um monte sobre o CPM e no outro ano muda tudo de novo e
comeca nova discussdo. Quando tu vé participam dois, trés e ndo vai muita
gente. Por incrivel que parega sdo sempre as mesmas pessoas. Eu vou nas
reuniées e no fim fico nas comissées [...] comissdo disso, daquele outro.
Somos sempre os mesmos que participamos. As pessoas vao ai ficam um

% Atualmente estdo implementados nestas escolas varios programas e projetos como o Mais
Educacao, Travessia Segura, Escola Aberta, Projeto Coruja, Escola de Fabrica, CPM e PROJOVEM.
Consta no organograma da secretaria de educagcao um setor de projetos que tem como misséao
desenvolver, gerenciar e executar os projetos da Secretaria da Educacao, juntamente com diversas
parcerias governamentais assegurando o alcance de metas que visam contribuir para a melhoria da
qualidade da educacdo. (SMED, 2011). Podemos destacar como sendo os principais o Programa
Saude na Escola - PSE criado através do Decreto Presidencial n°© 6.286, de 5 de dezembro de 2007
visando a proposicao de uma politica intersetorial na perspectiva da atengao integral (prevengéo,
promogao e atengdo) da salde de criangas, adolescentes e jovens do ensino béasico publico e o
Programa Mais Educagdo que é uma iniciativa do Governo Federal em parceria com o 0os municipio.
Este foi iniciado no municipio no ano 2009 com os alunos dos segundos anos das séries iniciais do
Ensino Fundamental, série que obteve o maior indice de reprovacao.
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tempdo até comecar, ai tu estas cansada ja e ndo aguentas mais. As
pessoas acabam ndo indo, mas tem essa abertura pra discussdo’.

Em outra fala é possivel destacar, que as diretoras tém a compreensao de
que ha imposicao por parte da Secretaria da Educacéo sobre o que e como realizar
o trabalho na escola:

“l...] eles (a smed) tentavam colocar as ideias deles. Sempre em cima da
ideia deles. [...] Muitas vezes tens que acatar. Tens uma abertura, mas uma
abertura que o foco ia para o “Nao, assim que é melhor. E assim!””.

“Ai se abre a discussdo sobre varias coisas, “Ah vamos agora sugerir ndo
sei o que”. A gente sugere, mas a coisa nao flui. Teve um ano que vieram
sugestbes de datas pra inicio de ano letivo, nds fizemos toda uma
discussdo e mandamos pra secretaria. S6 que veio outra determinagéao. |[...]
Elas chegaram e disseram “Isso é o que a secretaria quer” sem ter
discussdo em alguma com as escolas’.

“I...] Ndo temos a opcéo de querer ou ndo participar. E imposto”.

No entanto, as diretoras reconhecem que as orientacbes ocorrem de
maneira imposta e que por isso, permanentemente, dificultam suas acées no ambito
das escolas que. Por isso, com o passar do tempo, ha uma acomodagédo, uma

aceitacdo das orientagcdes que vém da Secretaria de Educacgao.

“E meio complicado. Eu acredito que tudo que te é imposto ndo funciona tao
bem, mas mesmo assim a gente tenta fazer do limdo uma limonada.
Procuramos realmente aproveitar esses programas que vém, porque tem
um lado bom também. Também tem o dinheiro, tu podes te organizar na
escola, [...] comprar muito material [...] organizar palestras para o0s
professores, [...] entdo esta sendo bem aproveitado. O programa "Mais
Educacéao” hoje ja esta dentro do esquema da escola, os pais ja sabem, o0s

alunos gostam. Hoje ja estao todos os esquemas organizados”.

Assim, a autonomia da escola e das diretoras esta restrita a acées pontuais,
como a de serem mediadoras entre os objetivos dos gestores municipais e a escola.
Situacdo que pode ser constatada no cuidado relatado pela diretora ao informar as
orientacdes vindas da SMED para a equipe na escola. Desta forma, promove menos
‘danos’ a organizacao escolar, evitando conflitos e desgaste.

“Conversando, trocando idéias com a vice e com a supervisora, a gente
pensa em estratégias pra que uma orientacdo da SMED ndo chegue tao
agressiva do jeito como chega a nds: “Tem que fazer isso”. Entdo, eu ndo
digo “olha, nds temos que [..]’, tento fazer um outro jogo pra néo
desestimular os professores. Eu acho que facilita bastante, mas é o aspecto
mais complicado da gestdo’.
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Também, ha depoimento de que nem sempre € possivel acatar o que €
requerido pelos professores e funcionarios. As diretoras tém ciéncia da
complexidade das suas fungbes, e demonstram dificuldades no exercicio
democratico, ao se defrontarem com a necessidade de fazer cumprir determinacdes
oriundas da SMED.

“No primeiro momento, eu tento conversar e mostrar o porqué [...] mas tem
determinadas ocasides que tu tens que ser bem autoritaria. Tem coisas que
ndo tem como ser democratica, tu tens que determinar porque tu tens que
fazer cumprir certas determinagées. As vezes & de uma forma bem tranquila

e outras vezes ndo. Com alguns colegas é preciso ser mais contundente”.
Depoimento como este permite pensar que ainda existe, por parte da SMED,
a predominancia de processos de regulacéo e controle das a¢cdes desenvolvidas nas
escolas, por meio da implementacao dos programas e das metas estabelecidos por
politicas federais, como também por politicas locais. Apesar da intencao da
Secretaria Municipal de propiciar experiéncias democraticas no ambito das escolas,
as acdes centralizadoras e autoritarias, por parte da SMED, estdo muito presentes

no cotidiano da gestéao e da vida da escola.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve o propdésito de investigar quais sdo as representacoes
sociais dos diretores escolares da rede municipal da cidade de Sao Leopoldo-RS,
sobre gestdo democratica. O objetivo geral teve a intencdo de compreender de que
modo as politicas educacionais implantadas apdés a LDB (Lei n® 9.394/96) sao
representadas pelas diretoras escolares, especificamente no que se refere a gestao
democratica.

As representacdes sociais sdo um acontecimento cognitivo (MOSCOVICI,
2009), caracterizado, a0 mesmo tempo, como processo € como produto, como
resultante e resultado, sem ser possivel desvincular a constru¢cdo do que foi
construido. Nesta dindmica as acOes realizadas nas escolas, relatadas pelas
diretoras, foi um importante meio para compreender que ha momentos de
alternancia entre praticas que indicam participacao por engajamento e outras onde a
participagao acontece somente por imposi¢ao.

E importante reafirmar que de acordo com a atual legislacdo a gestdo
democratica deve implicar necessariamente no principio da participacdo. Mas que
tipo de participagédo? E as representagbes das diretoras sobre gestdo democratica
se aproximam das diretrizes legislativas que orientam este modelo de gestdao? Para

esta reflexdao retomo os trés eixos que identifiquei no processo analitico:
5.1 AS ACOES: DIREITOS DE TODOS, DECISOES DE POUCOS

As diretoras utilizam-se da expressao reunidao como forma de promover, em
um determinado local e horario, um agrupamento de professores para legitimar os
processos decisorios. Com esta acéo elas tém intencao de promover a organizagéao
das escolas de forma democratica.

Foi verbalizado que nao existe vontade de alguns professores em participar
das reunides, ainda que as diretoras desejassem promover um espaco para
compartilhar as decisées, fato que pode evidenciar a fragilidade de impacto dos
textos legislativos quando se examina o contexto da pratica.

Parece haver uma participacdo como resposta protocolar, ou um ato de
estar presente somente para decidir o corriqueiro, ou o ordinario, ndo configurando

uma participacao ativa. Assim a compreensdo das diretoras sobre democracia se
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aproxima do entendimento da forma idealizada de uma democracia participativa. Ha
momentos de alternancia entre praticas que indicam participacédo por engajamento e

outras onde a participagdo acontece somente por imposi¢ao.
5.2 AS COMPETENCIAS DAS DIRETORAS: UM JOGO DE LEVA E TRAS

Ha um modelo ou uma forma idealizada de exercer a funcao, claramente
identificada nas suas alocugdes, que, alids, nao evidenciam a existéncia de conflitos.
Posicdes as vezes antagb6nicas, demonstram que as competéncias para a fungéo
sao caracterizadas como a capacidade para ser mediador das acdes entre o papel
de ser uma representante oficial da Secretaria Municipal de Educagédo e ser a
interlocutora e, articuladora entre esta e a escola.

E possivel perceber a reproducdo do discurso oficial quando as diretoras
identificam a solucdo dos problemas administrativos e pedagdgicos baseando-se na
execugcao de trabalho em equipe e na promogado do didlogo. Entretanto, as
dificuldades e a complexidades da organizagdo escolar também tém propiciado
acOes nas quais as diretoras tém incorporado normatiza¢oes definidas de cima para
baixo; sobretudo quando reproduzem idearios definidos pelos gestores municipais.
Assim mesmo, ndo € possivel interpretar que as acdes destas diretoras sejam
autoritarias, apesar de em algumas situacdes ter sido constatada contradicbes em
suas falas.

5.3 AS ORIENTACOES EXTERNAS: CUMPRIR E FAZER CUMPRIR

Percebe-se, através das falas das diretoras, que existe uma estrutura nao
dita, apoiada em uma acéo de regulacao e controle da secretaria de educacdo ao
priorizar a materializacdo dos projetos Federais em detrimento aos projetos
desenvolvidos pela escola.

Também ¢é possivel verificar que ha compreensdes diferentes quando as
diretoras se referem as praticas compreendidas como democraticas promovidas pela
unidade escolar e quando as praticas sdo orientadas pela Secretaria Municipal de
Educacao (SMED).

Detecta-se uma vulnerabilidade das escolas as solicitacdes da SMED ao

conduzirem suas agbes pedagodgicas e administrativas. Percebe-se uma
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incorporacao das orientagdes oriundas da SMED como um processo naturalizado,
onde a direcdo da escola tem a funcdo de acomoda-las de modo a causar um menor
impacto na rotina escolar.

Existe uma crenga de que, através da pratica de realizar reunides, esta se
promovendo um espaco de participacdo. Porém, parece haver uma dicotomia no
entendimento do conceito de participacdo. Ora é referido pelas diretoras como
estratégia de encaminhar os trabalhos do cotidiano da escola, ora é compreendido
como espaco para dar a conhecer o que ja foi decido. Em nenhum momento, as trés
diretoras expressam o entendimento de que a participacao implica partilha de poder
e de responsabilidades.

As reflexdes produzidas d&o conta que os textos legais nao sao suficientes
para que a gestao das escolas seja democratica. Por uma parte, cada escola capta
o que lhe “veste” melhor e recontextualiza as diretrizes legais as suas necessidades;
por outra, as interpretacées que as diretoras conferem para a gestdo democratica se
aproximam do conceito de participagdo presente na legislagdo. No contexto da
pratica, acabam indo ao encontro das macro-orientagdes, fazendo cumprir o que é
determinado pelas diretrizes legais, e pela SMED. Porém o significado da acéo de
participar é incorporado pelas diretoras como sendo acado de quem esta presente e
abre caminhos.

Concluindo minhas consideracdes, identifico as representacdées sociais
quando as diretoras ancoram o conceito de gestdo democratica ouvindo todos,
compartilhando informagdes, estando presente e abrindo caminhos a fim de conciliar
0s objetivos da escola com os objetivos da secretaria municipal de educacao na
organizacao da escola. Compreendo esta representagdo como forma de sobreviver
na funcéo.

Ao finalizar esta dissertacdo, entendo ser importante destacar que a sua
construcao propiciou uma significativa ampliagcdo da minha compreensdo sobre o
método cientifico, embora tenha consciéncia de que o mestrado é somente o
comeco da apropriacao das bases tedricas e metodolégicas.

O desenvolvimento deste estudo também favoreceu a reconstru¢cao do meu
entendimento do que sdo praticas de gestdo democratica no espago escolar.
Contribuiu também para eu repensar as relagdes que desenvolvi ao longo da minha

experiéncia na fungao de diretora de escola.
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O transitar entre a experiéncia dessa dissertagdo e aquelas por mim
vivenciadas na funcao de diretora de escola favoreceu a construgdo de um processo
de amadurecimento e reflexao, inspirado na minha histéria de vida profissional e
enriquecido pelas teorias com as quais dialoguei nesta caminhada.
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APENDICE 1- ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMI ESTRUTURADAS

Dados de identificacao
NOME
NOME DA ESCOLA
FORMACAO, ANO
EXPERIENCIA DOCENTE (em sala de aula / nivel)
EDUCAGAO INFANTIL
12 A 42 SERIE
ENSINO FUNDAMENTAL 52 A 82 SERIE
ENSINO MEDIO
ENSINO SUPERIOR
QUE DISCIPLINA(S) LECIONOU.
v TEMPO DE DOCENCIA (total em sala de aula)
v" TEMPO DE TRABALHO NA FUNQ/:\O DE DIRETORA DE ESCOLA
v TEMPO DE EXERCICIO NESTA FUNQ/:\O NESTA ESCOLA

D N N NN

A ESCOLA (comentar)
OBJETIVOS
ORGANOGRAMA
ORGANIZAQAO CURRICULAR
ORGANIZACAO DAS REUNIOES (CRITERIOS E PERIODICIDADE)
RELACAO COM OS ESTUDANTES
RELAQAO COM OS PAIS E COMUNIDADE LOCAL
RELACAO COM OS PROFESSORES
RELACAO COM FUNCIONARIOS
RELACAO COM A SECRETARIA MUNICIPAL

lll- A FUNCAO DE DIRETORA (COMENTAR)

A TRAJETORIA PESSOAL QUE A CONDUZIU A FUNGAO
NESTA ESCOLA

A FORMACAO PARA A FUNCAO

A INFLUENCIA DO PROJETO PROFISSIONAL PESSOAL NESSA
TRAJETORIA
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O PROCESSO COLETIVO QUE A CONDUZIU A FUNGAO

IV- O EXERCICIO DA FUNGAO (COMENTAR)

AS PRINCIPAIS REALIZACOES

AS PRINCIPAIS DIFICULDADES

OS PRINCIPAIS DESAFIOS NO MOMENTO

FALE SOBRE:

AS METAS DA SECRETARIA, DA COMUNIDADE ESCOLAR, DA
DIRETORA, ETC.

DIRETRIZES POLITICAS NO CONTEXTO DA PRATICA (COMENTAR)

OS PROCESSOS DE PLANEJAMENTO, EXECUGCAO E AVALIACAO DO
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO.

A INTERPRETACAO E A CONTEXTUALIZACAO DAS DIRETRIZES E
NORMAS LEGAIS.

QUAIS ACOES (REALIZADAS PELA DIRETORA) QUE VOCE AVALIA
COMO: - ESSENCIAL - MUITO IMPORTANTE- POUCO IMPORTANTE.

V- CONSIDERACOES GERAIS

DEFINICAO DA FUNCAO DE DIRETORA ESCOLAR.

REQUISITOS INDISPENSAVEIS PARA UMA ESCOLA IDEAL.

PRINCIPAL ACAO DA DIRETORA PARA A QUE A ORGANIZACAO DA
ESCOLA TENHA EXITO.

O QUE COMPROMETE O EXITO DA ESCOLA.

CONCEITO DE DEMOCRACIA.

CONCEITO GESTAO DEMOCRATICA.



