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RESUMO

A presente dissertacdo analisa o processo de capacitagio de gestores escolares,
desenvolvido em Minas Gerais, a partir de 1998, por meio de cursos implementados no dmbito do
“Projeto de Capacitacido de Dirigentes Escolares de Minas Gerais” (Procad) e do “Programa de
Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares” (Progestdo). O objetivo foi compreender as
implicagdes desses cursos na gestdo das escolas bdsicas nos municipios mineiros de Pirapora
e Varzea da Palma. A presente investigacdo realizou extensa revisdo bibliografica, na qual
foram identificados estudos de natureza tedrica e empirica. Entre eles, destacam-se os autores
que mais contribuiram para a cultura da administracio escolar no Brasil, a partir dos anos de
1930, como Carneiro Ledo, Querino Ribeiro, Lourengo Filho e outros autores mais recentes,
como Maria de Fatima Félix e Vitor Paro. Procedeu-se também a andlise de textos legais, que
dispdem sobre a gestdo da escola basica no Brasil e nos estados, além de documentos técnicos
relativos ao objeto da presente dissertacio. Com a finalidade de identificar e analisar as
percepgOes dos gestores sobre as repercussdes dos cursos de formacdo na gestdo escolar,
foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com gestores e professores de oito escolas
basicas de Pirapora e Varzea da Palma. Os resultados da pesquisa apontam que a tonica dos
cursos de formacdo recaiu sobre a competéncia técnica dos cursistas, em detrimento dos
conteddos tedricos e do tratamento das questdes politicas internas e externas a escola.
Evidenciou-se, ainda, que a prética da gestdo democratica exige uma formagao que nao se
limite a preparar os gestores para solucionar os problemas imediatos do cotidiano escolar, mas
que se comprometa com o amplo desenvolvimento da pessoa e do profissional. Implica, pois,
a solidificacdo de espagos de formacdo continuada de todos os profissionais da escola,
inclusive mediante articulagdo inter-escolar, para que tomem consciéncia dos dilemas e
desafios do trabalho educativo em suas multiplas dimensdes e, a partir dai, construam projetos

escolares compativeis com a realidade prépria de cada escola.

Palavras-chave: Formacdo continuada de gestores; Gestdo democratica; Autonomia escolar.
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ABSTRACT

The present dissertation analyzes the process of school managers' training, developed in
Minas Gerais, starting from 1998, through implemented courses in the ambit of the "Minas
Gerais Scholar Leaders' Training Project" (Procad) and of the " Distance Program of Training
for Scholar Managers" (Progestdo). The objective was to understand the implications of these
courses in the administration of the basic schools in the municipal districts of Minas Gerais:
Pirapora and Varzea da Palma. The present investigation accomplished an extensive
bibliographical research, in which were identified studies of theoretical and empiric nature.
Among them, stand out the authors that more contributed for the culture of the school
administration in Brazil, starting from the years of 1930, as Carneiro Ledo, Querino Ribeiro,
Lourenco Filho and other more recent authors, like Maria de Fatima Félix and Vitor Paro. It
was also proceeded the analysis of legal texts, that dispose about the administration of the
basic school in Brazil and in its states, besides the technical documents relative to the object
of the present dissertation. With the purpose of identifying and to analyze the managers'
perceptions about the repercussions of the formation courses in the school administration,
semi-structured interviews were accomplished with managers and teachers of eight basic
schools of Pirapora and Varzea da Palma. The results of the research point that the tonic of
the formation courses relapsed on the technical competence of the students, in detriment of
the theoretical contents and the treatment of the internal and external political subjects to the
school. It was evidenced, still, that the democratic administration practice demands a
formation that is not limited to prepare the managers to solve the immediate problems of the
daily school, but that commits with the person's wide development and of the professional. It
implicates, therefore, the warranty of the spaces of all the school professionals continuous
formation, besides by inter-school articulation, so that they take conscience of the dilemmas
and challenges of the educational work in their multiple dimensions and, since then, that can

build school projects compatible with the own reality of each school.

Word-key: Managers' continuous formation; Democratic administration; School autonomy.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo focaliza a formacdo continuada dos gestores escolares. Insere-se
na Linha de Pesquisa de Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo, do Programa de Pos-
Graduagcdo da Faculdade de Educagdo da UnB. Analisa o processo de capacitacdo
desenvolvido em Minas Gerais, a partir de 1998, por meio de cursos implementados no
ambito do “Projeto de Capacitacdo de Dirigentes Escolares de Minas Gerais” (Procad) e do
“Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares” (Progestdao). O objetivo foi
compreender as implicagdes desses cursos na gestao das escolas basicas de dois municipios
mineiros.

Como ponto de partida para a presente andlise, aceita-se que o maior desafio na
formacdo continuada de gestores escolares € a construcao de uma proposta que corresponda as
necessidades mais efetivas desses profissionais, superando a mera necessidade imediata do
cotidiano escolar e contribuindo para que o gestor/educador amplie a consci€ncia sobre o seu
papel politico, social, cultural e ético no processo de edificacdo da escola publica.

Meu interesse pelo tema da formagao de gestores escolares surgiu no ano de 1991,
quando atuei como supervisora pedagdgica em uma escola da rede municipal em Pirapora,
minha cidade natal, localizada ao norte de Minas Gerais. Nessa escola, pude desenvolver um
trabalho compartilhado com a diretora e a orientadora escolar. Em contato direto com as
complexas questdes que envolvem a gestdo escolar, ndo apenas aquelas de natureza
pedagdgica, mas também as de natureza politica, administrativa e de pessoal, pude perceber o
quanto nos encontrdvamos despreparados para enfrentar os desafios que a educacdo escolar
exigia naquele momento historico.

Em 1992, fui convidada para integrar a equipe da Secretaria Municipal de
Educagdo de Pirapora, onde atuei durante 10 anos em cargos de coordenagdo e diregdo.
Paralelamente, exercia a docéncia em uma escola estadual, no curso Magistério para
Professores do Ensino Médio. O fato de participar, a0 mesmo tempo, da gestdo de um sistema
municipal de ensino e de atuar como professora, ampliou a minha compreensdo sobre a
problemadtica que envolve a formagdo do gestor escolar, sua atuacdo pratica e a relagdo que
ele estabelece com os profissionais da escola e da comunidade a que pertence.

Durante esse periodo, pude vivenciar as mudancas que ocorreram no ambito das

reformas educacionais do Brasil e de Minas Gerais, a partir dos anos de 1990. Essas reformas
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orientaram-se pelas diretrizes fixadas em reunido internacional, realizada em Jomtien,
Tailandia, em 1990, com a participacdo de 155 paises, tendo sido financiada por vdrias
organizacdes (Unesco, Unicef, Banco Mundial, entre outras). A reunido produziu um
documento: Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, ressaltando os fatores
responsaveis pela exclusdo social da populagdo infantil, em sua maioria focados na
reprovacao, repeténcia, evasao escolar e na ma qualidade do ensino.

Com base nesse conjunto de problemas, a Declaracdo de Jomtien sugeriu que os
paises participantes reformulassem os processos de planejamento e de gestdo dos sistemas de
educagdo bdsica, de forma a incluir toda a populacdo escolarizdvel e, a0 mesmo tempo,
melhorar a qualidade da educacdo. A gestdo escolar passou a ser considerada como uma das
estratégias fundamentais para promover a qualidade e a inclusdo escolar que se requeria para
os paises, principalmente pela ado¢ao de metodologias eficientes de gestdo que promovessem
a melhoria do desempenho escolar, além de formas alternativas de captacdo de recursos.

Consoante a orientagdo internacional, o Plano Decenal da Educagdo para Todos
(MEC, 1993), diagnosticou os principais problemas que afetavam a educacdo nacional.
Apontou a centralizacdo burocritica nas trés instancias de governo (federal, estadual e
municipal) como um dos entraves para a gestdo autdonoma das escolas e a participacdo da
comunidade. O documento brasileiro indicou ainda a fragilidade organizacional da escola
basica, apontando a necessidade de reformas que privilegiassem mudancas no modelo de
gestdo (MEC, 1993). Em fungdo disto, a capacitacdo de docentes e diretores foi considerada
como meta prioritdria na LDB/96, no Plano Nacional de Educagao (2001) e nos planos de
educacgdo dos estados e municipios.

Para adequar-se ao cendrio politico-econdmico mundial e brasileiro, o Estado de
Minas Gerais atuou como pioneiro no campo da reformas voltadas para a modernizacdo
educacional. A partir de 1991, a reorganizacdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas
Gerais, concebida no Governo Hélio Garcia, firmou compromissos com os alunos, pais e
professores, estabelecendo como uma de suas prioridades o aperfeicoamento e a capacitagdao
de professores e diretores.

A reorganizacdo da educag¢do mineira introduziu um novo modelo de gestao do
sistema. Embora os compromissos assumidos pelo Governo Estadual invocassem, em seu
campo conceitual, os principios de participagdo, autonomia e descentralizacdo, a

concretizagdo de sua politica deu prioridade a racionalidade econdmica e seus coroldrios de
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eficiéncia e eficicia na conducdo da escola publica. Todavia, como participe desse processo,
afligia-me o fato de que, embora a necessidade de formacdo dos gestores escolares fosse uma
questdo presente nos documentos federais e estaduais, as agdes concretas limitavam-se aos
cursos esporadicos de capacitacdo e treinamento, em prejuizo de uma acdo continua e
sistematica.

A centralidade atribuida a gestdo da escola foi perceptivel na definicdo das
politicas educacionais. Pude constatar essa tendéncia quando participei de todas as discussdes
suscitadas na construcdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos, em sua fase municipal,
no inicio dos anos 90. A época, encontrava-me na Secretaria Municipal de Pirapora-MG e fui
nomeada membro da comissdo de representantes locais para encaminhar a discussdo do
referido plano. Como resultado, a comissao indicou a formagao do diretor como uma das
prioridades educacionais do municipio.

Observei que as mudangas no ambito da gestdo impunham a escola alguns
dilemas: de um lado, havia que atender as prioridades da Secretaria de Educacdo de Minas,
centradas na eficiéncia e na eficicia da escola publica. De outro lado, refletiam-se nas escolas
os dispositivos da nova Constitui¢cdo em vigor, que incorporou em seu texto o principio da
gestdo democrdtica e da autonomia das instituicdes educacionais. No recinto das escolas,
percebia-se uma atitude de constante cobranca do corpo docente e administrativo no sentido
de modificar as relagOes autoritirias que se produziam no coletivo escolar. Além disso, a
interacdo entre esses segmentos era emperrada pela dificuldade dos profissionais da escola em
conviver com a pluralidade de idéias, inclusive entre os préprios pares.

No quadro das mudangas para lograr a autonomia da gestdo, eclodiam situagcdes
problemadticas entre os diversos segmentos da comunidade escolar. Ante a dificuldade de
serem solucionados pelo préprio diretor da escola, os problemas eram transferidos para a
Secretaria Municipal de Educacao. Alguns diretores reclamavam, principalmente, da falta de
compromisso e envolvimento dos professores e demais funciondrios nas questdes da escola;
por sua vez, funciondrios se queixavam da falta de competéncia e habilidade do diretor em
gerir a escola e, sobretudo, do seu autoritarismo na forma de conduzir os problemas.

A tensdo entre diretor e professores foi intensificada quando a Secretaria
Municipal de Educagdo de Pirapora, em 1998, modificou a forma de sele¢do de diretor: antes

escolhido pelo quadro administrativo e docente da escola, passou a ser indicado por critérios
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politicos. A alteracdo na forma de provimento do cargo do diretor causou atribulagdes nas
relagdes inter-escolares, bem como entre escola e Secretaria.

Para a compreensdo dessa conjuntura, sdo pertinentes as explicacdes de Cérdova:

Individuos e grupos, diferenciados por formacdo e por funcdo, sdo portadores de
interesses € objetivos que ndo necessariamente coincidem, bem como, tendo
objetivos coincidentes, podem ter visdo divergente quanto aos meios para atingi-los.
Daf as diferentes propostas de estratégias, ai a fonte dos conflitos. (CORDOVA,
2005, p. 65).

Dessa forma, estava posto outro importante dilema para o gestor da escola: cabia a
ele mediar distintos interesses, necessidades e posi¢cdes ideoldgicas, além de promover as
inovagdes necessdrias para a insercdo da escola no contexto democridtico da politica
educacional vigente. Para tanto, havia que, de um lado, mobilizar o coletivo escolar no
sentido de adotar mecanismos participativos de gestdo, como forma de alterar as relagdes
hierdrquicas que imperavam na institui¢ao escolar. De outro, a necessidade de controle exigia
que o diretor centralizasse as decisdes. Certamente, esta contradi¢do dificultou o desempenho
da funcdo do gestor, numa linha mais democrética.

A época, em conversas informais com diretores de escola, observei que eles
tinham consciéncia da necessidade de investir em sua formacdo, pelo menos na forma de
certificagdo profissional que os legitimasse no cargo e lhes dessem credibilidade necesséria
para liderar a equipe da escola, ja que a lideranca passou a ser requisito fundamental para os
padroes de gestdo mais descentralizados e participativos. Ficou claro para mim, no entanto,
que essa era uma forma limitada de compreender a forma¢do de um diretor. A meu ver, esta
funcdo requer uma formacdo mais abrangente que envolva aspectos humanos, politicos,
técnicos e também pedagdgicos.

Além do mais, para alguns dos diretores, os proprios pares representavam ameaga
ao seu poder e a sua continuidade no cargo. Cabe sublinhar que “poder” pode significar,
segundo Coérdova, a capacidade de limitar ou levar alguém a fazer alguma coisa, em sentido
politico, moral ou normativo. Entretanto, o autor ressalta que “se o poder pode
preferencialmente remeter a relacdes de forca, a autoridade remete antes a relacdes de sentido,
e € do sentido das agdes e do agir que resulta a sua legitimidade, muito mais forte que a

legalidade” (CORDOVA, 2005, p. 60 e 65).
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Seguindo essa linha de pensamento, a simples apropriacdo de um certificado ndo
pode garantir autoridade ao diretor para que suas decisdes e acOes sejam legitimadas pela
comunidade escolar. Vale lembrar, porém, que a formac¢do € fundamental para que a
autoridade resulte ndo da imposi¢do, mas do sentido dado a essas decisdes pelo coletivo
escolar. O processo de formacao dos educadores, enquanto espaco reflexivo tedrico-prético da
acdo educativa deve, portanto, envolver um repensar dos principios, valores e atitudes que
compdem a realidade concreta da escola. Nessa dinamica, a formagdo profissional de
professores e diretores contribui para que o ‘fazer escolar’ possa se dar de forma
compartilhada, responsével e consoante com as fungdes sociais' que a escola tem o dever de
resguardar.

Embora estivesse em pauta, desde o inicio dos anos 90, a concretizacdo de um
projeto de capacitacdao para os diretores escolares de Minas Gerais s6 ocorreu em 1998, por
meio do Projeto de Capacitacdo de Dirigentes de Escolas Publicas de Minas Gerais -
Procad. O projeto integrava uma das a¢des do Projeto de Melhoria da Qualidade do Ensino
de Primeiro Grau (Pro-qualidade), oriundo de um acordo de financiamento entre o Banco
Mundial e o Tesouro Estadual. Nessa ocasido, tive oportunidade de participar como cursista
da fase de execucdo do projeto que é objeto desta pesquisa. E oportuno lembrar que este
projeto integrou o quadro de reformas educacionais iniciado em 1991, com o propodsito de
fortalecer a gestdo escolar, como preconizava a reforma mineira. A proposta de capacitagcdo
foi estruturada de forma padronizada e universalizada para todas as escolas do Estado de
Minas Gerais.

Minha trajetéria profissional durante o periodo de 2000 a 2005, na funcdo de
professora supervisora itinerante no curso de Formagdo Inicial para Professores do Ensino
Fundamental (1* a 4* séries) e, em seguida, como tutora no Projeto Veredas, no Curso de
Formacao Superior de Professores, trouxe elementos para que eu pudesse dar seqiiéncia as
reflexdes sobre a gestdo escolar’. Essas reflexdes foram amadurecidas pelo meu trabalho de
acompanhamento e orientacdo do estdgio supervisionado das professoras-cursistas da rede
municipal, o que exigia visitas constantes as salas de aula, aos encontros coletivos e aos
plantdes pedagdgicos. Causou-me preocupacdo a freqiiéncia com que as professoras se

queixavam da falta de apoio dos diretores na fase de implementacdo das propostas

'Entendo que para a escola cumprir adequadamente a sua fung¢io social deverd promover a socializa¢do da cultura e ao
mesmo tempo contribuir para a democratizagdo da sociedade como defende Paro (2003).

* Os dois projetos de formagao inicial habilitaram professores para atuar nas séries inicias do Ensino Fundamental e
foram desenvolvidos em Pirapora pela Universidade Estadual de Montes Claros - Unimontes.
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pedagégicas dos cursos de formacgdo inicial. Na fala dessas professoras, alguns diretores
encontravam-se defasados pois se mantinham presos a concepgdes arcaicas e ultrapassadas,
ndo aceitando interferéncias de outros profissionais da escola no processo de gestao.

Estudos elaborados na drea académica mostram que a dificuldade na relagdo entre
diretor e profissionais escolares também afeta instituicdes de outros estados. A dissertacdao de
Mestrado elaborada por Almeida (2004) indicou que, no dmbito de escolas do Distrito
Federal, a lideranca € considerada a base para a qualidade da escola e deve ser exercida pelos
diretores. No entanto, estes ndo se sentem preparados para tal atribui¢do, especialmente pelo
clima de tensdo e descrenca. A autora evidenciou a dificuldade dos diretores no sentido de
compreenderem a autonomia como oportunidade de valorizar o papel ativo dos segmentos
escolares, contemplando suas diversidades e contradi¢cdes. Essas dificuldades foram atribuidas
a falta de iniciativas do proprio sistema educacional, no sentido de oferecer programas de
qualificacdo para gestores e professores.

Meu trabalho prosseguiu, a partir do ano de 2002, na Superintendéncia Regional
de Ensino de Pirapora, 6rgao descentralizado da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas
Gerais — SEE/MG. Em 2004 a SEE/MG, no Governo de Aécio Neves substituiu o Programa
de Capacitagcdo de Dirigentes Escolares (Procad) pelo Programa de Capacita¢do a Distancia
para Gestores Escolares (Progestdo). Este ultimo foi concebido por um consércio de
secretarias de educacdo, com o apoio do Conselho Nacional de Secretdrios da Educacao
(Consed). Desse programa, participei como tutora de 22 cursistas de escolas localizadas em
municipios pertencentes a area de abrangéncia da Superintendéncia de Pirapora, onde o
programa foi executado como Projeto Piloto. O Progestdo constitui, juntamente com o
Procad, objeto desta dissertacdo. Ambos se caracterizam por serem projetos de formacgdo
continuada, em servi¢o, na modalidade a distancia e foram executados no Estado de maneira
padronizada e universalizada, incorporando todas as escolas do Sistema Estadual de Ensino.

Outra experiéncia que instigou a minha reflexdo sobre a formagdo do gestor
escolar foi ter participado da comissdo de avaliacdo do Prémio Nacional de Referéncia em
Gestdo Escolar (Renageste), em 2004 e 2005. Esta iniciativa visa estimular a melhoria do
desempenho da escola e o sucesso da aprendizagem dos alunos, identificando e reconhecendo,
como referéncia nacional, estabelecimentos escolares que estejam desenvolvendo praticas
eficazes de gestao (CONSED et al., 2004). A leitura de relatérios e de outros documentos da

escola, bem como, as visitas in loco que constituiram o meu trabalho na referida comissao,
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apontou inconsisténcia de acdes de formacdo continuada dos profissionais escolares, as
dificuldades na constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico, principalmente no que se refere a
articulacao entre todos os membros da comunidade escolar.

Com base nas consideragdes acima, pode-se afirmar que a gestdo escolar em
Minas Gerais tem sido marcada pela recorréncia de situacdes-problema. Foi possivel notar
que alguns problemas tém origem em determinagdes externas a escola, que constituem um
conjunto padronizado de atribui¢des delegadas ao diretor, na forma de demandas, orientagdes
e normatizacdes controladas pela instancia dirigente central: a SEE. Outros procedem das
multiplas questdes internas a escola, oriundos das necessidades e interesses proprios a
complexidade do coletivo escolar. Embora tenham distintas origens, os problemas se
influenciam mutuamente.

Essas reflexdes preliminares, decorrentes de minha prépria experiéncia no ambito
da gestdo municipal e estadual, permitiram-me apreender aspectos probleméticos da gestdo
democratica, a qual ndo pode se desenvolver sem o confronto de idéias, mormente quanto a
distribuicao de poder na escola, a construcao do Projeto Politico Pedagdgico e a insercao dos
diferentes profissionais em uma gestao participativa e dialogada.

A problemédtica aqui apresentada suscitou algumas indagacdes que balizaram os

rumos da presente pesquisa:

- Qual a percep¢ao dos cursistas quanto aos contetiidos, a estrutura € a execucao
do Procad e do Progestao?

- Que similaridades e/ou diferencas podem ser percebidas nas propostas dos dois
cursos? Como os participantes se apropriaram dos conhecimentos construidos
no ambito dos cursos e como os utilizaram na sua atuagdo junto as escolas
basicas de Minas Gerais?

- A partir das capacitacdes, quais alteracdes ocorreram nas relacdes estabelecidas
no ambito escolar, a luz da autonomia, da participagdo e do compartilhamento
do poder?

- Que aportes os cursos trouxeram para a construcdo e a pratica do projeto

politico pedagdgico da escola?
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Objetivos da pesquisa:

A partir das indagacdes iniciais aqui levantadas, o presente estudo definiu, como
objetivo geral, compreender as implicagdes dos cursos de capacitagdo Procad e Progestao, na
gestdo de escolas bésicas de dois municipios mineiros.

Como objetivos especificos, o estudo definiu:

- Analisar, segundo a percep¢ao dos interlocutores, os contetudos, as estruturas e
os processos de execugdo dos cursos, levando-se em conta a sua pertinéncia
para a preparagdo efetiva desses profissionais.

- Analisar, segundo a percep¢ao dos interlocutores, as repercussdes dos cursos
na gestdo administrativo-financeira, de pessoal e pedagdgica das escolas, na
perspectiva da autonomia e da participacao.

- Perceber se e como a formacdo oferecida por esses cursos contribuiu para a

constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico nas escolas pesquisadas.

Caminhos e procedimentos metodologicos

Reconhecendo que a abordagem qualitativa permite contemplar a complexidade e
a subjetividade da acdo humana, no que se refere as suas finalidades e contradi¢Oes e
partindo-se do pressuposto de que a apreensdo de conhecimento é um processo no qual os
sujeitos determinam e sdo determinados por uma rede de multiplas relagdes sociais, politicas,
econOmicas e culturais que compde a realidade em que estdo inseridos, a utilizacdo dessa
abordagem foi a mais adequada para o tratamento do objeto da presente pesquisa. Para tanto,
toma-se como base as caracteristicas da investigacdo qualitativa, apontadas por Bogdan &

Biklen (1994):

a) A fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal de observacdo e de interpretacio. O pesquisador
qualitativo tem o entendimento de que o comportamento humano ¢
influenciado pelo contexto da histdria das instituicdes em que pertencem, por

isso tem contato direto com os locais de estudo. Preocupa-se em estudar como
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N

determinado problema se manifesta nas interagdes cotidianas a luz da

percepcao dos sujeitos.

b) E descritiva. A escrita ou imagem tem papel central na investigacdo. O

investigador procura analisar os dados sem perder toda sua a riqueza,
valorizando os detalhes e as sutilezas contidas nas descrigdes dos sujeitos.
Nada ¢ trivial e pode se constituir pista para uma compreensdo mais clara do
objeto. O material em andlise inclui a descricdo de pessoas, situagdes e
acontecimentos, recorrendo freqiientemente a estudos tedricos e analiticos para
subsidiar uma afirmac¢do ou esclarecer um ponto de vista.

Os investigadores interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos. A preocupagdo do pesquisador € compreender como as

expectativas se traduzem nas atividades, procedimentos e interagdes cotidianas.

d) O pesquisador tende a analisar os dados de forma indutiva. A inten¢do nao é

confirmar ou infirmar hipdteses previamente estabelecidas, mas construir
abstracdes a medida que os dados vao sendo recolhidos e agrupados.

O significado das informagdes é de importancia vital na abordagem qualitativa.
A preocupagdo fundamental € buscar apreender as diferentes perspectivas dos
interlocutores, procurando perceber a dindmica interna das situacdes, segundo
o ponto de vista dos sujeitos. Por esta razdo a investigacdo deve ser conduzida
pela via do didlogo entre investigadores e sujeitos, levando-se em conta que o
registro das entrevistas e observacdes deve ser rigoroso, com o intuito de ser

fiel ao modo como os sujeitos ddo significado as experiéncias vividas.

Com base nessas caracteristicas da abordagem qualitativa, a andlise do objeto aqui

internacional,

Minas Gerais.

enfocado exigiu uma extensa pesquisa bibliografica, de forma a compreender os contextos

nacional e regional que originaram as politicas educacionais brasileiras e de

Para fundamentar conceitualmente a pesquisa, foram examinadas as obras que

abordam a problematica da formagdo de gestores escolares. Com vistas a contextualizar a
conjuntura mais préxima em que se inseriram o Procad e o Progestdo, foram selecionados
autores que trataram das politicas educacionais mineiras, nacionais e internacionais na década

de 1990, tais como: Bruno (1996, 1999); Fonseca (1998, 2003); De Tommasi (2003); Antunes
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(2002); Nogueira (1998) Rosar e Krawczyk (2001); Silva (2001, 2004a); Oliveira (1999,
2000), Krawczyk (2002); Tiramonti (2000); Cunha (1991); Rodrigues (2000); Silva (2004b);
Silva e Gentili (1998).

Partindo-se do ponto de vista de que a educac@o de um pais se consolida mediante
um processo historico, no qual muitos elementos do presente se inserem numa cultura
alicercada pelos saberes e acdes desenvolvidos no passado, foram examinados aqueles autores
que concorreram para o desenvolvimento da administracdo escolar no Brasil. Entre eles, os
precursores, cujas obras datam de 1930 a 1960. Sao eles: Carneiro Leao (1939); Querino
Ribeiro (1952); Lourengo Filho (1963); Anisio Teixeira (1956; 1968). Foram selecionados
ainda os autores mais recentes, cujas obras constituem referéncia atual para os estudos
académicos e também para a gestdo das escolas bésicas. Entre eles, elegeu-se Alonso (1976);
Félix (1984) e Paro (1986).

Além dos trabalhos tedricos, foram examinados estudos e pesquisas para a
compreensdo e andlise das questdes priticas de gestdo escolar. Sdo eles: Lima (2001); Veiga
(1995, 1997, 1998, 2003); Fonseca, et al. (2004); Marques e Silva (2004); Mendonca (2001);
Gadotti (1983); Paro (1993); Cury (1983); Santos (1998); Oliveira (2000) e Marques (2000).

Com o intuito de captar os principios tedrico-conceituais fundantes das atuais
politicas de gestdo e de formacgdo de gestores escolares em Minas Gerais, efetivou-se uma
andlise documental referente ao periodo de 1991 a 2005. Foram analisados os marcos legais
da Educacdo Bésica de Minas Gerais: a Constituicao Federal de 1988; a Lei de Diretrizes e
Base da Educacdo Nacional LDB 9.394/96; o Plano Nacional de Educacdo para Todos; o
Plano Diretor de Reforma do Estado.

Além desses documentos, foram examinados os que tratam da reforma
educacional mineira empreendida no periodo em estudo. Incluem-se os documentos de base
do Procad e do Progestao, identificados mediante visitas aos seguintes 6rgdos: a sede do
Consed em Brasilia; a Superintendéncia Regional de Ensino de Pirapora; a Secretaria de
Estado da Educacdo do Estado de Minas Gerais; as proprias escolas onde se realizou a
investigacdo. O intuito foi buscar fontes que fundamentam os projetos aqui analisados, em
seus aspectos legais, historicos, politicos e técnico-metodoldgicos. Foram analisados decretos,
portarias, resolugdes, o material técnico e de avaliacdo, disponiveis acerca dos referidos
projetos de capacitacdo ou a eles correspondentes, tais como, registros, regimentos, relatérios

e demais documentos.
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Para apreender a percepcdo dos sujeitos que participaram dos cursos de
capacitacdo de gestores, foram realizadas entrevistas com o0s egressos em oito escolas de dois
municipios mineiros. De forma a resguardar o enfoque qualitativo, as entrevistas buscaram
identificar e analisar os significados que os interlocutores atribuem aos projetos de
capacitacdo Procad e Progestdo e qual a repercussdo dessas experi€ncias na gestdo da escola,
levando-se em conta as expectativas iniciais dos cursistas. Inquiriu-se ainda sobre o processo,
abarcando questdes que contemplassem a sua visao quanto a estrutura e execugao dos cursos,
além das condicdes efetivas de participacdo dos cursistas.

As entrevistas foram semi-estruturadas, de modo a favorecer maior liberdade e
espontaneidade aos sujeitos de se expressarem, bem como, possibilitar maior interacdo entre
eles e o pesquisador (LUDKE e ANDRE, 1986). Procurou-se ndo limitar o tempo e nem a fala
dos interlocutores, para que as entrevistas nao se restringissem as questdes pré-estabelecidas
no roteiro inicial e, dessa forma, permitir o enriquecimento das informagdes. A andlise dos
dados privilegiou a interpretacdo das falas dos sujeitos, relacionando-as com as categorias

participacdo e autonomia, por constituirem o eixo condutor do presente estudo.

Caracteristicas e localizacdo das escolas investigadas

As entrevistas foram realizadas em oito escolas estaduais de educagdo bésica,
situadas em d4reas mais centrais e periféricas. Todas as escolas encontram-se em 4reas
urbanas. A maioria delas situa-se em dreas periféricas da cidade. Estdo localizadas em areas
centrais apenas as escolas A e D de Pirapora e a Escola H de Véarzea da Palma. A escolha das
escolas atendeu ao critério de contar com profissionais que participaram dos dois cursos de
capacitacdo (Procad e Progestdo). As escolas pertencem a rede estadual de ensino,
juridicionadas a Superintendéncia Regional de Pirapora. Levou-se em conta o fato de as
escolas terem sido ou ndo classificadas pela Superintendéncia Regional de Ensino de Pirapora
como escolas-referéncia do Municipio. Estas escolas fazem parte de uma acdo da SEE de
Minas que visa o fortalecimento da gestdo escolar, por meio de investimentos seletivos, de
natureza fisica, tecnoldgica e pedagdgica. Trata-se de um projeto que teve inicio em 2004 e
dele participam 213 escolas em diferentes regides do Estado. Segundo o Manual de Inscricdo
do Projeto Escola-referéncia (2004, p. 03), as escolas inscritas no Projeto deveriam atender

aos seguintes critérios: (a) localizacdo em municipio com mais de 30 mil habitantes; (b)
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matricula superior a 1.000 alunos no ensino médio; (c) destaque em experi€ncias singulares
nas 4dreas pedagogicas e de gestdo escolar; (d) participagdo no Projeto Escola Viva,
Comunidade Ativa; (e) quadro com mais de trinta docentes atuando nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio.

As escolas-referéncia tiveram participacgdo prioritdria no Progestdo (capacitacdo
de gestores) e participacdo exclusiva no Projeto de Desenvolvimento Profissional - GDP
(capacitagdo de professores). Possuem uma equipe de coordenacdo local que recebe
capacitacdo e orientagdo constantes pelos técnicos da SRE para constru¢cao, acompanhamento
e avaliacdo do Plano de Desenvolvimento Pedagégico Institucional (PDPI) de forma
participativa envolvendo todos os segmentos da escola. No ambito dessas escolas, o PDPI
substitui o Projeto Politico Pedagdgico.

Todas as escolas investigadas funcionam em prédios préprios do Estado, em boas
condi¢des de conservagdo, possuem abastecimento de energia elétrica, 4gua, coleta periddica
de lixo e contam com dependéncias essenciais, destinadas a diretoria, secretaria, sala de
professor, cozinha e refeitério, biblioteca, sanitdrios e salas de aulas. Entretanto, das 08
escolas, duas ndao possuem sala de TV e video (escolas B e E de Pirapora), trés ndo possuem
quadra de esportes (escolas B e D de Pirapora; e escola F de Varzea da Palma); somente duas
possuem laboratério (B e C de Pirapora — Laboratério de informatica/ciéncias e ciéncias,
respectivamente).

As escolas disponibilizam equipamentos bdsicos: pelo menos uma TV e
videocassete, antena parabdlica, aparelho de som, bebedouros e ventiladores. Possuem ainda
retroprojetor (exceto a C de Pirapora); mimedgrafo (exceto a H de Varzea da Palma), e cinco
delas possuem madquina fotografica (exceto as escolas B de Pirapora e G e H de Vérzea da
Palma).

Quanto aos equipamentos tecnoldgicos de informacao e comunicagdo, as escolas
contam com computadores e impressoras (exceto a Escola F de Varzea da Palma) em niimero
limitado. O acesso a tais equipamentos € restrito a drea administrativa, geralmente localizada
na secretaria da escola. A tnica excecdo € a Escola C de Pirapora, que dispde de 18
computadores interligados em rede local, instalados em sala de informatica. S3o usudrios das
tecnologias a 4rea administrativa, professores, outros profissionais e alunos. O acesso a
Internet € oferecido pelas escolas A (restrita a drea administrativa) e C de Pirapora. A

caracterizacdo das escolas pesquisadas encontra-se no quadro 1, no qual s@o apresentados o
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nivel de ensino, nimero de alunos, nimero de turmas, nimero pessoal docente e técnico-

administrativo:

Quadro 1: Localizac¢io, nivel de ensino, n° de alunos, n° de docentes, quadro técnico-

administrativo, n° de turmas, inclusao na escola-referéncia, equipamentos tecnolégicos

de informacao, acesso a Internet.

Escola
Localizacao

Nivel de
Ensino

N°. de alunos

N°. de
docentes

Quadro

técnico e
administrativo

N°. de turmas

Inclusao na
Escola
Referéncia

informacao
(Em uso)

Equipamento
tecnologico de

Acesso a
internet

A Pirapora

Ensino
Fundamental
(Séries finais)
e EJA (Séries

finais)

747

24

19

Sim

01 microcomputador
e 02 Impressoras

Sim
(Discada)

B Pirapora

Ensino
Fundamental
(Séries finais)

e Ensino

Médio

1.053

39

19

25

04 impressoras

C Pirapora

Ensino
Fundamental
(Séries finais)

e Ensino

Médio

961

36

23

25

Sim

18
microcomputadores
e 07 impressoras

Sim

D Pirapora

Ensino
Fundamental
(Séries finais)

e Ensino

Médio

1.118

38

23

26

Sim

06
microcomputadores
e 04 impressoras

Sim

E Pirapora

Ensino
Fundamental
(Séries
iniciais e
finais) e
Ensino Médio

1.116

44

21

31

02
microcomputadores
e 02 impressoras

Varzea da
Palma

Ensino
Fundamental
(Séries finais)

304

16

01 microcomputador

Varzea da
Palma

Ensino
Fundamental
(Séries finais)
e EJA (Séries

finais)

656

31

20

25

Nio

02
microcomputadores
e 02 impressoras

Nao

(continua)
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Fonte: Dados do Censo Escolar referentes a margo de 2005.

Qualificacdo do pessoal docente e técnico-administrativo

Os professores lotados nas escolas pesquisadas, em sua maioria, possuem curso

superior, o que reflete a preocupacdo dos docentes da educacdo bdsica em atender as

determinagdes da LDB 9.394/96, art. 62 que prioriza esse nivel de formacdo, embora a Lei

também admita a formacao minima em nivel médio, na modalidade normal.

Quadro 2: Escolarizacao dos docentes

Docentes
Ensino Fundamental Ensino Médio Ensino Superior Total de
Escolas
Outra Docentes
Magistério utra Completo ¢/ | Completo s/
Incompleto | Completo formacao . . . .
completo Licenciatura | Licenciatura
completa
A/Pirapora - - 2 - 22 - 24
B/Pirapora - - - - 39 - 39
C/Pirapora - - - 2 34 - 36
D/Pirapora - - 2 - 36 - 38
E/Pirapora - - 5 1 38 - 44
F/Palma - - 2 - 13 1 16
G/Palma - - 7 - 24 - 31
H/Palma - - - - 28 3 31

Fonte: Dados do Censo Escolar — inicio de 2005.
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A escolarizacdo do pessoal técnico e administrativo das escolas é informada no

quadro 3.
Quadro 3: Escolarizacao do pessoal técnico e administrativo
Ensino Fundamental
Ensino Médio Ensino Superior
Escola Completo Incompleto
Diretor | ASB/ATE | Diretor | ASB/ATE | Diretor | ASB/ATE | SP OE | Diretor | ASB/ATE

A/Pirapora - 2 - 8 - 3 1 1 1 3
B/Pirapora - 1 - 5 - 10 2 1 1 -
C/Pirapora - 2 - 8 - 5 2 1 1 4
D/Pirapora - - - 10 - 3 3 - 1 6
E/Pirapora - - - 9 - 6 2 1 1 2

F/VZP - 1 - - - 4 1 - 1 -

G/VZP - - - 10 - 5 1 1 1 1

H/VZP - 3 - 6 - 2 2 1 1 3

Fonte: Dados do censo escolar — inicio de 2005. SP: supervisor pedagdgico; OE: orientador educacional. ASB: Auxiliar de
servicos de educagao basica e ATE: assistente técnico de educacdo basica.

Caracteristicas e desempenho dos alunos atendidos

Quanto aos alunos atendidos, a maior parte deles € residente em bairros préoximos a escola. As
escolas de modo geral recebem também uma pequena parcela de alunos oriundos da zona
rural que utilizam transporte escolar disponibilizado pelo poder publico municipal. A
condi¢do socio-econdmica das familias atendidas nas escolas é predominantemente de baixa
renda, sendo boa parte composta por assalariados ou pessoas que vivem na economia
informal. A atividade econdmica dos pais € heterogénea: industridrios, pescadores, pedreiros,
feirantes, aposentados, professores, domésticas, balconistas, pequenos comerciantes e
funciondrios publicos, e, no caso dos alunos da zona rural, de lavradores. Muitos pais sdo
desempregados ou nao contam com uma renda fixa. Estas familias estdo concentradas
principalmente nas escolas A e G de Varzea da Palma que se localizam em &reas de muita
pobreza. Outro fator que caracteriza as familias é que uma parcela razodvel de alunos mora
com avos, tios, padrinhos ou com um dos pais separados. Os alunos ndo desfrutam, de
maneira geral, de lazer, sendo que apenas uma minoria freqiienta clubes, bibliotecas, uma vez

que ambas as cidades oferecem pouquissimas atividades culturais publicas.
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A partir da década de 1990, os alunos da escola basica estadual de Minas Gerais

tém sido avaliados por um programa de avaliacdo externa, conhecido como Programa de

Avaliacdo da Rede Piiblica de Educacdo Bdsica para escolas da rede estadual (Simave).”

No periodo 2000-2002, os resultados da avaliacio de Portugués do Ensino

Fundamental (5* a 8* séries), nas escolas dos municipios de Pirapora e Virzea da Palma

foram:

Quadro 4: Resultados do Proeb 2000/2002 — Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental

(5" a 8" séries)

. . Comparagao Comparagdo Comparagdo
Nivel de Nivel de parag parag parag
L Escola coma coma coma
Municipio | Escola a” Desempenho - | Desempenho - s en a . n .
Referéncia 2000 2002 Proficiéncia Proficiéncia | Proficiéncia do
do Municipio da SRE Estado
Pirapora A sim intermedidrio intermedidrio > > >
Pirapora B sim intermedidrio intermedidrio > > >
Pirapora C sim intermedidrio intermedidrio < < <
Pirapora D sim intermedidrio intermedidrio > > >
Pirapora E nao * intermedidrio = > >
V. da Palma F nio Intermedidrio intermedidrio < < <
V. da Palma G nao Intermedidrio intermedidrio < < <
V. da Palma H sim * intermedidrio < < <

* A escola ndo possuia a série avaliada (8* série).

O quadro informa o nivel de desempenho igual, maior ou menor em relacao as
escolas estaduais do municipio, da SRE e do Estado. Os resultados sinalizam para uma
homogeneidade do desempenho das escolas que se encontram todas em nivel intermedidrio. E
possivel observar também que nao houve retrocesso ou avanco relativos a aprendizagem dos
alunos, em 2000 e 2002. Considerando o status de Escola-referéncia, merecem destaque as
escolas A e D de Pirapora que demonstraram profici€éncia superior aos resultados do
municipio, da SRE e do Estado diferentemente das demais Escolas-referéncia (C de Pirapora

e H de Varzea da Palma) que apresentaram resultados menores.

3 A andlise dos dados utiliza as medidas de proficiéncia adotadas pelo Proeb, as quais adquirem significacio
pedagdgica, conforme a seguinte escala: de 275 a 375 — nivel suficiente; de 225 a 275 — nivel intermedidrio;
de 175 a 225 — nivel critico. Os niveis 'intermedidrio para critico' e 'intermedidrio para suficiente’,
determinam as medidas de aproximagao de resultados de proficiéncia 'critico' e 'suficiente’, respectivamente.
A comparacdo de proficiéncia entre municipio, SRE e Estado sdo identificados através da legenda: igual a
(=); maior que (>); menor que (<).
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As escolas que ndo detém a classificacdo de Escola-referéncia apresentam
resultados iguais ou superiores as escolas B e E de Pirapora, e inferiores as escolas F; G e H
de Viarzea da Palma em termos comparativos com os registros do municipio, da SRE e do
Estado.

Os resultados da avaliagdo de Matemética no Ensino Fundamental (5* a 8* séries)

nas escolas dos municipios de Pirapora e Vérzea da Palma foram:

Quadro 5: Resultado do Proeb 2000/2003 — Matematica no Ensino Fundamental

(5" a 8* séries)

. , Comparagdo Comparagdo Comparacdo
Nivel de Nivel de parag parag parag
.. Escola com a com a com a
Municipio | Escola N Desempenho - | Desempenho - N N A
Referéncia 2000 2002 Proficiéncia Proficiéncia | Proficiéncia do
do Municipio da SRE Estado
. . . o intermedidrio p/
Pirapora A sim intermedidrio .. > > >
suficiente
. - . L intermediario
Pirapora B nao intermedidrio . > > >
p/critico
. . . o intermedidrio p/
Pirapora C sim intermedidrio . < < <
critico
. . . L intermedidrio p/
Pirapora D sim intermediario . . > > >
suficiente
. - intermediario
Pirapora E ndo * . > > =
p/critico
~ " intermedidrio p/
V. da Palma F nao Critico " < < <
critico
~ " intermedidrio p/
V. da Palma G nao Critico . < < <
critico
. . Intermediario p/
V. da Palma H sim * " P > > <
critico

Fonte: Dados do Relatério de Resultados de Lingua Portuguesa (2002) e Matemadtica (2000 e 2003)
* a escola ndo possuia a série avaliada (8" série).

Comparando os registros de Portugués e Matemdtica, percebe-se que este
apresenta uma proficiéncia mais preocupante, ja que apenas as escolas A e a D de Pirapora
(ambas sdo escolas-referéncia) encontram-se no estdgio de intermedidrio para suficiente e a
maioria (escolas B; C e E de Pirapora e F; G e H de Varzea da Palma) no estdgio
intermedidrio para critico. Percebe-se que algumas das escolas demonstraram retrocesso no
desempenho (escolas B; C e E de Pirapora e F; G e H de Véarzea da Palma, comparando-se os
dados de 2000 e 2003. Em contrapartida, as escolas A e D de Pirapora demonstraram relativa

melhora do desempenho.
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Em relacdo aos registros dos resultados do municipio, SRE e Estado, percebe-se
uma relativa vantagem das escolas A e D de Pirapora e H de Varzea da Palma (escolas
referéncia) e escolas B e E também de Pirapora. Em situagado inferior em termos de resultados

comparativos, estdo as escolas C de Pirapora (escola-referéncia), F e G de Varzea da Palma.

Caracterizacdo dos municipios de Pirapora e Vdrzea da Palma

Os municipios de Pirapora e Varzea da Palma foram escolhidos porque conhego
bem a sua realidade, inclusive tendo acompanhado de perto as acdes de capacitacdo de
diretores empreendidas nesse periodo. A experiéncia prévia favoreceu, inclusive, o
acolhimento ao pesquisador, para a obtencdo de dados necessdrios ao estudo. Cinco das
escolas situam-se no municipio de Pirapora e trés no municipio de Varzea da Palma, todas na
sede das localidades.

O Municipio de Pirapora esta situado a 347 Km de distancia de Belo Horizonte,
na regido norte de Minas Gerais e tem por limites administrativos os municipios de
Buritizeiro e Varzea da Palma. Atualmente é o segundo pdlo de industrializagdo do norte
mineiro com énfase na industria de transformagao mineral e téxtil. A economia do municipio
conta também com a produg¢ao de frutas e com o turismo que € sua voca¢ao natural em funcao
de sua maior riqueza, o Rio Sao Francisco. A populagdo da cidade foi estimada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 52.774 habitantes para o ano de 2005, quase
que totalmente urbana (49.348 hab.). Em 2003, a renda per capta atingiu R$ 9.537,00,
superior a média estadual que foi de R$ 7.709,00. Apesar do pequeno tamanho geografico
(572km?2) e populagdo essencialmente urbana, o municipio carece de uma série de melhorias
urbanas que caracterizam as cidades mais desenvolvidas. De acordo com o Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), em 2000 o IDH atingiu o indice de 0,758,
abaixo da média estadual que é de 0,773. Conforme o IBGE, a populagdo economicamente
ativa sem rendimentos em 2.001 atingiu 46,6%, pr6ximo ao ndmero apresentado pelo
municipio vizinho, Varzea da Palma. Mesmo estando previstas no Plano Diretor do Municipio
acoes de melhorias, ainda sdo pequenas as iniciativas para efetivar a aplicagdo de politicas
publicas eficientes em saneamento, habitagdo, saide e infra-estrutura.

De acordo com dados do IBGE, na educacdo bdsica em 2005, o municipio

contava com 29 escolas de educagio pré-escolar, sendo 16 municipais e 13 privadas, com 886
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e 636 matriculas registradas respectivamente. As escolas de ensino fundamental somam 28 no
total, sendo 10 estaduais, 09 municipais e 09 privadas com 5.463, 3.825 e 844 alunos,
respectivamente. Seis escolas estaduais e trés privadas oferecem o ensino médio, com 3.245 e
277 matriculas registradas respectivamente. Pelos dados, verifica-se a grande concentragcao de
alunos nas escolas publicas, notadamente, na rede estadual.

Na rede privada também existem cursos profissionalizantes pds-médio de
administracido de empresas, técnico em andlises clinicas, técnico em agropecudrio, técnico em
andlise clinicas e outros. Quanto ao ensino superior, o municipio conta com um Campus da
Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes) que oferece os cursos presenciais de
Pedagogia e Geografia. Funcionam também 2 nucleos de faculdades particulares. Nesses
nicleos sdo oferecidos os cursos presencias de Administracdo com Enfase em Agronegécios,
Licenciatura em Pedagogia, Normal Superior, Turismo e Hotelaria. Outras duas faculdades
privadas realizam cursos virtuais de Administracdo de Empresas, Ciéncias Contdbeis,
Tecnologia e Andlise de Desenvolvimento de Sistemas, Servico Social, Licenciatura em
Letras, em Matematica e em Pedagogia.

Situada na microrregidao de Pirapora, o municipio de Varzea da Palma fica a 300
km de Belo Horizonte e tem como limites administrativos as cidades de Pirapora, Lassance,
Francisco Dumont, Buritizeiro, Lagoa dos Patos e Jequitai. O IBGE estimou seu contingente
populacional para o ano de 2005 em 32.968 habitantes. O seu parque industrial € o terceiro do
norte de Minas, formado basicamente por industrias de transformagao metaldrgica, mecanica
e de ceramica. O municipio é considerado importante pélo produtor de ferro silicio e silicio
metélico do Estado, destinando grande parte de sua produ¢do ao mercado externo. O IBGE
apurou uma renda per capta em 2003 no valor de R$ 9.961,65 que, como o de Pirapora, esta
acima da média do Estado de Minas Gerais. Por outro lado, também apresenta altas taxas de
desemprego. Em 2000, 48% da populacdo considerada economicamente ativa vivia sem
rendimento nominal mensal. De acordo com o IBGE, o nimero de pessoas ocupadas em 2000
ficou em 10.723 sendo 2.479 no setor primdrio, 2.965 no setor secunddrio e 5.291 no setor
terciario. Com alto indice de concentracdo urbana, resultado do processo de industrializagao,
Viarzea da Palma ndo oferece a sua populacdo servigos eficientes em infra-estrutura,
saneamento, habitacdo, saide e comunicacdo. Segundo o PNUD, o IDH do municipio foi em

2000, de 0, 726, sendo 4, 2% inferior ao apurado em Pirapora. Estando as duas cidades com
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IDH préximos aos das demais cidades do norte de Minas e abaixo da média estadual, verifica-
se uma disparidade em relacdo a outras regides do Estado.

Ainda de acordo com dados do IBGE, na educagdo bésica em 2005, o municipio
de Vérzea da Palma contava com 10 escolas de educac@o pré-escolar, sendo 07 municipais e
03 privadas, com 591 e 149 matriculas registradas respectivamente. As escolas de ensino
fundamental somavam 25 no total, sendo 08 estaduais, 14 municipais e 03 privadas com
3.967, 3.204 e 290 alunos respectivamente. O municipio contava com 03 escolas estaduais e
02 privadas que oferecem o ensino médio, com 1.780 e 118 matriculas registradas,
respectivamente. Assim como em Pirapora, a concentracdo de alunos estd nas escolas
publicas.

Quanto ao Ensino Superior, o Municipio realiza cursos semi-presencias de
Licenciatura em Artes, Letras e Matematica pela Unimontes. Uma Faculdade privada oferece
cursos presenciais de Pedagogia, Servico Social e Normal Superior. Duas Faculdades privadas
oferecem os cursos virtuais de Administragcdo de Empresas, Ciéncias Contédbeis, Tecnologia e
Andlise de Desenvolvimento de Sistemas, Servico Social, Licenciatura em Letras, em

Matemadtica e em Pedagogia.

Caracterizacdo dos sujeitos investigados

Quanto a escolha dos sujeitos da pesquisa, foram selecionados profissionais que
tivessem concluido os cursos oferecidos pelo Procad e pelo Progestdo, o que permitiu
aprofundar a andlise por meio de comparagdes. Foram escolhidos 08 interlocutores que
exerciam a funcdo de diretor, vice-diretor, supervisor pedagdgico ou professores egressos dos
cursos. Com exce¢do da supervisora pedagdgica da Escola G de Varzea da Palma, todos os
interlocutores t€m experiéncia de pelo menos trés anos no cargo de diretor e/ou vice-diretor.
A formagdo académica dos interlocutores € em pedagogia ou licenciatura e todos tém pos-

graduacao. O quadro 6 detalha a caracterizagdo dos sujeitos:
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Quadro 6: Caracterizacio dos sujeitos I

Entrevistado Escola Municipio Experlerjcm de | Funcao/cargo FornAla(;.ao Part1c1p.a§ao nos
Gestao* atual académica Projetos
09 anos na Llce(g(éﬁct?;: em Procad Escola
01 A Pirapora dire¢do e 01 na Diretora L Sagarana e
. . bioldgicas ¢/ =
vice-direcdo ] - Progestdo
Pés-graduagdo
09 anos na Licenciatura em | Procad I, Procad E.
02 B Pirapora direcdo e 04 na Diretora geografia e Pds- Sagarana,
vice-diregdo graduacdo Progestao
09 anos na Pedagogia, Procad I, Procad
03 C Pirapora direcdo e 02 Diretora hc‘en/01‘atura em Fase Escola
anos na vice- historia e Pos- Sagarana,
direcdo graduacgio Progestao
06 anos na Licenciaturaem | Procad Escola
04 D Pirapora . L Vice-diretora Geografia e Sagarana,
vice-diregdo . ~ ~
Pés-graduagdo Progestao
08 anos na Procad 1, Procad
05 E Pirapora direcdo e 05 Diretora l?edagogla e Fase Escola
anos na vice- Pés-graduagdo Sagarana,
direcdo Progestao
06 anos na . . Procad I, Procad
Varzea da diregdo e 07 Licenciatura em Fase Escola
06 F Diretora Histéria e P6s-
Palma anos como raduacio Sagarana e
vice-diretora £ ¢ Progestao
Virzea da ~ Supervisora Pedagogia e Procad Escola
7 G Palma Ndo tem edagdgica Pés-graduacdo Sagarana e
pedagog & ¢ Progestao
. Licenciatura em | Procad I, Procad
Virzea da 03 anos na <
08 H S Professor Letras e P6s- Escola Sagarana,
Palma diregdo = ~
graduagdo Progestdo

*0 tempo de experiéncia de gestdo é considerado até o ano de 2006.

O presente estudo afirma sua relevancia pelo fato de que a capacitacdo dos

gestores escolares tem se configurado como uma das politicas prioritdrias no ambito das

reformas educacionais brasileiras e especificamente de Minas Gerais. A importancia do tema

¢ afirmada também na area académica. Um estudo realizado pela Associacdo Nacional de

Politicas e Administragdo da Educacdo (Anpae, 1999), evidenciou que a formagdo do gestor é

tema que vem sendo analisado por pesquisadores. Para Castro e Ferreira (1999), integrantes

dessa pesquisa, trata-se de um reflexo do processo de democratizagdo da gestdo a partir de

novos critérios para a selecdo dos gestores educacionais. As autoras sublinharam que o

provimento do cargo de diretor por processos democraticos, como € o caso da elei¢do,

permitiu novas possibilidades e padrdes de formacao, visto que o trabalho do diretor se abre

para novas perspectivas voltadas para o trabalho em equipe e para a dire¢do colegiada.
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Apontaram, também, como desafios para os diretores de escola, o desenvolvimento de uma
lideranca que retina a0 mesmo tempo caracteristicas democraticas e competéncia técnica.

A experiéncia vivida durante esses anos de trabalho no ambito da educagdo
mineira, levou-me a eleger o presente tema de dissertacdo. A escolha se justifica pela
necessidade de se perceber o objeto de estudo por meio de um olhar investigativo. Por esta
razdo, o presente trabalho procurou sinalizar as possibilidades e os Obices que permeiam o
processo de formacdo continuada de gestores escolares em Minas Gerais, segundo a
percepg¢ao dos sujeitos que vivenciam o processo de gestdo nas escolas. Desse modo, espero
contribuir para o avango do conhecimento na drea, buscando superar a visdo limitada das
informagdes disponiveis nos Orgdos administrativos estaduais € municipais, constituidas
predominantemente por aferi¢des técnicas e quantitativas. Durante a pesquisa bibliogréfica
realizada, ficou evidenciada a escassez de estudos sobre a formacdo do diretor escolar. Esta
evidéncia é corroborada por Castro e Ferreira (1999, p. 149), que apontam que “a maior
concentracdo de pesquisas sobre formacao tem o professor como alvo de estudo”. Da mesma
forma, foi dificil encontrar estudos e pesquisas especificas sobre o Procad e o Progestdo. As
informacdes encontradas limitaram-se aos estudos avaliativos elaborados pela coordenacido
dos projetos, ou por instituicdes contratadas por estes para realizar tais tarefas.

Além disso, espero que as conclusdes aqui delineadas possam orientar, de algum
modo, as futuras acOes voltadas para a formagdo de gestores escolares e, por que ndo dizer, a
prépria execucao do Progestdo, visto que este se encontra ainda em andamento.

A dissertacdo estd organizada em quatro capitulos. O primeiro mostra como as
politicas para a gestdo da educacdo bdsica se delinearam na década de 1990. Buscou-se
apreender os postulados que as sustentaram, oriundos de instancias nacionais € internacionais.

O segundo procura recuperar os eixos centrais da Reforma Educacional de Minas
Gerais, correspondente ao periodo de 1991 a 2005, com o intuito de desvendar o contexto
histdrico e politico que deu origem a sistematizagdo e a estruturagdo de politicas voltadas para
a capacitacdo de gestores escolares no Estado, especificamente através dos Projetos Procad e
Progestao.

O terceiro capitulo examina o movimento histérico da Administracao Escolar no
Brasil, a luz das reflexdes tedrico-conceituais de autores precursores € atuais.

O quarto capitulo identifica e analisa a percep¢do dos cursistas sobre a relevancia

e a pertinéncia do Procad e do Progestdo para sua atuagdo (atual ou futura) como gestores
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escolares. Levou-se em conta os contetidos, a estrutura e o processo de execucdo dos cursos,
além das reais condicdes de participagdo dos cursistas. O capitulo analisa, ainda, as
implicacdes dos cursos na gestao da escola, a luz dos principios de autonomia e participacado e
levando-se em conta a constru¢do do Projeto Politico Pedagégico. Ao final, sdo feitas as

consideragdes finais.
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CAPITULO 1

AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DA REFORMA DO ESTADO
BRASILEIRO NOS ANOS DE 1990

Uma sociedade participativa seria, entdo, aquela em que todos os cidaddos tém
parte na produgdo, geréncia e usufruto dos bens da sociedade de maneira
eqiiitativa. Toda estrutura social e todas as instituicées estariam organizadas para
tornar isso possivel. [...] Aos sistemas educativos, formais e ndo-formais, caberia
desenvolver mentalidades participativas pela prdtica constante e refletida da
participagdo. Bordenave

Este capitulo tem por objetivo mostrar como as politicas educacionais brasileiras
se delinearam na década de 1990. A inten¢do € evitar o estudo da politica educacional como
um fato isolado em si, mas analisd-la como parte de um todo condicionado por fatores
politicos, econdmicos e socioculturais, que marcaram a relacdo produtiva no final do dltimo
século, a qual se estabeleceu mundialmente sob a denominagao de globalismo.

O capitulo serd dividido em trés partes. A primeira serd dedicada a compreender
como tais postulados internacionais sustentaram a Reforma do Estado Brasileiro e a nova
configuragdo das politicas publicas, particularmente, da educacdo. Na segunda serd analisada
a gestdo educacional brasileira no contexto da Reforma Administrativa dos anos de 1990,
dando destaque a interferéncia dos organismos internacionais, particularmente o Banco para a
Reconstru¢cdo e Desenvolvimento Internacional (Bird), neste trabalho referido como Banco
Mundial (BM), na formulacdo da gestdo dos sistemas de ensino. Na terceira parte serdo

identificadas novas tendéncias da gestao educacional, suas perspectivas, valores e préticas.

1.1. As politicas educacionais brasileiras no contexto da reforma do Estado

As politicas educacionais brasileiras, estabelecidas a partir da década de 1990,
alinharam-se a reforma do Estado. E fundamental delinear o cendrio mais amplo em que tais
politicas se configuraram e sinalizar alguns determinantes politicos e econOmicos que

explicam as mudancas mundiais na gestdo da educagdo bésica, no final do século XX.*

* O detalhamento do cendrio politico, econdmico e cultural em que se inseriram as politicas educacionais dos
anos 90 seria impossivel nesse trabalho, em fun¢do de sua grande complexidade e amplitude. Nos limites desse
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As ultimas décadas do século XX sdo consideradas um marco de grandes
mudancas no contexto econdmico global. Nesse periodo, foram desencadeadas as macro-
politicas de ajuste estrutural, entre as quais se inserem as novas politicas sociais, notadamente,
as politicas educativas. Tais mudancas exigiram a reconfiguragcdo do Estado, tendo como
fundamentos importantes, conforme Bruno (1996): “a globalizacdo da economia e a
transnacionalizacdo das estruturas de poder”. Estes fendmenos, embora ndo sejam novos, se
intensificam e se redimensionam nos anos de 1990.

A globalizacdo da economia faz parte do processo de evolucdo histérica dos
modos de producgdo capitalista. Insere-se no movimento de “internacionalizacdo do capital”,
ou seja, quando esse movimento deixa de ser essencialmente nacional e se articula com a
producgdo no exterior. A globalizag¢do diz respeito, portanto, ao processo de expansao da area
de atuacdo de grandes empresas em vdarios territérios, o que pode ser alcangado pelo
desenvolvimento de tecnologias de informacdo e de telecomunicacdes. Destaca-se a
influéncia dos Estados Unidos que, durante a reconstru¢do das economias européia e
japonesa, apos a Segunda Guerra Mundial, favoreceu, de forma pioneira, a aceleragdo da
internacionalizacdo do capital, mediante a atua¢do mais ampla de grandes empresas em Vvarios
territérios que estavam sob sua influéncia. A partir dai, as relacdes politico-econdmicas entre
as nagOes tornaram-se cada vez mais estreitas, mediante a crescente integracdo mundial.

A transnacionalizacdo das estruturas de poder emerge do contexto da
globalizagdo, tornando possivel a concentragdo, cada vez maior, de riquezas e de poder nas
grandes empresas, as quais passam a assumir um papel preponderante na ordenacdo politico-
econdmica. Pode-se afirmar que, com o surgimento de organizacOes transnacionais, poe-se
em causa, ainda segundo Bruno: “a possibilidade de qualquer governo conduzir uma politica
monetdria propria, dada a capacidade de acumulacdo e de transferéncia financeira que
possuem as grandes empresas” (idem, p. 20).

Nessas corporacdes estdo concentrados o poder de decisdes e a gestdo da
economia mundial. Assim, tanto as transformacdes na esfera econdmica quanto as estruturas
do poder politico sofrem alteragdes significativas. Se antes a coordenagao da economia estava
concentrada no Estado, com a economia internacionalizada e a concentracdo do capital nas

empresas transnacionais, sao estas que assumem a coordenacdo da politica mundial.

texto, serdo priorizados apenas alguns dos elementos centrais que situam o contexto da educagdo brasileira nesse
periodo e favorecem a compreensio do tema gestdo da educagdo bésica.
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Como frisa Bruno (1996), a nova estrutura de poder € constituida por multiplos
polos, sob a coordenacdo dos maiores grupos econdmicos que det€ém o centro das decisoes,
tanto no que diz respeito aos modelos de desenvolvimento econdmico quanto no que se refere
aos aspectos politicos, sociais, éticos e culturais. Sua influéncia se d4 mediante a difusdo de
valores, de hébitos de consumo e de normas sociais. Entre esses grupos, destacam-se as
agéncias de financiamento e fomento internacional, tais como o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), e o Banco Mundial (BM).

Este ultimo, também conhecido como Banco Mundial, tem grande relevo para
a andlise das politicas educacionais, em virtude de ser a agéncia que conta com 0s maiores
recursos financeiros para o financiamento do setor social e, especificamente, da educacdo.
Pode-se dizer que o Banco foi um dos grandes colaboradores na formulagdo das politicas
educacionais brasileiras nos anos de 1990, inclusive as de Minas Gerais.

Sua participacdo na educacdo mineira efetivou-se mediante a assinatura de um
acordo financeiro para a execu¢do do Projeto Pr6-Qualidade. Uma das acdes bdsicas do
acordo foi a efetivagdao do Projeto de Capacitagdo de Dirigentes Escolares: o Procad — Projeto
de Capacitacdo de Dirigentes Escolares, para todo o Estado de Minas Gerais (1998 e 2001)
que constitui um dos focos desta dissertacao.

Outros poélos de poder advém das diferentes instancias governamentais (federal,
estadual e municipal) e dos diversos setores da sociedade civil, tais como sindicatos,
associacdes, universidades e Organizacdes Ndo-Governamentais (ONG). E na rede de
relacdes entre esses diferentes atores politicos que sdo geradas as politicas de educagao.

Uma das conseqiiéncias da reestruturacdo mundial, foi a Reforma do Estado
Brasileiro ocorrida na década de 1990. Porém, medidas de ajuste econdmico ja vinham
ocorrendo apds o periodo da transicao politico-econdmica e social do regime militar, com o

aprofundamento da crise do regime autoritdrio,” e a eclosdo dos movimentos sociais em prol

* Nogueira (1998) apresenta o diagnéstico da crise do Projeto Politico Econdmico do Estado Militar: “o regime
articulou-se simultaneamente com os grupos dominantes mais atrasados e com o grande capital monopolista,
promovendo rdpida moderniza¢do econdmica. Gragas a uma inédita dose de intervencdo estatal, que centralizou
decisdes e subsidiou esforcos expansivos, a produ¢do industrial conheceu enorme crescimento e a velha estrutura
latifundidria foi contagiada pela racionalidade capitalista. Para realizar uma rdpida acumulagdo, o regime pds em
pratica uma politica econdmica voltada para a producdo de bens de consumo durdveis, favoreceu as grandes
empresas nacionais e estrangeiras, capitalizou e reprivatizou a economia, reduziu saldrios e estimulou o inchago
do sistema financeiro. Modernizou o Pais, mas deformou-o em varios setores, recheando de artificialismo a
estrutura produtiva e impondo um pesado 6nus a sociedade. Apds ter dado origem a um ciclo expansivo de curta
durag@o (1967 - 73)”, tal modelo econdmico, concentrador e excludente, abriu faléncia, exponenciando seus
efeitos mais perversos. Dentre outros aspectos, jogou o Pais em grave crise inflaciondria e recessiva, que se
estendeu por toda década de 1980 (p. 103).
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da redemocratizagdo do pais. A partir do primeiro governo civil em 1985, a pauta da
discussdo politica foi composta, conforme Nogueira (1998), por duas necessidades bdsicas.
Uma das necessidades foi a de remodelar a administracdo publica, atacando seus mais
cronicos problemas: o centralismo, formalismo e a burocratizacdo excessiva dos servigos e
orgaos. O setor publico tornou-se alvo de criticas, inclusive vindas dos proprios servidores,
pelo seu gigantismo e ineficiéncia. A outra necessidade que se impunha a administracdo
publica foi a de atender demandas e expectativas reprimidas, em face do descontentamento da
sociedade com as politicas dos governos militares. No contexto marcado pela alta inflacdo e o
empobrecimento da maioria da populagdo, o descontentamento social com o setor publico
acirrou-se, devido ao seu funcionamento precdrio, a cultura de desperdicio e a auséncia de
controle democritico sobre o Estado.’

No ano de 1995, o Governo Fernando Henrique Cardoso implantou o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, sob a responsabilidade do Ministério da
Administracdo Federal e da Reforma do Estado (MARE), cujo Ministro, a época era Luis
Carlos Bresser Pereira. Este plano ficou conhecido como Plano Bresser Pereira.

O Plano propds a transformacdo da administracdo publica burocriatica em
Administragcdo Publica Gerencial. Para Bresser Pereira, a administracdo publica burocrética se
tornou inadequada e ineficiente com a expansao do Estado que no decorrer do século XX,
passou a assumir um numero crescente de servigos e papéis econOmicos. Por sua vez, a
administracdo publica gerencial compatibilizava-se com a atual fase do capitalismo
competitivo, porque contemplava formas mais descentralizadas e flexiveis, correspondendo,
assim ao “novo Estado em um mundo globalizado” (PEREIRA, 2005, p. 23).

A administrag@o gerencial, nas palavras de Bresser Pereira, satisfaria ndo somente
as exigéncias internas, como também as exigéncias externas, advindas dos investidores
estrangeiros e das agéncias financeiras internacionais. Com a reforma, o Estado redefiniu suas
funcdes, seguindo o postulado de retirada do Estado da Economia, deixando de ser “[...] o
responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via de produciao de bens e

servicos, para fortalecer-se na fung¢do de promotor e regulador desse desenvolvimento”

® A agenda do governo Sarney estava sobrecarregada. Esta foi a conclusio a que chegou Nogueira sobre o
periodo de transi¢do politica no Brasil: “Nao se tratava, portanto, apenas de romper com o governo autoritério,
mas de superar todo um legado histérico, que estabelecera um sélido padrio de relacionamento
Estado/sociedade; tratava-se, ainda, de promover um ajuste estrutural na economia, abalada pelo esgotamento
“estatal-desenvolvimentismo” e pela configuracio (inicial, mas ja forte suficiente para por em xeque as opgdes
nacionais) de um novo sistema internacional e de um novo paradigma tecnoldgico, ou seja, de fixar um novo
modelo de desenvolvimento e um novo formato de aparelho estatal.” (ibid, p. 109).
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(MARE, 1995, p. 4). Imp0s-se assim uma nova estratégia gerencial, ancorada nos principios

da flexibilidade e da descentralizacdo. Esta dltima ganhou centralidade por ser considerada

como mecanismo de transferéncia de responsabilidades do Estado para os niveis estadual e

municipal, assim como para o setor de servicos, antes consideradas estatais, assumindo a
Ly g - 7 . . .. - . ~

natureza publico ndo-estatal.” As diretrizes da administracdo gerencial sdo expressas na

seqiiéncia a seguir:

a. descentralizacdo do ponto de vista politico, transferindo-se recursos e atribuigdes
para os niveis regionais e locais;

b. descentralizacdo administrativa, através da delegacio de autoridade aos
administradores publicos, transformados em gerentes cada vez mais autonomos;

c. organizagOes com poucos niveis hierdrquicos, ao invés de piramidais;

d. pressuposto da confianca limitada e ndo da desconfianca total;

e. controle a posteriori, ao invés do controle rigido, passo a passo, dos processos
administrativos;

f. administracdo voltada para o cidaddo, ao invés de auto-referida (PEREIRA,
2005, p. 242 — 243).

Complementam essas diretrizes descentralizantes os principios de eficiéncia e
controle dos resultados. A eficiéncia € entendida como uma forma de atender o cidaddo com
boa qualidade a um custo baixo. Essa defini¢do adquiriu um forte teor econdmico,
articulando-se a idéia de reducdo dos financiamentos publicos a fim de conter o déficit
publico. No campo das politicas sociais, implicou a limitagdo da responsabiliza¢do do Estado,
por via da reducdo de gastos e diminui¢do do investimento no setor publico. Entretanto, o
Estado continuou forte pela via do controle dos resultados, embora se afastasse dos encargos
administrativos diretos. Para tal, o Estado recorre ao refinamento dos instrumentos de
controle, tais como avaliagdo externa de desempenho institucional.

A Administracdo Gerencial implantada no pais concebe ainda que 0s processos
‘motivacionais’ podem gerar o desempenho produtivo do servidor, tais como, formacao
permanente, puni¢des e prémios, demissdes e competitividade na admissdo dos melhores
funciondrios. Indica maior autonomia e participa¢do dos funciondrios na execugdo e cobranca
dos resultados, embora deixe explicito que a definicdo das decisdes estratégicas estd sob a

prerrogativa do nicleo estratégico, ou seja, da cipula do governo®. Por fim, a Administracdo

7 Segundo o Plano Bresser Pereira, o setor piiblico ndo-estatal refere-se a servigos nio exclusivos do Estado, sem
fins lucrativos. Nessa concepg¢do o setor € publico por envolver direitos fundamentais, como por exemplo, satide
e educacio. E ndo-estatal porque o Estado ndo exerce poder (MARE,1995).

¥ O nicleo estratégico corresponde aos Poderes Legislativo e Judicidrio, ao Ministério Piblico e, no Poder
Executivo, ao Presidente da Republica, aos ministros e aos seus auxiliares e assessores diretos, responsdveis pelo
planejamento e formulagdo das politicas piblicas. (MARE, 1995, p. 06)
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Gerencial enfatiza a preocupacdo com os resultados, levando em conta a redefinicdo da
gestdo, a qual se baseia na diminui¢do dos niveis hierdrquicos, assumindo formas flexiveis e
mais colaborativas de trabalho, consoante com a tendéncia Toyotista de organizacdo de
trabalho industrial.

A redefinicdo da gestdo educacional, conforme preceitua a Reforma da

Administracdo Brasileira, serd abordada no item a seguir.

1.2. A gestao educacional brasileira no contexto da reforma administrativa

dos anos de 1990

A reforma administrativa brasileira constituiu o marco de referéncia para a
formacdo dos gestores de escola, que foram preparados para dar uma resposta adequada as
diretrizes e procedimentos que permeiam a Administragao Gerencial.

Seguindo a linha de pensamento de Bresser Pereira (2005), os sistemas
educacionais encontravam-se obsoletos, ineficientes, ineficazes, em face da baixa
produtividade e de sua estrutura centralizada e burocratica, diante das demandas empresariais.
Dai a necessidade de modernizar e adotar, nos sistemas de ensino modelos gerenciais que
ajustassem a educacdo as emergentes exigéncias da economia e do mercado de trabalho. O
mercado exigia a formacdo de um novo tipo de trabalhador capaz de se adequar as
transformagdes ocorridas no modo de producao.

Dessa forma, em sintonia com a Reforma do Estado Brasileiro, importantes
reformas educacionais concentraram-se na década de 1990, as quais contemplaram mudangas
organizacionais e administrativas nos sistemas de ensino. Nao obstante fundamentarem-se nos
mesmos paradigmas, as reformas educacionais guardam diferencas nos diferentes contextos
locais, em razdo de suas peculiaridades politicas, econdmicas e culturais. Rosar e Krawczyk
(2001) destacam que as reformas educativas nos paises latino-americanos, apesar do carater
homogeneizador’ imposto pelos organismos internacionais, “tanto na leitura das realidades
nacionais, quanto na padronizacdo da politica educacional”, manifestam diferencas, por se
processarem em sociedades com diferentes culturas politicas (p.40).

Na década de 1990, constituiram-se também marcos de referéncia para a

Educagdo Basica dos paises em desenvolvimento as conferéncias internacionais apoiadas,

? Sobre o aspecto homogeneizador das reformas ver também Afonso (2001).
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principalmente, pelas agéncias de crédito como Banco Mundial (BM), Fundo Monetario
Internacional (FMI) e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), além de outras
organizacdes vinculadas a Organizacao das Nagdes Unidas (ONU), como o Unicef, a Unesco
e a Comissao Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal).

Destaca-se, nesse movimento internacional, a Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, considerada referéncia para
a formulacdo de politicas educacionais desse periodo. Dessa conferéncia resultou a
Declaragdo Mundial de Educagcdo para Todos, da qual foram signatirios os paises mais
populosos do mundo, inclusive o Brasil. As diretrizes e metas ali estabelecidas referenciaram,
as politicas educacionais dos paises signatdrios e, no caso brasileiro, influenciaram a LDB
9.394/96, além de ter fundamentado o Plano Decenal de Educagdao 1993-2003. A Declaracdo
de Nova Delhi, que revalidou em 1983 os compromissos anteriormente assumidos na
Conferéncia de Jomtien, foi outro documento importante para a formulagcdo das politicas de
educacgdo bésica dos paises participanteslo.

Entre os organismos internacionais, o Banco Mundial tornou-se o principal ator
relacionado a educacdo nos anos de 1990. De um lado, por ser a agéncia com maior
concentracdo de recursos para o financiamento do setor social dos paises em
desenvolvimento. De outro, porque coube a ele a coordenagdo dos ajustes econdmicos dos
anos de 1990, além de ser o principal negociador da divida externa dos paises membros, o que
lhe deu grande poder de negociacao politica junto aos paises credores.

As informagdes aqui referenciadas originam-se da reflexdo de autores que
desenvolveram estudos e pesquisas na drea da cooperacao internacional. A cooperagdo técnica
e financeira do Banco Mundial a educacgdo brasileira remonta ao inicio da década de 1970.
Segundo Fonseca (1998, p. 232) a primeira fase de cooperacdo, que durou dos anos de 1970
até meados da década de 1980, foi caracterizada pela formalidade e inflexibilidade dos
acordos financeiros, sendo que a participacio do Banco se limitava a controlar o
desenvolvimento dos projetos e o cumprimento das cldusulas dos acordos. A partir do final
dos anos de 1980, o Banco reestruturou sua politica e a sistemdtica de crédito. Apesar de
conceder “flexibilidade na fixacdo das cldusulas do contrato”, assumiu maior participacdo na
agenda politica dos paises credores, mediante a fixacdo de ‘condicionalidades’ ou condi¢des

pré-estabelecidas para a assinatura dos acordos (FONSECA, 2003, p.239).

10" Assinaram a Declaracdo de Nova Delhi os paises mais populosos: Bangladesch, Brasil, Chile, Egito, india,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo.
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Julgo importante ressaltar que, a despeito de qual tenha sido a sistemadtica de
financiamento do Banco, é fundamental perceber que a inclusdao das propostas do Banco na
agenda educacional brasileira (ou dos estados) resultou da visdo compartilhada entre as
orientagdes dos técnicos desta agéncia internacional e a aquiescéncia da cipula das
administracdes do MEC ou das Secretarias de Educacido que negociaram os acordos.

Conforme andlise de Fonseca (1998; 2003), durante o periodo de 1971-1990,
foram assinados cinco acordos para a execucao de projetos para a educagdo bdsica. Na década
de setenta, a prioridade para esse nivel de ensino explicava-se pelo fato de que as
organizacdes internacionais, entre elas o Banco, preocupavam-se com o crescimento
demogréfico, que atingia a populagdo mais pobre nos paises periféricos e que, por sua vez,
constituia fator de conturbag¢des politicas na periferia e de conseqiiente desestabilizacdo
econOmica dos paises mais ricos. Assim, no quadro de intenso crescimento demografico até a
década de 1980, o Banco Mundial, seguindo outras orientacdes fixadas em nivel mundial,
estabeleceu que a Educacdo Bdsica seria a prioridade para seus os empréstimos ao setor. A
alocacdo de recursos neste nivel de ensino (ensino minimo e de baixo custo, centrado nas
quatro primeiras séries) foi defendida como estratégia para o controle populacional
(planejamento familiar) e insercdo da mulher no setor produtivo.

Esta énfase pode ser observada na concepc¢do de dois projetos financiados pelo
Banco Mundial ao Ministério da Educagdao (MEC). O primeiro (Projeto Edurural) contemplou
a regido Nordeste no periodo de 1980 a 1987, abrangendo os nove estados, em cerca de
quatrocentos municipios rurais. O segundo (Projeto Monhangara) desenvolveu-se nas regides
Norte e Centro-Oeste durante os anos de 1984 a 1992 e atingiu cerca de trinta localidades. Um
dos critérios de selecdo dos municipios beneficidrios foi a taxa de crescimento demogréfico
(4% de crescimento/ano).

O final da década de oitenta foi a fase preparatéria para os ajustes econdmicos
exigidos pelo globalismo, o Banco passou a enfatizar a maior produtividade do sistema e a
eficiéncia dos gastos publicos. Nos anos de 1990, o Banco deu continuidade ao processo de
cooperacao por meio de dois acordos firmados com o MEC, além de outros diretamente com
os governos estaduais. Entre os primeiros, situa-se o Projeto "Educacdo Bésica para o
Nordeste", que abrangeu os nove estados da regido e que, de certa forma, deu continuidade ao
Edurural. O segundo, firmado em 1998, encontra-se ainda em fase de execucdo: Fundo de

Desenvolvimento da Escola (Fundescola), que abrange as Regides Norte, Nordeste e Centro—

41



Oeste. Além desses acordos com o governo federal, o Banco executou varios projetos por
meio de acordos firmados diretamente com os governos estaduais. Entre eles, incluem-se os
projetos "Pré-Qualidade”, desenvolvido em Minas Gerais; "Municipalizacdo do Estado do
Parand", além de outros firmados com a Bahia, Espirito Santo e Sao Paulo (FONSECA e
OLIVEIRA, 2005).

Para o Banco Mundial, o principal problema do Sistema Educacional Brasileiro é
a baixa qualidade de ensino, em face dos altos indices de repeténcia e evasao. Os fatores que
contribuem, segundo o Banco, para a determinacdo deste quadro sdo: escassez de livros
diddticos e outros materiais didaticos; inadequagcdo da préitica pedagdgica e ma gestdo;
inadequacdo e ineficiéncia dos gastos com educagdo. E com base no diagnéstico de baixo
desempenho educacional que o Banco Mundial estabeleceu as acdes prioritarias de
investimento, atendendo a andlises essencialmente econdmicas. Respondendo a demanda de
um modelo de gualidade sob o prisma da racionalidade econdmica, os projetos financiados
pelo Banco Mundial estabeleceram como estratégias de acdo o fornecimento de livros
didaticos e outros materiais didaticos pelos estados; desenvolvimento curricular; a capacitacao
permanente de professores (em servico e a distancia) no que diz respeito ao desenvolvimento
de habilidades técnicas; fortalecimento gerencial dos sistemas de ensino e das escolas,
estimulando a integracdo estados-municipio e a implementacdo de sistemas de avaliagdo e
informagdo da Educagdo Bésica no ambito dos estados; a diminuicdo dos custos das politicas
educacionais e buscas alternativas de investimento no setor privado.

S@o nove os ‘insumos’ considerados pelo Banco Mundial como determinantes
para a qualidade educativa, ou seja, sdo fatores que interferem no rendimento escolar e na
aprendizagem efetiva dos alunos da escola de primeiro grau: bibliotecas; tempo de instruc¢do;
tarefas de casa; livros didéticos; conhecimentos do professor; experiéncia do professor;
laboratdrios; saldrio do professor e tamanho da classe.

A l6gica prevalecente das decisdes do Banco Mundial apoiou-se nas andlises de

custos/beneficios, como afirma De Tommasi (2003):

Parece que a l6gica do Banco, enquanto banco, tende a prevalecer quando se trata de
tomar decisdes que dizem respeito a custos: na escolha do livro diditico a ser
financiado no dmbito do Projeto Nordeste, em 1995, prevaleceu a escolha do livro
mais barato, mesmo sendo um daqueles ndo recomendados por uma comissdo
técnica de avaliacdo criada pelo préprio Ministério de Educacao (p. 221).
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Seguindo a mesma légica de mercado, encontra-se, por exemplo, a prioridade de
inovagdo educacional, um dos componentes que se encontram presente em Projetos
financiados pelo Banco Mundial. As inova¢des educacionais foram previstas mediante a
transferéncia de recursos para escolas que apresentem projetos inovadores, resultando em
competicdo entre as escolas e professores. Desse modo, os valores de mercado, tais como a
competitividade e a individualidade sdo introduzidas nas institui¢des educativas.

Outra orientagcdo do Banco Mundial voltada para o barateamento dos custos da
educagdo é o compartilhamento dos servicos educativos do Estado com as entidades privadas
sem fins lucrativos, de forma a amenizar a responsabilidade estatal com a alocagdo de
recursos neste setor.

Na o6tica do Banco, a melhoria da eficacia e eficiéncia dos sistemas de ensino
depende da reducdo de gastos publicos e nao do seu aumento. De fato, o que prevalece sdo as
politicas de ajuste. Parece ser esta a 16gica que explica o fato de que a prioridade da reforma
educativa proposta pelo Banco Mundial situa-se na reestruturacdo da administracdo da
educacdo, demandando mudangas dos ministérios, orgdos intermedidrios e escolas,
estruturacdo nos sistemas de informacao e capacitacao de pessoal na drea administrativa.

Alguns autores empenham-se em assinalar os aspectos comuns do cunho
ideoldégico que as agéncias internacionais vém imprimindo nas reformas educacionais da
América Latina empreendidas nos anos 1990. Para Silva (2004) trata-se de intervencao
externa das agéncias financeiras, em que oOs governos nacionais, mesmo em regime
democratico, compartilham as politicas e tomam decisdes conjuntas. A essa intervengdo a
autora intitulou de ‘democracia presidencialista associada’(p. 104).

O cardter ideoldgico das orientacdes internacionais para a Educacdo Basica,
também € criticado por Arelaro (2000), a qual evidencia como estes organismos estabelecem
relacdes com o governo brasileiro. O apoio da Sociedade e dos Governos é facilitado pelo

poder destas agéncias de conceder empréstimos:

O Banco Mundial, a Unicef e a Unesco — vao pressionar o Brasil, em razdo de seu
atraso evidenciado por estatisticas educacionais, € propor o compromisso de
priorizacdo da melhoria do desempenho educacional, cujo lema “Educacdo para
Todos” se constituiria critério para recebimento prioritirio de empréstimos
educacionais (ARELARO, 2000, p. 97).
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A critica a 16gica econdmica que rege a orientacdo internacional na defini¢do das
politicas educacionais € identificada por alguns autores aqui referenciados como uma
transferéncia de objetivos e praticas empresariais para o campo educacional que visa a
reestruturacdo do setor produtivo. Na perspectiva mercantil desses organismos, a autonomia
escolar € freqiientemente associada aos imperativos de um modelo modernizador de gestdo
que se justifica pela racionalidade econdmica e tecnocrdtica em que as altas taxas de
repeténcia e evasdo escolar significam prejuizo, desperdicio e ineficiéncia. Assim, para
reverter o quadro de baixos indices de desempenho escolar e promover a permanéncia do
aluno na escola - principais indicadores da baixa produtividade escolar - as diretrizes dos
organismos internacionais propdem mudancas na gestdo escolar capazes de promover o
aumento de eficiéncia, eficicia e racionalidade no uso dos recursos materiais € humanos,

como requisitos para o alcance da qualidade educacional.

1.3. Novas tendéncias da gestao educacional: administracio gerencial ou

gestao democratica?

No quadro das reformas empreendidas no campo educacional, diferentes
propostas de gestdo coexistem no ambito dos sistemas de ensino, as quais, neste trabalho,
serdo denominadas como administracdo gerencial e gestdo democritica. Embora orientadas
por diferentes, sendo antagdnicos, enfoques conceituais, € comum que tais propostas se
refiram a ‘gestdo democratica’ para conceber, caracterizar e propor o seu estilo de gestao.

A Administracao Gerencial surgiu das imposi¢des do contexto politico-econdmico
mundial. Tal qual o setor produtivo, o setor educacional impds uma reestruturacao consoante
com as mudancas ocorridas globalmente, em face da reorganizacio das relacdes de producdo.
Os organismos internacionais sao os principais representantes dessa tendéncia, pois tém
direcionado as defini¢des de prioridades e as estratégias de desenvolvimento dos paises em
que financia projetos, sobretudo na 4rea social e, em particular, nas politicas educacionais.
Segundo Fonseca (2004), o Banco Mundial, a partir de um novo modelo de empréstimo,
Policy Based Loans (Créditos de Base Politica), resultante da reestruturacdo financeira
instituida na década de 1980, dedica-se a defini¢do de politicas dos setores financiados, ao
estabelecer objetivos para os projetos que financia, com base em andlises politicas e em

pesquisas que vinculam a educagdo aos imperativos do desenvolvimento econdmico. Assim,
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os ultimos acordos do Banco com Brasil (Fundescola por exemplo) internalizaram uma
tendéncia gerencial para a administracdo da escola publica, com base em enfoques
motivacionais de gestdo e em determinada modalidade de planejamento estratégico.

A tendéncia gerencial segue, portanto, a orientacdo internacional que indica a
transferéncia do financiamento e da administracdo dos 6rgdos centrais para as escolas como
estratégia para superar o modelo inoperante e obsoleto de gestdo, quando comparado ao
modelo da iniciativa privada. Nesta visdo, a gestdo educacional é improdutiva porque inexiste
um mercado educacional concorrente, faltam controle e parceria da familia e da comunidade.
Para melhor aplicacdo dos recursos publicos, tal tendéncia propde focd-los no ensino
fundamental, com base no argumento de melhor retorno econdmico, em detrimento dos outros
niveis de ensino. Propde a transferéncia de responsabilidades para escola com a alegacao de
que a reducdo de media¢des promove um servico mais agil e satisfatério aos usudrios. Com
essa transferéncia, a administracdo gerencial incentiva o financiamento compartilhado das
politicas sociais, mediante a interacao de recursos publicos e privados, resultando, em muitos
casos, na privatizag¢ao dos servigos educacionais.

Apropriando-se dos mais modernos métodos e modelos de gestdao empresarial, a
tendéncia gerencial vem difundindo formas de gerenciamento que mantém a centralizacdo e o
controle das decisdes politicas e estratégicas, ao passo que as estruturas operacionais sao
desconcentradas e disseminadas para as dreas regionais € locais. A perspectiva gerencial,
portanto, legitima formas de autonomia instrumental e de delegacdo politica visto que tem
sido empregada como mera técnica de gestdo, conforme elucida Lima (2001). A delegacdo
politica diz respeito a estratégia de responsabilizar os 6rgios locais pela gestdo de conflitos
em periodos de tensdo, embora as orientacdes politicas se mantenham centralizadas. Neste
caso ocorre a ressignificagdo da palavra ‘“‘autonomia” cujo significado perde o sentido
democratico e descentralizador ja que ndo hd uma intervenc¢ao legitima dos 6rgaos locais na
formulacdo das politicas produzidas pelos 6rgdos centrais.

E possivel perceber essa dualidade de pensamento nos discursos dos préprios
organismos internacionais, nos quais a autonomia € um termo recorrente. Porém € necessario
perceber o verdadeiro sentido com que tem sido empregado, levando-se em conta que trata-se

de um termo poliss€émico. Em 1998, por exemplo, a Unesco (2000) convocou um férum na
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Argentina para analisar a experiéncia de formacdo de recursos humanos na América Latina

- ~ 11
chegando a seguinte conclusio :

[...] estamos assistindo a mudanca de paradigmas nos modelos de planejamento e
gestdo de sistemas educativos. [...] Esta mudanga de paradigma requer uma alta
densidade profissional centrada no desempenho, conceito que pode ser definido
como um compromisso responsdvel e autdbnomo com a tarefa. Esta autonomia ndo
seria obtida por uma simples retdrica, mas por meio de um dominio tedrico e técnico
efetivamente superior e demonstrdvel. A isto se acrescenta um manuseio de
ferramentas conceptuais positivas ante problemas que, na educacdo do principio de
um novo século, apresentam-se sempre como diversos e inesperados (UNESCO,
2000, p. 4).

Como se percebe no excerto acima, a autonomia é tratada como uma simples
ferramenta, um instrumento de gestdo capaz de favorecer a eficiéncia. O Banco Mundial
também demonstra a mesma preocupacio com o fator técnico, dedicando atencdo especial ao
tema. A publicacdo Prioridades y Estratégias para la Educacion (BANCO MUNDIAL,
1996), por exemplo, destina um capitulo especifico para tratar da autonomia institucional,
recomendando, para tanto, a ado¢do de medidas administrativas e financeiras. Em relacdo as
medidas de natureza administrativa, o Banco recomenda que as direcdes escolares e os
docentes devam definir certas questdes. A dire¢cdo das escolas deverd ter autonomia para
decidir questdes que favorecam maior ajustamento da escola as condi¢des locais, tais como
alocar os cursos, administrar pessoal, definir calenddario, distribuir horario escolar e escolher o
idioma de instrucdo. A autonomia docente devera contribuir para aumentar a eficiéncia da
aprendizagem. O Banco aconselha que os professores devam determinar as préticas de ensino
em conformidade com um plano amplo de educagdo nacional que estabelecera as normas, os
exames, as avaliacdes e a inspecdo do ensino. As medidas financeiras aconselhadas pelo

Banco Mundial sdo sintetizadas nesta passagem:

[...] utilizacién de impuestos fiscales locales em lugar de centralies y la participacién
de las comunidades locales em los costos; la utilizacion de donaciones; el cobro de
derechos em los niveles superiores de la educacion; el fomento de la diversificacion
“al portador”, certificados y créditos educacionales, y el financiamento basado em el
producto y em la calidade (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 146).

! Foram apresentadas no férum as experiéncias da Argentina, Brasil, Chile e Uruguai.
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Embora em seu discurso referente a reforma dos sistemas de ensino os agentes
internacionais enfatizam estilos de gestdo participativa e autdbnoma, o que se percebe € que as
politicas educativas, assim como as demais politicas sociais, restringem-se a fun¢do “meio”
de legitimar o projeto de desenvolvimento econdmico mais global. Neste projeto estdao
contidos os modelos de produtividade e eficiéncia gerencial propostos pelos préprios
organismos internacionais € o novo perfil de trabalhador que deve ser desenvolvido pela
escola.

Em seus estudos sobre a politica do Banco Mundial para a década de 1990, Fonseca

(1998), esclarece:

A estratégia de descentralizagdo, conforme concebida pelo BIRD traria duas
conseqiiéncias fundamentais. A primeira seria a participacdo da comunidade na
condugdo do processo escolar, garantindo, portanto, a sua autonomia; a segunda
seria a diversificacdo do ensino, de forma a adequé-lo as peculiaridades locais. A
andlise dessa proposta deve ultrapassar o nivel da retérica da participagdo e
autonomia. No documento setorial de 1995, o Banco esclarece que a participagdo da
comunidade na escola é uma das formas de estimular o custo compartilhado do
ensino, isto é, fazer que a comunidade aceite dividir despesas escolares. Vista deste
angulo, a descentralizagdo contribui, preferencialmente, para a politica de
recuperacdo de custos e para a reducdo do Estado na oferta dos servigos
educacionais (p. 14).

A pesquisa “Novos Modelos de Gestdo da Educacdo Bdsica: o que mudou na
escola” realizada por um grupo interinstitucional'”> e coordenada pela professora da UnB,
Marilia Fonseca, focou um dos mais importantes e amplos programas brasileiros na darea de
gestdo das escolas fundamentais - o Programa Fundescola'® - Fundo de Desenvolvimento da
Escola. O programa abrange as Regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste e resulta de acordo,
firmado em 1998, entre o Brasil, por intermédio do Ministério de Educacdo (MEC) e o Banco
Mundial. A pesquisa evidenciou a presen¢a marcante da tendéncia gerencial na escola por
meio da insercdo de estratégias externas na organizacao dos sistemas de ensino e das escolas,
operacionalizados pelo PDE — Plano de Desenvolvimento da Escola.

A internalizac@o dos principios e valores de teor gerencial foi possivel pela forma
como o PDE foi introduzido na escola e requerido pelas secretarias de educacdo. Este foi

apresentado quase como uma proposta de governo, ignorando a vida anterior da instituicdo

"2 Fizeram parte desse grupo as institui¢des: Universidade de Brasilia (UnB), Universidade de Goids (UFQG),
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) e a
Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes), esta ultima institui¢do analisou o Programa de Apoio as
Inovagdes Educacionais (PAIE), um dos componentes do Projeto Pré-qualidade, desenvolvido em Minas Gerais, no
periodo de 1994 a 2000, fruto de acordo entre Banco Mundial e Governo do Estado de Minas Gerais.

' Para um maior detalhamento da abrangéncia do Fundescola ver Fonseca, et al. (2004. p. 35 — 54).
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escolar e agindo como se as escolas fossem a-histéricas, e que as experiéncias de gestdo
teriam comecado apenas apds a introdu¢do da proposta de planejamento estratégico trazido
pelo PDE.

Tiramonti (2000) ao analisar a questdo da autonomia escolar nos documentos
oficiais produzidos na América Latina critica a correlagdo positiva entre o conceito de
autonomia e de qualidade. A autora revela que, segundo o entendimento explicitado nesses
documentos oficiais, a autonomia constituiu-se em fator de qualidade na medida em que
estimula a competitividade entre as institui¢des escolares. Por tal razdo, portanto, esses
documentos indicavam que as escolas deviam ser incentivadas a competicdo o que levaria a
melhoria da qualidade e, como conseqiiéncia, a elevacdo do seu prestigio e, finalmente, ao
aumento do nimero de alunos.

Uma outra questdo inerente a autonomia escolar diz respeito ao incentivo as
escolas para buscar recursos junto a comunidade. Esse incentivo no Brasil, por exemplo, vem
incidindo em diversas iniciativas educacionais, inclusive com o apoio do setor empresarial,
tais como ‘Amigos da Escola’, Parceira Empresa-Escola, entre outros.

Em nome da autonomia, a abertura concedida as escolas para decidir e resolver
suas questdes corriqueiras e buscar financiamento e servicos alternativos junto a iniciativa
privada e a populacdo tem possibilitado, como critica Krawczyk (2002) a eliminag¢do ou
omissdo de muitas agdes governamentais. Todavia, em condi¢des desiguais de captacdo de
recursos, principalmente em fun¢ao do nivel de desenvolvimento da regidao na qual se inserem
as escolas, pode-se notar a discrepancia infra-estrutural e de recursos fisicos entre essas
unidades escolares. Assim, aquelas escolas favorecidas com convénios, contratos, parcerias e
doagdes, tanto do setor privado como do publico, tém maiores chances de se destacarem em
relacdo as demais que ndo puderam contar com semelhante apoio. Porém, se esse
procedimento gera a competitividade e a concorréncia, tal como ocorre no mercado de oferta
e demanda, também provoca a desigualdade e discriminagdo dos alunos da escola publica, que
recebem atendimento diferenciado, conforme origem social. A 16gica gerencial invade a
escola, modificando objetivos, valores, métodos e praticas da organizacdo empresarial. A
sentenca de Lima (2001) traduz bem em que consiste a autonomia nos moldes gerencial: “A
autonomia meramente técnica e processual, eficazmente exercida por instancias periféricas
subordinadas as decisdes centrais” (p. 155). O autor esclarece ainda que “a autonomia e a

participacao nas decisdes em educacao sdo matérias essencialmente politicas, mesmo quando
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sdo (como tém sido) apresentadas e legitimadas com base em argumentos técnicos” (p. 163)
visto que subjazem interesses, valores e principios politicos que validam projetos educativos e
sociais.

Além da tendéncia de administracdo gerencial, outras l6gicas politico-ideoldgicas
sobre a gestdo da escola frutificaram e convivem historicamente na sociedade brasileira. A
tendéncia de gestdo democratica é uma delas. No Brasil dos anos 1980, esta tendéncia se
fortaleceu e contou com a atuagdo dos grupos pertencentes a setores progressistas da
sociedade que eclodiram apds o regime militar (1964 — 1985), em defesa do estabelecimento
de estruturas mais democraticas no Estado. **

A luta pelo restabelecimento do voto direto para presidente, conhecida como
‘Diretas J&’ e todo o processo em prol da redemocratiza¢do da sociedade brasileira, no inicio
dos anos 1980, fizeram renascer a expectativa de uma maior participa¢do da populacdo nas
questdes decisivas do pais.

Remontando a esse periodo, a luta dos trabalhadores da educacao se intensificou
no quadro dos movimentos populares, exigindo mudangas na politica estatal. Entre os
movimentos sociais criados na década de 1980 podemos citar a Associacdo Nacional dos
Docentes de Ensino Superior (ANDES), a Central Unica dos Trabalhadores (CUT), o Partido
dos Trabalhadores (PT), a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE) e a transformacdo da
Confederacdo dos Professores do Brasil (CPB), em Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educacdo (CNTE) (ARELARO, 2000, p. 95). Esses movimentos produziram um ideério
educacional determinante que levaram a altera¢des na legislacdo educacional, nas politicas
educacionais e, em especial, na gestdo da escola.

As questdes educacionais que preocupavam a sociedade brasileira, no periodo em
foco, giravam em torno de temas referentes a oferta, qualidade e gestdo da educagdo, em
funcdo dos altos niveis de evasao, repeténcia e defasagem série/idade. Os movimentos sociais
organizados levantaram a bandeira da participacdo da sociedade em colegiados e conselhos
que fossem canais de fiscalizacdo e controle social da acdo estatal. Estes movimentos
denunciaram a centralizag¢do, as formas autoritarias de gestdo e a falta de transparéncia do
sistema educacional, principalmente quanto a forma clientelista de provimento do cargo de

diretor de escola. Protestaram, igualmente, contra a politica de desvalorizacdao dos docentes,

' Ao passo que as grandes mudangas econdmicas, politicas ocorridas mundialmente respondem as necessidades
de acumulagdo do capital, decorrem, igualmente, das pressdes da classe trabalhadora que procura defender seus
interesses mediante a extensdo dos espagos coletivos. Ver em Martins (2002) a origem e evolucdo dos
movimentos mundiais dos trabalhadores que se orientam pelo paradigma da autonomia ou da autogestao.
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contra o cardter excludente da escola no que concerne ao acesso e a permanéncia dos alunos.
Os movimentos sociais deram mais alento ao debate sobre a necessidade de se reorganizar a
gestdo educacional no Brasil e, especificamente, a gestdo escolar, no sentido de tornd-la mais
democratica, com base nos principios da autonomia e da participacgao.

Em 1988, a gestdo democritica da educagdo publica tornou-se matéria
constitucional. A inser¢do desse dispositivo na legislacdo s6 foi possivel gracas ao amplo
debate forjado durante o processo da Assembléia Constituinte, quando os segmentos sociais
organizados colocaram no centro da discussdo a educacdo como um direito social e
defenderam a participacdo da sociedade na gestdo da escola publica. Ao ser incluida na
Constituicao Federal, a gestdo democrdtica da educacao inscreveu-se formalmente na histéria
recente do pais, em contraposi¢do aos modelos tecnicistas de gestao.

A abordagem democratica de administracdo, conforme Marques e Silva (2004)
sustenta-se nos principios de autonomia e participa¢cdo, contrapondo-se tanto a abordagem

burocratica, mais tradicional, como a atual abordagem gerencial:

Os tracos da organizacgdo hierdrquica cedem lugar a horizontalidade do poder e das
competéncias, a percep¢do fragmentada da realidade € substituida pela visdo integral
da escola e dos objetivos a realizar, a divisdo rigida do trabalho d4 lugar a agdo
soliddria e a cooperacdo em dire¢do ao alcance de objetivos definidos coletivamente.
No espaco das negociacdes, as incertezas, as ambigiiidades, as contradi¢cdes e tensdes
sdo fatores a serem superados na constru¢do dos consensos substitutivos, resultantes
da articulag@o dos interesses em jogo ( p. 44).

Com base nos autores referenciados, percebe-se a autonomia na perspectiva
democratica € fundamentalmente diferente da légica racional-instrumental que preside o
enfoque gerencial. A mera transferéncia de agdes, de tarefas ou de decisdes chamadas de
'segunda ordem' dos 6rgdos centrais para a escola nao pode ser compreendida como avanco
expressivo em termos de maior autonomia da escola.

A autonomia no sentido democrdtico inclui uma funcio politica que implica um
processo profundo na divisdo de poder e que reduz o alcance da influéncia exercida pelos
orgdos centrais do sistema de ensino. Dessa forma, confere as escolas espaco para tomar e
assumir decisdes politicas. Segundo Lima (2001) esta autonomia estimula a atuacdo de
sujeitos, a auto-organizacdo, a producio de regras proprias. Por isso, a autonomia escolar deve
ser entendida como um desafio a ser continuamente conquistado pelos sujeitos escolares e nao
apenas um produto de uma concessao decretada pelo poder central. A demanda por maior

autonomia escolar em busca da constru¢do das relacdes democraticas na gestdo da escola
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implica, a0 mesmo tempo, o cumprimento do papel do Estado, enquanto provedor e
responsavel pela qualidade social da educacgdo para todos.

A gestdo democrdtica encontra na constru¢do coletiva do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) um meio para materializar-se. Nessa possibilidade, os sujeitos coletivos
definem um espaco de negociacdo, de tomada de decisdes sobre os interesses, os valores, as
normas e as finalidades educacionais que perseguem. Segundo Veiga (1995) o PPP permite
repensar a reorganizacdo da gestdo escolar (finalidades, estrutura organizacional, curriculo,
tempo escolar, processo de decisdo, relacdes de trabalho e avaliacdo) na perspectiva do
coletivo de pessoas que a constréi cotidianamente: profissionais, pais, alunos, comunidade em
que se insere. Este processo de constru¢do da identidade da escola deve ser legitimado pela
participacao e autonomia de todos os envolvidos com a gestdo democratica, devendo ocorrer
de dentro para fora. O PPP apresenta uma natureza politica e pedagdgica da acdo escolar, as
quais sdo indissocidveis. A natureza politica se expressa com a explicitagdo dos
compromissos educativos assumidos pela comunidade escolar com a formagdo do cidadao
para um tipo de sociedade. Por isso, a implementacdo do PPP requer escolhas conscientes,
defini¢ao de propdsitos, opcdes quanto aos fundamentos politicos e filoséficos que permeiam
a pratica pedagdgica. A natureza pedagdgica do PPP reside na possibilidade da efetivacdo da
intencionalidade da escola, “no sentido de definir agdes educativas e as caracteristicas
necessdrias as escolas de cumprirem seus propositos.” (VEIGA, 1995, p. 13).

Uma pesquisa recente mostrou que outros modelos alternativos de gestdo vém
sendo inseridos em determinados municipios da Regido Norte, Nordeste e Centro-Oeste, no
quadro do Projeto Fundescola, financiado pelo Banco Mundial. Embora enfatize a gestdo
democritica em seu discurso, o projeto tem como principal componente o Plano de
Desenvolvimento da Escola, que constitui uma modalidade gerencial de organizacdo das

escolas fundamentais e, neste sentido, contrapde-se ao Projeto Politico-pedagdgico:

A proposta do Banco enfatiza a 'gestdo democritica’ centrada numa concepgio
gerencialista e eficientista de gestdo, concretizada particularmente por meio do Plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE). Numa outra perspectiva, situa-se o Projeto
Politico Pedagégico (PPP), por sua vez, centrado em uma concepc¢io democrética que
respeita a construgdo coletiva e a identidade da escola, sua cultura e carater
autondmico. Além disso, busca superar a gestdo dos meios e produtos, apelando para
iniciativas inovadoras, orientadas por valores mais humanos e que levem em conta as
vivéncias e sentimentos, condi¢des de vida e de trabalho, a cultura e qualificagdo dos
professores (FONSECA, 1998, p. 14).
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Pesquisas realizadas no campo da gestdo educacional em Minas Gerais
evidenciam que ja estdo ocorrendo transformagdes significativas no ambito escolar, numa
perspectiva mais democratica e autdnoma. E o que aponta, por exemplo, os resultados de um
amplo estudo realizado acerca das tendéncias da gestdo escolar em algumas regides
mineiras.'” Os pesquisadores apontam avangos da perspectiva democrética no que concerne a
centralidade que tem assumido o Projeto Politico-pedagégico “em que a comunidade interna e
externa possa colaborar na defini¢do e constru¢dao de uma escola mais democrética, plural,
aberta” é bastante evidente. (MARQUES E SILVA, 2004, p. 61).

E possivel depreender, com base nas consideracdes anteriores, que as politicas
sociais empreendidas no pais a partir dos anos 1990, entre elas da Gestdo da Educacdo
Basica, decorreram do embate de diferentes pensamentos politico- ideoldgicos distintos sobre
a educacdo e a sociedade. Essas diferentes forgas politicas produziram tensdes e contradicoes
que perpassam a politica de descentralizacdo produzindo diferentes praticas de autonomia.

A meu ver, os principios de autonomia e participagdo, em suas diferentes
acepcoes, marcaram diretamente a politica de formagao de gestores escolares no Brasil. Esses
dois principios também vao constituir os eixos centrais da Politica Educacional para Educacao

Baésica de Minas Gerais, como serd tratado no capitulo a seguir.

"> A pesquisa “O diretor da Unidade Escolar Frente a Tendéncias Presentes na Gestdo da Escola Piiblica de
Minas Gerais” foi coordenada pela Prof®. Liicia Helena G. Teixeira, da Universidade Federal de Juiz de Fora,
com a participagdo, no Tridngulo Mineiro, de docentes e alunos da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora. Abrangeu trés regides: Tridngulo Mineiro, Alto Paranaiba e Noroeste do Estado
(MARQUES e SILVA, 2004).
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CAPITULO II

A POLITICA EDUCACIONAL DE MINAS DE 1991 ATE 2005:

das propostas autonomas a ingeréncia internacional

A primeira condi¢do de uma reforma transformadora da realidade seria a de
clarificar, para ndo confundir nem se auto-enganar, que desafios concretos coloca
e com que medidas pensa alcangd-los; do contrdrio so servird ao ritual da
confusdo de fazer com que tudo se mova para que nada mude. Sacristdn

Este capitulo procura recuperar os eixos centrais da Reforma Educacional de
Minas Gerais, correspondente ao periodo de 1991 a 2005, com o intuito de desvendar o
contexto histérico e politico que deu origem a sistematizacdo e a estruturacdo de politicas
voltadas para a capacitacdo de gestores escolares no Estado, especificamente através dos
Projetos Procad e Progestdo. A recuperacdo dessa experi€ncia serd feita estabelecendo
relagdes entre alguns dos elementos que contemplam os compromissos assumidos pelo poder
executivo, as linhas de acdes prioritarias defendidas e implementadas e o debate politico que
suscitou a necessidade da reforma. Para tanto, esta parte do estudo se respaldard no conjunto
de leis, portarias e decretos emanados do Executivo Estadual, bem como no acesso aos
documentos oficiais produzidos em cada época (panfletos, jornais, relatérios de gestdo e
outros).
Para efeito didatico, a Reforma Educacional sera examinada de acordo com os
periodos que compreendem os mandatos dos governadores mineiros, quais sejam: 1991 a
1994 — Hélio Carvalho Garcia; 1995 a 1998 — Eduardo Brandao de Azeredo; 1999 a 2002 —
Itamar Augusto Cautiero Franco e 2003 a 2005 — Aécio Neves da Cunha. Esta organizacdo
cumpre a finalidade de evidenciar as permanéncias, as diferencas e inovagdes estabelecidas
entre um periodo e outro e, dessa forma, identificar os determinantes histdricos e politicos que
marcaram as propostas de formacdo de gestores escolares de Minas Gerais. Serdo
identificadas as prioridades politicas, as principais estratégias e propostas de agdo
estabelecidas em cada gestao pelo Executivo Estadual.
Entretanto, ainda que a presente investigacdo seja limitada ao periodo 1991-2005,
julgo imprescindivel recuperar a experi€éncia educacional mineira do mandato de Tancredo

Neves e Hélio Garcia, entre os anos de 1982 a 1987. Esta recuperagdo se justifica em virtude
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de ter se constituido em cendrio de um proficuo debate sobre a natureza e a funcdo da
educagdo escolar, concorrendo para abrir caminhos e para introduzir a discussdao sobre a
dimensao politica do fazer e da formacdo do profissional da educacdo mineira. Consoante o
processo de democratizagdo que marcou o cendrio brasileiro da década de 1980, a democracia
foi o principio que se destacou tendo repercutido nas propostas governamentais, nos
programas dos partidos politicos, nas diversas organizacdes sociais € na produgdo dos textos
normativos como a Constituicdo Federal de 1988 e a Constitui¢do Estadual de Minas Gerais.

Tancredo Neves foi empossado no cargo de Governador do Estado de Minas
Gerais no ano de 1983, afastando-se no ano de 1984 para candidatar-se a Presidéncia da
Republica, sendo substituido pelo vice, Hélio Garcia. Assumiu a pasta da Secretaria de Estado
de Educacao o professor da UFMG Octévio Elisio Alves de Brito que comp0s a sua equipe
com professores da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG e outras instituicdes de
Ensino Superior. Um dos mais renomados foi o Professor Neidson Rodrigues, nomeado
Diretor da Superintendéncia Educacional, anteriormente participe da formulacdo do programa
de Governo Tancredo Neves.

Neidson Rodrigues presidiu a coordenacio'® de um dos mais importantes eventos
da histéria de Minas: o I Congresso Mineiro de Educacdo, no ano de 1983. Conforme
Rodrigues (2000), o Congresso respondeu ao compromisso de Programa do Governo
Tancredo Neves de ndo oferecer uma proposta de gabinete, “mas abrir a sociedade canais
para que ela participasse de modo efetivo na elaboracdo da proposta a ser executada pelo
governo” (p. 130). Foi gerado o documento Diretrizes para a Educacdo Mineira, contendo os
fundamentos tedricos e politicos, as prioridades, além de 42 propostas orientadoras do
planejamento educacional do Estado de Minas, recomendando-se a democratizagdo das
escolas mediante a criagdo de colegiados, eleicdo para diretores e concursos para professores.

A intensa mobiliza¢do e discussdo suscitada durante a realizacdo do Congresso
Mineiro de Educagdo representou uma inovacdo na forma de elaborar e implementar a politica
educacional mineira. Pode-se apontar algumas caracteristicas que distinguem este congresso

como um acontecimento participativo e produtivo'’: a) a convocacdo indiscriminada das

' Para coordenar o Congresso foi constituido junto ao Secretdrio uma comissio central presidida pelo Diretor da
Superintendéncia Educacional e composta por representantes de varias entidades, da Faculdade de Educagado da
UFMG, do Curso de Pedagogia do Instituto de Educacdo e da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte (CUNHA, 1991, p.168).

"7 Conforme Cunha (1991, p. 168) o Congresso Mineiro de Educa¢do contou com a participagio de “5.553
escolas estaduais, cerca de 9.200 escolas municipais e a quase totalidade das 620 escolas privadas de 1° e 2°
graus do Estado de Minas Gerais”.
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diversas organizacOes educacionais do Estado de Minas Gerais para defini¢cdo dos objetivos,
datas e a metodologia do Congresso; b) a realizacdo do evento em trés etapas — municipal,
regional e estadual, abarcando na fase municipal a quase todas as escolas municipais e
estaduais e a grande nimero das escolas particulares de cada municipio; ¢) o formato do
Congresso18 assegurou que nao houvesse propostas prontas previamente, de modo a levar a
manipulacdo de temas e ao direcionamento da discussdo; d) em cada etapa do Congresso foi
produzido um documento, aprovado em assembléia, bem como foram eleitos os delegados
que discutiriam as propostas na fase posterior. Nao foi permitida, na fase seguinte, a inclusao
de propostas ou a participagdo de delegados que ndo participaram da fase anterior. Este
processo e metodologia adotados pelo Congresso possibilitaram a abertura de canais de
participacdo nas diferentes instancias sociais e politicas, com base na consulta aberta a
professores, especialistas, funciondrios, estudantes, pais € comunidade em geral.

Em termos de efetivacdo das propostas defendidas no Congresso, ressaltam-se
importantes avancos na democratiza¢do da politica educacional mineira. Uma delas refere-se
a instituicdo do colegiado escolar em todas as escolas do Estado a partir de objetivos e
critérios (perfil do colegiado, forma de composi¢cdo) tracados pela propria comunidade
escolar. Outro avanco para o exercicio da participagdo foi a permanéncia das Comissoes
Municipais, cujo papel foi relevante na organizacio da politica de expansdo da rede publica
(abertura de escolas de 2° grau e de pré-escolas). E importante ressaltar que a democratizagio
escolar foi um dos eixos de proposi¢do do Congresso. Além disso, foram reabertos concursos
publicos para ingresso de professores na rede estadual, como forma de combater o
clientelismo existente no processo de designacao de professores. 19

A proposta de eleicao de diretores, dadas as condicdes politicas da época, nao se
transformou em Lei. Entretanto, Rodrigues (2000) observou mudangas nas relagdes entre
poder politico e escola. Isso foi possivel a partir da interferéncia das comissdes municipais,

assembléias escolares e os colegiados como fonte de pressdo sobre o comportamento dos

' O formato do Congresso centrou a discussdo em duas grandes questdes: 1. quais os problemas que esta escola
identifica como fundamentais para se produzir uma melhoria na educagdo. 2. quem, ou quais os setores na
sociedade que devem ser responsabilizados para encaminhar solugées para esses problemas.

' Conforme Cunha (1991, p. 173) “foram nomeados 32 mil professores e 3.861 supervisores pedagégicos [...]
além de realizar um concurso para o preenchimento de 39 mil vagas, em fins de 1986, para professores
alfabetizadores (professor nivel 1) Ao fim da gestdo [...] porém restavam 50% dos professores da rede estadual
na condi¢do de ndo concursados. Foi também realizado concurso para o preenchimento de 16 mil vagas de
pessoal de apoio (denominado servicais na nomeclatura estadual), o que ndo era feito nos tltimos quinze anos.”
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deputados nos processos de escolha de diretores escolares. Com a organizac¢do das comissoes,

mudou-se o formato de intervengdo politica, bem como o processo de escolha de diretores:

E as comissdes municipais contribuiram definitivamente para mudar o
comportamento tradicional dos deputados. Muitos destes eram envidados a ndo
indicarem diretores de sua confianga, mas atuarem como porta-vozes da comissao
junto a Secretaria. Tornou comum recebermos, no gabinete, deputados que vinham
trazendo uma Ata de eleicdo numa escola e solicitavam que o mais votado da lista
fosse escolhido pelo Secretdrio. Isso sinalizava uma significativa mudanga: mesmo
na auséncia de uma ordem legal estabelecendo eleicdes diretas, nos locais em que a
comunidade se encontra organizada, o processo de eleicdo comegava a ocorrer.
(RODRIGUES, 2000, p. 135).

Outra agdo efetivada na Gestdo de Otdvio Elisio na SEE surgiu a partir das
discussdes sobre o fracasso escolar durante o Congresso Mineiro de Educacio e referem-se a
implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacio — CBA. Com a implantacio do CBA
introduziu-se a discussdo sobre a reorganizacao do processo educativo utilizando-se de uma
nova concepg¢ao de tempos e espagos para alfabetizagdo dos alunos, sendo que este processo
tornou-se permanente na educacdo fundamental mineira, do mesmo modo que a atuacido dos
conselhos escolares. Esta acdo estd relacionada a preocupagdo da permanéncia efetiva dos
alunos na escola, através da melhoria da qualidade do ensino e concorre para a
democratizagdo escolar, sob a perspectiva qualitativa.

Quanto a qualificacdo do pessoal envolvido na escola, a Secretaria de Educagao
executou um Programa de Especializacdao destinado a 600 professores, especialistas e
diretores das Escolas Normais, através de convénio com a Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG. Como conclusao do curso, os participantes
elaboraram coletivamente um novo programa de ensino para o curso normal do Estado.” A
preocupacdo de Governo com a capacitacdo dos profissionais, como se verd nos itens
seguintes deste trabalho, tornar-se-a uma das bandeiras elevadas pelos governos mineiros da
década de 1990 em diante.

A partir das proposi¢des do Congresso, decidiu-se orientar a concep¢ao de

Planejamento Escolar pelo principio da participac@o. A escola foi convocada a elaborar o seu

O programa de especializacdo dos docentes das escolas normais inseriu-se no ambito do Programa CEFAN —
Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério, iniciativa do Ministério da Educacdo e Cultura. Em
cada uma das 30 delegacias de Ensino formou-se uma turma do CEFAM, com 20 docentes oriundos de uma
mesma escola, correspondendo a um total de 600 participantes. Portanto, todo o Estado contou com a Formacao
de um niicleo do CEFAM em cada regido.
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proprio Plano Global de Atividades substituindo a tradicional dindmica de planejamento que
era produzido externamente a escola e em que restava a escola apenas a atribuicdo de
distribuir as tarefas que ja haviam sido determinadas de fora. Em outra dire¢do, o Plano era
elaborado pelo préprio grupo de trabalho, “partindo de suas condi¢des, do exame dos préprios
alunos, das relacdes com a comunidade local, e da avaliacdo de suas proprias necessidades”
(RODRIGUES, 2000, p. 139).

O trabalho coletivo atingiu a reformulacdo curricular para o sistema estadual (da
pré-escola ao 2° grau). Seguindo a mesma metodologia e processo adotados durante a
realizacdo do Congresso Mineiro de Educacdo, todas as escolas do Estado foram convocadas
para participarem da elaboracdo de uma nova proposta de curriculo, que foi encaminhada para
assembléias a nivel municipal, regional e estadual. Este processo contou com a assessoria de
professores das universidades e resultou na aprovag¢do de uma proposta de curriculo elaborado
pelos educadores.

Vale a pena conhecer a reflexdo de Neidson Rodrigues a respeito:

No enfoque sobre a natureza da educagdo por influéncia da tecnocracia eram
consideradas apenas aqueles que apontavam solucdes tecnocrdticas, isto €, as ligadas
a natureza da educagdo, a burocracia educacional, as tecnologias de ensino e as
alternativas pedagégicas para a implementacdo da atividade educacional.
Paralelamente a estes, levantaram-se outras, relativas as deficiéncias do sistema de
ensino: as relativas a rede fisica, de material diddtico, de qualificacdo dos
professores, as caréncias apresentadas pelos alunos e assim por diante. Todos os
problemas, portanto, eram Vvistos, num certo momento, como problemas de
deficiéncia e de falta, e as solugdes para eles eram apontadas como de natureza
técnica. Os problemas eram, por conseguinte, despojados da sua dimensdo politica e
social. As alternativas que se apontam, nesta perspectiva, reivindicavam: injecao de
maiores recursos na educacio, introducao de tecnologias modernas e avancadas para
o ensino, ou a articulacio de outros segmentos do préprio Estado para o
encaminhamento de solucdes adequadas ao preenchimento das caréncias do que o
autoritarismo imperante no sistema educacional, a ndo-participacdo da populacdo e
dos elementos mais comprometidos com a educac¢do — alunos, professores, pais —
nas decisdes dos processos educacionais e mesmo de outros segmentos intelectuais
na defini¢do das politicas educacionais poderiam estar também causando impasse. O
Congresso concorreu virtualmente para desmacarar esta dimensao puramente técnica
no trato das questdes educacionais. Isso ndo significa que esses problemas ndo
exijam solugdes técnicas, mas que elas ndo sdo as Unicas e sequer as prioritdrias. A
questdo educacional deve passar, a partir desse momento, a ser analisada em sua
dimensdo técnica e politica. (RODRIGUES, 1985, p. 46 — 47 apud Cunha, 1991, p.
170).

Este momento histérico vivido pelos educadores mineiros nao pode ser

negligenciado, pois representa uma importante ruptura ideolégica com o modelo de
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educacional tecnicista do regime militar, fazendo emergir debates sobre questdes cruciais

ligadas a democratizagdo da educagdo escolar.

2.1. O periodo de 1991 — 1994: “Minas Aponta 0 Caminho” da Qualidade

Total na Educacao

Com o slogan Minas Aponta o Caminho a politica educacional mineira
empreendida na gestdo do Governador Hélio Garcia (1991-1994) estabeleceu compromissos,
prioridades e objetivos voltados para a eqiiidade e para qualidade da educacdo. No rol dessas
prioridades, a gestdo das escolas ganhou um espago privilegiado tendo em vista a
‘modernizacdo’ dos sistemas educacionais. A reforma de melhoria da qualidade do Ensino
Baésico nas escolas do Sistema Estadual de Educacdo de Minas Gerais foi tragada com base
em cinco prioridades: promocdo da autonomia da escola, em todos os seus aspectos,
pedagdgico, administrativo e financeiro; fortalecimento da dire¢cdo da escola, através da
lideranca do diretor e da participacdo de um colegiado que representa a comunidade;
capacitacdo e aperfeicoamento dos profissionais da educacao; avaliacdo da escola; integragcdo
com 0s municipios.

Essas prioridades de reorganizacdo do Sistema Educacional, segundo o entdo
Secretdrio de Estado da Educagdo, Walfrido Silvino dos Mares Guia Neto fizeram parte de
um plano de agdo tracado por um grupo de especialistas classificados como os ‘mais
renomados’ do pais 2l Tais prioridades foram os eixos norteadores que definiram a
elaboracdo da politica educacional e os programas desenvolvidos pela SEE/MG, além de
balizarem o sucesso ou ndo das mudangas implantadas.

Para reverter o quadro de ineficicia (evasao e repeténcia) do Sistema Educacional
0 governo assumiu compromissos voltados para a gestdo democritica e participativa da
escola, destacando acdes que favoreceriam alunos, professores, pais e a propria escola. Essa
chamada pretendeu criar o clima propicio para introduzir a reforma e contar com o apoio dos
segmentos sociais na implantacdo do Programa. O engajamento social tornou-se fundamental

tanto para a realizacdo e continuidade da proposta reformista quanto para o seu sucesso.

2l Foram consultores da SEE/MG: Guiomar Namo de Mello, Heraldo M. Viana, Claudio Moura e Castro e
Sérgio Costa Ribeiro.
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Constitui elemento fundamental para o entendimento do cendrio politico
ideoldgico desse periodo a implementacdo do Programa de Geréncia de Qualidade Total —
PGQT pela Secretaria de Estado da Educaciao de Minas Gerais, sob a assessoria da Fundacgao
Christiano Ottoni (FCO), que integra a Escola de Engenharia da Universidade de Minas
Gerais — UFMG.

A Geréncia da Qualidade Total — GQT ou Controle da Qualidade Total — CQT ¢é
concebido pela FCO como “um sistema administrativo baseado no engajamento ativo de
todos os profissionais de todos os setores da instituicdo, em atividades de controle da

qualidade por toda a organizagdo, através de métodos e técnicas especificos” (BARBOSA,

1993, p.03).

Esse modelo japonés de administracdo foi introduzido no Brasil de forma
sistematica pela FCO em meados da década de 80, visando ajudar as industrias brasileiras a
enfrentarem a crise econdmica nacional e a competitividade internacional e teve como
coordenadores os Professores Vicente Falconi Campos e José Martins Godoy. A partir dessa
época, a adesdao ao GQT por empresas conveniadas com a FCO foi bastante expressiva. Este
programa, originalmente do setor empresarial, conquistou varios setores, tais como Servicos

em geral, agricultura, construcdo civil e a educacdo.

No decurso da década de 1990, a FCO passou a assessorar a Secretaria de Estado
da Educacdo de Minas Gerais — SEE/MG na implementa¢do da reforma do Governo Hélio
Garcia. Essa reforma instituiu o Programa de Geréncia de Qualidade Total (PGQT), adotando
um discurso democrético, no sentido de favorecer de forma coletiva e responsavel a gestdo da
escola, visando a conquista de sua autonomia e a satisfacdo dos usudrios e de toda a
sociedade. Nao obstante, a sua efetivacdo nas escolas foi ancorada por procedimentos
gerenciais, na perspectiva de garantir a eficiéncia e eficdcia educacional, pela reducdo de

problemas como a evasao e a repeténcia.

Com base na andlise dos documentos examinados, nota-se que o GQT, aplicado

ao campo educacional conserva a mesma concep¢do e terminologia utilizada no setor
. 22 . . ~ . L.

privado™. O sistema educacional e as escolas sdo comparados a uma inddstria, empresa, ou

qualquer outra organizacdo do setor produtivo, recorrendo aos mesmos conceitos bdsicos,

2 A transferéncia da racionalidade empresarial para a educacio basica é um dos principais alvos de critica ao
modelo GQT. Esta abordagem € discutida por varios autores, entre eles Gentili (2001), Oliveira (2000), Frigotto
(1991).
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entre os quais: processo, produto, cliente, fornecedor. O cliente desse servico pode ser o
aluno, os pais, a comunidade, sociedade, aos quais sdo ofertados ou “vendidos” os produtos
(saberes, aluno formado, etc). Nesse processo, a escola também pode ser concebida como
cliente, neste caso, dos 6rgaos regionais (fornecedor de determinados produtos para escola)

que, por sua vez, sdo clientes do 6rgdo central.

Fundamentando-se em aspectos extraidos da filosofia do crescimento humano de
Barbosa (1993) cita Maslow (1986) 23 para afirmar que o GQT atribui vital importancia ao
fator humano, supondo o engajamento e a motivacao dos profissionais para o aumento da
produtividade, ainda que incorpore também, aspectos extraidos da Administracdo Cléssica,

‘ - . 24
também conhecida como Taylorismo.

Conforme a visao da FCO, o modelo gerencial japonés modifica alguns aspectos
do enfoque taylorista de administragdo, uma vez que apregoa a responsabilizacdo coletiva,
substitui os métodos e técnicas planejados por um grupo de especialistas pelo planejamento
que contempla o comprometimento de todas as pessoas da organizacao na busca e adocao de
melhores métodos e procedimentos. Este tipo de planejamento diz aproveitar a capacidade
humana de pensar, criar, julgar e solucionar problemas.”> O éxito dessa concepcdo de
gerenciamento recai no elemento humano, pois se acredita que a qualidade e produtividade
dependem tanto da motivacao, quanto da exploracdo do potencial intelectual, e ndo apenas da
forca fisica e do trabalho repetitivo adotado pelo processo taylorista. A metodologia gerencial
do PGQT, ao passo que se utiliza de estratégias que procuram manter o ‘controle total’ de

todos os processos, pretende cultivar também o sentimento de ‘pertenca’ dos profissionais

» Maslow, psicélogo americano desenvolveu uma escala das necessidades basicas do homem, quais sejam: auto-
realizagdo, ego ou estima, sociais, seguranga, fisiolégicas (BARBOSA, 1993, p. 24).

O modelo taylorista/fordista, segundo Antunes (2002), baseia-se na produ¢do em massa de mercadorias, de

forma homogeneizada e extremamente hierarquizada. O trabalho € obtido pela acdo repetitiva, parcelar e
fragmentada do operdrio, através do qual se busca o0 miximo da produtividade, com reducdo de tempo e aumento
do ritmo de trabalho. Essas atividades sdo consideradas desprovidas de sentido para o trabalhador uma vez que
suprimem a dimensao intelectual do trabalho, através da separacdo entre os elaboradores e executores.
2 Conforme Antunes (2002) o Toyotismo (ou modelos japoneses de producio) — um deles, o da Qualidade Total
— se distingue do modelo taylorista/ fordista nos seguintes tracos: producdo vinculada a demanda,
individualizada, variada e bastante heterogénea e ndo producio em série ou em massa, como no modelo anterior;
trabalho operdrio em equipe, multivariedade de funcdes, antes parcelar no fordismo; operdrio operando
simultaneamente em vdrias maquinas; principio do just in time, ou seja, melhor aproveitamento do tempo
possivel do tempo de producdo; estoques minimos; estrutura horizontalizada. A fabrica toyotista produz no seu
interior somente o que é central em sua especialidade no processo produtivo, transferindo a “terceiros” o que
antes era produzido no seu espago produtivo; circulos de Controle de Qualidade (CCQs) formado por grupos de
trabalhadores que discutem o seu trabalho e desempenho, com vistas a melhorar a produtividade da empresa, o
que requer o aproveitamento do potencial intelectual do trabalhador; emprego vitalicio para uma parcela dos
trabalhadores, além de ganhos salariais vinculado ao aumento da produtividade (p. 52 — 59).
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pela organizagdo, como estratégia para garantir a sua adesdo nos processos de mudangas e
melhorias da institui¢do, bem como aproveitar o potencial intelectual desses trabalhadores.

O PGQT sustenta a idéia de que as mudangas duradouras devem ocorrer seguindo
uma seqiiéncia que se inicia com o conhecimento e evolui através da aquisicdo da consciéncia
e da predisposicdo para mudar.”® Nesse raciocinio, portanto, as mudancas ndo surgem ‘por
decreto’, ou seja, por imposi¢do. Decorrem de um processo mais demorado e gradual, que
pressupde a motivacdo e a experiéncia adquirida pela escola, contudo, tem a vantagem de

apresentar resultados definitivos e consistentes.

Nesta concepcdo de organizacdo do trabalho, ndo obstante enfatizar que o
gerenciamento (também chamado controle) da qualidade € exercido por todas as pessoas da
organizacdo, este ocorre de maneira distinta entre alta administracdo e trabalhadores da base
do sistema. Aos primeiros cabe cuidar das ‘melhorias’ e desenvolver uma ‘visdo de futuro’,
enquanto os segundos se dedicam a manutencdo dos resultados gerenciando a ‘rotina’, ou

seja, as atividades do dia-a-dia.

E ilustrativa a analogia feita pela FCO para apresentar essa distingdo:

As pessoas que trabalham na base do navio (casa das maquinas) tém como funcio
manter o navio funcionando, fazendo pequenos ajustes para que o navio funcione
melhor. J4 na cabine do comandante estdo as pessoas responsaveis em determinar a
direcdo em que o navio vai chegar (BARBOSA, 1993, p. 16).

Pode-se inferir que, nesse modelo gerencial, as diretrizes gerais e de longo prazo
sao concebidas pelo alto escaldo, cabendo aos demais trabalhadores o planejamento e a
execugdo de acdes de segunda ordem, que visam garantir o que ja foi estabelecido nos postos

mais altos da administracao.

Outra prioridade da Reforma Educacional de Minas Gerais centrou-se na
avaliacdo do Sistema que consistiu, predominantemente, na avaliacio de desempenho das

escolas. A prioridade da avaliacdo externa da escola se deu por intermédio do Programa de

26 A esse respeito, ver diagrama de Hersey (1986), examinado por Barbosa (1993, p.19), que mostra de forma
gréfica o processo de mudangas de comportamento.
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Avaliagdo da Escola Publica de Minas Gerais, fruto de convénio celebrado entre a SEE/MG e
a Fundacdo Carlos Chaga527.

Desde 1992, as escolas tém sido avaliadas, anualmente, recaindo os testes na
mesma série, a cada dois anos. O programa contemplou a avaliacdo de alunos da terceira,
quinta e oitava séries do ensino fundamental, segundo ano do ensino médio e da dltima série
do curso do magistério. A escola é informada de seu resultado na avaliagcdo, comparando-o
com a média das escolas do municipio, da regido e do Estado.

A avaliacao foi assim definida pelo Secretario de Educacao:

Esta avaliag@o é, pois, um instrumento poderoso para diagnosticar os problemas de
aprendizagem, servindo de bussola para a escola e para a sede da Secretaria nos
trabalhos de promocdo de mudancas e de elaboragcdo de planos para a melhoria de
qualidade do ensino. A avaliagdo serve também de referéncia para que os pais
possam conhecer melhor a qualidade da escola em que seus filhos estudam. (GUIA
NETO, 1994, p. 20)

O Programa de Avaliagao Mineiro foi justificado, entre outros argumentos, pela
necessidade de comparar o desempenho de diferentes escolas, cidades e regides e assim
auxiliar aqueles que mais necessitassem de ajuda. Ou seja, o Programa visou priorizar o
atendimento das escolas cuja precariedade fosse mais intensa, correspondendo dessa forma,
ao compromisso internacional de a educacdo voltar-se para a eqiiidade social. Segundo esta
proposta, as escolas bem sucedidas seriam identificadas e serviriam de experiéncia positiva
para as demais. Dessa maneira seriam medidos também os resultados do trabalho da
Secretaria de Estado da Educagdo. Apesar de a proposta de avaliagdo do sistema sustentar a
premissa da eqiiidade, através da distribuicdo eqiiitativa de recursos, a generalizacdo das
condicdes bdsicas de funcionamento para todas as escolas do Estado ndo ocorreu.®

A Integracdo com os Municipios foi destacada como a quarta prioridade da
SEE/MG. Com essa prioridade buscou-se a realizagdo de um regime de cooperacdo entre
Estado e Municipios, através de convénios especificos entre as duas instancias, visando a
melhor utilizacdo da capacidade fisica e dos recursos publicos destinados a educagdo. Esta

forma de cooperacdo, inclusive incorporada pela LDB n°. 9.394/96, ocorreu nas dreas de

7 Este projeto teve com mentor Eraldo Maria Lins Viana, da Fundagio Carlos Chagas, além de importantes
incentivadores como Claudio Moura Castro e Jodo Batista Oliveira, ambos do Banco Mundial, a época.

% 0 relatério do Saeb de 1996 mostra que 6,54% das escolas publicas e privadas de Minas Gerais ndo contavam
com abastecimento de agua, 27,25% ndo tinham energia elétrica, somente 600 possuiam computadores
(OLIVEIRA, 2000, p. 264).
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desenvolvimento de recursos humanos e de mecanismos de avaliacdo. Todavia, a principal
iniciativa de cooperacdo entre Estado e municipios consistiu na transferéncia da oferta das

séries iniciais do Ensino Fundamental do Estado para o municipio.

O aperfeicoamento e a capacitacdo dos profissionais da educacdo — diretores,
professores, especialistas e demais servidores - foi a quinta prioridade elencada pela reforma
educacional de Minas. A formacdo dos profissionais ganhou centralidade no bojo do modelo
de moderniza¢do da educagdo publica mineira, justificada pela necessidade de instituir uma
nova cultura escolar que fosse coerente com os novos padrdes ideoldgicos e técnico-
cientificos determinados pelas transformac¢des no mundo do trabalho e com os novos papéis
gerenciais e docentes. Para tanto, a SEE prometeu “apoio e estimulo a iniciativas de
profissionalizacdo e desenvolvimento de professores, de especialistas e demais servidores da
educagdo, como forma de garantir-lhes uma carreira baseada no aperfeicoamento profissional
e na avaliacdo de desempenho”. (MINAS GERAIS/SEE, 1991, p. 16) Embora um dos
destaques dessa prioridade tivesse sido o Plano de Carreira, essa medida ndo se efetivou.

O secretario Mares Guia Neto indicou o ‘treinamento de professores’ como o
maior desafio, haja vista a mobilizacdo de grande quantidade de recursos financeiros e em
funcdo da demanda a ser atendida.”’ Uma iniciativa de tal envergadura, voltada para a
formagdo dos educadores foi anunciada como inédita no Estado, o que fica expresso na

transcricdo abaixo:

O que existe hoje s@o experiéncias isoladas, resultado de esforgos pessoais.
Precisamos agora, ja que hd um propésito de Governo, de nos unirmos na busca de
novas opgdes, temos visto experiéncias muito interessantes. A que mais nos
entusiasmou, até agora, e que deu bons resultados em todos os lugares em que se
pretendeu reciclar e capacitar um grande nimero de pessoas, € o treinamento em que
a escola discute com os seus professores o que precisa ser feito, identifica quem vao
ser os “professores de professores” e promove o treinamento no préprio ambiente de
trabalho. (MINAS GERAIS/SEE, 1991, p.44)

As mudangas no programa de capacitacdo dos profissionais da educagdo foram
defendidas pela SEE/MG sob a argumentacdo de que os treinamentos anteriores nao
resultaram em melhoria de desempenho das escolas. Prevaleceram, no periodo, cursos e

treinamentos em servico, tendo em vista implementar projetos da SEE/MG. Alguns foram

2 Um total de 16.332 de professores, o que equivale a 12% do total do Sistema Estadual, nio tinha, a época,
habilitacdo minima para exercer sua fungdo. (MINAS GERAIS/SEE, 1994)
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realizados por iniciativa da Superintendéncia Regional de Ensino, outros, em menor
freqiiéncia, foram promovidos pela propria escola, favorecendo, principalmente, os
professores e diretores.

Por tal razdo, o ‘treinamento’ dos diretores escolares representou elemento-chave
para a implantacdo e €xito do Programa de Geréncia de Qualidade Total na escola. Isso
porque, a priori, a condi¢cdo bdsica para tal implantacdo foi a aceitacdo e 0 comprometimento
do diretor em alterar os métodos gerenciais. Por ser um programa que dependia da
participacdo de cada um, demandou, em seguida, a assimilacdo por todos dos conceitos
(terminologia especifica), métodos, técnicas e ferramentas que sustentam a GQT. Além disso,
coube ao diretor conduzir todas as agdes necessdrias a implantacdo do Programa. Portanto, a
responsabilidade da dire¢cdo em convencer (motivar) cada membro da instituicao a adogao das

mudancas tornou uma necessidade imperiosa para o sucesso do GQT.

Um dos objetivos da SEE/MG foi oferecer liberdade para realizacdo de servigcos
diretamente na escola, antes centralizados ou regionalizados nas Delegacias de Ensino’ 0, tais
como: elaboracdo do calendério escolar, a conservacdo e melhoria dos prédios escolares, a
gestdo da vida funcional dos funciondrios nas escolas, a composicao do quadro de pessoal, a
designacdo e a demissdo de funciondrios®'. Tais medidas propuseram a agilizacdo dos
servicos € a reducdo de gastos, inclusive com pessoal, ja que o controle da freqiiéncia nas
escolas, na perspectiva da SEE/MG, combateria a situacdo de excessivo numero de
afastamentos do funciondrio. Assim, delegou-se para a dire¢do da escola a incumbéncia de,
juntamente com o colegiado, examinar e aprovar ou ndo os requerimentos do quadro de
pessoal, bem como a concessao de beneficios previstos legalmente.

Cabe frisar que, ndo obstante tais procedimentos terem sido descentralizados para
a escola, os critérios e diretrizes que os regulavam continuaram sendo estabelecidos pelo
orgdo central. A autonomia financeira da escola consistiu na transferéncia automética de
verbas para a caixa escolar’? da escola e para as prefeituras, medida inédita no Estado. Com o
recebimento de recursos financeiros, os gastos da escola podiam ser efetuados pelo diretor

mediante a elaboracdo de um plano de aplicacdo discutido e aprovado pelo colegiado da

*As Delegacias Regionais de Ensino integravam a estrutura orgénica da Secretaria de Estado da Educagdo de
Minas Gerais, as quais foram transformadas, a partir de 1994, em Superintendéncia Regional de Ensino — SRE's,
em conformidade a Lei 11.721/94.

3! Ver Resolugio 7.763 de 19 de dezembro de 1995 que dispde a organizacio do quadro de pessoal.

*Entidade fundada como pessoa juridica e de cardter privado, a caixa escolar é gerenciada e presidida pelo
diretor escolar, escolhido por eleicao.
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escola®. A prestacdo de contas, elaborada pelo diretor, também deveria ser aprovada pelo
colegiado e encaminhada ao Tribunal de Contas.

As prioridades da Politica Educacional deste periodo centram-se no
fortalecimento da gestdo escolar, cujo foco central foi a atuacdo do diretor, auxiliado pelo
colegiado. Com essa perspectiva, processaram-se mudangas referentes ao modo de
preenchimento do cargo do diretor e de reestruturagdo do colegiado escolar.

A gestdo democrética do ensino que jd havia sido incorporada a Constitui¢ao
Federal de 1988 foi, em 1989, contemplada pela Constituicdo Estadual, em seu Art. 196 que
estabelece os principios norteadores do ensino. Entre esses principios, consta do inciso VIII, a
escolha democratica do Diretor para Escolas Estaduais, mediante sele¢cdo competitiva interna
para periodo fixado em lei, com apuragdo objetiva do mérito, da experiéncia profissional, da
habilitacado legal e da aptidao para lideranca.

Em 1991, o Governador Hélio Garcia regulamentou o dispositivo constitucional,
substituindo a indicagdo politica para o provimento de cargo de dire¢do escolar e da funcdo do
vice-diretor, pelo processo de Selecdo Competitiva Interna (Secon). Este processo previu a
participacdo da comunidade escolar (pais, alunos maiores de 16 anos e funciondrios) na
escolha dos diretores, apds os candidatos terem sido aprovados em teste “para medir a
competéncia dos candidatos para ocupar o cargo” (GUIA NETO, 1994, p. 20).

O Secon, regulamentado pela Lei n°. 10.486 de 24 de julho de 1991, foi
desenvolvido em trés fases: 1. prova escrita e de titulos; 2. eleicdo dos trés primeiros
colocados pela comunidade escolar, mediante apreciacdo de programa de trabalho; 3.
capacitacdo dos diretores eleitos. A SEE, em conformidade com a Resolucdo n°. 6.890 e o
Edital n°. 14/91, abriu inscri¢do para a primeira selecdo de servidores para o provimento do
cargo em comissdo de diretor e da funcdo de vice-diretor, com o preenchimento de 4.710
vagas nas escolas da rede estadual de ensino. Poderiam inscrever-se ocupantes de cargos
efetivos ou detentores de funcdo publica do quadro do magistério ou servidor do quadro

- - 34
permanente. O processo foi realizado no mesmo ano de 1991.

¥ 0 colegiado escolar recebe outras denominagdes, entre elas, conselho escolar.

** A legislacio que regula o provimento do cargo de Diretor no Estado de Minas Gerais, referente ao periodo de
1991 a 1994, apresenta modificacdes no processo iniciado em 1991. As modifica¢des no processo foram em
decorréncia da decisdo do Supremo Tribunal Federal (STF) que suspendeu a eficdcia do inciso VIII da Carta
Mineira, da Lei n°. 10.486/91 e do Decreto n°. 32.855/91 que regulamentavam a selecdo competitiva, julgando-a
inconstitucional pois ia de encontro aos ditames constitucionais que conferem ao Chefe do Governo o poder de
nomear e exonerar, em se tratando de cargo em comissdo. Mesmo assim, o Governador Hélio Garcia abriu mao
da prerrogativa da escolha e nomeou, em 1992, os candidatos escolhidos, em 1991, pela comunidade escolar. A
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Silva (2001) observa que, a despeito das mudancgas ocorridas na forma de escolha
de diretores de escola em Minas, umas das ambigiiidades inerentes a este cargo ndo foi
superada. Refere-se a dupla pressdo sofrida por eles: de um lado, atender as necessidades e
demandas dos profissionais, pais e alunos que os elegeram e, de outro cumprir e fazer cumprir
a legislagdo procedente dos sistemas de ensino. Este dilema € reforcado pelo excesso e
detalhamento das normas legais expedidas pela SEE a serem seguidas pelo diretor e demais
atores escolares. A padroniza¢do normativa concorre para restringir a autonomia escolar, ja
que impossibilita o atendimento da diversidade de demandas e interesses préprios a cada
realidade. Esta observacdo remete a analogia do navio expressa pela Fundagdao Carlos Chagas
quando explicita como devem ocorrer as relagdes entre ‘dirigentes’ e a ‘base’. Adotando
aquele raciocinio, pode-se inferir que a SEE/MG ‘comanda’ o direcionamento que a escola
deve seguir.

Além dos novos critérios de escolha de diretores e as mudangas em suas fungdes,
destaca-se na proposta de fortalecimento da gestdo, a atuacdo do colegiado escolar. O
colegiado escolar foi instituido em Minas Gerais no ano de 1983, com a publicacdo da
Resolucdo SEE n° 4.787%°. Em 1992, frente 2 necessidade de adequar-se as diretrizes e
prioridades da reforma educacional em curso, o Colegiado Escolar foi ‘revigorado’ e
‘reorganizado’ através do Decreto n°.33.334/92 e da Resolugdo SEE/MG n°.6.907/92%. As
alteracdes constantes da nova normatizacdo do colegiado sinalizaram maior abrangéncia e
detalhamento de suas competéncias, que se referem a gestdo pedagdgica, administrativa e
financeira, destacando a gestdo da Caixa Escolar, e a aprovacdo e avaliagdo do projeto
pedagégico da escola. Data deste periodo o aparecimento de outro mecanismo de
democratizacdo do Sistema Publico de Ensino de Minas Gerais instituido pela SEE/MG: o
Plano de Desenvolvimento da Escola -PDE a ser elaborado de forma participativa pela escola.

Destacam-se duas importantes agdes: a elaboragdo do fasciculo Colegiado em Revista (1993)

partir de 1993, com as a alteragdes inseridas na Resolucdo n°. 7.157/93, a SEE deixou de considerar a selecdo
competitiva interna, a eleicdo, o mandato e a recondug@o. A permissdo para se inscrever ao processo restringiu-
se a servidores do Quadro do Magistério. O vice-diretor passou a ser escolhido pelo candidato ao cargo de
Diretor e foi instituido o voto universal, de valor igualitdrio para todos os segmentos da comunidade escolar.

% Embora a alusdo ao principio da colegialidade nas escolas estaduais mineiras tenha sido feita oficialmente em
1977 (Lei 7.109/77), a instituicdo do Colegiado Escolar sé se deu no ano de 1983 efetivando a proposta discutida
pelos educadores durante o I Congresso Mineiro de Educacdo realizado naquele mesmo ano.

%% Decreto n°. 33.334/92 - Dispde sobre a instituicdo do colegiado nas unidades estaduais de ensino. Resolucio
n°. 6.907/92 - Estabelece normas complementares para a institui¢do e funcionamento do colegiado nas unidades
estaduais de ensino.
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e a realizacdo do 1° Semindrio de Pais de Colegiados no Instituto de Educacdo de Minas
Gerais (IEMG/ Belo Horizonte/MG)

Com base na anélise da Resoluc@o da SEE n° 6.907/92 observa-se que o colegiado
devia atuar em todos os processos desenvolvidos no ambito escolar. Para se ter uma idéia da
abrangéncia de tais competéncias, estas foram especificadas no art. 5° da referida resolucao,
somando um total de 26 itens, referentes as dreas administrativa, financeira e pedagégica. Isso
demonstra também a preocupagdo em minudenciar, determinar e delimitar a atuacdo do
colegiado na escola, embora a mesma norma legal o tenha indicado como instrumento de
autonomia da escola, da gestdo democratica do ensino publico e da integracdo entre escola e
comunidade. Aqui cabe um paréntese: como visto, o préprio PGQT sinaliza que as mudancgas
duradouras e consistentes nao sao resultantes de imposicoes legais e sim sdo decorrentes de
um processo gradual e lento, o que demanda motivacdo e aquisi¢ao de experiéncia. Todavia, a
reforma de Minas, neste ponto, pareceu contrariar esse preceito quando seguiu o ritmo dos

decretos e das resolucdes.

Silva, ao analisar a experiéncia do colegiado escolar nas escolas publicas de

Minas Gerais®’, também evidenciou limitacdes provocadas por atos normativos:

[...] No cotidiano do processo educativo escolar, foi-se evidenciando que os limites
da autonomia e poder de decisdo do colegiado nas questdes centrais para o trabalho
escolar eram significativamente restritos. O crescente grau de detalhamento dos atos
normativos foi reduzindo cada vez mais esses limites, o que dava as decisdes do
colegiado um cardter meramente consultivo, marginal. Restrito a referendar as
diretrizes ‘propostas’ pelos 6rgdos centrais e/ou regionais do sistema estadual de
ensino. (SILVA, 2001, p. 127)

Muitos pesquisadores priorizam, em seus estudos, a andlise de processos de
implantacdo do colegiado escolar, entre eles Mendonga (2001). Nesta pesquisa o autor
verificou que a implantacdo do colegiado tem sido utilizada para limitar o poder monocratico
do diretor em instituicdes de diferentes estados. No entanto, segundo o autor, nem sempre 0s
diferentes segmentos que representam a comunidade escolar t€m buscado o bem comum e,
em conseqiiéncia, seus objetivos ndo se harmonizam. Além disso, observou a falta de
consciéncia dos conselheiros em relacdo ao poder que t€ém no encaminhamento de diferentes

situagdes cotidianas da escola. Entretanto, a despeito desses e outros problemas, Mendonga

37 Pesquisa realizada em escolas de Juiz de Fora no periodo de 1983 a 1994,
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considera o Colegiado um mecanismo valioso visto que € capaz de superar a ldgica

monocratica de funcionamento da direcdo da escola.

A despeito do colegiado escolar encontrar limitacdes e dificuldades de diferentes
ordens para contar com a participagao efetiva dos atores nas decisdes escolares advindas,
inclusive, das normas emanadas pela propria SEE/MG, ndo se pode negar a importancia desse
instrumento para o avango da democratizacdo escolar e para a inser¢do da comunidade no
cotidiano da escola. Nao se pode, portanto, desprezar a possibilidade de o Colegiado
constituir-se em um instrumento de ac¢do e envolvimento dos diferentes sujeitos que compdem
a comunidade escolar nas demandas e lutas por maior autonomia.

A reforma educacional de Minas Gerais conduzida pelo governo Hélio Garcia foi
objeto da pesquisa “Mudancas nos Padroes de Gestdo Educacional no Contexto do Processo
de Descentralizacdo™® realizada em seis escolas com caracteristicas distintas, pela Fundagdo
do Desenvolvimento Administrativo — FUNDAP, no periodo de 1991 a 1994. A luz do
pensamento de Casassus (1995) foram avaliados alguns resultados e caracteristicas da reforma
empreendida no Estado, como processos de descentralizacdo-desconcentragdo e autonomia na
gestio do ensino publico.”® A pesquisa apontou resultados positivos quanto a
‘desconcentracdo’ das dreas administrativa, financeira e pedagdgica do 6rgao central para as
escolas que levou a revisdo de papéis e competéncias das instincias central e intermedidrias.
Outro ponto positivo, segundo a pesquisa, referiu-se a Selecdo Competitiva Interna (Secon)
que rompeu com a pratica clientelista de indicacdo politica de diretor e proporcionou
transformagdes nas relacdes entre os diferentes sujeitos da escola.

A pesquisa também apontou determinantes que prejudicaram a implementacdo
das prioridades do governo: o apoio financeiro da Secretaria Estadual de Educagdo as escolas

foi insuficiente para atender as suas demandas, principalmente daquelas situadas em contextos

38 05 resultados desta pesquisa estdo presentes na publicagdo: COSTA, Vera Liicia Cabral; MAIA, Eny Marisa;
MANDEL, Licia Mara. Gestdo educacional: novos padrdes. Sao Paulo: Cortez: Fundagdo do Desenvolvimento
Administrativo. 1997. Trata-se de uma pesquisa financiada pela Fundac¢do Ford, coordenada pelo Centro de
Investigacion y Desarrollo em Educacion — Cide e desenvolvida, no Brasil, pela Funda¢do do Desenvolvimento
Administrativo — Fundap- Iesp.

% A descentralizagdo é concebida como “a redistribui¢io — entre instincias governamentais, entre poderes
estatais, e entre o Estado e a Sociedade - de competéncias, recursos e encargos advindos dos organismos
centrais.” Costa, et. al, (1997, p. 21) J4 a desconcentracdo € a transferéncia do espago de decisdo do nivel central
para as unidades executoras. No primeiro caso, o uso e o controle do poder € redistribuido e reconfigurado entre
diferentes ‘instincias autdbnomas’ do Sistema. Ja no segundo caso, mantém-se as subordinac¢des entre o centro e
periferia do Sistema. Por autonomia, entendeu-se “a capacidade de elaborar e executar um projeto educacional
unico, referido a uma clientela especifica, pautado na participacdo de todos os atores e direcionado para
objetivos que t€m significado para a comunidade”. (op. cit, p. 22)
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mais carentes; a autonomia e a descentralizacdo das questdes pedagdgicas foram prejudicadas
em funcdo de muitos problemas nao resolvidos, como por exemplo, os baixos saldrios, a
inadequada preparacdo dos quadros técnicos, a formacao docente precdria; os especialistas
dos 6rgaos intermedidrios ndo se mostraram capacitados a assessorar as escolas na elaboragao
do Plano de desenvolvimento Escolar e do Projeto Pedagégico.

Oliveira (1999; 2000), ao analisar a Reforma Mineira empreendida nesse periodo
elucida que a descentralizacdo de acdes administrativas e financeiras e o incentivo para que a
escola possuisse arrecadacdo prépria a levou a buscar outras fontes de apoio, tanto em
Servicos como em recursos, junto as empresas € a populagdo, com vistas a suprir a caréncia de
recursos do Estado para a Educagdo. A autora afirma que a autonomia ocorreu “dentro dos
limites impostos pela administragdo publica” e foi a tentativa de descentralizar decisdes de
segunda ordem, repassar servigos e distribuir recursos para os municipios e para as escolas.
Na prética, observou-se a ampliacdo de responsabilidades no ambito escolar, implicando
decisdes dos sujeitos escolares em questdes afetas ao seu cotidiano. (2000, p. 248)

Segundo minha prépria observagdo, prevaleceu a sintonia das prioridades e
compromissos assumidos na Reforma Hélio Garcia (1991 — 1994) com os padrdes de
qualidade prescritos pelos organismos internacionais, particularmente, no que diz respeito aos
processos de descentralizacdo, autonomia, fortalecimento de gestdo, mecanismos de
participacdo da comunidade na gestdo da escola e o aperfeicoamento de instrumentos de

controle das escolas.

2.2. O periodo de 1995 — 1998: “Minas para Todos” e o Pro-qualidade

A Reforma de Educacdo de Minas Gerais teve continuidade com a posse do
governador Eduardo Branddo de Azeredo no periodo de 1995 a 1998. Na verdade, o
Governador Azeredo manteve, em 1995, os compromissos, as prioridades e 0s objetivos,
enfim a proposta da reforma iniciada em 1991, com a permanéncia, inclusive, de praticamente
0 mesmo grupo politico até o final do mandato, no ano de 1998.

No periodo, percebe-se, com a implementacdo do Pr6-Qualidade, uma atuacio
mais direta do Banco Mundial no desenvolvimento da Educagao Mineira. A influéncia dos

organismos internacionais pode ser reconhecida inclusive na utilizagdo do slogan politico
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“Minas para todos”, fazendo uma referéncia a principal bandeira defendida durante as

Conferéncias Mundiais de “Educacao Para Todos”.

E importante destacar que o Pr6-Qualidade foi negociado durante a gestio do
Governador Hélio Garcia e assinado no dltimo ano de seu governo em 1994. A
implementacdo do Projeto ocorreu na segunda fase da reforma mineira efetivada no Governo
Azeredo (1995 — 1998), tendo sido concluido no Governo subseqiiente de Itamar Franco em
junho de 2002. Em sintese, o Pr6-Qualidade teve vigéncia durante o periodo de 1994 a 2002,
permeando a gestdo de trés governadores: Hélio Garcia (assinatura do acordo), Eduardo

Azeredo (implementacdo) e Itamar Franco (conclusao).

O Projeto de Qualidade na Educaciao Basica em Minas Gerais — Pr6-Qualidade foi
instituido através do decreto n® 35.423, de 03 de marco de 1994. O art. 1° deste decreto

postulava os seguintes objetivos:

Art. 1. Fornecer as escolas estaduais as condi¢des essenciais para o exercicio da
autonomia pedagdgica, administrativa e financeira; promover, através de agdes
simultaneas e coordenadas de desenvolvimento curricular, treinamento e aquisi¢do
de materiais de ensino-aprendizagem, a melhoria da qualidade do ensino; reduzir
significativamente as taxas atuais de repeténcia, sobretudo nas primeiras quatro
séries do ensino fundamental.

Este projeto teve um custo total de US$ 309.561.302,90, provenientes de
empréstimo do Banco Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento — Bird, sendo que
a metade deste valor € a contrapartida de recursos do Tesouro Estadual. Para implementar o
Pr6-Qualidade, a SEE/MG criou a Unidade de Coordenacao do Projeto - UCP, responsdvel

pela coordenagdo, supervisao e controle da execugao.

O elenco dos subprojetos, respectivos componentes € o custo total permite
sinalizar a magnitude e alcance do Pro-qualidade em diferentes areas do Sistema Educacional

.. .. 40
Mineiro, principalmente nas escolas™ :

I. Fortalecimento da gestdo do sistema educacional (US$ 10.817.053,78):
avaliacdo externa do desempenho do corpo discente, implantacio de sistema de

monitoramento, estudos e pesquisas sobre a gestdo escolar.

0 Dados extraidos no Relatério da Gestdo 1999/2002: acdes da Secretaria de Estado da Educagdo, 2002.
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II. Melhoria da infra-estrutura e gestdo da escola (US$ 37.836.954,45):
fortalecimento do planejamento escolar, desenvolvimento do gerenciamento escolar,

informatizacdo da administracdo escolar, equipamentos de apoio a administragcao escolar.

IT1. Desenvolvimento do Ensino (US$58.384.859,13): desenvolvimento curricular,
capacitacdo basica de professores de 1% a 4 séries, capacitacio complementar permanente,

estudos e pesquisas para o desenvolvimento do ensino.

IV. Fornecimento de Materiais de Ensino - Aprendizagem (US$187.631.920,81):
materiais pedagdgicos, materiais de leitura, livros diddticos, mobilidrio para materiais de

ensino-aprendizagem e biblioteca, construcdo de bibliotecas escolares.

V. Reorganizacdo do Atendimento Escolar (US$6.696.344,41): constru¢do de
salas de aula, mobilidrio e equipamentos para as novas construgdes, administracdo da

utilizag¢do da rede fisica.

VI. Coordenagdo e Supervisdo (US$ 8.194.170, 32): informatizagdo do sistema

gerencial, desenvolvimento de pesquisas e divulgacao dos avangos do Programa.

O exame dos componentes e projetos privilegiados pelo Pré-qualidade permite
correlaciond-los a questdes consideradas pelas agéncias internacionais como responsaveis
pela baixa qualidade e produtividade do ensino: baixa capacidade gerencial, insuficiente
provisdo de material de ensino e aprendizagem, inadequado treinamento de professores,
inflexibilidade de préticas pedagdgicas, politicas e utilizacdo de ferramentas administrativas
ineficientes. Implicita, encontra-se a recomendacdo da necessidade de controle e
monitoramento da gestdo escolar, o que ocorreu em Minas Gerais por meio de sistema de

avaliacdo do desempenho das escolas e através do sistema informatizado de gestao.

A atuacdo do Banco Mundial na politica educacional do periodo em foco se
estreitou com o financiamento de pesquisa realizada pela SEE no ano de 1995 nas escolas
estaduais de Minas Gerais, intitulada “Colegiado: A comunidade dentro da Escola”. Esta
pesquisa foi desenvolvida pela Fundacdo Jodo Pinheiro e teve como objetivo avaliar o

impacto das politicas de autonomia e gestdo do contexto educacional de Minas Gerais.

Em 1996 a Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG, realizou uma
pesquisa com o apoio da Secretaria de Estado de Educagao e o financiamento da Fundagao de

Amparo a Pesquisa de Minas Gerais — FAPEMIG, cujo titulo foi: “Gestdo Colegiada e
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Qualidade de Escola”, dando origem aos documentos: Gestdo Colegiada e Qualidade de
Escola: Estudos Preliminares; Reconstru¢do Histdrica da Gestdo Colegiada de Minas Gerais;
A Génese dos Colegiados de Escola; Organizacdo e Funcionamento dos Colegiados nas
Escolas Publicas Estaduais e o seu Impacto na Comunidade Escolar; Avaliacdo da Qualidade

da Escola Publica de Minas Gerais.

Em 1996, a SEE/MG elaborou os fasciculos orientadores: “Ata — Instrumento de

Gestdo” e “O que ainda preciso saber sobre o colegiado” — 1* edi¢do.

No que concerne a gestdao escolar no ano de 1996, é importante destacar a
promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Lei 9.394/96 que consagrou, em
seu Art. 3°, o dispositivo constitucional da gestdo democrdtica no ensino publico brasileiro. A
Lei estabeleceu que este principio deveria ser normatizado nos sistemas de ensino de acordo
com as suas peculiaridades e mediante a ‘participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola e a participagdo das comunidades, escolar e local,
em conselhos escolares ou equivalentes’ (art. 14). A Lei também incumbe os
estabelecimentos de ensino da administracdo de seu pessoal e de seus recursos materiais e

financeiros (Art. 12, inciso II).

No mesmo ano de 1996, a SEE/MG promoveu novo processo de escolha de
diretores, regulado pelas Resolugdes n°.7.887/96, n°.7.895/96 quando foram preenchidos
3.812 cargos vagos. Uma vez que vdrias escolas ndo tiveram diretor escolhido, o processo foi
complementado, com a publicacdo da Resolucdo n°.7.916/97 que permitiu a indica¢do, pelo
Colegiado, de servidor para assumir o cargo tempordrio e a Resolucdo n°. 7.948/97 que
estabeleceu os critérios para a escolha de candidato ao provimento de cargo de Diretor de
escola Estadual de Minas Gerais. Nessas resolucdes foi dada abertura para servidor designado
e ou em condic¢des de ser autorizado a lecionar no nivel de ensino ministrado pela escola que
pretendesse dirigir, inscrever-se em igualdade de condi¢cdes com o servidor efetivo. A

permissdo foi devido a caréncia de pessoal habilitado em algumas regides do Estado.

A LDB 9.394/96, no que diz respeito a gestdo dos sistemas de ensino e escolar,
além de delimitar as competéncias dos entes federativos, possibilitando a transferéncia de
encargos entre estes, amplia as responsabilidades dos 6rgaos locais e, principalmente, dos
gestores escolares. As novas fungdes administrativas, financeiras e pedagdgicas desse

segmento constituem-se em um contexto de redimensionamento das relacdes entre os sujeitos
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escolares e a comunidade. Além disso, em um sentido amplo, as responsabilidades do gestor
ganharam novas propor¢des, com o incentivo da relacio de ‘co-responsabilidade’ de servigos
educativos com a sociedade.

E importante lembrar que em Minas esses aspectos da Lei ja haviam sido
normatizados em Lei Estadual, como foi visto no item anterior. Em 1997 um parecer
orientador do Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais abordou a fundamentacdo e
organizacdo da Educacdo Basica, com a finalidade de subsidiar o sistema estadual de ensino
na implementacdo da nova LDB.*' A Proposta Pedagégica da Escola (Projeto Pedagégico da
Escola) foi um dos pontos da matéria esclarecido pelo CEE que a concebeu como “um
mecanismo importante de gestdo democrética”, ao possibilitar mudangas planejadas e
compartilhadas que pressupdem, de um lado, “ruptura com uma cultura de reprovacio e com
uma educacao elitista e, de outro lado, um compromisso com a aprendizagem do aluno e com
uma educacao de qualidade para todos os cidadaos” (MINAS GERAIS/CEE, 1998, p.7)

O Conselho entendeu que a Proposta Pedagdgica da Escola integra o Regimento
Escolar, que define os ordenamentos bdasicos da estrutura e funcionamento da escola.
Articulados, Proposta Pedagédgica da Escola e Regimento Escolar fazem parte de um sé
documento a ser construido coletivamente por todos os segmentos da escola. O citado parecer
também sugeriu os aspectos a serem considerados pela escola na elaboracdo desses
instrumentos. Para o Regimento Escolar foram indicados, entre outros aspectos: organizagao
administrativa, financeira e técnica, organizacao disciplinar, politica educacional da escola e
normas destinadas ao atendimento dos principios da gestdo democritica. Os aspectos
contemplados pela Proposta Pedagégica foram: justificativa, organizacdo pedagdgica,
programa de educacao continuada dos profissionais da educagdo, descricdo dos processos que
garantam a participacao dos profissionais da escola publica no processo decisério da escola,
com a inclus@o de outros aspectos que a escola julgasse necessarios.

Nesse periodo, dois instrumentos de gestdo convivem no Sistema Educacional
Mineiro: A Proposta Pedagdgica e o Plano de Desenvolvimento da Escola. A distin¢do entre
eles foi esclarecida em outro parecer do Conselho Estadual de Educa¢do de Minas Gerais, em
1998.** Os Conselheiros interpretaram que a Proposta Pedagdgica a que se refere a LDB

9.394/96 corresponde ao Plano de Desenvolvimento da Escola desenvolvido no Sistema

4 parecer CEE n°. 1.132, de 12 de Novembro de 1997 — Dispde sobre a Educacio Basica, nos termos da Lei
9.394/96.
2 parecer CEE n°. 1.158, de 11 de Dezembro de 1998.
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Estadual Mineiro. Todavia, ndo foi essa a conclusdo, que a Pesquisa Novos Modelos de
Gestdo da Educacdo Bdsica: o que mudou na escola revelou. Pelo contrdrio, vimos
anteriormente que se tratam de propostas ideologicamente antagdnicas, o que leva também a
préticas diferenciadas de gestdo, como mostraram os pesquisadores. **

O PDE ganhou centralidade em 1995 e 1996, com o Semindrio Estadual do PDE e
a capacitacdo das SRE’s. Embora os primeiros textos e experiéncias relativas ao PDE tenham
surgido em 1992 foi no periodo em tela que o PDE se consolidou, com a edi¢do do Manual do
PDE em 1997 e o ‘dia D’ do PDE nas Escolas Estaduais em 1998. Por meio desse plano, a
escola elencou suas necessidades prioritdrias, com as quais eram gastos OS recursos
disponibilizados pelo repasse da SEE/MG.

Outra acdo marcante, referente ao periodo em foco, foi o financiamento do Banco
Mundial para a capacitacdo de docentes, particularmente de diretores escolares. Dois amplos
projetos de capacitacdo integraram o Pr6-Qualidade: o Projeto de Capacitacdo de Professores
de Escolas Publicas de Minas Gerais (Procap) e o Projeto de Capacitacdo de Dirigentes de
Escolas Publicas de Minas Gerais (Procad). Este, realizado em 1998 e em 2001, foi destinado
a capacitacdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental, através da formacao
em servigo e a distincia. Abrangeu todas as escolas publicas de Minas e teve como meta
atingir 53 mil professores da rede estadual e 37 mil das redes municipais. O Procad, objeto

desse estudo, serd detalhado no item 2.5 deste capitulo.

Em suma, a reforma educacional empreendida no periodo 1994 a 1998 deu
continuidade e aperfeicoou as acdes implementadas desde 1991 e processou mudangas que,
como vimos embora tenham abarcado todo o sistema de ensino, apresentou como €ixo a
gestdo da escola. Releva frisar que a reforma iniciada em 1991 e prolongada ao ano de 1998,
implicou modifica¢des significativas no cotidiano escolar e, especificamente, no perfil e na
atuacdo do diretor escolar. Tais mudancas influenciaram uma nova politica de gerenciamento
do sistema educacional e das escolas que vem se consolidando, desde entdo, na Educacdo de

Minas Gerais.

0 PDE é um programa voltado para a organizagdo do planejamento escolar, sendo sua concep¢io vinculada as
diretrizes do Projeto Pré-qualidade, financiado pelo Banco Mundial. Sua execucdo deu-se paralelamente ao
Projeto Politico-pedagdgico. Embora conceitualmente diferentes, eram considerados como uma tnica a¢do. Para
maior esclarecimento, ver também o artigo MARQUES, Mara R. A. e PAIVA, Silvani A. R. (2005).
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2.3. O periodo de 1999 a 2002: a Escola Sagarana — “Educacio para a Vida

com Dignidade e Esperanca”

Em 1999, Itamar Franco assumiu o governo de Minas Gerais sendo o Secretério
de Estado da Educacdo o Professor Murilio de Avellar Hingel. A Politica Educacional 1999-
2002, segundo os proprios documentos da SEE-MG, foi resultado das propostas discutidas
durante o I Férum Mineiro de Educacdo (agosto-setembro de 1998) realizado ainda durante a
campanha eleitoral de Itamar Franco. Resultou desse Férum, a Carta dos Educadores
Mineiros, na qual estdo presentes as diretrizes iniciais que nortearam a Politica Educacional
desse periodo. A Carta elencou uma série de propostas para politica educacional e propds a
construgdo coletiva do Sistema Mineiro de Educacdo.

Em 2001 foi realizado o I Férum Mineiro de Educacdo, que contou com a
participacdo de mais de dez mil educadores da rede publica e privada, além de pais de alunos
e entidades representativas de todos os segmentos que atuam na educacdo mineira. O Férum
foi organizado com oito encontros regionais, cinco mesas redondas, um encontro tematico e o
encontro estadual. Os encontros regionais discutiram e deliberaram sobre temas especificos:
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo; Projeto Politico Pedagdgico do Sistema de
Ensino; Relacdo Escola, Familia e Comunidade; Organizacdo do Sistema Mineiro de
Educagdo; Sistema Mineiro de Educacdo e os Processos de Avaliagdo; Igualdade e
Oportunidades Educacionais; Financiamento da Educacdo; Gestdo da Escola e do Sistema
Mineiro de Educac@o. Nesse Forum produziram-se os subsidios para a elaboracdo do Plano
Decenal de Educacdo de Minas Gerais. Do II Férum resultou também a proposta de um
anteprojeto de lei que regulamenta o Sistema Mineiro de Educacdo transformado em projeto
de lei encaminhado a Assembléia Legislativa. A Politica Educacional neste periodo foi
denominada Escola Sagarana®- Educacdo para a Vida com Dignidade e Esperanga que
defendia um enfoque regionalista e universalista para a Educacdo do Estado (MINAS
GERAIS/ SEE, 2002, p.78).

Em minha percepcdo, essas iniciativas significaram uma tentativa de resgatar
algumas das propostas do I Congresso Mineiro de Educacdo. A realizacdo do II Férum

Mineiro de Educacdo sinalizou a inten¢do do Governo Itamar Franco de ampliar a sociedade

* Conjunto de principios, estratégias, programas, projetos, linha de a¢do da politica educacional no periodo de
1999 a 2002. (MINAS GERAIS/ SEE, 2002, p. 15)
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os canais de participacdo na elaboracdo das politicas educacionais do periodo. Foram
estabelecidas algumas acdes, entendidas pela SEE/MG como politica de inclusdo. Pode-se
citar a retomada da educacdo infantil pelo Estado, anteriormente a cargo quase
exclusivamente dos municipios*. Outra acdo foi a implantacdo do Programa Bolsa Familiar
para a Educacdo — Bolsa-escola em 51 municipios pertencentes as regides mais pobres do
Estado. O Bolsa-escola de Minas pretendeu combater a evasdo escolar, considerada
conseqiiéncia da precariedade de condi¢des socio-econdmicas das familias dos alunos. Na
mesma linha de acdo, a SEE/MG retomou a politica de atencdo integral a crianca e ao
adolescente nas escolas da rede publica, através do Programa Mineiro de Educacio Integral
(EducAgio) em 72 CAICs *°.

A Politica do governo Itamar Franco, entretanto, ndo pretendeu estabelecer uma
ruptura com as propostas anteriores, visto que os principios da politica educacional
aproveitam ‘“os conhecimentos e recomendacdes das mais avancadas proposi¢des e
documentos internacionais”. Sdo perceptiveis as similitudes das atuais propostas com aquelas
concebidas na década de 90, particularmente na gestdo dos governadores Hélio Garcia e

Eduardo Azeredo. Um dos documentos politicos confirma essa continuidade:

[...] A politica de Educacdo do Estado de Minas, foi concebida com vistas a
construcdo de um sistema que, obedecendo a legislacdo nacional pertinente e
consolidando principios democraticos e humanistas, aproveita-se os conhecimentos
e as recomendacoes das mais avancadas proposicoes e documentos
internacionais e assumisse caracteristicas proprias da cultura, da histéria e das
tradicoes de Minas Gerais com vistas a formacao integral do ser humano e ao
desenvolvimento econémico, social e politico de Minas Gerais. (MINAS GERAIS/
SEE, 2002, p. 15, sem grifos no original)

A Escola Sagarana aperfeicoou algumas estruturas, instrumentos € processos
administrativos desenvolvidos pelas administracdes anteriores. E o caso da transferéncia de
recursos para a Caixa Escolar, do processo de indicag¢do do diretor pela comunidade escolar e

da reorganizac¢do do colegiado escolar.

* A partir de 1996, com a LDB 9.424, a educacdo infantil deixou de ser prioridade dos governos estaduais,
contando no Estado de Minas Gerais, em 1998, com apenas 11. 722 alunos. Entretanto, em 2002, esse nimero
elevou-se para 33.079 alunos, ainda que o atendimento desse nivel de ensino continuasse limitado a algumas
escolas da rede estadual.

“ Estes CAICs foram construidos no Estado de Minas Gerais durante o Governo de Itamar Franco na
Presidéncia da Republica(1993-1994), tendo como Ministro da Educacdo Murilio Hingel (MINAS
GERAIS/SEE, 2002, p. 67).
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Em se tratando da gestdo escolar, a Escola Sagarana modificou o Processo de
Indicagdo de Diretores e Vice-Diretores, com a publicacdio da Resolucdo n°. 154/99. A
principal alteragc@o foi a extingdo da prova escrita e de titulos. Neste periodo, o Processo de
Provimento do cargo de Diretor e Vice-diretor se deu em duas fases: 1. inscri¢do de chapa(s)
de candidatos a nomeagdo para exercer o cargo de Diretor e a designagdo, para a funcdo de
Vice-diretor. 2. Consulta a comunidade escolar.

No tangente a reorganizacdo do Colegiado Escolar, uma nova Legislacdo
(Decreto n°. 41.271/2000 e a Resolugdao n°. 147/2000) definiu que a escolha do Colegiado
seria feita por processo de eleicdo, do qual participava a totalidade da comunidade escolar;
que a presidéncia e vice-presidéncia dos colegiados poderiam recair em qualquer membro do
conselho e que as competéncias especificas e normas de funcionamento seriam definidas pelo
proprio colegiado.

A politica de parcerias e cooperagdo técnica e financeira entre a SEE/MG e os
municipios também se manteve, embora com novos critérios para a municipalizacdo do
ensino fundamental. Entre esses novos critérios, destaca-se a criacdo da Quota Municipal do
Salédrio-Educacio, e a adjun¢do de pessoal, com ressarcimento ao Estado das despesas com
saldrios”’.

Uma acdo de destaque foi a criacdo do Sistema Mineiro de Avaliagdo da Escola
Piblica (Simave)*®, cuja finalidade era desenvolver uma nova cultura de avaliagdo no Estado.
Consistia da aplicacdo de testes, a cada dois anos, para todos os alunos do primeiro ano do
ciclo intermedidrio (quarta série) e do ultimo ano do ciclo avancado (oitava série) do ensino
fundamental, além da terceira série do ensino médio das escolas da rede publica (MINAS
GERAIS/SEE, 2002).

A cada dois anos, a proposta de Avaliacdo prevé avaliar os alunos em Lingua
Portuguesa e Matemadtica (primeiro ano) e em Ciéncias, Histéria e Geografia (no ano
seguinte). Foram ainda aplicados questiondrios para alunos, diretores escolares, professores,

especialistas (supervisores e orientadores que atuam nas unidades escolares), com a

7 A partir de 2000 os municipios passaram a receber, sem necessidade de convénio, a Quota Estadual do
Saldrio-Educacao (Quese) que € distribuida conforme o nimero de matriculas no ensino fundamental, de acordo
com o Censo Escolar do ano anterior.

* O Simave é coordenado pela Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF, por meio do Centro de Politicas
Publicas e Avaliacdo da Educagdo — Caed. Caracteriza-se pela ‘gestdo consorciada’ formada por uma rede de 28
instituicdes de ensino superior, as SREs, representantes dos municipios, das escolas e da comunidade.
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finalidade de levantar dados sobre a gestdo escolar, o perfil dos profissionais, os aspectos
socioecondmicos e culturais dos estudantes e os recursos e servicos disponiveis nas escolas.

No tocante a formacdo de Professores, uma outra acdo de vulto, realizada no
governo Itamar Franco, foi a implantacio do Projeto Veredas — Formacdo Superior de
Professores - que atendeu a mais de 14 mil professores atuando nas séries iniciais do ensino
fundamental da rede estadual e municipal de escolas situadas em todo o Estado de Minas
Gerais. O Projeto, implementado em parceria com universidades e instituigcdes de ensino
superior mineiras, foi organizado na forma de um curso de graduagdo plena. Caracterizou-se
como formacdo inicial em servi¢co, sendo oferecido na modalidade de educagdo a distancia,
com momentos presenciais.

A reorganizacio administrativa e financeira da Secretaria de Educacio®
constituiu um dos importantes programas, no periodo em tela, sob a argumentacdo de superar
formas ultrapassadas de administragdo. Suas principais diretrizes foram a descentralizagdo
gerencial e a busca de eficiéncia administrativa. Muitas dessas agdes originaram-se do
Programa Pr6-Qualidade, resultado do acordo com o Banco Mundial, desde 1994, como ja foi
mencionado. Ainda que a maior parte do Programa (76,48%) tivesse sido realizada até o final
de 1998, o Governo Itamar Franco deu continuidade ao acordo. Nesse periodo, conforme a
SEE/MG (2002), foram priorizadas as seguintes linhas de a¢dao do Pr6-Qualidade: Avaliacao
Educacional, baseada no Sistema Mineiro de Educagdo Publica (Simave); Desenvolvimento
Curricular; Fortalecimento do Gerenciamento Escolar; Capacitacdo de Dirigentes Escolares
(Procad); Capacitagdo de Professores (Procap). Foi mantido, ainda, o Plano de

Desenvolvimento da Escola (PDE).

2.4. O periodo de 2003 a 2005: A educacao “Construindo um Novo Tempo” e
0 “Choque de Gestao”

Em 2003, mais uma vez os educadores mineiros receberam um novo Projeto de
Educagdo Publica Estadual. O projeto articulava-se ao Programa de Modernizacdo da Gestdo
no Estado de Minas Gerais, anunciado pelo Governador, Aécio Neves. O desafio continuou

sendo o mesmo que as propostas anteriores defendiam: a qualidade educacional. Foi

YA reestruturacéio administrativa da SEE/MG empreendida nesse periodo foi expressa pela Lei Estadual 13.961
de 27 de julho de 2001, e regulamentada pelo Decreto Estadual 42.062, de 30 de outubro de 2001.
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convocando a comunidade escolar para engajar-se na recuperacdo da qualidade da educacao
de Minas Gerais que a professora Vanessa Guimardes Pinto, Secretiria de Estado da
Educagdo, levou a publico a Proposta Educacional do periodo. (MINAS GERAIS/ SEE,
2003). O desafio da qualidade incorpora estratégias de avaliacdo, gestao racionalizada para a
eficiéncia e a eficdcia e parcerias com entidades nacionais e internacionais, para busca de

recursos complementares. E o que mostra o trecho que se segue:

As dreas geograficas mais carentes sofrerdo intervencdo diferenciada.

O processo de avaliagdo das politicas e a¢des educacionais no Ambito da secretaria e
das escolas serd institucionalizado.

A gestdo educacional serd racionalizada, para se tornar mais eficaz e eficiente, os
ganhos dai advindos serdo aplicados na melhoria do sistema.

As parcerias serdo valorizadas, para a busca de recursos complementares para o
desenvolvimento da educacdo em Minas. Incluem-se nessas parcerias o Governo
federal, os municipios, organizagdes ndo governamentais € organismos
internacionais (MINAS GERAIS/SEE, 2003, p. 06).

Também se entrecruzam as suas diretrizes fundamentais: ‘“desburocratizar,
racionalizar gastos, monitorar e avaliar de forma mais eficaz as acOes e os resultados das
intervencgdes governamentais” (MINAS GERAIS/SEE, 2003, p. 02).

As acdes empreendidas, segundo os préprios documentos oficiais do governo
Aécio Neves sustentam-se em projetos ‘estruturadores’ que coincidem com as Metas do
Milénio, presentes na Declaragdo do Milénio, consignada em 2000 por 191 paises, entre eles
o Brasil, na qual foram estabelecidos oito objetivos para diminuir as desigualdades sociais no
mundo.

A Reforma Administrativa foi denominada “Choque de gestdao” com a
implementagdo de medidas para diminuir o déficit fiscal, calculado em R$ 200 milhdes/més.
Entre elas estariam o equilibrio das contas com previsdo de superavit para 2005 de R$ 1,4
bilhdo; a reducdo em 30% o numero de secretarias; a extingdo de 1.800 cargos
comissionados; a redu¢do do saldrio do governador, vice-governador e secretérios;5 0

Segundo os documentos oficiais, estas medidas de corte de gastos permitiram
investimentos em diferentes dreas, inclusive na educacdo. Como exemplo, o fornecimento de
livros de Matemdtica e Portugués a todos os 900 mil alunos do Ensino Médio, medida

adotada pela primeira vez pelo Estado.

%0 Minas Gerais de 23 de Julho de 2005, Imprensa Oficial dos Poderes do Estado.
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Adotou-se, também, um rigido controle do gasto publico, com a criagdo da
Auditoria Geral, 6rgdo de atuacido independente, responsdvel pelo permanente controle nas
contas de cada 6rgdo publico. No campo educacional, foi implantada uma ouvidoria
especifica. Embora denominada no discurso oficial como “canal direto da sociedade com o
Sistema, para expressar suas queixas e apresentar suas legitimas reivindicacdes e sugestoes”
(MINAS GERAIS/SEE, 2003, p. 11), concretiza, na pritica, um gradativo aperfeicoamento
dos mecanismos de controle do Estado sobre as agdes realizadas em todas as suas instancias
administrativas, viabilizados pela tecnologia informatica.

As medidas de racionalizagdo cumpriram a funcdo de equilibrar as contas do
Estado (Déficit Zero), concorrendo para recuperar a credibilidade internacional, de modo a
garantir o reinicio de novos acordos com organismos internacionais de crédito, interrompidos
havia 11 anos.

A retomada dos empréstimos para a drea social foi anunciada em 2005, quando
foi ajustado entre Governo de Minas e o Banco Mundial um empréstimo estimado no valor
de U$ 35 milhdes, com prazo de duragdo de 17 anos e contrapartida do Estado da ordem de
U$ 11, 8 milhdes.

Além dos Programas de Racionalizacdo e Moderniza¢do, e da Ouvidoria
Educacional, outros programas foram incorporados a politica educacional, a partir de 2003.
Podemos elencar: Ampliacio e Melhoria do Ensino Fundamental’'; Universalizagdo e
Melhoria do Ensino Médio, Atencdo a Educacdo de Jovens e Adultos; Qualificagdo Docente
(MINAS GERAIS/SEE, 2003).

Com o intuito de ampliar as oportunidades de sucesso na aprendizagem, foi
instituido em 2003 o Ensino Fundamental de 09 anos nas escolas da rede estadual de Minas
Gerais, com matricula a partir de 6 anos de idade (Decreto n°. 43.506/2003). Da implantacao
do Programa até 2005 foram criadas 97.000 vagas para alunos de 6 anos.

Um outro projeto denominado Escola-Referéncia do Ensino Fundamental busca
resgatar e ampliar a qualidade de algumas escolas, para que sejam referéncias positivas as
demais. Um dos critérios de selecao € que a escola esteja localizada em municipios com mais
de 30 mil habitantes e ter mais de mil alunos. Em 2005, o Programa atingiu 221 escolas da

rede estadual, situadas em 102 municipios, sendo atendidos 350 mil alunos, com a

31 A proposta completa de Melhoria e Ampliagdo do Ensino Fundamental encontra-se no Portal Minas on-line:
www.mg.gov.br/portalmg/do/acées . Acessado em 23/11/2005.
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participacdo de 11 mil professores. O fortalecimento dessas escolas contou com
investimentos de natureza fisica, tecnoldgica e pedagdgica.

A SEE priorizou, em 2004, o repasse de recursos financeiros para as escolas-
referéncia voltadas para o custeio das a¢des de capacitacdo, elaboracdo e acompanhamento do
Plano de Desenvolvimento Pedagégico e Institucional (PDPI) e do Grupo de
Desenvolvimento Profissional (GDP). A partir do segundo semestre de 2005 os recursos
destinaram-se também para reforma e ampliacdo da estrutura fisica das escolas e aquisi¢ao de
kits de materiais para as aulas de educagdo fisica. Em 2006, a libera¢dao dos recursos priorizou
a aquisicdo de equipamentos e mobilidrios. Em 2007 a prioridade serd a capacitacdo dos
profissionais da escola, em demandas especificas, tais como capacitacio de pessoal
administrativo, capacitacdo em relagdes interpessoais, capacitacdo para o uso da biblioteca,

etc.

No inicio de 2004 a SEE/MG garantiu um valor de R$ 40 milhdes para a
implementacdo dos PDPI das escolas, sendo que para as cinco escolas da SRE de Pirapora o
valor orcado atingiu mais de R$ 3 milhdes. Com a acdo das escolas-referéncias, a SEE/MG
pretende possibilitar a ‘exceléncia’ de algumas escolas, elevando-as como referéncias
positivas para as demais unidades de ensino.

O projeto Escola Viva Comunidade Ativa é destinado a escolas situadas em 4rea

2 . . . . .. . . .
32 visando a qualificacdo profissional, a ampliacdo da jornada escolar e garantia das

de risco
condi¢des de seguranca. O investimento tem sido na infra-estrutura fisica, na aquisicdo de
recursos didaticos, na seguranca e na informatizag¢do das escolas.

O projeto Escolas em Rede no Ensino Fundamental visa criar oportunidade para
que as escolas fundamentais trabalhem em rede, via internet e outras tecnologias de
informacao. Em 2005, das quatro mil escolas fundamentais, 705 escolas estavam conectadas
a internet e mais 2.410 escolas tiveram a promessa de conexao no inicio de 2006. O programa
previu colocar em rede todas as escolas até o fim de 2006. O governo firmou também
convénios com a Intel do Brasil e a Internacional Syst, para capacitacdo de professores em

informatica, utilizacdo de softwares educacionais e para facilitar a compra de computadores

pelo professor (MINAS GERAIS/SEE, 2005).

5 . . . .
% O Projeto abrange as escolas localizadas na periferia dos grandes centros urbanos do Estado, que apresentam
altos indices de violéncia.
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Em relacdo ao processo de escolha de diretores, a SEE/MG regulamentou os
procedimentos preliminares para o provimento do cargo de Diretor e de Vice-Diretor em
escolas estaduais. O processo de escolha foi substituido pelo processo de indicagdo de
candidatos ao cargo de diretor escolar pela comunidade escolar™ segundo critérios que
contemplam teste de conhecimentos especificos; formagdo para o magistério de acordo com o
nivel maximo de ensino ministrado pela escola; tempo minimo de 02 anos de exercicio na
escola em que pretende candidatar-se. A indicac@o se dard por aclamacdo da Comunidade
Escolar, em Assembléia Geral, sendo o nome submetido ao Governador do Estado para
decisdo final de nomeacdo (Resolucao n°. 452/2003).

Em relacio aos colegiados escolares, no periodo de 2004 a 2006 a SEE
implementou o Projeto de Capacitacdo dos Colegiados Escolares, com o objetivo de
capacitar todos os membros titulares e suplentes. No mesmo ano, a SEE/MG realizou
encontro de intercambio nos poélos regionais com a finalidade de trocar experiéncias e avaliar
o trabalho realizado. Em 2005, a SEE/MG ampliou as func¢des e competéncias dos colegiados
escolares no que diz respeito ao acompanhamento do processo de aprendizagem do aluno, a
aprovacao do plano curricular da escola, ao subsidio a SRE no processo de Avaliacdo do
Desempenho do Diretor da Escola, e a indicacdo de servidor para o provimento de cargo de
Diretor e para o exercicio da funcdo de Vice-diretor, nos casos de afastamentos temporérios,
nos termos da legislagdo temporaria.

As consideracdes aqui delineadas dao a perceber que a Educacdo Mineira pautou-
se, ao longo de 1991 a 2005, por um processo de rupturas pontuais e de continuidade. As
rupturas referem-se as modificagdes em projetos e programas que se sucederam entre um e
outro governo. Como exemplo dessa situacdo pode-se apontar a substituicio do Projeto
Procad pelo Progestdo. A continuidade se caracteriza pela permanéncia de politicas mais
amplas em torno da descentralizacdo, do fortalecimento da gestdo e do controle dos
resultados.

As principais estratégias que concretizam essas politicas s@o a indicagdo ao cargo
de diretor pela comunidade escolar, incremento do colegiado escolar, capacitacdo em servico
para diretor e professor, avaliacdo externa, incentivo de participagdo da comunidade nas

acoes da escola, repasse de recursos € servigos para a escola. A reestruturagdo administrativa

>3 Em Minas Gerais o processo de escolha de diretores e vice-diretores ndo utiliza o termo elei¢do e sim Processo
de Indicacdo de Diretor e de Vice-diretores por aquele ter sido julgado inconstitucional. Ver nota 34 deste
trabalho.
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e a informatizacdo do sistema tém sido uma preocupagdo presente na busca de reducdo de
gastos publicos ao longo desses anos.

A formacgdo dos educadores, em especial dos diretores escolares, é tema que tem
conquistado espacgo privilegiado no meio académico e politico, principalmente nas dltimas
décadas do Século XX. Embora haja concep¢des ideoldgicas divergentes que justifiquem esta
prioridade, existe o consenso de que o educador deve inserir-se em um processo de formagao
que contribua com a qualidade do ensino. Este tem sido o discurso de politicos, professores,
diretores e pesquisadores educacionais. Todavia, é preciso ressaltar que posicionamentos
ideoldgicos distintos influem fortemente na forma e desdobramentos que a politica de
formacdo de gestores ird tomar. Por um lado, a formacdo do diretor, numa perspectiva
gerencialista, orienta-se pela 16gica da produtividade e competitividade como requisitos para
eficiéncia dos sistemas de ensino. Nessa perspectiva, a capacitacdo cumpre a funcio de
atualizar os recursos humanos nas novas metodologias de gerenciamento que sdo de vital
importancia para que a escola responda satisfatoriamente aos reclamos do atual mercado de
trabalho.

A tendéncia da administra¢do gerencial confere um teor economicista a educacao,
ou seja, as diretrizes, objetivos, principios, finalidades e procedimentos educacionais dessa
politica educacional incorporam parametros culturais e técnicos do setor produtivo a
organizacdo e gestdo da escola e dos sistemas de ensino distanciando-se, assim, dos principios
de democratizacao da escola e da sociedade.

Por outro lado, a tendéncia da gestdo democratica, na politica de formagdo dos
gestores, busca a redefinicdo do papel e da atuacdo do diretor numa perspectiva da
democratizacdo da gestdo e da autonomia da escola e adquire um significado mais abrangente
constituindo requisito fundamental para a valorizacdo e profissionalizacdo do trabalho do
diretor escolar e de toda equipe escolar, equivale a um direito preconizado na LDB 9393/96.>*
Como direito constituido, representa um mecanismo valioso para a construcdo da identidade
desse profissional, para redefinicao do seu papel social e da escola publica.

E preciso reconhecer que a formagdo do educador nio é condicdo suficiente para
lograr a qualidade dos servicos educacionais. Muitas sd@o as condicdes escolares e extra-

escolares que interferem no processo educacional, entre elas, a cultura propria da escola, os

*A valorizacdo dos profissionais da educagdo, nos termos da LDB 9.394/96, em seu art. 64, incisos [ a V, é
assegurada pelos estatutos e planos de carreira, que deverdo contemplar ingresso exclusivo por concurso de
provas e titulos, piso salarial profissional, progressdo funcional, previsdo reservado para estudos, planejamento e
avaliacdo na carga hordria de trabalho e aperfeicoamento profissional continuado.
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estilos de gestdo, as condi¢gdes de trabalho dos profissionais, as condi¢cdes sécio-econdmicas
dos alunos. No entanto, a formagdo continuada dos educadores ¢ um dos mais importantes
requisitos para que a prdxis reflexiva ganhe espaco na escola tendo em vista a adocdo de

formas mais colegiadas e o compartilhamento do poder na gestdo da escola.

2.5. O Procad e o Progestio como objetos de estudo da presente dissertacio:

origem, objetivos, estrutura e processos de execucao.

O Procad, implantado em 1998, inseriu-se no quadro de prioridades estabelecidas
pelo Governo Hélio Garcia (1991/1994), e ratificadas pelo Governo Eduardo Azeredo
(1995/1998). Este Projeto constituiu um dos sub-projetos do Pr6-Qualidade, produto de um
acordo entre o Estado de Minas Gerais e o Banco Mundial.

O Procad foi financiado com um valor total de US$ 3. 927.244,00 (Fase 1) e R$
4.780.625,00 (Fase — Escola Sagarana) e teve como meta o desenvolvimento do
Gerenciamento Escolar, com a insercdo de novas metodologias para o gerenciamento da
escola, que enfoquem principios e préticas basicas de lideranca, planejamento escolar,
administracdo de recursos humanos e de patrimonio. Foi executado integralmente por duas
vezes: a primeira fase realizada no ano de 1998 e a segunda no ano de 2001, com 180 horas

de duracdo em cada fase.

Procad — Fase 1

Inicialmente, o Procad foi concebido para atender aos diretores e vice-diretores
das escolas de toda rede estadual e posteriormente, estendido aos dirigentes das escolas
municipais, inspetores e técnicos da Divisdo de Dinamizacdo da A¢do Pedagdgica (DDAP)
das SRE e representantes dos 6rgdos municipais de educagdo. A inclusdo dos dirigentes
municipais, bem como dos inspetores e técnicos deveu-se a uma reivindicacdo dos mesmos.
Nesta fase, o Projeto teve como meta capacitar 15.000 profissionais, sendo que efetivamente

foi inscrito um total de 10.386 pau’ticipatntes.55 O atendimento ao amplo universo de dirigentes

% Ver anexo I: Participantes por categoria funcional - Procad Fase 1.
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escolares foi possibilitado pela utilizacdo de recursos da metodologia de educagdo a distancia
—EAD.

O Procad teve duracdo de 06 meses (junho a novembro de 1998). Das 180 horas
de curso, 160 horas foram destinadas as atividades presenciais e 20 horas as atividades
praticas realizadas a distancia. A capacitacdo foi desenvolvida em 04 mddulos de 40 horas
cada, sendo a parte presencial ministrada quinzenalmente. A capacitacdo permitiu expedi¢dao
de certificado aos participantes que cumprissem carga hordria minima de 80% das atividades,
na telessala e apresentacdo de relatério do orientador de aprendizagem com as atividades
préticas realizadas.

Com base nos textos de apresentagdo dos médulos de estudo do Procad, o projeto
visou favorecer aos dirigentes “o exercicio eficiente e eficaz do gerenciamento escolar, de
forma tal que sejam capazes de: liderar o processo de planejar o desenvolvimento da escola;
de implementar o planejado; acompanhar e avaliar as acdes planejadas e executadas.”
(PROCAD, mod. 4, p. 1 s/d).

Especificamente, estabeleceu como objetivos:

- Propor os parametros norteadores da gestdo escolar para o alcance de uma
educacgdo de qualidade;

- Fornecer aos dirigentes das escolas publicas as informacdes bdsicas da
legislacdo referente a gestdao da coisa publica;

- Identificar procedimentos e técnicas de coordenacdo e mobilizacdo de grupos
de necessarios a um planejamento participativo, sua aplicabilidade e vantagens
no contexto escolar;

- Desenvolver habilidades para estimular a participagdo da comunidade escolar
na definicao de prioridades, a partir de diagndstico propondo metas realizaveis;

- Possibilitar aos dirigentes o desenvolvimento das habilidades para coordenar a
elaboracdo, implementacdo e avaliagdo do PDE conforme as prioridades
definidas pela comunidade e aprovadas pelo Colegiado;

- Propor projetos especiais para as areas prioritdrias definidas pelo PDE,

contemplando acdes institucionais definidas pela SEE/MG;

85



- Analisar os principios norteadores das acdes de gestdo escolar a luz das
politicas publicas do Estado de Minas Gerais, para o setor Educacional (SEE/

MG, Relatério do Procad s/d, p. 03).

No ambito da SEE/MG, o Procad foi concebido e administrado pela
Superintendéncia de Recursos Humanos/ Diretoria de Capacitacdo de Recursos Humanos —
DCRH. Nesta diretoria se formou a Equipe Central de Gerenciamento e Coordenagao que
teve como responsabilidades coordenar e supervisionar todas as a¢des do Procad, entre as
quais: participar das discussdes sobre a proposta pedagdgica do Procad, levantamento de
dados junto as SREs, contratacdo de especialistas, planejamento e execucdo do treinamento
dos coordenadores regionais, estabelecimento de critérios de nucleacdo dos dirigentes,
distribuicao de todo o material de ensino e de comunica¢ao do Projeto. Em nivel central, foi
formada ainda uma Comissdo Intersetorial da SEE, uma instancia consultiva, composta por
representantes dos diferentes setores da Secretaria responsaveis pela definicdo de politicas
educacionais relacionadas a acdo dos dirigentes de escolas. Esta comissao teve, entre outras,
as atribui¢des de participar das discussdes sobre a Proposta Pedagdgica do Procad e de
produzir textos relativos as agdes politicas prioritarias da SEE, vinculadas ao setor respectivo.

Além da Equipe Central, a SEE/MG formou uma Equipe Regional, vinculada a
Superintendéncia Regional de Ensino composta de técnicos da propria SRE. As equipes
regionais formadas pelos coordenadores regionais incumbiram-se de selecionar e capacitar os
grupos de orientadores de aprendizagem, acompanhar a execucdo de tarefas instrucionais
através de visitas aos telepostos, coordenar reunides com a equipe € com os orientadores,
organizar os telepostos e constituir as telessalas, divulgar e distribuir materiais referentes ao
programa, articular-se com o Servico de Inspecao Escolar solicitando o acompanhamento do
desempenho pratico dos dirigentes nas escolas, preencher e enviar a SEE formulérios e
relatdrios.

O coordenador regional (CR) e o orientador de aprendizagem (OA) foram
selecionados conforme atendessem ao seguinte perfil: capacidade de lideranca, de
planejamento e de organizac¢do de atividades, bom relacionamento interpessoal, facilidade de
comunicacdo e de expressdao. Além dessas capacidades exigiu-se dos primeiros, habilitacdo de
nivel superior com formagao pedagdgica e experiéncia em trabalhos de grupos e na docéncia

para adultos.
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Os orientadores de aprendizagem foram os interlocutores diretos com os cursistas,
além de mediadores indiretos com o conferencista (debatedor), através da televisao. Para atuar
na funcdo era necessdrio: exercer ou ter exercido atividade de direcio na escola,
desenvolvendo experiéncias bem sucedidas, conhecimento da politica educacional de Minas
Gerais e da escola publica mineira. Além disso, os orientadores de aprendizagem foram
escolhidos entre os funciondrios ativos do sistema estadual, desde que tivessem
disponibilidade efetiva de hordrio compativel com os horérios de funcionamento da telessala.
Conforme documentos, a indicag¢ao dos orientadores de aprendizagem foi de responsabilidade
das SRE a partir das informacdes dos representantes do servigco de inspe¢do Escolar; dos
membros do Colegiado de Diretores; do cadastro da SRE sobre diretores e ex-diretores com
experiéncia bem sucedidas.

O Procad estruturou-se com base em trés sistemas articulados entre o Sistema
Operacional, o Sistema de Apoio a Aprendizagem e o Sistema Instrucional. No ambito do
Sistema Operacional, a SEE organizou dois niveis de coordenacdo do Procad. O nivel de
Coordenacdo Central, constituido pela Equipe Central e o nivel de Coordenacdo Regional,
constituido pela Equipe de Coordenadores Regionais na SRE. Em todo Estado de Minas
Gerais foram montadas 454 telessalas, de onde foram transmitidas as teleconferéncias e
realizadas as outras atividades presenciais do curso. As telessalas foram localizadas em
escolas estaduais e/ou outros locais que atenderam as necessidades da capacitacdo. Cada
telessala utilizou a infra-estrutura existente nas escolas e foi equipada com kit tecnolégico
(videocassete, TV e antena parabdlica). De acordo com relatério do Procad elaborado pela
SRH, as telessalas foram nucleadas conforme critérios estabelecidos pela Equipe Central e
contou, em cada uma, com um orientador de aprendizagem que foram indicados pelos
proprios pares e em conformidade com o perfil estabelecido pela SEE/MG.

Além das telessalas, a SEE criou telepostos geralmente localizados nas sedes da
SRE que se tornaram locais de referéncia para os participantes na obtencdo de recursos
materiais, suporte tecnoldgico (telefone, fax), suporte financeiro (repasse de recursos
financeiros) e local de capacitacao dos orientadores de aprendizagem.

O Sistema Operacional estipulou também recursos financeiros para remuneragao
dos orientadores de aprendizagem, para pagamento de ajuda de custo aos dirigentes que se
deslocassem de seus municipios, para visita de acompanhamento e avaliagdo aos técnicos das

SRE, para lanche dos cursistas na telessala e para reprodugao dos materiais de ensino.
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O Sistema Instrucional comp0s-se de atividades, presenciais € ndo-presenciais. As
atividades presenciais foram desenvolvidas via a transmissdo de programas, pela TV com a
finalidade de estimular e apresentar conteido, revisar e esclarecer duvidas. Além dos
programas de texto foram realizados estudos de textos nos guias de estudo, a socializag¢do e
discussdo dos temas em pequenos grupos e atividades préaticas, conforme roteiro prévio. As
atividades ndo-presenciais basearam-se na observac¢do, levantamento de dados e coleta de
informacdo na escola. A carga hordria foi estimada para realizacdo das atividades acima
mencionadas, por tema e por modulo, dividindo-se, num total de 8 horas para atividades
presenciais na telessala e 20 horas por médulo, ndo presenciais.

O curriculo do Procad baseou-se nos pressupostos tedricos de utilizacdo de
comunicacdo de massa e no “o conceito de aprendizagem instituido pela Secretaria de Estado
da Educacdo - SEE/MG como um sistema no qual cada instancia administrativa € um sistema
aberto em interacdo com os demais, a0 mesmo tempo que um subsistema integrante de um
sistema maior” (SEE/MG, Relatério do Procad s/d, p. 03). Desenvolveu eixos teméticos de
conteido, organizando-os em 04 modulos: Médulo 1 (O Plano de Desenvolvimento da
Escola); Moédulo 2 (Escola Publica de Qualidade — Pressupostos e Fundamentos); Mdédulo 3
(Gestao Patrimonial, Financeira e Administrativa); Mddulo 4 (Gestao do Pedalgégico).56

O conteddo programdtico foi desenvolvido tendo como base materiais impressos
(m6dulos de estudo) e televisivos (videograficos). Todos os participantes do Projeto
receberam um kit deste material composto por 04 volumes.

Os materiais de estudo foram produzidos com base em discussdes realizadas no
ambito de comissodes intersetoriais da SEE, com a participacdo de outros parceiros com
experiéncia em projetos de capacitacdo e necessidades apresentadas pelas escolas.
Participaram das discussdes os diretores e técnicos da SRE; o Colegiado de Diretores de Belo
Horizonte, assessorados por representantes do Banco Mundial e por consultores brasileiros e
estrangeiros. Quanto aos programas televisivos, os documentos do Procad definem que estes
seriam realizados levando em conta as experiéncias de gestdo de sucesso indicadas pelas SRE.

O Sistema de Apoio a Aprendizagem compreendeu as atividades de constitui¢io e
preparacao das equipes central e regional e os orientadores de aprendizagem para exercicio

das funcdes. A equipe central participou de todas as discussdes iniciais para a concep¢ao do

%% Ver anexo III: Procad Fase I — Programagio Curricular.
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Projeto, das reunides técnicas com o Banco Mundial e de treinamento continuo com
consultores internos e externos.

Coube aos coordenadores regionais repassar a capacitacdo recebida aos
orientadores de aprendizagem, seguindo os mesmos esquemas, objetivos e metodologia. A
capacitacdo dos orientadores de aprendizagem teve duracdo de 12 horas, além de outros
quatro momentos com duracao de 08 horas cada um, realizados antes da veiculacdo de cada
modulo.

Conforme o documento Procad - Sintese dos Resultados Alcancados — Metas
Fisicas Originais, os principais resultados e mudancas evidenciadas apontados no relatério de
avaliacdo do Projeto sdo: a capacitacdo de dirigentes foi bem sucedida, mas “ndo provocou as
profundas mudangas exigidas pelos projetos educativos”. (p.3); o Projeto aumentou o
conhecimento tedérico e metodolégico dos dirigentes, houve socializagdo de idéias e os
dirigentes iniciaram mudangas, ainda que menores que as necessarias; os textos € programas
televisivos tiveram avaliacdo positiva, em relacdo aos moédulos I, II e IV, por serem
estimulantes, ampliarem os conhecimentos e apresentarem linguagem clara e consistente; a
vivéncia das atividades coletivas dos dirigentes pdde criar condi¢cdes para algumas mudangas
na organiza¢do do processo de trabalho na escola, com destaque para as atividades coletivas;
houve a integracdo entre as redes estadual e municipais, possibilitando a socializacdo de
experiéncias; o programa permitiu aos dirigentes organizar, com eficiéncia, o PDE na escola.

O relatério também apontou algumas criticas dos participantes ao Procad,
referentes ao contetido do médulo III, considerando a sua dificil compreensdo e desvinculagao
com a préatica dos participantes; aos programas televisivos pouco relacionados a prética; a
falta de clareza no tratamento de questdes conceituais de educacdo e ensino; a dificuldade de
articular conceitos e técnicas a prética de constru¢dao do Plano de Desenvolvimento da Escola
— PDE. (SEEMG, Procad: Sintese de Resultados Alcancados, s/d, p. 04)

O relatério de avaliagdo do Procad assinalou dois fatores comprometedores para a
apuracdo do impacto do Projeto no sistema de ensino. Primeiro, porque o periodo previsto no
projeto para execugdo das atividades de monitoramento e avaliacdo de suas agdes encerrou-se
com a realizac¢do da capacitacdo. Segundo, por causa da renovacdo do quadro de dirigentes do
Estado, em virtude da elei¢do (8.000 diretores e vice-diretores, correspondente a acerca de

70%, assumiram o cargo, no ano de 2000 e ndo fizeram o Procad em 1998.). A despeito da
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mudanca na direcdo escolar, os dirigentes capacitados anteriormente mantiveram-se no
quadro de funciondrios das escolas, retomando a sua fungdo efetiva.

Outro apontamento do relatério diz que a realizacdo do Procad deveria ter sido
anterior a realizacdo do Projeto de Capacitacdo para Professores — Procap, para que os
dirigentes fossem sensibilizados da importincia desta capacitacdo e dessem apoio aos
professores. No entanto, com o atraso na implantacdo do Procad, o Procap foi realizado antes,
em funcdo da demora na defini¢do das estratégias de capacitacdo; atraso na produgdo de
materiais e morosidade no processo de contratagdo das emissoras de TV.

O Procad, enquanto uma ac¢do do Pro-qualidade, visou desenvolver o
gerenciamento escolar difundindo a metodologia de planejamento do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE). A adocao deste modelo gerencial, incentivada pelo Banco
Mundial, pretendeu reverter o quadro de evasdo e repeténcia no Sistema de Ensino Mineiro
buscando o comprometimento da comunidade escolar com os resultados educacionais e a
satisfacdo dos usudrios.

Da andlise de seus documentos, observa-se que este projeto buscou uma
racionalidade educacional voltada para a qualidade, a eficiéncia, a competéncia, a autonomia
e a lideranca dos dirigentes que sdo os principios estabelecidos pela politica educacional
implementada no periodo.

Do exposto, considerando a amplitude do atendimento, a duracdo, a estruturacdo e
os recursos financeiros demandados, pode-se afirmar que o Procad foi um marco da politica

de formagdo continuada para diretores e vice-diretores no ambito do Estado de Minas Gerais.

Procad — Fase Escola Sagarana

Em 2000, ja na Gestdo do Governador Itamar Franco (1999 — 2002), o Procad foi
reeditado com a denominagdo Procad - Fase Escola Sagarana’’, o qual propds algumas
mudancas em relacdo ao Projeto inicial implantado no ano de 1998. Neste ano foi
desenvolvido um médulo introdutério do Procad, correspondendo a 36 horas de duragdo e
contemplou participacdo de 5.538 diretores e vice-diretores de escolas estaduais. Este modulo

visou repassar informagdes bésicas aos dirigentes recém-eleitos sobre as politicas da SEE e as

5 ., . . . ~ . . . .
7 Como j4 visto, essa foi a denominacio da politica educacional de Minas Gerais durante o Governo Itamar
Franco, cujo lema foi “Educacao para vida com dignidade e esperanga”.
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atividades de gestdo escolar, considerando a renovacgdo de 70% do quadro de dirigentes de
escola. Ainda no médulo introdutério, aplicou-se questiondrio que apontou a opinido dos
dirigentes sobre os temas relevantes para o seu desempenho profissional, indicando sua
situac@o de dominio em relacdo a temas relacionados a gestdo escolar, bem como levantou
suas expectativas relativas a capacitacao e a necessidade de complementagdo de estudos.

No ano de 2001, o Procad foi executado tendo inicio em setembro com término no
més de dezembro, com a mesma carga hordria total de 180 horas. O Projeto definiu como
publico alvo todos os diretores, vice-diretores e coordenadores de escolas da rede estadual e
municipal, dirigentes de O6rgdos municipais de educacdo, superintendentes e técnicos
educacionais, inspetores escolares e técnicos da Associagcdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE). Estimou-se a participacdo de 12.000 dirigentes, sendo efetivamente
inscritos 10. 584 participantes. >® Quanto ao financiamento do Projeto, foi gasto um montante
de R$ 4.780.625,65 no periodo de 2000 a 2001 tendo como fonte de recursos o Tesouro
Estadual, o Banco Mundial e as Prefeituras Municipais.

O objetivo geral do Procad foi modificado nesta fase, recebendo na redacdo a

utilizacdo das expressdes autonomia e gestdo democratica:

Capacitacao dos dirigentes das redes publicas estadual e municipal do Sistema de
Ensino de Minas Gerais, habilitando-os ao exercicio competente de suas funcdes,
nas dimensdes pedagdgica, administrativa e financeira, num contexto de autonomia
e gestdo democrdtica da educacdo publica (PROCAD: Manual do Semindrio
Pedagégico Regional, 2001, p. 3).

O material instrucional foi modificado tomando por referéncia os principios da
Escola Sagarana®™ O curso foi organizado em trés médulos cujos temas enfatizaram a gestdo
democratica, particularmente, nas questdes pedagdgicas, e o Projeto Pedagégico da Escola. O
modulo I abordou o relacionamento interpessoal na escola, a democracia na escola e o Projeto
Politico Pedagégico.®® O médulo II tratou da gestdo das questdes pedagégicas. Na execucio
desses moddulos manteve-se a mesma metodologia e praticamente nao se modificou a
estruturacio organizacional adotada na fase anterior. Os encontros presenciais preservaram

uma proposta semelhante de organizacdo das atividades: levantamento de questdes sobre os

% Ver o anexo II: Participantes por Categoria Profissional Procad Escola Sagarana.

% 0 Governo Estadual definiu como principios: democracia, humanismo integral, educac¢do como direito de
todos e dever do Estado, cidadania, modernidade, mineiridade, descentralizacdo e integragao.

% Ver anexo IV: Procad Fase Escola Sagarana — Programagio Curricular.
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textos lidos; TV interativa com a transmissdo do programa; debates sobre o programa e
atividades coletivas, sob a coordenacdo do orientador de aprendizagem; finalizacdo e
avaliacao.

A inovagdo metodolégica aconteceu no terceiro médulo do curso que visou a
interacdo entre professores e diretores com a realizacdo do Semindrio Regional Pedagégico.
Este semindrio teve duracdo de 16 horas e foi desenvolvido por Universidades e Instituicdes
de Ensino Superior que atuaram como Institui¢cdes-Pélo do Projeto de Capacitacdo para
Professores - Procap. Foi realizado através de oficinas para os professores do Procad,
coordenadas pelos diretores do Procad, cujos temas foram projeto politico-pedagdgico,
diretrizes curriculares, ciclo e avaliacdo. Segundo a proposta do Procad - Fase Escola
Sagarana, o médulo 03 incorporou temas escolhidos pelos proprios dirigentes participantes a
fim de possibilitar a troca de experiéncias inovadoras entre as escolas publicas e institui¢des
de nivel superior.

Outra inovagdo diz respeito a modificacdes nas Equipes em nivel de organizacao
regional, com a introdug@o dos técnicos dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) na
equipe regional da SRE.

E importante salientar que os Ntcleos de Tecnologia Educacional tiveram o papel
de viabilizar o uso de recursos da Internet, cabendo orientar as Escolas-Nucleo (local dos
encontros presenciais) nas ligagdes a rede; fornecer informagdes sobre custos de operagdao
dela; ministrar cursos rdpidos destinados a sua utilizagdo; prestar assessoria técnica. No
entanto, como nem todas as Superintendéncias Regionais de Ensino possuiam os NTEs, a
conexdo dos computadores da Escola-Nucleo a internet foi considerada como “altamente
recomendavel”, mas ndo condi¢do obrigatdria para a realizacdo do curso. A Superintendéncia
Regional de Ensino de Pirapora, por exemplo, a época nao dispunha do NTE e ndo contou
com os recursos da informética nas Escolas -Nucleo para a realizacdo do Procad, valendo-se
de apenas os equipamentos minimos: aparelho de TV; video cassete e antena parabdlica.

Nas duas fases do Procad os textos de estudo foram produzidos por professores
universitarios, professores da rede publica e especialistas nos temas. Entretanto, o Projeto na
Fase Sagarana ganhou um enfoque mais pedagdgico, suprimindo do curriculo os temas
relativos a gestdo patrimonial, financeira e administrativa, que foram considerados de dificil
compreensdo no Procad anterior. Essas questdes foram abordadas de forma pratica no livro

Guia de Referéncia distribuido a todos os diretores da rede estadual.
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O Progestao

Em 2004, o Governador Aécio Neves, através da Secretaria de Estado da
Educagdo, integrou o Estado de Minas Gerais ao Consércio do Conselho Nacional de
Secretdrios de Educagdo - Consed e Secretarias de Educac¢do no Programa de Capacitacdo a
Distancia para Gestores Escolares (Progestdo). Este Programa veio substituir, desde entdo, o
Procad.

Assim como o Procad, o Progestdo caracteriza-se por ser um Programa de
Formacao Continuada a distancia e em servigo para gestores escolares das escolas publicas do

pais. Tem como objetivo geral:

Ampliar a capacidade dos educadores de gerenciar com competéncia as escolas
estaduais, de liderar e conduzir a construcdo e operacionalizacdo coletiva de uma
proposta pedagdgica comprometida com a aprendizagem do aluno e sua formacao
cidada, no ambito de um espago democritico e autonomo (SEEMG, Progestdo,
2005, p. 11).

O consoércio do qual resultou o Progestao foi organizado pelo Consed e por um
grupo de secretdrios de educacdo, e contou com a parceria da Universidade Nacional a
Distancia da Espanha (Uned), a Fundagao Roberto Marinho e a Fundacao Ford.

Esses parceiros contribuiram para a produgdo do curso, inclusive partilhando o
financiamento dos materiais instrucionais. A tecnologia de educacao a distancia foi obtida a
partir de parcerias firmadas entre o Consed, a Uned e a Fundagdo Roberto Marinho. O Consed
ficou a cargo da producdo dos materiais, treinamento dos multiplicadores®', assessoria,
acompanhamento e avaliacdo. Ji as Secretarias de Educacdo® também financiaram os
materiais e o treinamento dos seus multiplicadores, a formacdo dos tutores, bem como
financiaram a execuc@o do Programa nas regides dos respectivos Estados.

A SEE/MG justificou a necessidade de qualificar os dirigentes para o
enfrentamento de desafios quanto a alteracdo nas estruturas e nas relagdes “fortemente

hierarquizadas” que acontecem no ambito escolar. Preconizou uma concep¢do de gestdao

®! Realiza-se a capacitagio em cascata, ou seja, o Consed responsabiliza-se pelo treinamento e assessoramento
dos multiplicadores dos 6rgdos estaduais de ensino, estes capacitam os tutores (geralmente lotados nos 6rgaos
regionais de ensino) os quais sao responsaveis pelo curso dos diretores das escolas.

2 Um grupo de secretarias estaduais de Educacdo (Amazonas, Ceard, Goids, Maranhdo, Pard, Paraiba, Paran4,
Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Ronddnia, Santa Catarina, Sdo Paulo, Tocantins e
Sergipe), sob a coordenagdo do Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo - Consed)
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participativa, soliddria e competente. A preocupacdo com a “Gestdo Colegiada e
Democrética”, a qualidade do Ensino, a “lideranca educacional”, a ‘“autonomia” sdo
referenciais que permeiam a proposta do Progestdo. Nesta é defendida um modelo de gestao
escolar em que os gestores ndo apdiem suas decisdes no senso comum, no costume € na
pratica, mas que se ancorem no amparo tedrico e legal. Por outro lado, a SEE defende elevar
os padrdes de qualidade da educacgdo escolar considerando inaceitdvel o estabelecimento de
relacdes baseadas apenas em critérios técnicos, na competicdo exarcebada e nas relacdes
excessivamente hierarquizadas. Busca alterar as relagdes no interior da escola, baseando-as na
participacdo, no didlogo, no respeito e na competéncia profissional. (SEE/MG, Progestao,
2005, p. 7-9).

No ambito da SEE/MG, o Progestao estd sob a coordenagdo geral da
Superintendéncia de Desenvolvimento de Recursos Humanos para Educacdo. Em 2004, o
Progestdao era composto de uma coordenacdo geral (SRH), trés coordenadores de drea
(representadas pelas diretorias DTAE, DDGA, e DCRH)63, multiplicadores e tutores
(servidores da SEE e SRE).** A partir de 2005, os nove médulos do Progestdo foram
distribuidos entre o nove multiplicadores da equipe central que assumiram as funcdes de
coordenagdo de médulo.

Os coordenadores de médulo sdo técnicos da SEE, graduados na area da educacao
e experiéncia em escolas de educagdo bésica. J4 a funcdo de multiplicadores, desde 2005, é
exercida por técnicos lotados nas SRE, ou nas escolas da rede estadual.

Os Tutores sdo selecionados entre servidores das escolas ou da SRE e tém sob a
sua responsabilidade um grupo de aproximadamente 30 cursistas. Para o exercicio das
atribui¢des, os multiplicadores e tutores receberam capacitacdo de 80 horas, realizadas 40
horas em cada semestre do ano de 2004. Em 2005, a carga horéria da capacitacao foi reduzida
para 16 e 40 horas em cada semestre, considerando que os tutores e multiplicadores ja haviam
sido capacitados no ano anterior, ou eram ex-cursistas.

Em 2004, a SEE de Minas Gerais investiu no Projeto, durante a Fase Piloto, um
valor total de R$ 1.861.553, 71 em despesas com didrias, transporte, servigcos, material de
consumo, equipamentos e consultoria, sendo este valor reduzido, no ano de 2005 para R$

329.034,06, com os mesmos tipos de despesas, exceto em consultoria. Certamente a reducio

% DTAE - Diretoria de Tecnologias Aplicadas a Educacdo; DDGA — Diretoria de Desenvolvimento da Gestio e
Acompanhamento Funcional; DCRH — Diretoria de Capacita¢do e Recursos Humanos.
#Ver anexo IV: Organograma do Progestio.
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de custos de um ano para o outro foi favorecida pelas mudancas no organograma do Projeto
uma vez que a equipe de multiplicadores, antes atuando em nivel central, passou a atuar em
nivel regional, diminuindo assim os gastos com didrias, transportes e consumo referentes a
capacitacdo dos tutores realizada pelos multiplicadores.®

Em 2004, o Progestdo aprovou 1614 cursistas dos 2020 inscritos. No ano de 2005,
com a expansio do Projeto, foram aprovados 5817 cursistas de um total de 7312 inscritos®.

Quanto a abrangéncia do Projeto, em 2004, o curso foi restrito a participagcao de
um grupo de quatro educadores por escola - diretores e vice-diretores (participagao
obrigatdria) e professores (participacdo voluntdria). As escolas da fase piloto do Projeto
deveriam ser integrantes dos Projetos Escola Referéncia e Escola Viva, Comunidade Ativa®’.
No ano de 2005, a inscricdo no Progestdo continuou por equipe, entretanto, somente
obrigatdria a participag¢do do diretor no curso. Os demais foram escolhidos pela comunidade
escolar. Com esse critério pretendeu-se organizar uma equipe referéncia formada por
educadores de uma mesma escola ou de diferentes escolas de uma mesma localidade para
realizar os estudos ndo presenciais de forma coletiva, bem como possibilitar a discussiao de
situagdes-problema vinculadas ao contexto profissional e a troca de experiéncias dos gestores.
De acordo com os dos documentos do Programa, a intencdo da SEE € amplid-lo,
gradativamente, para todos os professores que exercem ou pretendem exercer a direcdo de
escolas de educagdo basica.

Em Minas Gerais, o Progestdo foi implementado on-line, ou seja, todos os
materiais auto-instrucionais impressos estdo também disponiveis em ambiente virtual, com
excecdo do Manual do Diretor. Além deste material, o ambiente virtual oferece aos usudrios a
alternativa de realizagdo dos trabalhos (atividades obrigatdrias) através da internet e ainda
disponibiliza agenda das atividades, férum, chats, enderecos eletronicos, espago para relato de
experiéncias e controles financeiros. A inscri¢ao dos cursistas, o controle de presenga para os
encontros presenciais € o sistema de avaliacdo do cursista s3o feitos exclusivamente on-line.

Com o desenvolvimento do site e o incentivo crescente ao uso da Internet, a SEE
buscou a interagdo constante de multiplicadores, tutores e cursistas, mediante a utilizagao de
um “modelo pedagdgico especifico que privilegia o aprender a aprender de forma

colaborativa em rede” (SEEMG/DTAE, Relatério Progestio 2006, p. 10). A partir da

% Ver anexo VII: Recursos financeiros - Progestio (2004 e 2005).
% Ver anexo VI: Atendimento do Progestio em Minas Gerais nos anos de 2004 e 2005.
87 Ver item 2.4. deste capitulo que trata do periodo de 2003 a 2005.
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disseminac¢do deste recurso tecnoldgico para os gestores, a SEE buscou a formacdo de grupos
conectados em rede de producdo e difusdo de novos conhecimentos.

Os encontros presenciais sao realizados em locais definidos pelas SRE, quase
sempre em escolas da rede estadual de ensino, em intervalos de trés a quatro semanas € no
horério de efetivo trabalho dos participantes. A orientacao em relagdo ao professores-cursistas
(geralmente 02 de cada escola) é de que nos dias dos encontros a escola fizesse uma
acomodacao para que os alunos dos respectivos professores em curso nao fossem dispensados
das aulas. Os Encontros Presenciais visam a sistematizacdo dos contetudos, a orientacdo de
atividades, ao esclarecimento de duvidas, a integracdo e socializacdo de experiéncias entre
cursistas e tutores e monitoramento dos trabalhos e a realizacdo de provas escritas. Sao
agendados em cronograma tnico que estd disponibilizado no ambiente virtual e acompanhado
periodicamente pelos coordenadores de médulo. Este trabalho presencial é coordenado pelo
tutor em cada turma.

Nos termos do Progestdo, o que se pretende € o aperfeicoamento da prética
profissional em diferentes campos da gestdo escolar tais como o desenvolvimento
institucional da escola; o processo de ensino e aprendizagem; a gestdo participativa e
convivéncia democrdtica e a eficiéncia na gestao dos servidores, dos recursos financeiros e do
patrimdnio escolar.

O curriculo € organizado em nove moédulos e nove intermddulos que em Minas
Gerais refere-se a assuntos especificos da realidade da politica educacional do Estado, com
base na normatizacdo do Sistema de Ensino.®® Os temas de estudo resultaram de uma pesquisa
prévia que apontou as dificuldades da equipes escolares no trato com processos participativos;
relagdes com a comunidade; coordenagdo pedagégica da escola; gestdo financeira; gestdo de
recursos humanos; evasao e repeténcia; violéncia; indisciplina; articulacdo do corpo técnico e
administrativo; funcionamento dos conselhos escolares. (CONSED et. al., 2005, p. 3)

A opcdo pela metodologia de educacdo a distancia foi feita considerando-a mais
vidvel por ndo exigir o afastamento do profissional do local de trabalho, por permitir a
cobertura concomitante a um grande nimero de cursistas e possibilitar o incentivo a utilizagcao
de recursos tecnolégicos e o desenvolvimento de autonomia de estudos. Os momentos
presenciais tém como base um cronograma comum correspondendo a 10 encontros com

duracdo média de 08 horas de duracdo cada (no ano de 2004). Visam propiciar a

8 Ver anexo VIII: Programagdo Curricular - Progestéo.

96



sistematizacdo dos conteudos estudados, orientacdo das atividades, o esclarecimento de
davidas e a oportunidade de uma maior interagcdo e partilha das experi€ncias entre os cursistas
e tutores, além de monitorar o desenvolvimento dos trabalhos. Evitam o isolamento do
cursista, mediante intercambio, a formacao de redes e a cooperagdo entre os gestores.

Os momentos de aprendizagem a distancia sdo predominantes, 80% da carga
horaria geral, e ocorrem mediante estudos autdonomos, conforme horario organizado pelo
aluno, com base em orientagdes e contetidos dos cadernos de estudo e de atividades. O curso
oferece oportunidades de estudos individuais e em equipe de referéncia. O estudo individual
apresenta atividades auto-instrucionais, as quais visam o desenvolvimento de autonomia no
estudo do cursista. O estudo em equipe de referéncia envolve atividades na forma de
situagcdes-problema, vinculadas ao contexto profissional dos gestores e visam desenvolver a
“capacidade de construir relagdes e estabelecer um clima de confianga e respeito mutuo,
compartilhar sua pratica de estudo e trabalho, favorecer o exercicio da troca de idéias e a
constru¢do da pratica coletiva.” (SEE/MG, Progestao, 2004, p. 22).

Importante énfase dos estudos a distancia é colocada nos estudos em equipe
formada pelos cursistas de uma mesma escola. A avaliagdo dos cursistas € feita on line,
mediante a execucdo do controle de leitura. Em cada semestre, o cursista é também submetido
a uma prova escrita, realizada presencialmente, sob a supervisdo do tutor. Para aprovacdo
final, o cursista devera obter 80% dos 100 créditos distribuidos.

O relatorio elaborado pela Equipe Central do Progestao, enfoca como dificuldades
encontradas pelos multiplicadores no desempenho de suas atribuicdes: acessar o ambiente
virtual; administrar o tempo previsto para as atividades conciliando com a demanda de
projetos proposta pela SEE e gerenciar a escassez de recursos humanos nas SRE. Quanto aos
tutores, as dificuldades dizem respeito a sobrecarga de fun¢des, uma vez que além da tutoria
ainda desempenham as atividades proprias do cargo que ocupam nas escolas ou SRE e
também a lentiddo do ambiente virtual e a falta de computadores. Os coordenadores de
modulo apontam como dificuldades a falta de monitoramento do banco de dados, tendo em
vista a demanda de trabalho da DTAE.

Vale enfatizar as principais adaptacdes do Progestdo na versdo mineira. Uma
delas diz respeito a extensdo desse curso ao profissional do magistério, em exercicio nas
escolas estaduais, ndo ficando restrito aos diretores e vice-diretores, como ocorreu

anteriormente no Procad. Outra inovagao importante do Progestdao mineiro € a institui¢cao de
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sua versdo on-line, com a disponibilizacdo de vérias ferramentas tecnoldgicas alternativas ao
curso. Os temas de estudo abordados retomam os principais temas ja desenvolvidos pelo
Procad, em sua duas fases, os quais privilegiaram a funcdo social da escola, a articulacdo
escola e comunidade, a participagdo e a autonomia, a constru¢do do Projeto Politico
Pedagdgico, o sucesso da aprendizagem do aluno e sua permanéncia na escola, a convivéncia
democratica, o gerenciamento de recursos financeiros, o gerenciamento do espaco fisico e
patrimonial da escola, a gestdo dos servidores e a avaliacdo institucional. Entretanto, a
metodologia do Progestdo inovou com a diversificagdo das situagdes de aprendizagem, com
énfase no trabalho coletivo em forma de resolugdo de situagdes problemas vivenciados na

escola.
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CAPITULO 111

APONTAMENTOS E REFLEXOES SOBRE A ADMINISTRACAO ESCOLAR NO
BRASIL: DOS PRECURSORES AOS RECENTES PENSADORES

“Se a historia é um garimpo, a memdria é a bateia que revolve o cascalho do
passado e busca dados preciosos para continuar nossa luta”. Paolo Nosella

A administragcdo escolar no Brasil vem se construindo, ao longo de sua histéria,
pelo esforco de pensadores que contribuiram com suas obras para a afirmagdo dessa area do
conhecimento. Essas obras, em seus diferentes momentos, foram marcadas pelas
transformagdes econdmicas, politicas e sociais do pais e, também, pela propria evolucdo da
teoria das organizacdes. O capitulo constitui um esfor¢o para compreender como se produziu
o idedrio da administracdo escolar brasileira, no seio desses movimentos. Apdia-se no
pensamento dos autores que mais contribuiram para a configuracdo dessa disciplina, nos
diferentes contextos politicos do pais.

O capitulo foi organizado em trés partes. Na primeira, examina-se 0 movimento
histérico da administragio escolar no Brasil, a luz das reflexdes dos tedricos precursores. Sao
considerados precursores alguns dos autores que tiveram uma atuacdo marcante na
consolidagdo da administracdo escolar no Brasil, no periodo que se estende das primeiras
décadas do Século XX (em especial a partir da de 1920) até a década de 1960: Antdnio A.
Carneiro Ledo (Introdugdo a Administracdo Escolar, 1939); José Querino Ribeiro (Ensaio de
uma Teoria da Administracdo Escolar, 1952 e Introducdo a Administracdo Escolar, 1968).

Na segunda parte, enfatizamos o periodo de 1960-1970, pelo fato de que foi esse o
periodo em que a administracdo escolar brasileira ampliou sua base tedrica, incorporando
outros conceitos organizacionais. Entre os autores que mais se destacaram, citamos: Manoel
Bergestron Lourenco Filho (Organizacdo e Administracdo Escolar, 1963); e Anisio Spinola
Teixeira (A Administragdo Publica Brasileira e A Educacdo, 1956; Natureza e a Funcdo da
Administragdo Escolar, 1968).

Na terceira parte do capitulo, examina-se o pensamento que se produziu sobre a
administracdo escolar, com base nas obras dos autores mais recentes, que marcaram este
campo do conhecimento a partir do final da década de 1970. Considera-se como autores mais

recentes: Myrtes Alonso, Maria de Fatima Costa Félix e Vitor Henrique Paro. As obras sao,
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respectivamente: O papel do diretor na Administracdo escolar (1976); Administracdo
escolar: um problema educativo ou empresarial? (1984) e Administracdo escolar: introdugdo
critica (1986). As obras selecionadas serdo examinadas seguindo a ordem cronoldgica de sua
producdo.

A selecdo das obras aqui relacionadas se justifica uma vez que retinem a reflexdo
de consagrados estudiosos sobre a administragdo escolar no Brasil, que t€m em comum uma
longa trajetéria de empenho e dedicac@o ao tema, quer seja por sua produgdo académica, quer
seja pelo exercicio de funcgdes e cargos na administracdo na educagdo publica do Estado ou,
ainda porque os autores estiveram (alguns ainda estdo) engajados em debates académicos e
politicos. Por estas razdes, suas obras sdo reconhecidas como referéncia neste campo do
conhecimento, ainda que, no que tange aos precursores, alguns sejam pouco explorados ou
mesmo esquecidos. De qualquer modo, por se constituir em raiz do pensamento da
administracdo escolar no Brasil, € inegdvel que este referencial bibliogrifico tem sua
importancia para fundamentar pesquisas cientificas e a formulacdo de politicas educacionais,

notadamente, aquelas que versam sobre a formagao e atuacio do gestor escolar.

3. 1. A administracao escolar no Brasil na visido dos precursores (1920 —

1960)

A disciplina administragdo escolar consolidou-se nos Estados Unidos no final do
século XIX, no contexto de forte expansdo da oferta educacional e a conseqiiente
complexidade dos sistemas de ensino. Inicialmente, o estudo da administracao escolar esteve
restrito a publicacdo de algumas obras por universidades americanas que registraram as
experiéncias praticas, recordacdes, opinides pessoais e atribuicdes do superintendente de
escola.

Até a primeira década do Século XX, os cursos para formagao de administradores
escolares adotavam uma abordagem de cardter pratico, baseando-se em escasso material
tedrico. Eram ministrados por professores de administragdo educacional, cuja competéncia era
aferida pelo reconhecimento do seu éxito profissional. A partir dai, os cursos tornaram-se

mais especializados e cientificamente organizados.
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A vpartir de 1911, surgiram as primeiras teses de doutourado®, além de
monografias, periddicos, surveys e pesquisas educacionais, abordando problemas da
administracdo escolar. Toda essa literatura sobre o assunto expandiu-se continuamente nas
décadas seguintes, suscitando o delineamento do campo da administracdo escolar, além de
favorecer o desenvolvimento de técnicas de diagndstico educacional. Os estudos tedricos
constituiram-se em acervo bibliografico em colégios e universidades, sendo utilizados nos
cursos preparatérios de técnicos para a dire¢do das escolas. Esse fato suscitou uma mudanca
de orientagdo nos cursos de administracdo escolar ministrados pelos americanos durante os
primeiros anos do século XX, repercutindo nos métodos de ensino e na revisdo do conteido
tradicional, valorizando os estudos tedricos em detrimento do enfoque pratico (RIBEIRO,
1978).

Ja na segunda metade do século XX, os autores norte-americanos multiplicaram
seus estudos, enfatizando os fundamentos tedricos da administragdo escolar. Tais produgdes
foram enriquecidas pelas contribuicdes tedricas de psicélogos e soci6logos que se dedicavam
também a administracdo geral. De par com essa producdo bibliografica, organizacdes
nacionais de administradores escolares e centros de estudos e investigacdo’® criados nesse
periodo apresentavam um significativo interesse por essa matéria, o que levou os Estados
Unidos a conquistarem o titulo de imenso laboratorio de administracdo.

O interesse pelos problemas da Administracdo Escolar no Brasil também remonta
ao fim do século XIX, quando buscou-se inspiracdo nos processos, na organiza¢ao € nos
métodos estrangeiros, notadamente, dos americanos. Vale registrar os pareceres e projetos de
Ruy Barbosa que utilizou pela primeira vez a expressdao Administracdo Escolar, em 1883.
Nesse periodo, o grande interesse do Brasil pela administracdo era justificado pelo progresso
social desencadeado na passagem do século XIX para o século XX, quando a vida em

sociedade tornou-se mais complexa.”’

% Uma heterogeneidade de temas foi objeto de pesquisa atribuida 2 administra¢io escolar: “fundos escolares,
auxilio do Estado, organizacdo administrativa, publicidade, elaboracdo de orgcamento, treinamento de
professores, obrigatoriedade escolar, organiza¢do dos servigos de satide, lotacdo das classes, classificacdo de
professores, saldrios e pensdes, supervisdo, emprego econdémico do tempo, livros de textos, e muitos outros
problemas administrativos semelhantes” (RIBEIRO, 1978, p. 76).

" Uma rica enumeracio de trabalhos desenvolvidos pelos americanos, cujas contribui¢des se revelaram
importantes para o desenvolvimento da administracdo escolar, sdo apresentados por Ribeiro (1978). Quanto aos
centros de estudos de Administragdo, o autor aponta oito, pertencentes a universidades de Chicago, Columbia,
Ohio, Carolina do Norte, Mississipe, Texas, Stanford e Oregon.

"' Querino Ribeiro aponta como razdes para o progresso (complexidade) social um conjunto de fatos ligados ao
avango das ciéncias e da industrializac@o, tais como, novas técnicas de produgdo, sofisticacdo do maquindrio,
novas fontes de energia, a urbaniza¢do das populagdes que refletiram problemas da produgdo e consumo em
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Com as repercussdes da Primeira Guerra Mundial (1914 — 1918) incidindo no
aumento de producdo industrial do Brasil, a expansdo do ensino popular tornou-se
preocupacio nacional. A burguesia industrial em ascensdo buscava a defesa e consolidacao de
seus interesses, em disputa com a elite oligarquica no poder. Para mudar tal situacio politica,
defendia a difusdo da instrucdo elementar para os trabalhadores apoiando-se, principalmente,
em duas necessidades essenciais. De um lado, situava-se a necessidade de mao-de-obra para
atender o setor industrial e de outro a necessidade de aumentar a populagio votante (somente
uma parcela minima da populacdo era alfabetizada e por isso possuia direito ao voto). A
expansdo e a moderniza¢do da educacido também deveram-se aos movimentos reivindicatorios
do operariado, constituidos basicamente pelos imigrantes estrangeiros, que exerciam pressao
por mudancas na estrutura social do pais. Em meio a crise social, econdmica e politica, muitos
intelectuais e politicos defendiam a educacao popular — obrigatoria, gratuita e laica — como a
mais importante via de democratizacio da sociedade brasileira.

O ensino seguia uma orientacdo descentralizadora, sendo que a instru¢do primdria
estava a cargo dos estados e Distrito Federal e o ensino secundério e superior a cargo do
Governo Federal. (Constitui¢do Federal de 1891). O cerne do debate politico se concentrou no
debate sobre a intervencdo ou ndo do Estado na educagdo primdria que, a época, era
ministrada em poucas e precdrias escolas, a mercé das diferenciadas condi¢des financeiras e
organizacionais dos estados.

Na década de 1920, um idedrio renovador marcou a administracdo escolar no
Brasil. Este idedrio foi difundido com a realizagdo das primeiras conferéncias nacionais de
educacgdo, promovidas pela Associacdo Brasileira de Educa¢do — ABE, cuja fundagdo ocorreu
no ano de 1924.” Registra-se a I Conferéncia Nacional de Educacdo (1927) em Curitiba, a II
Conferéncia Nacional de Educacdo (1928) em Belo Horizonte, a III Conferéncia Nacional de
Educagdo em Sao Paulo (1929), a IV Conferéncia Nacional de Educacdo no Rio de Janeiro
(1931) e a V Conferéncia Nacional (1933) em Niteroi.

Entre os pontos debatidos na Conferéncia em Belo Horizonte, destaca-se a

mudanca na forma de propor e tratar os assuntos da administracdo escolar, com base nos

massa, crescimento das exigéncias de padrao de vida, além de densidade demogrifica e o desenvolvimento dos
meios de transporte e comunicacio (RIBEIRO, 1978).

> Os grandes reformistas deste periodo foram: Sampaio Déria, em Sio Paulo (1920), Lourengo Filho no Cear
(1922), Anisio Teixeira no Rio de Janeiro (1922), Francisco Campos, em Minas Gerais (1927 — 1928), Lisimaco
Costa, no Parand (1927-1928), Fernando de Azevedo no cargo de Diretor Geral de Instrucido da Capital Federal
(1926), Carneiro Ledo no antigo Distrito Federal (1922 — 1926) e em Pernambuco (1928 — 1930).
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estudos sociolégicos, notadamente, aqueles realizados por Durkheim, como nos lembra

Lourencgo Filho:

Aparece nesse ultimo ano o primeiro trabalho de fundamentag@o sociolégica: um
pequeno livro de Durkheim, traduzido. E de salientar que as questdes de finalidades
do ensino comegam a destacar-se das demais, salientando aspectos de rendimento ou
eficiéncia do ensino, embora ndo contivessem ainda tais conceitos de modo
expresso. As expressdes “aspectos sociais da educagdo”, funcio da educacdo nas

ELINT3

dimensdes da vida”, “escola ativa”, “escola nova”, “escola experimental”, “dever
constitucional de educar”, “formagdo escolar e cultural”, e outras, similares,
aparecem no titulo de diferentes trabalhos, o que tudo evidenciava uma nova
compreensdo de novas bases de pesquisa para a organiza¢io e administrag@o escolar
(LOURENCO FILHO, 1972, p. 287).

Todavia, foi somente a partir dos anos de 1930 que se registrou a consolidacao da
administracdo publica brasileira, com reflexo na estruturacdo dos sistemas de ensino,
empreendida pelo Estado Novo (1930 — 1945). Criou-se o Ministério de Educagdo e Sadde
(1930) e a Diretoria de Estatistica e Informagdes do Ministério de Educagdo no mesmo ano.
Afirmou-se a pritica de adotar métodos cientificos para solucionar os problemas
educacionais, recorrendo-se, inclusive, aos estudos de estatistica.

A administragdo escolar foi reforcada pela contribui¢do de estudos sistematicos
sobre problemas econdmicos, sociais e politicos, realizados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), criado em 1937. Com esses estudos, os planos e programas da
administracdo escolar comecaram a ser pensados para médio e longo prazos, contando com
informacdes de entidades de classe e instituicdes privadas, como a Confederacdao da Nacional
da Industria, a Confederacao Nacional do Comércio e a Fundag¢do Getilio Vargas, as quais
dedicaram trabalhos sobre a relagdo entre fatores econdmicos e educacionais.

As idéias de renovagdo do ensino desenvolvidas durante as reformas educacionais
dos Estados e do Distrito Federal, dos anos de 1920, foram mais amplamente divulgadas com
o lancamento de um manifesto de renovagdo que ficou conhecido como Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (1932). O manifesto foi redigido por Fernando de Azevedo e
seus signatdrios foram, entre outros, Louren¢o Filho, Sampaio Déria, Anisio Teixeira, Cecilia
Meireles e Afranio Peixoto.

O Manifesto postulava a universalizacao da escola publica, laica e gratuita. Os
pioneiros defenderam a educagdo popular em nivel nacional e a criagdo de um sistema

educativo (Escola Nova) consoante as diretrizes econdmicas e sociais daquele periodo
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histérico. A proposta dos pioneiros visava ao combate das desigualdades sociais por meio da
educacgdo, considerada como um direito e condi¢do de oportunidade de igualdade a todos. Os
pioneiros acreditavam que este ideal s seria alcancado com a constru¢do de um sistema.

Com a propagacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), a
administracdo escolar foi dotada de maior sentido e foi incluida no curriculo do Curso
Pedagbgico do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro em 1933, periodo em que se
empreendeu a reforma do ensino conduzida por Anisio Teixeira.

No mesmo periodo, Sao Paulo incluiu a disciplina Administracdo e Legislacdo
Escolar no curriculo do curso destinado a diretores e inspetores escolares do ensino primario.
Em 1934, a disciplina integrou o curriculo do Curso Especializado de Administradores
Escolares do Instituto de Educagdo da Universidade de Sao Paulo, que teve como primeiro
professor Rolddao Lopes de Barros, que introduziu as idéias de Fayol nos estudos da
Administragdo Escolar. Durante muitos anos, a base cientifica dos estudos de Administra¢ao
Escolar no Brasil sustentou-se nas teorias da racionalizacdo da Escola Classica, sistematizada
por Roldao Lopes de Barros.

Em 1938, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (Inep), criado no
Ministério de Educacdo, incumbiu-se da ordenacdo da documentacdo e a elaboracdo de
pesquisas diversas, enfocando e divulgando diferentes aspectos da administracdo escolar.
Com a criacdo do Inep, ganhou centralidade o desenvolvimento da pesquisa educacional,
concretizando a proposicao dos Pioneiros da Educagdo Nova de que a politica educacional
brasileira deveria fundamentar-se em métodos cientificos para solu¢do dos problemas.

As décadas de 1930 e 1940 viram publicar trabalhos que aprofundavam as
propostas sugeridas na Conferéncia Nacional de Educac¢ao realizada em Belo Horizonte. Em
1941, o estudo Administracdo dos Servigos de Educacdo, realizado por Lourenco Filho,
criador e primeiro diretor do Inep, revelou o retrato da administragdo escolar nos estados e
também alertou para a escassez de estudos relativos aos problemas da Administragdo Publica
no paifs, particularmente aos da Administracdo Educacional (RIBEIRO, 1978).

Em 1944, o Inep divulgou um levantamento geral dos servi¢os de administragdo
do ensino nos estados. Dentre as realizagdes do Instituto, destaca-se o desenvolvimento de
cursos destinados a qualificacdo de pessoal, particularmente de administradores escolares,
pesquisadores educacionais e professores. Uma outra iniciativa de peso foi a publicacido da

Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, além da realizacdo de reunides, semindrios,
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conferéncias, de pesquisas, levantamentos e distribui¢do de bolsas de estudo no exterior para
pesquisadores educacionais brasileiros.

Em 1946, a Lei Orgénica de Ensino Normal estimulou a criacdo de cursos de
administradores de ensino primdrio, em institutos de educagdo de varios estados. Nesse
periodo, publicaram-se algumas obras expositivas € monografias sobre este tema. Entre essas
obras, uma se tornou cldssica e foi publicada no ano de 1939 pelo educador, advogado e
jornalista pernambucano Carneiro Ledo (1886-1966), intitulada Introducdo a Administracdo
Escolar. Carneiro Ledo dedicou-se as questdes educacionais de seu tempo e esteve a frente
dos movimentos em defesa da educagdo popular como responsabilidade do estado e também a
sua ampliacdo para todo o territério nacional. O autor atribuia a educagdo a condicdo
primordial para levar o Brasil ao desenvolvimento e modernidade. Com este ideal, introduziu
no Brasil os métodos pedagdgicos da chamada Escola Nova, enfatizando a necessidade de
formagdo de professores primdrios e diretores de escola em conformidade com o novo
enfoque educacional.

Nessa obra, Carneiro Ledo examinou os problemas relativos a organizacdo dos
sistemas escolares, tanto no pais como no exterior. Em conformidade com o pensamento da
época, justificou a importancia da administracdo escolar com argumentos voltados para a
renovacdo da escola, em face do crescimento acentuado dos sistemas de ensino e da
conseqiiente complexidade dos servicos educacionais. Impds o aperfeicoamento técnico da
administracdo, publica ou particular. Esperava, com isso, reverter o teor empirico que
prevaleceu na administracido das organizagdes, atribuindo-lhe um cardter cientifico, mediante

a exigéncia do conhecimento e da capacidade de direcdo:

Nenhum problema escolar sobrepuja em importancia o problema da Administracéo.
O recente desenvolvimento dos sistemas nacionais de educac¢do e a complexidade
crescente dos servigcos requeridos na organizacdo e no funcionamento de uma escola
moderna estdo exigindo a formacdo de técnicos de administracdo realmente capazes.
A exigéncia € tanto mais premente quanto, por toda parte, se descurou por completo
da preparacdo desse elemento essencial ao €xito de qualquer empresa, particular ou
publica. A idéia foi sempre considerar a administracio uma conquista empirica,
obtida no exercicio funcional. Enquanto se exigia para a prdtica do magistério
diploma de professor e, por conseqiiéncia, cultura geral, cientifica e técnica,
definida, para a administracdo de uma escola e, principalmente, de um sistema
escolar, nada se pedia concernente ao conhecimento e a capacidade de direcdo. Esse
mal nfo se limitou aos negdcios do ensino. No préprio mundo industrial e comercial
a formacdo dos educadores tem sido descurada (CARNEIRO LEAO, 1953, p. 13).
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Carneiro Ledo comparava a escola piblica a uma empresa industrial ou comercial.
Com esta visdo o diretor de escola devia possuir as qualidades de ‘um lider de educacgiao’,
além de capacidade técnica, cultura geral e cientifica e habilidade profissional. Para ele, o

diretor de escola devia ser:

[...] um chefe de servigo industrial, ou de uma casa de comércio, tirando o maximo

de proveito dos recursos materiais e pessoais a sua disposi¢do; de lider social.
Conduzindo e estimulando ndo sé seus colaboradores, mas todos quantos passem
pela sua zona de influéncia; de educador, fazendo-se exemplo e guia ( ibidem, p.
14).

Este autor foi enfético ao falar sobre a importancia da lideranca do diretor: “O
diretor € a alma da escola. Diz-me quem € o diretor que te direi o que vale a escola” (1954, p.
134). No tocante as operagdes propriamente administrativas, que compreendem a
administracao escolar, a luz do idedrio de Fayol, assinalou a [...] “capacidade de prever para
prover, de organizar os servigos, de dirigir sem parecer que dirige, de colaborar e conseguir
colaboracdo, de coordenar, de estar a par do trabalho” ( ibidem p. 15).

No que concerne as funcdes do diretor de escola, apontou como deveria ser o
relacionamento entre estes e o Diretor de Educagao, assim como com o professor. De acordo
com o nivel das instituicdes escolares, quer sejam escolas primdrias ou secunddrias
(académica ou técnico-profissional), o diretor terd fungdes distintas. Nas escolas primadrias o

diretor:

[...] assiste ao Diretor de Educacdo, faz-lhe parte de seus pontos de vista, esclarece-o

N

quanto a situa¢do de certos problemas ocorrentes na dire¢do escolar, defende a
politica de educacdo estabelecida, interpreta-a, realiza-a em sua esfera, com
inteligéncia e lealdade. [...] um bom diretor pode e deve, por seu turno, estimular a
acdo dos professores, coordenar-lhes os esfor¢os para a solugdo das dificuldades e
problemas surgidos no correr dos trabalhos da classe. Sua atitude de direcdo ndo
pode deixar de inspirar-se numa cooperacio afetuosa ( ibidem, p. 108).

Ja nas escolas secunddrias, a fun¢@o do diretor deverd ser auxiliada por ‘peritos’,
ou seja, pelos ‘inspetores-orientadores’, dadas as especialidades do curriculo, o que impede
que o diretor realize, sozinho, a orientacdo dos professores. Além de contar com essa
assisténcia, o diretor deve “possuir uma visdo clara do meio em que atua, deve ser homem
culto, doutor em pedagogia, psicologia e sociologia educacionais.” (ibidem, p. 109).

Concebeu que a a¢do do diretor ndo deveria ser limitada a administracdo, mas também a de
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orientador do ensino, no caso da escola primdria. Essa ultima acdo seria delegada aos
. . fo T3
inspetores-orientadores quando se tratasse de escola secundaria.
O autor priorizou a flexibilidade como um dos elementos administrativos a serem
adotados pelos sistemas de ensino, particularmente na organizagdo dos cursos. A
flexibilizacdo deveria ser um trago marcante da escola, que naquele momento expandia o
ensino para maiores parcelas da populacdo e precisava atender as diferencas individuais.
Atender a individualidade dos alunos significava prepara-los para a especializacdo das
fungoes, exigidas no mundo do trabalho e oferecer-lhes igualdade de oportunidade
educacional, referendando os principios da democracia:
Na hora atual, quando a indistria obriga a extrema especializacdo e a democracia
proclama igual oportunidade educacional para todos, s6 serd possivel triunfar,
respeitando as aptiddes individuais, estimulando-as, incrementando-as, atendendo-
as... E nada disso se fard se os sistemas de educacdo ndo tornarem 0Os cursos
flexiveis, ndo souberem criar planos suficientes a riqueza de aptiddes e as exigéncias
multiformes da vida econdmica e social moderna. Nenhum problema de educacio

interessa mais profundamente aos administradores e homens de governo ( ibidem, p.
16-17).

Propunha ainda a articulagdo entre os diferentes niveis escolares, com o propdsito
de “permitir o ‘médximo progresso’ do aluno em todos os campos e em todo o percurso escolar
e, assim, evitar ‘descontinuidade no crescimento fisico e mental e desajustamento no
ambiente social” (op cit, 1954, p. 268). Para tanto, sugeria, entre outras providéncias, a
unidade de direcao conquistada através da cooperagdo entre os professores das duas unidades
— primdria e secunddria, além de esforcos para a continuidade educativa da crianga.

Carneiro Ledo elencou’”

as qualidades e valores primordiais para o adequado
desempenho do papel de administrador escolar, quais sejam: personalidade, saide, simpatia,

distin¢do pessoal (influéncia na dire¢do de homens), inteligéncia, cultura geral e especializada

BE importante apresentar a diferenciacdo de funcdes do sistema de educacdo, conforme Carneiro Ledo:
“Naturalmente os grandes sistemas de educag@o estabeleceram os campos de acdo das vdrias categorias de
técnicos. De um lado, o professor com a tarefa imediata de educar; de outro o diretor de escola com o dever de
assistir e comandar os trabalhos em seu redor; de outro o inspetor orientador com a missao de guiar o mestre, de
impulsionar os processos educativos; de outro o Diretor de Educagdo, o administrador com a fungdo de
superintender o sistema educacional inteiro” [...] O inspetor-orientador deve, de um lado, encorajar o professor a
progredir, ajudd-lo a aplicar o método mais apropriado, a fazer a melhor distribuicio da matéria; de outro,
informar os administradores, solicitar-lhes meios para a mais perfeita execucdo da obra que inspeciona e
esclarece. Orienta o professorado na dire¢o mais adequada, resolvendo-lhe os problemas, guiando-o por entre as
dificuldades, encaminhando-o com seguranga esclarece a administracdo quanto ao valor do sistema de aplicagdo,
da necessidade de aperfeicod-lo ou reforma-lo.” (ibidem, p. 156 - 158)

™ Carneiro Ledo refere-se ao Programa de Administra¢do Escolar dos cursos de Administradores de Escola
Elementar, de Pedagogia e de Didatica da Faculdade Nacional de Filosofia.
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(indispensdvel para a autoridade do professor), cooperagdao, comportamento social, justeza de
julgamento, capacidade de expressdo, habilidade na escolha de auxiliares, forca de persuasao
e magnetismo pessoal, sentimento de justica, interesse e entusiasmo. (ibidem, p. 134).

Em suma, nas primeiras décadas do século XX, ocorreu a diversificagdo das
atividades do sistema ensino, com ampliacdo das fun¢des dos profissionais da escola, e, por
conseguinte, a complexidade dos problemas das institui¢des escolares. Esse era o reflexo de
uma tendéncia universal, que atribuia 2 educacdo uma funcdo prioritiria do Estado.” A
administracdo escolar para ele representava o principal setor da administragdo publica, pois
“dela depende diretamente a boa ou a ma organizacdo da vida nacional, sua energia, suas
possibilidades, suas realizacdes, seu bem estar” (ibidem, p. 140). Como conseqiiéncia,
apelava-se para a renovacdo e modernizagao da administragao escolar, em termos cientificos,
refletindo a mesma necessidade de desenvolvimento e reestruturacdo que reclamava o setor
empresarial, em particular o brasileiro.”®

Outro precursor que tem o mérito de ser um dos mais representativos tedricos da
administracao escolar é o educador paulista José Querino Ribeiro (1907-1990). Durante sua
carreira, lecionou em todos os niveis de ensino, primdrio, secunddrio e universitdrio,
publicando importantes obras na drea educacional, tais como, Fayolismo na Administracdo da
Escola Publica (1938) e Relacoes Publicas e Relacoes Humanas no Trabalho (1963).
Licenciado em Ciéncias Sociais, atuou como professor de Administracdo e Educagdo
Comparada da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. Assumiu a dire¢cdo da FFCL
de Marilia (1957 — 1958) e da Faculdade de Educacdo da USP (1970-1976). Como homem
publico, exerceu o cargo de diretor do Centro Regional de Pesquisas Educacionais, do
MEC/INEP, no periodo de 1967 a 1969.

Consagrou-se como primeiro autor brasileiro a propor uma teoria, ou uma

explicacdo racional para os problemas que se situam na drea, publicando, em 1952, a tese

75 Nesse sentido, Carneiro Ledo afirma: “Se os departamentos da agricultura, da indudstria e das financas
(repetimos ainda uma vez) produzem os elementos de sustento e os recursos para manutengdo e desenvolvimento
dos povos, os da guerra e da marinha a energia para a defesa e, infelizmente, para ao ataque também, o da
educacdo aparece como fator primordial de toda constru¢do” (ibidem, p. 141).

76« ] os problemas relativos 4 organizacdo dos sistemas escolares no estrangeiro e no Brasil: assinala-se o
pendor crescente para uma elaboragdo cientifica dos servi¢os de direcdo, para uma administracao dia-a-dia mais
objetiva , mais dentro das realidades sociais e nacionais.” (Carneiro Ledo,ibidem, p. 16).

“Nada mais evidente. Cada povo, cada Estado, cada nacdo vale o que valerem a sadde, a energia fisica e moral, a
cultura e a pujanca espiritual do homem. E tudo isso € obra de educacgdo, é funcdo da escola. Por isso mesmo
departamento algum da administracio publica necessita de organizacdo mais flexivel, mais cientifica e mais
viva. Por toda parte, alids, a tendéncia ¢ tornd-la eficiente quanto a administragdo das melhores empresas e mais
modernas companhias.” (ibidem, p. 141).
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Ensaio de uma Teoria da Administragcdo Escolar. Neste trabalho o autor deu seguimento aos
estudos do professor Lopes de Barros, uma das mais importantes contribuicdes brasileiras aos
estudos de administracdo escolar.”’

Importa rememorar que o contexto econdomico em que Querino Ribeiro editou
esta obra caracterizava-se por uma acirrada competi¢do no mundo dos negdécios. A industria e
0 comércio comegavam a se preocupar com os desperdicios, com o planejamento a longo
prazo, com o controle, o funcionamento e o rendimento das organizac¢des. O setor produtivo,
além de visar ao aperfeicoamento das técnicas, estendeu suas preocupacdes para toda a
estruturacdo das empresas. O desenvolvimento de estudos de administracdo das empresas
privadas surgia conjugado aos estudos técnicos de producgdo.

As imposicdes decorrentes do progresso social, portanto, repercutiram no campo
escolar, coexistindo com o processo de complexidade da escola, gerado pelo desenvolvimento
dos sistemas educacionais (maior diversidade das escolas e cursos, aumento do pessoal
discente, administrativo, docente, ampliacdo de gastos com a educagdo). Essa complexidade
passou a exigir uma outra estrutura, ndo mais para atender aos poucos grupos privilegiados,
mas para atender a diferentes grupos e classes sociais.

A complexidade da escola era explicada também pelo avanco do conhecimento,
principalmente das dreas da Biologia, Psicologia e Sociologia. A medida que o conhecimento
sobre o processo educativo evoluia, também se ampliavam e se diversificam as
responsabilidades da escola, criando-lhe novos objetivos, afetando a politica educacional e
por extensdo, a administraco escolar.”®

Para solucionar as dificuldades decorrentes do progresso social, Estado e
empresas privadas buscaram nos estudos da administragdo geral uma solucao racional. Nela, a
administracdo escolar buscou também os seus fundamentos, em razdo das demandas por

maior eficiéncia e produtividade da escola. A légica do progresso social e educacional

7 Em 1978, o Professor Mascaro, prefaciando a reedi¢@o e atualizacio desse trabalho que se tornou referéncia, o
indica como “responsdvel pelo crescimento da onda de adeptos conquistados para linha fayoliana”, atingindo
grande prestigio entre estudiosos e profissionais por sua difusdo nos centros brasileiros de estudos e pesquisas e
ensino das ciéncias sociais e humanas, nao ficando, inclusive, restrito apenas ao nivel universitdrio. (RIBEIRO,
1978)

8 Conforme aponta Querino Ribeiro, estudos sobre questdes, tais como, a hereditariedade, o ambiente, a
puberdade, fadiga, higiene, matura¢do, atencdo, memdria, inteligéncia, motivag¢do, interesse, diferencas
individuais, aptiddes, a influéncia dos elementos histdérico-sociais sobre o processo educativo, estudos sobre a
criagdo, significa¢do e evolugdo de valores e padrdes de vida trouxeram importantes repercussdes para a vida
escolar, influenciando o surgimento de novos tipos de escolas como, por exemplo, as de Montessori, Decroly e
outras, as quais compdem as chamadas escolas novas. (Idem, 1978)
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sustentou a argumentacdo de Querino Ribeiro ao defender a ado¢do de métodos cientificos na

administracao escolar. O autor a concebeu como um ‘ramo’ da administracdo geral, como fica

evidenciado no trecho:

[...] sendo evidente a semelhanca dos fatores que criam a necessidade dos estudos da
Administracio publica e privada, a escola teve apenas de adapta-los a sua realidade.
Assim, a administracdo encontra seu ultimo fundamento nos estudos gerais de
administracdo (Ibidem, p. 60).

Neste ponto, a visdo de Querino Ribeiro coincidia com a de Carneiro Ledo, no

sentido de que a administragdo escolar deveria apoiar-se em bases cientificas, podendo

orientar-se pelos mesmos parametros da administracdo do setor industrial e comercial. De

fato, o arcabouco tedrico adotado pela empresa privada foi a fonte de inspiracdo que levou

Querino Ribeiro a proposi¢ao dos fundamentos, principios e objetivos da administracao da

escola, calcados numa visdo da teoria cldssica da administracdo. O autor concebeu a escola

como um grande empreendimento de interesse publico, a semelhanca das demais empresas:

Quando encaramos a escola como uma grande empresa e assemelhamo-la as demais,
ndo lhe negamos a formacdo de novas geracdes, gravemente responsiveis pela
manuten¢do e revitalizagdo dos valores, dos padrdes, dos comportamentos sociais,
como criadora dos homens novos para as novas situagdes da civilizagdo. Nenhum
desses aspectos das responsabilidades escolares estd em conflito com o da grande
empresa (Idem, 1968, p. 28).

A administragdo geral € concebida como produto do progresso humano,

aplicavel aos diferentes tipos de organizacdo, inclusive a escolar. A administracdo Escolar

resulta das imposi¢des que a escola moderna colocou, cuja caracteriza¢do o autor explicita no

trecho abaixo:

A escola é grande empresa enquanto visa atender clientela de milhdes; retine grupos
de trabalhadores que somam centenas de milhares; exige financiamento
astrondmico; exige ‘producdo em massa’, ‘alta produtividade’ para atender as mais
variadas exigéncias do ‘mercado social’, com o qual tem irrevogaveis compromissos
de fornecimento, a tempo, a hora, em quantidades e qualidades que exigem técnicas
aperfeicoadas e complexas. Sdo estas as caracteristicas da escola moderna que lhe
impdem a problemdtica da Administracdo. Na administragdo da grande empresa
escolar o objetivo direto € o trabalhador, a estrutura, o financiamento, tudo € claro, a
servico do educando que, sem embargo no caso, coloca-se como objeto indireto.
Nesse sentido a empresa escolar é semelhante as demais: a hospitar, a bancéria, a de
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transporte, € a que outras grandes empresas possam lembrar (Idem, 1968, p. 27 —
28).

Nas palavras do autor, portanto, a escola € mais conseqiiéncia do que causa do
progresso geral, pois foi este que exigiu da escola nimero crescente de pessoal qualificado e o
aperfeicoamento de técnicas. A administracdo da Escola Moderna adquiriu as mesmas
caracteristicas das grandes empresas e, em decorréncia, também enfrenta a mesma
problemdtica da administracdo geral. Sendo assim, os fundamentos da administracdo da
escola sdo os mesmos que embasam qualquer outro empreendimento, quais sejam:
racionalizacdo do trabalho, divisdo do trabalho e unidade do resultado final.

A unidade de a¢@o visa ajustar a participagdo pessoal de cada um no trabalho, o
que requer conhecimento e aceitacdo de todos em relagdo a direcdo e as metas globais
definidas para a organizacdo escolar. Nesse sentido, a administracdo escolar devera buscar a
convergéncia de esforcos de todos, ou seja, deverd perseguir a colaboracdo e a consciéncia de
responsabilidade de cada um para o trabalho do conjunto. Por tais razdes, a necessidade da
coordenacdo do processo € considerada a esséncia do problema administrativo.

A colaboragdo e a coordenacdo também foram elementos administrativos de
destaque na compreensdo de Carneiro Ledo. Os dois autores t€ém em comum a idéia de que a
Administracdo Escolar deve buscar a convergéncia dos objetivos tracados pela organizagao
escolar requerendo um esfor¢o coletivo para a realiza¢do das tarefas que se alcanca por meio
dos processos de coordenacdo.

Para que a escola ndo se afaste do seu ‘legitimo significado’ de servir ao interesse
coletivo, deverd integrar o individuo ao meio social. Esta é a sua fung¢do social. A
prosperidade da escola, enquanto empresa, depende da ‘harmonia’ entre aquilo que realiza e o
que a sociedade espera dela, pois a perda da fungdo social levard ao seu desaparecimento.
Nesse sentido, a administracdo cumpre papel vital, uma vez que se constitui ferramenta capaz
de promover este ‘ajuste’. Nesta perspectiva, a administracdo escolar, enquanto campo de
interesse de estudo e de acdo, apresenta especificidades que decorrerdo de natureza e fungdes
distintas. Quando o interesse por esta matéria estiver voltado para o exercicio de uma fun¢do
administrativa, a administracdo escolar possuird uma natureza eminentemente fécnica, cuja
funcgdo serd estritamente instrumental, a servico da dire¢do de um sistema ou de uma unidade
escolar. Quando os estudos da administragdo escolar estiverem voltados para o ensino e para a

preparacao de candidatos para tarefas de dire¢do, assumirdo uma natureza especificamente
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diddtica e terdo fungdo informativa. A administracdo escolar ainda poderd adquirir fins de
investigacdo, caracterizando-se, nesse caso, por uma natureza cultural cuja fungdo serd o
interesse de estudo cientifico.

Nota-se, entretanto, que o autor, mesmo reconhecendo uma interdependéncia
entre “as naturezas e funcdes” da administra¢do escolar, omite o inerente carater politico dela.
De fato, assim como Carneiro Ledo, Querino Ribeiro empenhou-se em defender como
questdo central a prevaléncia da ordem técnica em detrimento dos interesses politico-
partidario-eleitorais que se sobrepunham a organizacdo do ensino. A administracdo escolar
encontra sua razao de ser no ajustamento das atividades de escolarizacdo a filosofia e politica
da educacdo e as contribui¢des da ciéncia. Estes s@o os problemas fundamentais a serem

enfrentados pelo administrador escolar:

Apreender os ideais propostos pela filosofia da educagdo para, em fungdo deles,
determinar os objetivos da escola; conhecer a politica de educag@o para, em funcio
dela, adotar um estilo de agdo adequado; aproveitar as contribui¢cdes da ciéncia para
o conhecimento dos elementos humanos envolvidos no processo de escolarizagdo e,
em funcdo dele, empregar as técnicas mais convenientes as atividades da escola
(Idem, 1978, p. 177).

De acordo com essa linha de pensamento expressa por Ribeiro, fica evidente uma
abordagem meramente instrumental da administragdo, aparentemente neutra, justificando-a
como uma atividade técnica subordinada aos interesses sociais definidos externamente. Ao
mesmo tempo, fica subjacente a concepg¢ao de divisao do trabalho entre quem planeja e quem
executa, esquematizada pela Escola Classica da Administragdo.

A prépria definicdo do conceito de administragao escolar elaborado por Querino
Ribeiro ja elucida o teor instrumental que lhe € atribuido. O autor a considera como
“complexo de processos, cientificamente determindveis, que, atendendo a certa filosofia e a
certa politica de educacao, desenvolve-se antes, durante e depois das atividades escolares para
garantir-lhes unidade e economia” (ibidem, p. 177).

Além da unidade, outro principio que € transportado da administracdo geral por
Querino Ribeiro, para fundamentar a administracdao escolar €é o da Economia. Com este
principio, pretendeu-se obter o melhor rendimento com o minimo de dispéndios e esfor¢os,
ajustando e articulando, da melhor forma possivel, o pessoal as fungdes. Dessa maneira,
buscou-se o aproveitamento integral de todos os recursos disponiveis e a total satisfacdo dos

objetivos a atingir.
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No que diz respeito ao ajustamento pessoal, considera-se a necessidade de
proporcionar ‘“um ambiente de satisfacdo que favoreca a atividade racional-humanizada dos
trabalhadores da escola” (idem, ibidem, p. 175). Isso quer dizer que a administracdo deve
ocupar-se tanto com a eficiéncia, como também com a satisfacio pessoal do trabalhador. Para
o0 autor, a insatisfacdo € gerada pelo desajuste do comportamento do trabalhador as atividades
da empresa, ou ainda, € fruto da inadequacgdo da estruturacdo do trabalho que ndo atende as
exigéncias humanas necessdrias. Sendo assim, compete a administracao tratar dos requisitos
necessarios a humanizacdo do trabalho, bem como recrutar, formar e selecionar o pessoal
com tato e competéncia.

Recorrendo as contribui¢des da psicologia para a proposi¢do de novas diretrizes
norteadoras do comportamento do administrador, Ribeiro (1968) indica articulagdes
favordveis entre rendimento e relacdes humanas no trabalho, assim como coloca em relevo as
contribui¢des da motivagdo.”” Deixa certo que a funcdo administrativa busca o
comportamento produtivo como uma necessidade primordial. Em outras palavras, cabe a
administracdo escolar a responsabilidade de ajustar o trabalhador as condicdes de trabalho. E

esse o alerta de Ribeiro:

Se a administragdo ndo cuidou criteriosamente da escolha dos trabalhadores e,
depois, por isso, se encontra pela frente desajustados e incompetentes, ndo poderd,
para resolver o caso, impor-lhes sacrificios, po-los ferros, ou no pelourinho. E
indispensavel a devida cautela para que s6 sejam chamadas ao trabalho pessoas que
nele possam produzir com melhor competéncia e a maior satisfacdo. Isto é problema
da administracio (1968, p. 35).

Nota-se, acima, outro ponto de convergéncia entre o pensamento de Querino
Ribeiro e Carneiro Ledo, no que diz respeito ao cuidado que se deve ter com as relagdes

humanas no trabalho. Como vimos, Carneiro Ledo também atribuiu ao diretor o cultivo de

" A teoria das Relacdes Humanas é um movimento que surgiu na década de 1920, em época de forte crise das
empresas capitalistas. O movimento buscou os fatores psicossociais que determinam o comportamento produtivo
tendo em vista a preocupagdo central dos empresdrios de diminuir custos e aumentar a produtividade. A partir
desse movimento, o elemento humano, suas necessidades, cultura e hdbitos foram, aos poucos, sendo
reconhecidos como aspectos que interferem na produtividade e no funcionamento das empresas. Os principais
nomes dessa corrente sdao Mary Parker Follet e Elton Mayo, ambos atribuiram em seus estudos grande
importancia aos grupos informais que se formam nas organizacdes. Tais grupos se caracterizam pelo carater
espontineo e extra-oficial das relagdes estabelecidas, visto que sua formagdo ndo estd previstas em regulamentos
e organogramas. (MOTTA , 2002)
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atitudes de estimulo a a¢do do professor de modo que estas se desenvolvam em um ambiente
de cooperacgdo afetuosa.

Com a preocupagdo da racionalidade técnica, o elemento humano na
administracdo escolar ganha notoriedade, e é considerado o mais importante dos meios
disponiveis da administracdo. A centralidade do elemento humano na administracdo escolar
se justifica tendo em vista o alcance de resultados e de melhor execucdo das tarefas, mediante
a utilizagdo das técnicas empregadas. Entretanto, “todos os trabalhos da administragao escolar
s6 poderdo desenvolver-se satisfatoriamente quando se fizerem nesses termos de colaboracao
e co-responsabilidade” (idem,1968, p. 112).

Uma distin¢do importante para o entendimento do pensamento de Querino Ribeiro
refere-se as expressoes administracdo e direcdo. A administracdo da escola distribui-se em
quatro categorias: direcdo, docéncia, burocracia e servico simples. O autor explica que a
funcdo de direcdo tem natureza superior em relacdo as outras funcdes, devendo, portanto,

ocupar posicdo central na organizacdo. Trata-se de uma tarefa indelegdvel a ser

desempenhada com lideranga, como elucida a passagem seguinte:

[...] Uma cousa € ser diretor, outra € ser administrador. Direcdo é fun¢do do mais
alto nivel que, como a prépria denominagdo indica, envolve linha superior e geral de
conduta, inclusive capacidade de lideranga para escolha de filosofia e politica de

z

acdo. Administragdo € instrumento que o diretor pode utilizar pessoalmente, ou
encarregar alguém de fazé-lo sob sua responsabilidade. Por outras palavras: direcdo
€ um todo superior e mais amplo do qual a administrag@o € parte, alids relativamente
modesta. Pode-se delegar funcdo administrativa; funcdo diretiva, parece-nos, nao se
pode, ou, pelo menos, ndo se deve delegar (idem, ibidem, p. 22).

Essa visdo de superioridade atribuida a figura do diretor ainda hoje prevalece na
realidade escolar, haja vista as determinagdes dos sistemas de ensino de colocd-lo como
responsdvel ultimo por tudo que acontece no ambito da escola, justificando assim a
centralidade e prioridade de suas tarefas em relacdo as demais.

A liberdade € outro principio transposto por Querino Ribeiro da administracao
geral para a administragcdo Escolar. Nas palavras do autor, a escola exerce uma atividade
inerentemente criadora. Apregoando a aplicacdo de tal principio no processo de escolarizagao,
admite a impossibilidade de utiliza¢cdo do mesmo controle rigoroso na escola que foi prescrito

por Taylor para o setor produtivo. Da mesma forma que Carneiro Ledo, Querino Ribeiro
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alerta para a exigéncia da comunicagdo do trabalho do professor ao diretor, ou seja, o diretor

deve estar a par, nos termos que ja havia sido recomendado por aquele educador:

Por forca do principio de liberdade, no processo de escolarizacio ndo teria
cabimento um planning department para fornecer, ao comecar cada dia letivo, a
cada professor, uma ficha faylorizada de execucdo. Antes até, ao contririo, o que
naturalmente se costuma exigir € a comunicacio que, de cada professor sobe a seus
diretores para que estes fiquem sabendo como e o que se estd passando nas unidades
de trabalho, na medida em que nao puderem observa-lo pessoalmente. Assim, apesar
de toda regulamentacdo estatal dos curriculos, programas, hordrios etc. resta sempre
ao professor uma larga margem de liberdade e originalidade pessoal que nenhuma
diretoria local ou central necessita pré-conhecer, mas dela precisa receber
informag@o na prépria fonte. Inclui isso ainda a garantia do direito de iniciativa que
precisa ser concedido a todo professor porque, na situagdo natural de classe, ela é
uma conditio sine qua non até da eficiéncia profissional (ibidem, p. 50).

Embora Querino Ribeiro nao deixe claro, fica subentendido na proposicdo acima a
negligéncia dos aspectos pedagégicos da fungcdo do diretor, ou seja, parece haver um
distanciamento entre a func¢do do diretor e a funcdo especifica do professor, limitando a agcdo
da direcdo escolar ao cumprimento de incumbéncias afetas a ordem administrativa. A
natureza pedagoégica da fungdo do diretor fica esvaziada, quando se restringe a controlar o que
ocorre entre professor e aluno via a exigéncia de comunicados e informacoes. Nao se observa
ai uma preocupacdo com a inser¢do do diretor na discussdo de questdes propriamente
pedagdgicas, antes, o carater hierdrquico, controlador e fiscalizador do papel do diretor. Além
disso, o autor explica que os comunicados devam nortear as decisdes a serem tomadas pelo
diretor. Nao hd a recomendacdo para que tais decisdes sejam discutidas no coletivo escolar.
Isso reforca a idéia de estabelecer uma nitida separacdo de tarefas, por meio da
‘especializacdo’ das fungdes, quer sejam elas pedagdgicas, quer sejam administrativas.

Para Querino Ribeiro, ainda que os professores estejam mais aptos a
solucionarem os problemas derivados da prépria situacdo de classe, os diretores devem
orientar a remog¢ao de muitas dificuldades existentes nas relagdes escolares uma vez que tém
uma visdo de conjunto melhor do que aqueles, além de contarem com “maior, ou pelo menos,
equivalente experiéncia a do professor”(ibidem, p.160).

E possivel estabelecer uma equivaléncia entre a obra de Carneiro Ledo e
Querino Ribeiro, as quais apresentam a mesma preocupagao com a racionalidade, a eficiéncia
e a preparacdo do aluno para ajustamento social. No tocante a questdo da tomada de decisdes

no espaco escolar, Carneiro Ledo, assim como Ribeiro, defendia o papel do diretor da escola

115



priméria quando o colocava como coordenador de solugdo de problemas e dificuldades
surgidos nos trabalhos de classe. Querino Ribeiro defendia como fundamental o principio da

autoridade, que, segundo suas palavras:

E um conceito que envolve duas médos de dire¢do. A primeira, o direito de mandar, por sua
vez, envolve os conceitos de poder, ordem, canais de comunicagdo etc. A segunda direcdo —
fazer-se obedecer — dd origem ao conceito de responsabilidade, que corresponde ao
acatamento da ordem. Estes dois principios € que ddo origem a relag@o superior-subordinado,
fundamental para a estrutura hierdrquica da organizacio (ibidem, p. 137).

A autoridade, portanto, € o direito de mandar e de se fazer obedecer, cuja
fonte emana da lei, da posicdo ou cargo, da personalidade do individuo e do conhecimento.
Entretanto, Ribeiro ameniza o principio da autoridade, recomendando que este deixe de se
basear nas relagdes de forca e passe a fundar-se nas relagdes da colaboragdo esclarecida e

consentida.

3. 2. A administrac¢ao escolar no periodo de 1960-1970

Nos anos de 1960, a administracdo escolar brasileira recebeu a contribuicao de
autores que a influenciaram, seja pelos aportes em sua base conceitual, seja pela influéncia
que exerceram na pratica de administrar o sistema educativo e a escola. Dentre eles,
destacaram-se os educadores Lourenco Filho e Anisio Spinola Teixeira.

Além das contribuicdes tedricas desses autores, os anos de 1960 foram prodigos
em movimentos de educadores, concretizados pela criacdo de organizagdes educativas e
eventos nacionais. Em 1961, destaca-se a realizacdo do I Simpdsio Brasileiro de
Administragdo Escolar, realizado em Sao Paulo, que resultou na criagdo da Associagdo
Nacional de Professores de Administracdo Escolar — Anpae e no Centro de Estudos de
Administracdo Escolar. Essas iniciativas foram de grande relevo para a sistematizagdo,
desenvolvimento e enriquecimento dos estudos da administragdo escolar no pais. Data do fim
da década de 1960 o surgimento dos primeiros Programas de P6s-Graduacao em Educacao no
pais (da PUC-RJ, em 1965 e da PUC-SP, em 1969).

Em 1968, a Associacio Nacional de Professores de Administracio Escolar

(Anpae) publicou quatro trabalhos nesta area, editados na série “Cadernos de Administragao
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Escolar”. Entre esses trabalhos encontra-se o artigo do professor Mascaro, da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo, intitulado “A administragdo

Escolar na América Latina”®

(1968, p. 61-95). Este artigo aborda a preocupacdo das ‘elites
dirigentes’ com a promog¢ao de ‘novos e modernos métodos de administracao’ discutidos e
recomendados por ocasido de vérios encontros, tais como: Conferéncia Regional de Lima
(1956), do Semindrio de Planejamento Integral da Educacao, reunido em Washington (1958),
da Reunido de Chanceleres em Punta Del Este (1961), e da Conferéncia sobre Educacio e
Desenvolvimento Econdmico e Social, realizada em Santiago do Chile (1962).

O atraso cultural da regido, umas das grandes preocupacgdes desse periodo, foi
colocada em pauta nessas reunides e “as deficiéncias na administracdo dos servicos
educacionais” apontadas como responsdveis pelos ‘mais graves e urgentes’ problemas
educacionais da América Latina. Ratificando o diagnédstico apontado durante esses encontros,
Mascaro (1968) aponta como cerne dos problemas da Administragdo Escolar as limitagdes de
ordem técnica e a intervencdo da politica partiddria nas decisdes educacionais. Nesse sentido,
a recomendacdo dada aos paises enfatizava a necessidade de planejamento sistemdtico da
educagdo, acolhimento de estudos sistematicos sobre os sistemas e métodos de administracao
escolar e o desenvolvimento da mais alta capacidade técnica para os funciondrios
encarregados da administracao dos servicos educacionais.

Entre as obras mais significativas da década de 1960 encontram-se a Organizagdo
e Administracdo Escolar (1963), do educador Manoel Bergestron Lourengo Filho e A
Administracdo Publica Brasileira e a Educacdo (1956); A Natureza e a Fungdo da
Administragdo Escolar (1968), os dois tltimos de Anisio Spinola Teixeira.

A produgdo intelectual de Lourenco Filho tornou-se referéncia académica e
profissional, bem como fonte de pesquisas na drea da Educacdo Brasileira.?' Dada a sua

continua reflexao psicoldgica e socioldgica sobre questdes e problemas, esse intelectual muito

% Publicado na revista “La Educacién” n. 31, érgdo da Divisio de Educagdo da Organizacio dos Estados
Americanos — Washington D. C., no Boletim Pesquisa e Planejamento, Centro Regional de Pesquisas
Educacionais “Prof. Queiroz Filho”, vol. 7, Sdo Paulo, Brasil, junho, 1964 e na Edi¢do Comemorativa do I
Simpésio Interamericano de Administragdo Escolar da Associagdo Nacional de Professores de Administracio
Escolar em 1968.

81 A obra de Lourenco Filho foi reunida em “Por Lourengo Filho: uma biobibliografia” organizada por Carlos
Monarcha e Ruy Lourenco Filho e editada pelo Inep/MEC, em 2001. Este documento conta com detalhada
cronologia do autor, incluindo titulos, encargos em comissdo, congressos internacionais em que foi delegado
brasileiro, cargos e fungdes exercidos, instituicdes de ensino e culturais que levam o seu nome. O documento
traz ainda uma exaustiva bibliografia do autor e sobre o autor, contendo livros, capitulos, artigos, monografias,
relatérios, conferéncias, textos em anais, obras em lingua estrangeira, traducdes, produgdo didatica e de literatura
infantil.
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contribuiu com a inovacdo tedrica da educacdo. Foi um dos lideres do movimento de
renovacdo educacional do pafs sendo, portanto, um representante cldssico das correntes de
idéias em ascensdo de seu momento histdrico.

Em conformidade com o pensamento dos autores anteriormente analisados,
Lourengo Filho procurou estabelecer vinculos entre os estudos da administragdo geral e da

administracao escolar:

Devem-se as primeiras a Taylor e Fayol, e a seus continuadores. Taylor
especialmente estudou a coordenacdo de tarefas em fabricas e oficinas, visando a
maior rendimento mecénico. Fayol mais considerou empreendimentos comerciais e
industriais, as diferentes fases de sua estruturacio e funcionamento, que sintetizou
nestes verbos: prever, organizar, comandar, coordenar e controlar. Assim delineou
um modelo que, de modo abrangente, descrevesse todo o processo administrativo,
segundo suas fases (LOURENCO FILHO, 1972, p. 62).

Lourenco Filho aponta dois grupos de teorias gerais que apresentam as bases
conceituais e diretrizes da organizacdo e administracdo a época: o de teorias cldssicas e o de
teorias novas. A administracdo escolar deveria concorrer para superar o isolamento, a
desintegracdo e a justaposi¢do que caracterizavam o trabalho do professor secundarista
tradicional. Levando em conta a expansao do ensino secundério e as transformagdes de seus
objetivos, antes académicos, agora, compreendendo também a formacao de valores, hédbitos e
atitudes, caberia a administragdo pautar-se pela integracdo de cada um ao trabalho comum.®?
Neste ponto, aproxima-se do pensamento de Querino Ribeiro que, como vimos, defende o
principio da unidade de propdsitos, que adquire relevante sentido com o advento da

especializagcdo de funcoes. Os dois estudiosos justificam e incentivam a participagdo sob os

82 «Nas escolas de 2° grau, de tipo tradicional, a administragdo dos professores apresentava linhas muito ténues.
Resumia-se na verificagdo de sua freqii€ncia as aulas e a execugdo formal de programas, que a cada qual
competisse, como tarefa pessoal, ndo integrada no trabalho comum, com vistas a formag@o geral dos discipulos.
Tinha-se como certo que as responsabilidades de cada um ndo deveria ir além, e que a dire¢do de cada
estabelecimento ndo caberia interferir nas formas e procedimentos do trabalho didatico nas classes. [...] Na
escola tradicional, havia apenas uma justaposi¢do de diferentes partes, sem essa integraciio que agora se deseja,
referente a hdbitos de trabalho, formacdo de atitudes, ampliacdo de interesses e formacdo de valores civicos,
profissionais e morais nos jovens”

(idem, ibidem, p. 149).

“Em termos simplificados, a formacdo escolar da juventude perdeu a feicdo seletiva de outrora para apresentar
feicdo distributiva que possa atender aos reclamos dos mais diversos ramos de atividades produtivas, no
comércio, no servico publico, ou, afinal, em a primdria ndo pode ministrar. Em suma, perdeu o ensino de 2°grau
a sua feicdo aristocrdtica, para tornar-se ramo comum, ensino de todos, em bases democraticas.” (idem, ibidem,
p- 132)
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mesmos argumentos, ou seja, a participagdo € reconhecida como um mecanismo que visa
amenizar os efeitos da hierarquia rigida e da divisdo de tarefas que caracterizam a estrutura e
a organizagdo escolar e ndo como um principio que visa ao rompimento com tal estrutura.
Esta estrutura deixa de ser linear e passa a contar com a criagdo dos departamentos de ensino
e servicos especializados. Com essas mudancas estruturais, surge a necessidade de a
administracao ocupar-se com a integracdo das acdes, harmonizando os efeitos da ‘necessdria’

divisao de tarefas.

Na forma tradicional, admitia-se apenas uma estrutura linear: diretor, professores,
alunos. Admite-se hoje, uma estrutura funcional, com certos niveis graduais de
decisdo e inter-relacdes de assisténcia, cooperagdo técnica e coordenacgdo geral. [...]
As funcdes de uma comissdo de programas e chefias de departamentos de ensino
tornam-se fundamentais quanto ao aspecto didético, propriamente dito; as de um
Servico de Orientacdo educacional, Biblioteca e Organizacdo de atividades sociais
(normalmente coordenadas por um assistente do Diretor, ou por ele préprio) surgem
como indispensdveis para que as escolas desse grau possam atender aos seus
objetivos educacionais, de ordem geral, inclusive em suas relagdes com a
comunidade. [...] A administracdo terd de atender aos dois movimentos em que tanto
insistem os tratadistas de organiza¢do e administracdo, em geral, aparentemente
contraditérios: a divisdo de tarefas e a sua integracdo em planos sucessivos (ibidem,
p. 151 - 155).

Por outro lado, suas proposicdes buscam superar o pensamento de corte classico,
defendido pelos precursores, ancorando-se nas teorias administrativas mais recentes, como
por exemplo, os estudos sobre a motivagdo para o trabalho. Uma visdo de complementaridade

entre as diferentes concepgdes tedricas da administracdo evidencia-se no excerto:

Nao rejeitando essa andlise cldssica, as teorias novas procuram contempld-la com
uma visdo funcional dos elementos pessoais ou humanos, ressaltando a influéncia
que nas pessoas exercam as condigdes formais de estruturagdo dos
empreendimentos. Nas teorias cldssicas, havia a intencdo de descrever o processo
administrativo formal, ao passo que, nas teorias novas, di-se também atencdo
especial a motivacdo para o trabalho, nos individuos e grupos que formem (idem,
ibidem, p. 62).

Portanto, Lourenco Filho esteve atento a questdo motivacional até porque esta

constituia uma das suas dreas de estudo, como professor de Psicologia. Para ele, a boa

administracdo escolar € aquela que dispde de alguns ‘incentivos’ (progresso na carreira,

119



aperfeicoamento e participa¢cdo) tendo em vista o melhor desempenho produtivo do pessoal

escola, segundo o enfoque motivacional:

No magistério como em outras carreiras, esse aperfeicoamento dird respeito a
cultura geral e a preparag@o propriamente técnica. Serd associada ndo sé a incentivos
de progresso na carreira, mas também a conquista de um maior sentimento de
segurancga obtido pelo desejo de melhor produzir. Em tudo isso, as providéncias de
boa administracdo tém grande influéncia. Reunides de estudo, ensaios de novos
procedimentos didéticos, estimulo a observacdo e verificagdo dos resultados do
ensino, participacdo em debates de novos planos e programas, incentivo a leitura,
comunicagdo de um espirito de investigacdo-ativa — serdo 0s recursos que OS
administradores devem empregar. Cada diretor deve admitir que sua escola funcione
como institui¢do que a todo o seu pessoal fornega condi¢des de aperfeicoamento,
sem exclusdo, é evidente, do que também lhe caiba, como profissional (ibidem, p.
123).

Vé-se que o autor j& vislumbrava alteragdes no modo de conceber a administracdo
escolar no Brasil, as quais, aos poucos, vinham ganhando espaco na pratica das institui¢des
escolares, especificamente no ensino secundario. Por isso propos novos modos de administrar
que contemplassem a participacdo dos professores no trabalho geral da escola. Ele préprio
defende o debate, entre os professores, dos planos e programas elaborados nos 6rgaos centrais
dos sistemas de ensino, para adaptd-los a realidade local. Esta atitude ja significava uma
contraposicdo ao pensamento tradicional dos precursores, calcado nas relacoes da
colaboracdo esclarecida e consentida, conforme advogava Querino Ribeiro. Nos termos de

Lourencgo Filho:

Na prética, vem essa participacdo sendo realizada com referéncia a estes pontos:
presenca dos mestres na preparagdo dos planos gerais de ensino de cada escola,
como conjunto; participa¢do de todos no andamento da vida geral da vida escolar,
inclusive nos aspectos de ajustamento dos alunos as situagdes da vida social; igual
participa¢do na avaliacdo do trabalho escolar. Por sua vez, os responsdveis pela
administracdo passaram a novos encargos, no sentido de estimular, facilitar e
coordenar essa colaboracio (ibidem, p. 155).

E no bojo das preocupagdes com a integracdo das acdes, da unidade de propdsitos

que o autor anunciou a cooperagdo democratica na vida interna das escolas. Para ele:

Democracia, como sistema de vida de um grupo, significa compreensdo inteligente
dos fatos que nele se déem, para decisdes que atendam a interesses comuns, por
métodos de acdo soliddria. Participacdo desse género normalmente se estabelece
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onde haja constante esclarecimento de objetivos e defini¢do das responsabilidades
no trabalho, de tal modo que a escolha dos procedimentos corresponda a aspiracdes
gerais de desenvolvimento e progresso (ibidem, p. 156).

Em sua obra, Lourenco Filho divide as funcdes administrativas em administracao
dos alunos, administragdo dos professores e administracdo dos servigos gerais. No que

concerne as atribui¢des do diretor, o autor estipula:

O diretor “prevé as condi¢des materiais do funcionamento da escola; vigia pela
freqliéncia e pontualidade dos alunos e dos mestres; coordena de modo geral os
servigos diddticos; faz observar os hordrios ou normas de distribui¢do das aulas,
além de coordenar a escrituracio geral dos estabelecimentos” (ibidem, p. 118 -119).

No rol das atribui¢des do diretor, pode-se entrever a preocupagdo com o controle
das acOes desenvolvidas na institui¢do escolar. Em outra passagem, aborda os elementos que
esclarecem como o diretor deverd ‘coordenar de modo geral os servigos didaticos’. Em
relacdo a obra de Querino Ribeiro, este autor avanca no sentido de ndo deixar dividas sobre
como devera proceder a “administracdo dos professores” e sua relacdo com o pedagdgico da
escola. O diretor é aquele que estimula e esclarece o trabalho do corpo docente, o que exige

uma relagdo de entendimento entre eles:

[...] necessdrio o entendimento entre o corpo docente e a direcdo da escola para
coordenacdo geral dos trabalhos. O diretor deve exercer agdo de estimulo e

2

esclarecimento. [...] O que cumpre ao diretor, em reunides freqiientes, é suscitar
melhor interpretagdo, proporcionando material de estudo e esclarecendo a relacdo de
cada parte do programa com os objetivos gerais do ensino. No caso de escolas em
que existam coordenadores, ou orientadores pedagdgicos, boa parte desse trabalho
lhes caberd, sem que o diretor deixe de por ele interessar-se (idem, ibidem, p. 121).

Percebe-se que ele também considera que os professores, em suas relagdes com os
alunos, devem ter liberdade para desenvolver sua capacidade criativa. Adverte, no entanto,
para a tendéncia de tal capacidade dispersar e tornar-se arbitrdria. Para evitar essa distor¢ao
recomenda a integracdo dos professores tendo em vista os propositos da instituicdo. Embora
ndo seja questionado o fato de os professores nio participarem da elaboracdo dos objetivos

gerais do ensino, sugere que o diretor suscite a ‘interpretacao’ de tais objetivos. Ja quando o
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assunto sdo os programas que chegam prontos as escolas, a participacdo e a capacidade
criadora dos docentes também sao requeridas para a atividade de adapta-los ou reformuléd-los
em conformidade com a realidade escolar.

O estabelecimento de novas relagdes entre administradores e professores no ato de

adaptar o planejamento a realidade coloca em relevo o modo de comunicagdo entre eles:

[...] terdo esses programas, no entanto, de ser reformulados ou reajustados as
realidades, cada escola deverd criar o seu prdéprio, com as adaptacdes,
esclarecimentos e desenvolvimentos que se tornarem necessarios. [...] Os programas,
bem como as normas regulamentares, sdo simples instrumentos a que se deverd
instilar sentido humano criador. Dai a importancia fundamental dos modos de
comunicagdo, entre administradores e professores e dos professores entre si. S
assim poderdo todos participar dos propdsitos ou finalidades gerais do trabalho
educativo a ser realizado (idem, ibidem, p. 151).

A adaptacdo dos programas a realidade escolar estd relacionada ao principio da
flexibilidade igualmente pontuado por Querino Ribeiro. Transportado do setor empresarial
para o campo escolar, o principio da flexibilidade diz respeito ao atendimento das
necessidades sociais, mediante a revisdo dos instrumentos e técnicas e processos da empresa
que acompanham o progresso social. Tal principio visa sintonizar aperfeicoamento
tecnoldgico e competitividade com vistas ao desenvolvimento empresarial.

Nas escolas, a flexibilidade corresponde a necessidade destas institui¢des
adaptarem-se ao seu meio social. Apregoa-se que a estrutura da escola precisa ser bastante
flexivel no que concerne a disposi¢cdo dos 6rgaos, da disposicao das técnicas de abordagem e
tratamento dos alunos e dos planos tracados.

Consoante com os principios da Escola Nova, Lourenco Filho recomenda a
superagdo da visdo tradicional de escola transmissora de conhecimento, assumindo a missao
de desenvolver as potencialidades do individuo. Nesta concepg¢ao a escola possui uma fungao
social e necessita atentar para o desenvolvimento do individuo como um todo (fisico, mental,
moral, social). Dessa forma, devera observar as necessidades individuais e culturais da
comunidade a que pertence e entender que os individuos possuem interesses, necessidades,
gostos, aptidoes e capacidades diferentes. Assim visard ao desenvolvimento da personalidade
e favorecerd a consciéncia de seu papel social.

Diante das mudangas conceituais, de planejamento e operativas que vinham se

processando nos estudos da administracdo escolar, a necessidade da formacdo dos
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administradores escolares mereceu destaque na obra deste autor, para quem tal formacdo
deverd envolver o conhecimento ‘interdisciplinar’, ou seja, captar subsidios de vérias fontes.
Ele recomenda ainda que a formagao dos administradores escolares deva contemplar estudos
relativos ao comportamento administrativo, as relagdes pessoais, aos atributos da
personalidade dos mestres e dos administradores. O controle do processo educativo exige
deste profissional requisitos psicolégicos (atitudes, reagdes) no trato dos elementos que
interferem na institui¢do, inclusive em relacdo aqueles que advém da comunidade em que
estejam atuando. Assim, a nova base tedrica e pratica sobre a administracdo escolar suscita a
formacgdo dos administradores em novos moldes, especialmente fundados na psicologia e na

sociologia:

[...] os estudos sobre o processo administrativo deverdo ser completados com outros,
referentes ao comportamento administrativo. Nesse comportamento, influem ndo sé
os elementos de cada instituicdo escolar como os da comunidade em que esteja
atuando. Todas as questdes de planejamento, distribuicdo de tarefas e controle dos
resultados devem ser agora analisadas e reinterpretadas a luz dessas novas idéias.
Para isso ter-se-4 de examinar a acdo dos administradores, suas reagdes e atitudes,
nas tarefas que normalmente lhe sdo confiadas (idem, ibidem, p.63).

Com a visdo de escola possuidora de uma funcdo social, cumpre promover a
formacdo constante dos diretores e mestres para a compreensdo dos objetivos sociais. Em
virtude disso, merece atencdo redobrada o estreitamento das relagdes da escola com a
comunidade, considerando que esta influencia no alcance dos objetivos estabelecidos. Espera-
se que a escola saiba adaptar os programas a realidade local, o que significa uma visd@o mais

politica da administragdo escolar:

Em qualquer hipétese, os administradores devem preocupar-se com a formacdo
bésica dos mestres e diretores e seu aperfeicoamento constante. Isso ndo sé quanto a
feicdo estritamente diddtica do trabalho, mas quanto & compreensdo dos objetivos
sociais da escola que, na propria diddtica, vem a influir. Nesse sentido, o
estreitamento das relagdes entre cada escola e a comunidade local torna-se
indispensdvel. Disso resultard melhor adaptacdo dos programas de ensino, e, em
conseqiiéncia, maior acdo propriamente educativa de cada estabelecimento. Onde
assim se proceda, havera maior integragdo dos objetivos limitados de cada escola
com os planos gerais em relacdo aos seus filhos (idem, ibidem, p. 129).

O alcance dos objetivos sociais da escola a que o autor se refere nada mais € que o

“ajustamento dos alunos a vida coletiva”, o que pressupde ndo apenas escrever, ler e contar,

123



mas também a “formacdo de hdbitos sociais e morais bésicos” (idem, p. 110). Para um
objetivo de tal alcance, era imperiosa a formacdo de um ‘quadro técnico de alto nivel’. O
administrador escolar deveria ser qualificado, possuir bagagem intelectual, estar preparado
tecnicamente e possuir elevada formacao geral. Em sintese, o diretor de escola deveria possuir
capacidade técnica, cultura geral, habilidade e tato. Sd@o esses os atributos que a
‘administracdo moderna’ requeria do diretor de escola.

Anisio Spinola Teixeira (1900 — 1971) inclui-se entre os educadores brasileiros
mais representativos. Dedicou-se intensamente a causa educacional, com destaque a pesquisa,
particularmente quando a frente do Inep (1952 -1964). Propds e executou importantes
reformas dos sistemas de ensino fundadas no idedrio escolanovista. Implantou, de forma
pioneira, escolas publicas de todos os niveis, concretizando o ideal de ampliar o tempo de
instrucdo popular. Ao distinguir a natureza, funcdo e especificidade da organizacdo do
trabalho da escola, contestou o pensamento de seus contemporaneos quanto a identificar a
administracdo escolar como um ramo da administracdo industrial. Se, com as idéias de
Lourenco Filho, a administracdo educacional ja ampliara suas fungdes, passou a receber
impulso mais significativo pelo pensamento e pela acdo do educador e advogado baiano.

Teixeira buscou invalidar a impregnacdo do ‘espirito cientifico’ na prética da
administracdo educacional, cujas bases tedricas justificaram a separacdo entre servicos de
meios e servicos de fins e refor¢caram o controle e a racionaliza¢ido dos servigos, ou seja, que
visavam maior economia e eficiéncia da maquina do Estado. Essa contestacdo de Teixeira era
dirigida a tendéncia centralizadora do Estado Novo, que transformou os 6rgdos do governo,

. - ~ . . . ~ 8
bem como as secretarias de educagdo, em agéncias controladoras e de fiscalizacao 2

Transformou-se a educa¢do em uma atividade estritamente controlada por leis e
regulamentos e o Ministério da Educacio e as Secretarias de Educaciao em 6rgédos de
registro, fiscalizagdo e controle formal do cumprimento de leis e regulamentos. A
funcao desses 6rgaos € a de dizer se a educacdo € legal ou ilegal, conforme haviam

83 Anisio Teixeira criticou as medidas de centraliza¢do e padronizacdo dos servicos de meios (servigos de
orcamento, material e pessoal) sob o comando do Presidente da Repiiblica, do diretor do DASP — Departamento
Administrativo do Servigo Publico -, dos ministros e dos diretores de servicos (chefes de secdo). Nesta equipe
detentora dos ‘meios’, estava o ‘cérebro’ da mdéquina do Estado, o comando central, em contraposicdo ao
impotente ‘servigos de fins’ (servigos executivos), executados pelos especialistas ou técnicos. Este mesmo
‘espirito’ centralizador do governo federal expandiu-se para os governos estaduais e municipais, com o poder
concentrado no governador e nos prefeitos que eram assistidos pelos DSP (Departamento de Servigo Publico). O
autor afirma que os Ministérios e as Secretdrias criados ficaram a mercé desses 6rgdos centrais, dos quais
dependiam todas as decisdes sobre os servigos centralizados de or¢amento, pessoal e material.
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sido ou ndo cumpridas as formalidades e os prazos legais e regulamentos fixados
(TEIXEIRA, 1956, p. 33).

Segundo o autor, em decorréncia da perda de autonomia, os planos educacionais,
assim como o trabalho escolar passaram a ser concebidos e controlados por 6rgdos técnico-

administrativos centrais, cujas instrugdes eram rigidas e distantes da realidade escolar:

Ora, mais ndo serd preciso dizer para explicar a pobreza, a estagnacdo, a total
auséncia de pedagogia, que vai pelas nossas escolas. Com o tempo reduzido, pelos
turnos, os hordrios e os programas determinados pelo centro, os exames feitos
igualmente por 6rgios técnicos e centrais, o pessoal e material dirigidos por DSP
ainda mais centrais — ndo hé possibilidade de vida na escola, pois vida € integracdo e
autonomia e, na escola de hoje, os processos de “racionaliza¢do da administracdo”
destruiram toda a integracdo, transformando-a em uma justaposicdo de aspectos
impostos e mecanicos (ibidem, p. 34).

E perceptivel, portanto, que Anisio Teixeira se opds claramente ao modelo de
‘progresso’, de ‘racionalizacdo de servicos’, de eficiéncia e de controle empreendidos pelo
Estado Novo, que se legitimou pelo conjunto de leis centralizadoras e uniformizadoras na
organizacao politica, juridica e administrava do pais. Em oposic@o a esta tendéncia, Teixeira
pregou a organizacdo de um Estado Democratico “em que o individuo conserve um minimo
de independéncia pessoal e, na parte em que se sinta subordinado participe de, algum modo,
do poder a que esteja sujeito, intervindo em sua constitui¢do” (ibidem, p. 25).

Quanto a legislagdo concernente ao setor educacional, Teixeira entendeu que esta
nao deveria indicar os objetivos da educacdo e nem prescrever condi¢des para sua efetivagao,
“[...] pois essas condi¢des sdo resultantes de uma ci€ncia e uma técnica em constante
desenvolvimento, e objeto do controle da consciéncia profissional dos préprios educadores, e
nao de leis” (ibidem, p. 36). Prescreveu mudangas nos servigos de educacdo a fim de dota-los
de uma organizacdo prépria e autbnoma em que o controle legal fosse minimo, embora
sujeitos ao controle de Orgdos exclusivamente profissionais, especificos, os conselhos
técnicos.

Embora a autonomia - regra de ouro da educacdo — tenha sido considerada como
principio fundamental das organizacdes de ensino, Anisio Teixeira estabeleceu limites a
autonomia escolar. Os graus desta deveriam variar de acordo com a experiéncia e a
aprendizagem dos professores e dirigentes para aplicacdo desse principio. “[...] compreende-

se, contudo, que a limitacdo da autonomia ndo significa a subordinacdo da escola a decisdes
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finais do centro, mas a um mecanismo de organizagdo e supervisio, pelo qual os professores
sejam assistidos e auxiliados em seus planos” (1956, p. 35). Com esta visdo, nota-se que
Teixeira erigiu questdes que se mostram atuais no ambito da politica educacional, tais como
as que postulam a descentralizacio e a autonomia e o planejamento em equipe.**

Ainda que este autor ndo tenha entrado em detalhes sobre como deveria ser a
formacdo de administradores escolares, deixou claro que a administracdo escolar é uma
funcdo que deve ser exercida exclusivamente por educadores, através de cursos de pos-
graduacdo. Os cursos de graduacdo, entretanto, poderiam familiarizar o professor com

aspectos da administragdo escolar.

Somente o educador ou o professor pode fazer administragdo escolar. Administragdo
de ensino ou de escola ndo € carreira especial para que alguém se prepare, desde o
inicio, por meio de curso especializado, mas, op¢do posterior que faz o professor ou
o educador ja formado e com razodvel experiéncia de trabalho, e cuja especializacio
somente se pode fazer em cursos de pés-graduagdo (idem, 1968, p. 14).

A importancia dada por Teixeira a experiéncia docente resulta da concep¢ao de
que o professor é também um administrador quando administra a licdo, o plano e a classe.
Inerente a fungdo de ensinar, encontra-se o “gérmen” da acdo administrativa. Além da funcado
administrativa, o professor também ensina, (transmissdo do conhecimento) e orienta ou
aconselha o aluno (fun¢do moral). Embora o professor exerca simultaneamente as trés
funcdes — de administrador, professor e conselheiro, poucos serdo excelentes em todas elas. A
maioria dos docentes se sobressaird mais em uma das fun¢des do que nas outras. Em
conseqiiéncia disso ocorrerd a constituicilo da carreira do educador, ou seja, sua

especializacdo na funcdo de supervisor, orientador ou administrador:

[...] a carreira de educador compreenderd na base do professor, que ao longo do seu
ministério, poderd especializar-se em supervisor, ou professor de professores, em
conselheiro ou orientador, ou guia dos alunos, ou em administrador escolar. O
professor continua toda a vida professor, ou opta por uma das trés especializacdes,
em que se divide seu mister de educar (idem, ibidem, p. 15).

¥ No texto A Natureza e Fungdo da Administracdo Escolar, Anisio Teixeira enfocou o educador como
responsével pelo processo de aquisi¢do da cultura humana que consiste na “forma adequada do desenvolvimento
intelectual e social do homem” (1968, p. 09) Entendeu a educacio ndo como um bem privilegiado, mas como um
direito devido a todos e a cada um. Entretanto o autor chamou a atengdo para que a educagdo ndo fosse
degradada ao ser generalizada. Alertou para que a expansdo de ensino ndo fosse alcancada em detrimento de sua
qualidade ou quebra de padrdes. Para ele, “a qualidade do trabalho tem de ser a de exceléncia” (op.cit, p. 13)
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Do exposto, e diante da especificidade educacional, Anisio Teixeira, ndo
corroborou com a tendéncia dos intelectuais de sua época de aplicar o idedrio da
administracdo geral na administracdo das escolas, concebendo-as opostas entre si. Condenou
o modismo brasileiro de copiar dos paises em desenvolvimento os aspectos da administracao

industrial afirmando que:

Jamais, pois, a administracdo escolar poderd ser equiparada ao administrador de
empresa, a figura hoje famosa do maneger (gerente) ou do organization-man, que a
industrializacdo produziu na sua tarefa de mdaquino-fatura de produtos materiais.
Embora alguma coisa possa ser aprendida pelo administrador escolar de toda a
ciéncia do administrador de empresa de bens materiais e consumo, o espirito de uma
e outra administracdo sdo de certo modo opostos. Em educac¢do o supremo € o
educando a que tudo mais estd subordinado. Nesta, a humanizacdo do trabalho € a
correcdo do processo do trabalho, na educag@o o processo € absolutamente humano e
a corre¢do um certo esforco relativo pela aceitacdo de condigdes organizatdrias e
coletivas inevitdveis. Sdo assim duas administra¢des polarmente opostas (ibidem, p.
15).

No tocante, por exemplo, a funcdo de comando, considerou sua aplicacdo
inadequada a administracdo escolar, isso porque, para ele, a administracdo escolar é uma
fun¢do subordinada ao professor e ao aluno. Neste enfoque de subordinagcdo que se encontra

determinada a eficiéncia da escola.

O administrador escolar ndo € um capitdo, mas um mediador-inovador, [...] a tentar
coordenar e melhorar um trabalho em equipe de peritos de certo modo mais
responsdveis do que ele proprio pelo produto final da escola ou do ensino. Se
alguma vez a fungdo de dire¢do faz-se uma funcdo de servico e ndo de mando, esse é
o caso do administrador escolar (idem, ibidem, p. 17).

Ao considerar a relacdo de dependéncia (e ndo de superioridade) do diretor para
com o professor, o autor identifica outro elemento de discordancia no que tange aos principios
administrativos defendidos pelos intelectuais de sua época.

Do exposto, conclui-se que a administracdo da educacao brasileira, nesta primeira
fase, reflete a busca do conhecimento cientifico para fundamenta-la. O primeiro momento da
administracdo educacional no Brasil (1920 a 1960) caracterizou-se pela adocdo de solugdes
técnicas e pela reforma da administragdo e da capacitagdo dos administradores para resolver
os problemas educacionais, pautando-se por procedimentos como: normatizacdo; separacao

entre politica e administracdo; planejamento e organizagdo; coordenacdo e controle do
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processo administrativo; aplicacdo de racionalidade e eficiéncia. No segundo momento (1960
a 1970), a énfase nos principios da administragdo cldssica deu lugar a tendéncias mais
humanas da administracdo escolar, calcadas nos enfoques organizacionais voltados para o
“comportamento’ e para as “relagdes humanas”.

Entre os precursores, Anisio Teixeira merece destaque pela originalidade do seu
pensamento em relagdo as tendéncias predominantes, opondo-se aos principios da
administracao industrial aplicada a educacdo e prescrevendo principios mais democraticos,
ancorados na autonomia e na descentralizacdo. Pela atualidade de suas idéias, inspira até hoje
o debate que mobiliza os pensadores de diferentes correntes dedicadas ao estudo da

administracao escolar no Brasil.

3. 3. A administracio escolar brasileira na visao dos pensadores atuais

No contexto dos anos de 1970, o livrto O Papel do Diretor na Administragdo
Escolar de Myrtes Alonso, publicado em 1976, ganhou notoriedade e se tornou referéncia
bibliografica marcante nos cursos da disciplina Administracdo Escolar de universidades
brasileiras. A autora € licenciada em Pedagogia e p6s-graduada em Psicologia Educacional e
Administracdo Escolar pela Universidade de Sao Paulo. Obteve o titulo de doutora pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo onde exerceu a funcdo docente da disciplina
Principios e Métodos da Administracdo Escolar e de diretora do Centro de Educagdo. Possui
larga experiéncia em todos os niveis de Ensino.

Alicercada na literatura produzida pelos precursores da administracdo escolar, o
trabalho de Myrtes Alonso, segundo ela mesma, constitui um esfor¢co para realizar um
esquema teorico de andlise da fungcdo administrativa que pudesse ser transposto da
administracio geral a conjuntura escolar. Sua proposta inclui ainda o enfoque
comportamental. Nessa O&tica, a escola tem como fung¢do desenvolver o processo de
socializagdo das pessoas, transformando o seu comportamento por meio da utilizacdo de
recursos técnicos, metodoldgicos e materiais. Compete a escola ajudar a moldar as pessoas,

ajustar socialmente, ou seja, formar padrdoes de valores e normas de modo a preparar o
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individuo para os papéis que ird assumir em outras organizacOes sociais € estimular o
“progresso social.”®

Para a autora, os problemas da educagdo escolar sdo atribuidos a uma ‘falha de
natureza administrativa’ dos sistemas escolares que geram ‘atraso escolar’ e sdo
desencadeados pelo alto grau de formalizacdo, mecanizacdo e rotinizagdo das tarefas
escolares, atomizacdo do trabalho especializado, desintegracdo do processo educativo. Estes
sdao os motivos do distanciamento da escola de sua fungdo especifica: ela tornou-se estética,

inerte, simplificada, fora da realidade e, portanto, sem significado para os individuos:

A problematica central da escola brasileira, possivelmente da escola em geral parece
situar-se em uma falha de natureza administrativa, qual seja, a sua incapacidade de
ajustar-se as exigéncias da vida contemporinea, ajustamento esse que requer,
necessariamente, agdo organizada e planejada, realizada por pessoas qualificadas, a
fim de que sejam atendidas as crescentes demandas quantitativas e qualitativas da
sociedade atual (ibidem, p. 11).

O problema que se coloca para a escola, segundo a autora refere-se a busca de
critérios adequados de eficiéncia que levem em conta tanto as exigéncias de ordem
quantitativa como a crescente complexidade do processo educativo. Para tanto, considera
fundamental rever os objetivos da escola, revisar o processo de aprendizagem e as atividades
de integracdo e coordenacdo com vista a adequa-los a novas demandas sociais e culturais.

Para a autora, as mudancas nos critérios de eficiéncia escolar decorrem de
exigéncias da atual sociedade que também alterou seu parametro de eficiéncia. Se antes os
modos de produzir e a formulacdo de novas técnicas e métodos mereceram atencdo da
administracdo, agora o foco de interesse atrela-se a necessidade de “estimular o mercado,
criando novas necessidades ou abrindo novas fontes de consumo” (ibidem, p. 55). As
mudancas tecnoldgicas desencadearam mudancas nos sistemas de produgdo que geraram
mudancas no relacionamento social. Tais mudangas colocam em questdao a capacidade de

desempenho da escola para servir ‘como elemento de formacao e orientacao do individuo para

% Alonso recorre a proposicdo de Katz e Kahn que classificam a escola como organizacio de manutengdo cuja
fungdo “consiste em preservar a estabilidade da estrutura social, vinculada ao sistema normativo”. (1978, p. 105)
A concep¢do de homem delineada pela autora reflete sua concepgdo de que a educacgdo “serve’ a sociedade, estd
voltada para o ajustamento social: “O que se requer nesta sociedade é basicamente o individuo apto a enfrentar
respostas rapidas, imprevisiveis, para as quais deve dispor de uma flexibilidade tal que lhe permita efetuar
respostas rapidas, ja que é impossivel té-las prontas” (ibidem, p. 146).
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o desempenho de papéis sociais’. (ibidem, p. 99) A acdo racional ou eficiente da escola
depende diretamente do bom desempenho de sua fun¢do administrativa.

No ambito escolar, a fun¢do administrativa é constituida por atividades de
manutencao da organizagdo, as quais visam integrar o sistema, estimular a cooperagdo interna
do grupo e manter rela¢cdes com o sistema social mais amplo. *

Seguindo a mesma linha de pensamento de Querino Ribeiro, Alonso compreende
a fun¢do administrativa como um meio, um instrumento de realizacdo dos objetivos
educacionais e pode ser desempenhado pelo inspetor, diretor, ou outro elemento da
administracdo do sistema escolar em diferentes niveis hierdrquicos. Além das fungdes
administrativas, a organizacdo escolar desempenha as atividades de ensino realizadas pelos
docentes. A inter-relacdo entre tais funcdes escolares é especificada pela autora, mediante a
definicdo da seguinte estrutura®’:

- Sistema operativo: onde se desenvolvem as atividades bdsicas ou atividades-fim
da organizacdo escolar e do qual decorre um resultado imediato ou ‘outputs’. Essas atividades
sao dependentes de determinagdes do sistema administrativo.

- Sistema administrativo ou gerencial: corresponde as atividades de direcdo,
organizacio e controle das atividades bésicas. E controlado pelo sistema institucional.

- Sistema institucional: relaciona-se aos fins gerais da educacgdo, tragca as grandes
diretrizes e objetivos a longo prazo visando novas tendéncias do mercado consumidor e da
sociedade em geral. Os objetivos desenvolvidos pela escola dependem dos objetivos
educacionais “definidos previamente para os sistemas de ensino, através de uma legislacdo

basica coerente com as grandes diretrizes nacionais” (ibidem, p. 133).

8 para Alonso a escola se distingue das demais organizacdes pela especificidade do seu objetivo préprio. Esse
objetivo ndo se configura na elabora¢do de um produto concreto, mas na realizacdo de um servigo social, ou
melhor, na “produ¢do” de comportamentos definidos como desejdveis socialmente e uteis ao individuo para sua
integracdo e participacdo no mundo social. (ibidem, p. 104)
7 ~ 1 . ~ N
Alonso propde a andlise da estrutura da escola seguindo a compreensdo adotada pelo enfoque sistémico: a
escola é concebida como “um sistema social com unidade e integridade ou entidade prépria, a0 mesmo tempo
que € parte de um sistema maior, a sociedade global.” A estrutura interna da escola compde-se de subsistemas ou
sistemas menores, cada um com sua especificidade prépria, em si mesmos destituidos de sentido, mas resultantes
do conjunto que os abriga. Esses subsistemas sdo ordenados entre si de modo a assegurar a consecucdo dos
objetivos prefixados e definidos em termos sociais, mas interiorizados pela organizacdo enquanto tal, na sua
totalidade, e aceitos pelos respectivos executantes dos papéis. (ibidem, p. 100). Para a autora uma nova forma de
conceber a administracdo escolar veio impor-se a partir das modernas contribuicdes cientificas e do
desenvolvimento da Teoria das Organizacdes. “[...] o objetivo principal da administracdo escolar passa a ser
interpretado como sendo o de assegurar o equilibrio interno e externo da organizacdo escolar, mantendo, para
tanto, estreita relacdo com o meio ambiente” (ibidem, p 171).
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A fungdo administrativa da escola localiza-se no ambito de dois dos sistemas: o
administrativo e o institucional. No primeiro, sdo desenvolvidas atividades internas de
coordenagdo, integracdo, organizagcdo e direcdo do trabalho escolar. Envolve atividades de
lideranga ou estimula¢do e manuten¢do do comportamento humano produtivo e controle dos
resultados. No segundo, a funcdo administrativa diz respeito ao relacionamento com o meio
social externo e a participacdo do administrador na politica educacional. Aqui, Alonso indica
uma mudanga quanto a concepc¢ao da fungdao administrativa na escola, antes restrita a aspectos
da rotina administrativa interna, agora ampliada com a necessidade de ajustamento ao meio
externo. Para ela, € nesse ultimo aspecto que se encontra a natureza dindmica da funcdo

administrativa, dada a possibilidade de revisdo, replanejamento da atividade interna da escola

com base em informacdes captadas no meio exterior.

O diretor influird ainda em vérios niveis, dentro da organizacdo escolar, junto aos
o6rgdos mais altos da administracdo do ensino para os quais leva a posicdo da sua
escola, justifica as suas proposi¢des e influencia na tomada de decisdes mais gerais.
Ao mesmo tempo, o diretor deverd trazer dos niveis superiores as informagdes e
decisdes necessdrias para a vida escolar, interpretd-las dentro da realidade da sua
escola e tentar aplicd-las em consonancia com os seus colaboradores (ibidem, p.
151).

Do modo como foi apresentada a estrutura da organizacdo escolar, fica clara a
subordinagdo vertical na hierarquia dos sistemas. O sistema operativo composto pelos
docentes subordina-se ao sistema administrativo, especificamente ao diretor e estes ao sistema
institucional, ou a ctipula do sistema que determina os objetivos finais da educacdo. Observa-
se que em sua andlise sobre o sistema escolar, Alonso restringiu-se as questdes referentes a
um modelo de integra¢do interna e externa do sistema.

A funcdo administrativa da escola, portanto, deve buscar a acdo cooperativa,
tendo como fim controlar o comportamento de todos os membros da escola a fim de que
acolham e sigam os propdsitos e formas de atuacdo definidos para a escola. Em outras
palavras, as pessoas devem ser conduzidas a aceitar o trabalho a ser realizado, conforme o que

foi tracado previamente no planejamento. E o que deixa evidente este trecho:

[...] os elementos técnicos diretamente responsdveis pela fun¢do basica da escola
t&m as suas préprias concepgdes da funcdo educativa e do seu trabalho enquanto
professores; isso determina certas formas de comportamento coerentes ou
incoerentes com os propdsitos gerais definidos para escola; a falta de coincidéncia
desses propdsitos ou de subordinacdo dos objetivos pessoais dos professores aos da
escola na sua totalidade, enquanto organizacio ou sistema impede o
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desenvolvimento da acdo cooperativa necessdria a consecucdo dos objetivos gerais,
dispensando esfor¢os ou desvirtuando os objetivos finais (ibidem, p. 107).

Um fator que estd estreitamente relacionado a existéncia da ac¢do cooperativa
refere-se 2 conscientizacdo dos papéis desempenhados na organizacio escolar®. Esta autora
defende que os objetivos finais e metas da educacdo devem ser conhecidos por todos os
membros da escola e executados corretamente por cada um na parte que lhe cabe, conforme o
seu papel. Do contrdrio, o que ocorre € a independéncia no desempenho dos papéis e em
decorréncia, a fragmentagdo e a desvinculagdo dos objetivos mais amplos a filosofia da
educacgdo definida socialmente.

Feitas essas consideracdes, € possivel compreender o delineamento dado por
Alonso ao papel do diretor escolar, que deixa de ser essencialmente “logistico”, isto €, de
mobilizacdo de recursos, para ser ‘“estratégico”, quer dizer, “condicionador de reagdes
daqueles que serdo afetados por certos objetos ou agdes” (ibidem, p. 169).

A autora compreende a direcao escolar como:

[...] parte do processo administrativo, um dos seus principais componentes, isto &,
como uma das etapas de um processo continuo que é a administracdo. Assim
encarada, a direcdo consiste em fazer com que os subordinados executarem suas
tarefas atendendo a determinacdes da hierarquia. Esta concepg¢do € apresentada por
Fayol dentro do espirito da administracdo cldssica, e depois retomada por seus
seguidores (ibidem, p. 161).

Em outra passagem, o papel estrategista do diretor € mais uma vez elucidado por
Alonso: “O melhor diretor ndo é o que executa grande nimero de tarefas, mas o que
desencadeia um processo de trabalho ininterrupto em que todos conhecem a sua participagdo e
aceitam-na.” (ibidem, p. 170).

Considerando a existéncia da especializa¢do de funcdes no ambito escolar cabe ao
diretor promover a “unidade de propdsitos” e a “intercomplementaridade” das funcdes. Para
isso € preciso que saiba tomar decisdes, lidere o corpo docente, estimule o trabalho em equipe
e o desejo de enfrentar a mudanca com o seu entusiasmo e interesse, enfim, crie situagdes

favordveis ao envolvimento de todos nos fins gerais da organizagao:

% Segundo Parsons, papéis sociais é o conjunto de expectativas de comportamento aplicados ao ocupante de uma
posi¢do particular (Alonso, 1978, p. 110).
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O diretor ndo pode ser visto hoje como mero aplicador de leis ou provedor de
recursos materiais para a escola, deve antes ser pensado como o criador de novas
atitudes, o estimulador do progresso e o mediador na solucdo de problemas e
dificuldades dos vérios elementos da escola. O equilibrio da organizacdo escolar
deve ser o objetivo mdximo da ac¢do administrativa do diretor. Para tanto, deve
preocupar-se com os aspectos materiais da organiza¢do e do funcionamento da
escola, e com os aspectos psicoldgicos e sociais que asseguram uma melhor
condi¢do de trabalho aos professores e maior aproveitamento para os alunos. Manter
um clima de harmonia e participacdo entre esses elementos € condicdo para
assegurar a eficiéncia do trabalho educativo. Esse trabalho poderd ser iniciado
quando o diretor for “percebido” como tomador de decisdes”, e ndo apenas
“executor” de ordens superiores, iniciador de novas estruturas € novos
procedimentos, ao invés de mantenedor da situacdo existente, ou seja, quando
assumir a lideranca efetiva do trabalho escolar ( ibidem, p.155).

Para dar conta de tal desafio, a autora destaca o fato de que o diretor devera
conhecer a forma como os papéis s@o interpretados pelos seus ocupantes. Entende que as
razOes pessoais € as caracteristicas da personalidade dos individuos, combinados aos
elementos estruturais ou normativos, tém implicagdes no desempenho das funcdes. Nesse
sentido Alonso afirma:

[...] ndo basta definir os papéis para os seus ocupantes; é preciso também saber
como eles os percebem para que se assegure o desempenho desejado;
conseqiientemente, a simples existéncia de manuais que definem os diferentes
papéis ndo € a melhor condicdo para um desempenho efetivo. O ponto central no
desempenho efetivo do papel parece situar-se muito mais na compreensao correta da
funcdo e adequada apreensdo do papel, por parte do seu ocupante, do que na sua
proposicdo formal e abstrata através de normas institucionais. [...] Compreende-se,
pois, que para ser diretor, o individuo deve conhecer bem as demais fungdes
existentes na escola, ndo bastando o simples exercicio do trabalho docente, que
poderia eventualmente até incapacitd-lo (caso fosse limitada esta experiéncia) a

perceber a fun¢do administrativa dentro de outra perspectiva que ndo a do préprio
professor ou técnico (ibidem, p. 111).

Como decorréncia da nova forma de conceber a fungcdo administrativa, a
redefinicdo do papel do diretor se impde. Trata-se de uma forma peculiar de participacdo do
diretor na formulagdo da politica educacional, segundo a qual: o administrador ndo deveria ser
visto, como o mero executor de objetivos que nem sequer consegue compreender claramente
nem tampouco como o proprio propositor dos objetivos educacionais, “mas como o
implementador de objetivos que foram antes compreendidos e interiorizados em sua
proposicao inicial” (idem, ibidem, p. 135).

No que diz respeito ao desempenho do papel do diretor, a pesquisadora adverte

para possiveis problemas advindos do ndo reconhecimento da autoridade formal pelos grupos
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informais existentes na escola. > Nesse caso, ha o risco de uma substitui¢do da autoridade da
hierarquia, formal, impessoal, pela autoridade da especializacdo, proveniente do
conhecimento, “acarretando conflitos institucionais de papéis™.”’ Tais conflitos sdo
decorrentes de diferentes expectativas e interpretacdes em relacdo ao mesmo papel. Com isso,
ela aponta novas fontes de poder na escola, além do poder legal, instituido formalmente.
Cabe, pois, ao diretor, influenciar estas “fontes paralelas de poder, desvid-las dos interesses
proprios”, dirigindo-as conforme o interesse da organizacdo. Nota-se que os conflitos e
tensdes que possam ser gerados pela incompatibilizacdo da hierarquia existente sdo

considerados indesejdveis para a organizagao.

O préprio professor, enquanto elemento produtivo muito préximo do aluno e
associado aos demais professores na defesa de sua posicdo de detentor de
conhecimento especializado, atua freqiientemente como desencadeador de uma
lideranca nem sempre condizente com os objetivos gerais da escola enquanto
organizagdo. Isto porque a condicdo do professor em relacdo a hierarquia ndo
corresponde a que lhe confere a autoridade do conhecimento. Por isso rejeita
qualquer forma de controle que de algum modo possa cercear sua autoridade e,
recorre a lideranga pessoal ou a lideranca informal dentro de seu grupo de
referéncia, sempre que se vé ameacado neste particular. Conseqiientemente, o diretor
tentard influenciar o comportamento dos lideres detentores do poder extra-legal,
além de atuar sobre a estrutura formal no sentido de coordenar e dirigir a agdo do
grupo de professores em dire¢do aos objetivos explicitos da escola (idem, ibidem, p.
155).

% A organizacdo formal é composta pelas relacdes formalmente estabelecidas por determinacdes legais, a
organizacdo informal, baseia-se em formas espontineas de relacdes dentro da escola. “Os grupos informais
desenvolvem normas préprias de comportamento, as quais t€ém maior forca no controle do desempenho
individual do que as préprias definicdes formais do cargo ou funcdo. Isto se torna particularmente sério quando
tais grupos sdo de oposi¢do a autoridade legal, sobretudo se o elemento de maior oposi¢do ao diretor apresenta
lideranca sobre estes grupos informais. A solucdio para tais casos geralmente consiste no estabelecimento de
“pontes” entre grupos informais e representantes da estrutura formal. A questdo € o administrador estar atento
para o problema e encontrar os melhores modos de agir” (ALONSO, 1978, p. 116).

® Um dos elementos que constitui a direcio é a autoridade. A autoridade provém da fungdo e,
conseqiientemente, do cargo que o individuo ocupa, falando-se neste caso em autoridade formal ou instituida que
¢ impessoal e, portanto, pertinente ao cargo ocupado e ndo a pessoa que nele se encontra. Assim por exemplo,
um diretor de escola ocupa uma posicdo formal que lhe confere autoridade sobre todos os membros da unidade
escolar. O limite da sua autoridade se encontra, entretanto, adstrito aquela escola onde atua. Existe ainda a
autoridade decorrente das pessoas e de suas qualidades intrinsecas que pode eventualmente estar associada a
autoridade do cargo, mas que nem sempre ocorre. Trata-se da autoridade pessoal que € intransferivel e permite
ao individuo desenvolver um tipo de lideranca mais autentica. Manifesta-se especialmente nos grupos informais,
chegando muitas vezes a desenvolver pressdes contrdrias as decorrentes da autoridade formal (idem, ibidem,
p-163).
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A tomada de decisdes e a circulagdo de informagdes sdo aspectos determinantes
para o comportamento produtivo dos membros do trabalho. Ao que parece, a 16gica é que os
subordinados deverdo informar e manter-se informados, decidindo questdes pertinentes
apenas ao conjunto de suas atribui¢des e, a0 mesmo tempo, acatar decisdes gerais dos
superiores. De tal modo, almeja-se a integracdo e cooperagdao do grupo, mediante o controle
que serd mantido pelo diretor, “que se torna mais eficiente quando se baseia em um sistema de
informacao bastante amplo e continuo, tanto de cima para baixo como de baixo para cima”
(idem, ibidem, p. 119).

Decorre que, com a amplitude e a complexidade das atribui¢des do diretor escolar
também surge a necessidade de delegar funcdes de decisdo a pessoas capacitadas para
enfrentar os desafios que lhe sdo postos e para a tomada de decisdes. E o que aponta a

proposicao seguinte:

[...] é fundamental ao diretor o “conhecimento”, muito mais do que a prépria
experiéncia, o conhecimento sistemdtico, organizado e sempre atualizado. O diretor,
entretanto, s6 poderd dispor do “conhecimento”, na medida em que possa liberar
tempo para o seu préprio uso, para a inovagdo. Por esta razdo o diretor deve
distribuir o tempo disponivel a partir de critérios de prioridade que lhe possibilitem
cuidar do essencial, do atual e do necessdrio, delegando atribuigdes que possam ser
realizadas por auxiliares, ou outras funcdes que serdo melhor atendidas por
especialistas (idem, ibidem, p. 170).

Em suma, diz Alonso, que o maior desafio do diretor é preparar-se para analisar as
diversas fungdes — inclusive a sua — e relaciona-las entre si ou com o ambiente para
“aproveitar a0 maximo as condicdes favordveis de que lhe dispde, criar condicdes que
facilitem o seu aproveitamento e evitar toda interferéncia de forcas negativas no
desenvolvimento deste processo” (ibidem, p. 178).

Na década de 1980, ja inaugurado o processo de redemocratizagao do pais pos-
periodo militar, a discuss@o sobre a administracdo escolar ganhou uma polarizacdo mais
acentuada, destacando-se os trabalhos de Félix (1984) e Paro (1986), os quais buscam
fundamentar sua reflexdo em matrizes, concepg¢des e ideologias inspiradas na visdo marxista.
Os dois autores desenvolveram a critica a tendéncia predominante durante as décadas
anteriores e a aplicacdo do modelo administrativo empresarial nos sistemas de ensino e nas

escolas, coadunando, neste aspecto, com Anisio Teixeira.
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O trabalho de Maria de Fatima Félix refuta o ponto de vista puramente tecnicista
da administracdo escolar e adota uma perspectiva critica na elaboracdo da andlise dos
problemas que envolvem esta drea do conhecimento, levando em conta os condicionantes
politicos, econdmicos e sociais que determinam a realidade do sistema escolar.

Félix opde-se a generalizacdo da aplicacdo da teoria da administracdo da empresa

a qualquer outra organizagao:

Nota-se, portanto, de um lado, o empenho dos teéricos da Administragdo de
Empresa em elaborar uma teoria que se aplique a situagdo de administracao de todas
as organizagdes, garantindo, assim, a sua generalizagdo. Por outro lado, o
desenvolvimento dos estudos tedricos da Administracdo Escolar, a partir das teorias
da Administracdo de Empresa, na tentativa de validar as suas proposicdes tedricas
em “bases cientificas” para nortear a prética administrativa na organizaciao escolar
de tal forma que ela possa alcancar padrdes de eficiéncia e racionalizacdo, ja
alcancados por outras organizacdes e, especialmente, pelas empresas (FELIX, 1985,
p- 73).

Procedendo a uma ampla andlise histérica do processo de formacdo do estado
capitalista no Brasil, a autora pdde inferir que a importancia atribuida a administracdo escolar
€ decorrente da responsabilidade que lhe cabe em relagdo ao funcionamento eficiente da

estrutura burocratica, o que por sua vez, € condicao para a expansao do capitalismo.

[...] por um lado, de criar fungdes cada vez mais diferenciadas mediante a divisdo do
trabalho e a especializa¢do, gerando um nimero cada vez maior de institui¢des
conforme um modelo Unico que possibilite um controle cada vez mais abrangente
sobre as forcas antagOnicas que existem no seio da prépria sociedade e de todas as
suas instituicdes e que ameagam romper a ordem, as estruturas da sociedade
capitalistas. Enquanto o imperativo do cumprimento da sua funcdo deve provocar
mudangas internas na estrutura do sistema escolar, o seu parametro externo deve ser
o equilibrio e a estabilidade. Noutras palavras, as institui¢des devem ser adaptar ao
modelo que lhe impde a sociedade capitalista e, ao atingirem o padrio de
organizacdo estabelecido, deverdo contribuir para a manuten¢do do equilibrio
externo (ibidem, p. 89).

Com essa compreensdo, Félix procura superar a perspectiva instrumental de
administracao escolar. Ao fazer a critica a visdo que tende a reduzir as questdes politicas da
administracdo do sistema escolar brasileiro a questdes técnicas (estrutura organizacional,
operacionalizacdo dos procedimentos administrativos), propde em contrapartida uma reflexao

sobre a dimensdo politica do processo educacional a qual procure compreender a relacao
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histérica entre a estrutura do sistema escolar e o processo de desenvolvimento do sistema
capitalista do pafs.

Observa dois pressupostos implicitos na relacdo que a literatura académica tem
estabelecido entre a administracdo de empresas e administracdo escolar: no primeiro, as
organizacdes, embora tenham objetivos especificos, sao semelhantes, tém estruturas similares
e podem adotar os mesmos principios propostos pela administracdo de empresa. No segundo,
“a organizacdo escolar e o sistema escolar como um todo, para adequar-se as condig¢des
sociais existentes e atingir os objetivos que sdo determinados pela sociedade, necessitam
assimilar métodos e técnicas de administracdo que garantam a eficiéncia do sistema,
justificando assim a sua propria manuten¢do” (idem, ibidem, p. 74).

Por essa razdo, Félix posiciona-se contrdria a idéia de que a generalidade das
teorias da administragdo de empresa € decorrente apenas de sua prépria evolugdo, fundada no
avanco tecnoldgico e cientifico, ja que: “o que se generaliza é o modo de organizacdo na
sociedade capitalista que € legitimado pelas teorias da administracdo, as quais buscam
comprovar, cientificamente, que este ¢ o modo mais correto e adequado de organizar e
administrar.” (ibidem, p. 77). Ou seja, a administracio de empresa resulta de métodos e
técnicas que aperfeicoam e desenvolvem o modo de producao capitalista.

Do mesmo modo, a autora argumenta que, ao se estender a teoria da
administracdo de empresa a organizacgdo escolar, o que se efetiva € a adocao de principios, dos
critérios de eficiéncia, de produtividade, enfim, a racionalidade da empresa capitalista. Ha

com isso, uma relacao de submissao da racionalidade técnica aos critérios economicos.

A Administracdo Geral e a Administracdo Escolar, de modo especifico, cumprem
dupla funcdo: técnica e ideoldgica. Isto significa dizer que, na operacionalizacdo da
funcdo administrativa os parametros da eficiéncia e da produtividade sdo utilizados
para orientar o aperfeicoamento da estrutura burocritica como se o Unico critério
que determinasse essa acdo fosse o da racionalidade técnica ( ibidem, p. 93).

Em relacdo a perspectiva adotada por Myrtes Alonso, de considerar os sistemas
social e educacional como semelhantes em termos administrativos, a autora considera que
esse referencial € inadequado porque significa que o segundo deverd adequar seus objetivos

tendo em vista as exigéncias do primeiro. Nesse sentido Félix afirma:
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[...] essa abordagem reforca a fungdo ideoldgica da Administragdo Escolar, qual seja
a de revestir a acdo administrativa de um potencial de efici€ncia capaz de, a partir da
integragdo dos subsistemas do sistema escolar, alcancar adequag@o entre os meios e
fins, realizando plenamente os objetivos educacionais. Nesse sentido sdo adotados
os pressupostos da eficiéncia na consecu¢do dos objetivos educacionais
“socialmente” definidos, sem que se proceda a uma andlise da determinagdo
concreta desses pressupostos no sistema escolar da sociedade capitalista ( ibidem, p
85).

Félix elucida que Myrtes Alonso, ratifica, no caso do sistema escolar, os
imperativos funcionais do modelo parsoniano (adaptagdo, consecucdo de objetivos,
integracdo, manutencao estrutural) quando atribui a escola a funcdo social determinada pela
sociedade capitalista. Em suma, a autora demonstra o seu comprometimento com a
transformac¢do da realidade e ndo com a manutencao da estrutura social vigente, inclusive na
condugdo da escola.

Outro educador que se destaca no campo da administracdo escolar é o Professor
Vitor Paro. E professor titular na PUC-SP e, atualmente, professor titular na Faculdade de
Educagdo da USP. Na visdo de Paro, a administracio € entendida como utilizacdo racional
de recursos para a realizacdo de fins. (2003, p.123). E inerente a todos os tipos de
organizacdo social posto que é necessdria a vida humana. Conforme sejam os objetivos da
administracdo escolar, esta poderd constituir-se em instrumento de conservagdo ou de
transformacdo da sociedade.

Em sua andlise, este pesquisador enfoca o cardter conservador da administracdo
capitalista visto que a mesma tem servido como mediadora da exploracdo e do dominio de
uma dada classe social sobre as demais, o que contribui para a perpetuacdo da ordem social
vigente. Esse aspecto conservador da administracdo se manifesta na escola, o que pode ser
verificado pela tradicional tendéncia da administrag@o escolar no Brasil em adotar os mesmos
principios, métodos e técnicas administrativos aplicados na empresa capitalista. Assim como
Félix, o autor considera a validade eterna e universal da administracao geral para outros tipos

de organiza¢do como uma forma de conservacao do proprio modelo de sociedade capitalista:

Na verdade, essa absolutizacdo da administracdo capitalista — considerada a
administra¢io por exceléncia, produto do progresso humano, que se aplica aos mais
diversos tipos de situagcdes — nada mais é que um caso particular da absolutizagdo da
propria sociedade capitalista, considerada, no nivel da ideologia dominante, como
organizagdo social perene e insuperdvel, pairando acima da prépria histéria como
mais perfeito modelo de sociedade possivel (PARO, 2003, p. 125).
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Segundo ele, os defensores da aplicagdo da administragdo empresarial a situagdo
escolar véem especificidades entre a empresa e a escola. Porém, essas especificidades ndo sdo
apresentadas para negar tal aplicacdo, antes, justificam cuidados a serem tomados para o éxito
do processo de transposicdo.”’ Em oposicdo a essa aplicacdo empresarial, e, coadunando com
a posicdo de Félix, tece criticas a natureza puramente técnica, desarticulada de seus
determinantes econdmicos € sociais como a administracdo € tratada. Critica a maneira
superficial de determinadas propostas, que equiparam a administracdo escolar ao modelo
administrativo empresarial, sem aprofundar a andlise das implicagdes politicas de tais
medidas. Os problemas educacionais sdo vistos como de “natureza eminentemente
administrativa” desvinculados “do todo social no qual tém lugar suas causas mais profundas”
(ibidem, p. 125).

Para o autor, a disseminacdo das mesmas regras e métodos administrativos da
empresa capitalista revela-se em consonancia com a idéia de que a empresa, por exceléncia, é
o paradigma de eficiéncia e racionalidade, o qual deve ser seguido por todas as instancias
sociais, inclusive pela escola. Um dos principais aspectos da administracao capitalista que tem
sido apropriado pela administragdo escolar diz respeito a geréncia, isto é, “ao controle do
trabalho alheio” (idem, ibidem, p. 129). Os mecanismos gerenciais advindos da administra¢ao
tipicamente capitalista sdo relativos ao controle pelo Estado das multiplas atividades
escolares. A figura do diretor na escola estd relacionada a essa dimensdo do trabalho
administrativo, o qual tradicionalmente € responsavel pela garantia da hierarquia, mediante

controle das acdes dentro da unidade escolar.

°! Paro, ao examinar as caracteristicas especificas da atividade pedagégica escolar, evidencia a impossibilidade
de generalizacdo pela escola do modo de producdo autenticamente capitalista. A passagem a seguir resume a
especificidade da atividade escolar.

“[...] como caracteristica de toda educag@o, a apropriacdo do saber historicamente acumulado s6 se d4, na escola,
a partir de uma relacdo na qual o aluno entra ndo apenas como objeto mas também como sujeito da educagdo.
Enquanto sujeito, ele participa ativamente do processo, tornando-se co-produtor da atividade pedagégica.
Enquanto objeto, ele entra, por um lado, na condiciio de beneficidrio, ou seja, de consumidor, o que implica que,
num primeiro momento, o consumo do produto escolar se dé simultaneamente a sua produgdo; mas, também
enquanto objeto da educagdo, o aluno entra, por outro lado, na condi¢do de objeto de trabalho, no sentido que ele
se transforma, no processo, resultando num produto que permanece para além do ato de produgdo, o que
significa que o consumo ndo se restringe a atividade produtiva, mas se prolonga para além dela. A presenca do
aluno enquanto objeto e sujeito da educacdo supde necessariamente a existéncia do saber, que é o que dd
substincia e conteddo a propria relacdo educador-educando. Este saber, enquanto matéria-prima do processo,
ndo pode ser alienado do ato de produgdo, o que exige que o préprio educador, enquanto trabalhador, ndo seja
expropriado do saber que ele precisa deter para “passar” ao educando no processo de producdo pedagdgico”.
(idem, ibidem, p. 148-149)
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Entretanto, o autor ressalta o papel conflitante vivido pelo diretor escolar. Por um
lado, ele deverda cumprir o papel de gerente, responsdvel pelo cumprimento da Lei e da Ordem
na escola, por outro lado, o seu papel de educador exige o comprometimento com as legitimas
reivindicagdes da escola e da comunidade por solugdes aos graves problemas enfrentados, os
quais, muitas vezes, ndo recebem a devida atencdo pelo Estado. Sendo impotente para
solucionar a maioria dos problemas da escola, j4 que os mesmos sdo condicionados por
multiplas determinacgdes sociais, econdmicas e politicas, o diretor vé frustrado o alcance dos
objetivos especificamente educacionais. Tal inefici€éncia revela, mais uma vez, o cariter
conservador da administragdo escolar j4 que a escola somente estard voltada para a
transformag@o social quando alcancga seus fins especificamente educacionais.

Nas palavras de Paro, a administracdo escolar contribui com a transformacao
social quando se articula com os interesses da sociedade como um todo e persegue objetivos
de natureza transformadora, quais sejam, “a apropriacdo do saber e o desenvolvimento da

o . . 2
consciéncia critica da realidade’

(ibidem, p. 155). A escola cumpre com essa funcdo social
quando oferece a classe trabalhadora condi¢des para entrar em contato e participar de uma
nova concep¢ao de mundo, revoluciondria e articulada aos seus interesses de classe.

A articulagdo da administracdo escolar aos interesses de classe supde o
entendimento de que numa sociedade de classe predominam interesses minoritdrios. O que se
constata, no caso escolar, € que os objetivos gerais da escola ndo sdo determinados pela classe
trabalhadora, a qual € de fato, a comunidade a quem a escola atende. Essa constatacdo indica a
necessidade de reverter esse quadro, mediante a participacdo da comunidade na proposicao
dos objetivos da educacdo escolar, na participacdo de decisdes escolares referentes ao

curriculo, programas, etc. Tal proposicio € antagdnica a proposta da administracdo

empresarial, como elucida Paro:

Assim, o tipo de gestdo escolar constituido a imagem e semelhanga da administracio
empresarial capitalista se mostra incompativel com uma proposta de articulacdo da
escola com os interesses dos dominados. Em termos politicos, os objetivos da
empresa capitalista e da escola revoluciondria ndo sdo apenas diferentes, mas
antagdnicos entre si. E que, sob o capitalismo, o fim tltimo da empresa ndo é a
simples producdo de bens e servigos, mas a reproducdo ampliada do capital, através
da producdo da mais-valia, a que tudo o mais estd subordinado, constituindo a

92 ¢[...] 0 que determina o caréter conservador ou transformador da administraco é a natureza dos objetivos que

ela busca concretizar, os quais — em conjunto e como resultante das forcas sociais predominantes num
determinado momento histérico, de uma dada formagdo econdmico-social — acabam por determinar a prépria
forma em que se d4 a atividade administrativa” (idem, ibidem, p. 157).
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producdo de mercadorias apenas meio para atingir esse objetivo. Como a producio
de mais-valia s6 se realiza a partir da explora¢do da forca de trabalho, instala-se,
através da geréncia, todo um sistema de dominagdo e controle do trabalhador, [...] e
que, por tudo, € inteiramente antagdnico a especificidade de uma ag@o educativa
revoluciondria, ja que esta, quer pela transmissdo de um saber objetivo, quer pela
promog¢do de uma consciéncia critica da realidade social, visa precisamente a servir
de instrumento de superacdo da dominacdo e da exploracdo vigentes na sociedade
(ibidem, p. 150 — 151).

O autor defende que a administracdo de empresas serve a propdsitos antagdnicos a
transformagao social, colocando-se, por isso, contrdrio a posi¢do de adequar a administragao
empresarial as peculiaridades da escola. Embora admita o aproveitamento do conhecimento
técnico produzido, esclarece que sdo os fins que se buscam que determinam a forma de
utilizacdo dos recursos. A administragio transformadora € determinada tanto pela adocdo de
objetivos voltados para os interesses da classe trabalhadora como pelas condi¢des concretas as
quais se aplica. Supde, portanto, o rompimento com o paradigma de dominagdo que perpassa
principios, métodos e técnicas da administracdo capitalista, colocando em seu lugar, o
paradigma democratico, o qual condiz com o propoésito de transformacao social.

Nesse sentido, € crucial para a administragdo escolar transformadora explicitar

objetivos voltados ao atendimento dos interesses da classe trabalhadora.

Isso implica a permanente reflexdo e questionamento ndo apenas dos objetivos mais
amplos mas também de todas as metas intermedidrias que levam a tais objetivos. A
atitude dos responsdveis pela Administracdo Escolar ndo pode ser a de aceita¢do
incondicional de tais determinacdes e de mera operacionalizacdo das mesmas em
nivel de escola, mas, pelo contrdrio, de desvelamento dos verdadeiros propdsitos
mais identificados com a transformagdo social, o que quer dizer, com os fins
especificamente educacionais da escola (idem, ibidem, p. 153).

O desenvolvimento de uma nova administragdo escolar, ‘revoluciondria’,
transformadora, entretanto, ndo significa abandonar os conhecimentos, técnicas e
instrumentos que foram desenvolvidos historicamente pela humanidade. Tal arcabougo
tedrico deverd ser apreendido, selecionado pelo pessoal escolar, considerando a sua efetiva
contribuicdo para a concretizagdo dos fins especificamente educacionais, ou seja, quando
efetivamente favorecer a oferta de um melhor ensino para maiores parcelas da populagao.

Além do mais, a administracdo transformadora pressupde que a prdxis espontdnea dé lugar a
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uma prdxis reflexiva. Para tanto, é condi¢do fundamental a competéncia técnica’, entendida
como dominio ndo somente dos aspectos pedagdgicos, mas de conhecimentos e técnicas
administrativos. Este torna-se um desafio crescente, quanto maior for a abertura a participacao
direta das pessoas no processo de administracdo da escola. Tendo em vista a gestdo
descentralizada, a formacdo do educador adquire nova configuracio e amplitude, dada a
necessidade de “contemplar uma parte de formagdao administrativa para todos os educadores e
nao apenas os interessados em ser diretores escolares” (idem, ibidem, p. 163).

Desde que a administrac@o escolar transformadora identifica-se com a concepgao
de sociedade democrética, fica evidente que a forma autoritdria do tradicional modelo de
administracdo deverd ser superada por formas colegiadas de gestdo escolar e de
compartilhamento da autoridade por todos. Sendo assim, a tomada de decisdes sobre a forma
mais adequada de administrag¢do, organizagao e o funcionamento da escola devera contar com
canais de efetiva participacdo coletiva, envolvendo todos os sujeitos escolares e a

comunidade. A respeito da participacao na gestdo da escola, Paro propde:

[...] a forma de administrar devera abandonar seu tradicional modelo de
concentragdo da autoridade nas maos de uma sé pessoa, o diretor — que se constitui,
assim, no responsdvel udltimo por tudo o que acontece na unidade escolar —
evoluindo para formas coletivas que propiciem a distribui¢do da autoridade de
maneira adequada a atingir os objetivos identificados com a transformagio social.
Mas € preciso ficar claro, desde ja, que a busca dessa forma de gestdo cooperativa,
na escola, ndo deve ser feita de modo voluntarista, contra o diretor, mas a favor da
promogao da racionalidade interna e externa da escola (ibidem, p. 160).

Uma outra questdo abordada por Paro refere-se a atividade administrativa de
coordenagdo, que encerra sentido oposto, quer seja empreendida pela administracdo
conservadora e autoritdria, quer seja empreendida pela administracdo transformadora e
democréatica. A coordenacdo no sentido autoritario implica o controle do trabalho alheio de
um, ou uns, em relacdo a outros e a imposi¢cao de determinacdes de uns sobre os demais, uma
vez que os interesses € objetivos envolvidos no empreendimento ndo sdo comuns a todos. A
coordenagdo, no sentido democrdtico, supde convergéncia de interesses, bem como a

consciéncia desses mesmos interesses.

3 ~ . L, . - . .. , . .
%3 “A competéncia técnica ndo deve confundir-se, entretanto, com tecnicismo, que é a hipertrofia do aspecto
técnico em detrimento dos demais, ou seja, a utilizacdo da técnica pela técnica, sem consideracdo para com os
fins a que ela exatamente deve servir” (idem, ibidem, p. 159).
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Em suma, o autor admite que a constru¢do de uma nova postura administrativa,
constituida pela introdugdo e consolida¢do de praticas democraticas no interior da escola,
esbarra em condicionantes sociais, culturais e econdmicos, os quais, muitas vezes, dificultam
que as decisdes sobre a vida escolar sejam tomadas pelo grupo. Decerto, a administracdo
escolar, fundamentada na participagdo e na colaboracdo miutua, ndo € tarefa simples,
espontinea, nem ocorre abruptamente. Por um lado, requer o convencimento entre os sujeitos
sobre a necessidade de transformacao das relagdes que ocorrem. Por outro lado, para qualquer
mudanca que se almeje na administracdo da escola, € preciso considerar que as condig¢des
concretas da realidade escolar e da sociedade em que esta se situa constituem o ponto de
partida. S3o essas condi¢des que revelam as possibilidades, os limites, os obsticulos.
Portanto, o ‘projeto de mudanca administrativa’ € algo para ser permanentemente
conquistado, para gradual fortalecimento da unidade escolar. Como lembra Paro, tal
fortalecimento ndo advém da autoridade tdnica do diretor. E pela via da articulagio das
pessoas em relacdo ao processo escolar, com base no consenso de decisdes coletivas que o
grupo se fortalece, resiste a pressdes externas e impde que seus interesses e reivindicagdes
sejam respeitados e garantidos. De tal modo, as vantagens da administrac@o participativa nao
se limitam a democratizacdo interna da escola, mas extrapolam os seus muros, constituindo
também um importante instrumento de transformacao social.

Observando-se a administracdo da educagdo em seu movimento histérico, dos
anos de 1920 até hoje, ressalta-se uma presenca marcante dos educadores brasileiros no
sentido de construir a sua base tedrica e pratica. Ficou claro que muitos foram os conflitos
ideoldgicos e politicos que marcaram a reflexdo dos educadores, oriundos da estrutura da
sociedade capitalista em suas diferentes fases, ou das mutantes tendéncias da teoria das
organizacoes, ora adaptando-se aos modelos da administracdo empresarial, ora incorporando
conteddos de disciplinas como a Psicologia e a Sociologia. Em outra dire¢ao, autores com
Félix e Paro buscam superar a visdo tecnicista da Administracio Escolar mediante a
compreensdo critica da relacdo histérica do sistema escolar e os condicionantes politicos,
econdmicos e sociais que determinam tal realidade.

Em suma, a administracdo educacional foi construida em meio aos embates que
marcaram a prépria sociedade brasileira. Ndo se pode negar, entretanto, que os pensadores
brasileiros lograram estabelecer reflexdes importantes para o desenvolvimento da

administracao escolar.
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CAPITULO IV

O PROCAD E O PROGESTAO NA VISAO DOS CURSISTAS: conteiido, método,

execucao, condicoes de participacio, expectativas e repercussoes na gestao da escola.

A abertura e o espago para prosseguir as reflexdes e os estudos sdo a raiz
sustentadora de qualquer processo de (re) construgdo, pois, a partir dat, passam a
ser menos preocupantes os comportamentos, as crencas e até as concepgoes
vigentes, visto que estardo passiveis de andlise, a critica fundamentada e portanto
prontas para a mudanga.

Liicia Maria G. de Resende

Este capitulo tem como objetivo analisar a percep¢ao dos cursistas sobre o Procad
e o Progestdo, assim como suas repercussdes na gestdo da escola e na construcao do Projeto
Politico Pedagdgico, a luz dos principios de autonomia e de participacdo. Compreendendo
que os dois cursos compdem a politica de formacdo continuada de gestores de escola no
Estado de Minas Gerais, a partir do ano de 1998, buscou-se incluir na amostra os gestores e
professores que participaram de ambos. Conforme foi explicitado na metodologia, a inclusdo
de professores se deve ao fato de que o Progestdo incluiu, além de diretores de escola,
supervisores pedagdgicos e professores que tivessem a pretensao ao cargo de diretor.

O capitulo estd dividido em trés partes. Na primeira, examina-se a percep¢ao dos
cursistas quanto a relevancia dos cursos, levando-se em consideragdo o seu conteido e a sua
metodologia; a segunda parte abordarad o processo de execucdo dos cursos, examinando-se o
critério de selecdo dos cursistas, a sua expectativa inicial quanto as propostas de formacgdo e
as condig¢des reais de participacdo nos cursos. Na terceira parte, sao examinadas as percepgoes
dos cursistas quanto as repercussoes dos cursos na gestdo administrativa, financeira, de
pessoas e pedagdgica da escola, além da possibilidade de execucdo de agdes interescolares
integradas “em rede”. As percep¢Oes dos cursistas sdo analisadas em confronto com os
fundamentos que ancoram as propostas do Procad e do Progestdo, no sentido de verificar a
coeréncia entre o discurso e a pratica. Com o intuito de garantir profundidade a anélise dos
dados empiricos, estes sdo confrontados a reflexdo tedrica de autores que contribuem com o
pensamento da administracdo educacional e escolar, especialmente no que tange ao

desenvolvimento de processos autondmicos e participativos de gestao.
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Buscando preservar a identidade dos entrevistados e das escolas, nos referimos a

eles indicando o municipio onde se localiza a escola e a fung@o/cargo atual do entrevistado. O

quadro 2 explicita essas caracteristicas:

Quadro 2: Caracterizacao dos sujeitos 11

Entrevistado Escola Municipio Funcio/cargo atual

01 A Pirapora Diretora

02 B Pirapora Diretora

03 C Pirapora Diretora

04 D Pirapora Vice-diretora

05 E Pirapora Diretora

06 F Virzea da Palma Diretora

07 G Varzea da Palma Supervisora pedagdgica
08 H Viérzea da Palma Professor

Para facilitar a compreensao e evitar repeti¢cdes desnecessarias durante a anélise, o

Procad somente serd identificado como Fase 1 ou Fase Sagarana, quando esta distincao for

indispensavel ao tratamento das especificidades proprias de cada uma das fases.

4.1. A percepcao dos cursistas quanto ao contetido e a metodologia do Procad

e do Progestao

indissocidveis reporto-me a Paro (1993) quando afirma que:

Para adotar a visao de que os métodos de ensino e os conteidos pedagdgicos sdao

Aqueles que costumam desvincular método de contetdo, subestimando o primeiro e
identificando o segundo apenas com conhecimento enquanto massa de informacdes,
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nio ddo conta de que numa concep¢do ampla de saber que inclui conhecimentos,
atitudes, valores, comportamentos € tudo o que diz respeito a cultura humana, o
método de ensino é também conteido, sendo dele indissocidvel, especialmente
quando se pretende educar para autonomia intelectual e politica. (PARO, 1993, p.
213)

Na proposta de Paro, a relagdo pedagdgica progressista requer a evolugdao dos
objetivos e conteidos como também dos métodos pedagdgicos, no intuito de elevar o
educando a condicdo de sujeito de seu aprendizado. Nessa perspectiva, entendo que a
participacao do cursista na selec@o e defini¢do do conteido e do método € fundamental para a
constru¢do dos saberes (conhecimentos, atitudes, valores e comportamentos). Sendo assim,
discute-se a percepg¢ao dos interlocutores quanto a sua participacao (ou nao) na formatacao do
Procad e do Progestao.

Segundo a maioria dos entrevistados, os dois cursos chegaram prontos a escola.
Em relacdo ao Procad, a defini¢do das estratégias e a elaboracdo da proposta pedagdgica e dos
materiais de ensino ficaram a cargo de uma comissao intersetorial organizada pela SEE, da
qual participaram consultores nacionais, internacionais e grupos dirigentes do Estado de
Minas Gerais. J4 no Progestdo, houve alguma participagdo de gestores escolares na produgdo

e discussao dos materiais didaticos do Programa, conforme o trecho que se segue:

Para se obter a tecnologia apropriada para uso desses materiais a distdncia foram
firmadas parcerias institucionais com a Universidade Nacional de Educagdo a
Distancia da Espanha (Uned) e com a Fundacido Roberto Marinho. E para assegurar
sua qualidade e validagdo, foram tomadas as seguintes medidas: sele¢do de 23
especialistas da mais alta competéncia para elabora-los; envolvimento de diretores
experientes, contemplados com o Prémio Referéncia Nacional em Gestdo Escolar,
que colaboraram na andlise desses materiais, durante sua elaboragdo; realizagdo de
avaliacdo externa de todos os mddulos, com a participagdo de 18 especialistas
convidados; realizagdo de seu pré-teste, com a participacdo de 23 gestores
escolares, com diferentes niveis de formacio e oriundos de diferentes escolas e
regioes do pais, os quais integraram uma amostra representativa dos gestores
das escolas piblicas. Além disso, realizaram-se visitas prévias a paises que estdo
desenvolvendo programas assemelhados e foram exploradas experiéncias nacionais
no ambito da educacdo a distancia, em particular a do Proformacdo, no qual este
programa ndo s6 buscou inspiragdo como obteve subsidios para trabalhar varios dos
pontos que demarcaram a metodologia de constru¢do dos materiais (CONSED,
Progestdo: Guia didético, p. 8, grifos meus).

Ao que parece, as informagdes divulgadas pelo Progestdo sobre a elaboracdo dos
materiais visavam sustentar a credibilidade do curso frente aos cursistas e as equipes

responsaveis pela sua execugdo. Apesar ter sido realizada uma ‘“amostra representativa com
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gestores escolares” para examinar a proposta curricular do curso, esta iniciativa ainda foi
insuficiente para evitar o sentimento de exclusdo, reclamada por alguns interlocutores. Este
fato fica evidenciado no depoimento da diretora da escola B de Pirapora e da Supervisora

Pedagdgica da Escola G de Varzea da Palma:

Na verdade esses cursos jd vém prontos. Alguém, uma equipe monta, ganha uma
grana preta e nés somos apenas o publico-alvo do projeto. Nunca participei de sua
elaboragdo. Eu nunca tive o direito de opinar da elaboracdo. (Diretora)

N6s ndo participamos das discussdes preliminares aos cursos. Essa discussdo
anterior seria relevante porque os participantes poderiam colocar suas dificuldades,
os pontos que sdo mais dificeis no trabalho. Por exemplo, se sua dificuldade fosse na
drea pessoal, vocé colocaria o que gostaria de ser mais enfocado no curso. Para o
curso melhorar, deveria ser feito um levantamento com quem vai participar,
levantamento de questdes, demandas, dificuldades que esses profissionais t€m.
(Supervisora Pedagdgica)

Depreende-se que os dois cursos foram concebidos externamente e, por
conseguinte, recebidos como ‘produtos acabados’ pelos cursistas. A divulgagdo sobre os
cursos Procad e Progestdo foi feita, oficialmente, através de publicacdo no Didrio Oficial de
Minas Gerais e de oficio expedido pela SEE a SRE, e repassado a funciondrios da escola pela
direcdo. Os cursos sdo considerados imprescindiveis ao Sistema de Ensino, em virtude do
objetivo de capacitar os membros da instituicdo, consoante a Politica Educacional vigente. Na
visdo de Lima, (2001), esta € uma forma de participacdo imposta, uma vez que faz parte das
atribui¢des dos respectivos cargos.

A imposi¢do fica evidenciada na fala da diretora da escola B de Pirapora quando

questionada sobre 0 que a motivou inscrever-se nos cursos:

Na verdade nio tém motivos. Os cursos sdo impostos, ndo tenho opg¢do de escolha.
Pertenco ao Sistema, tenho que fazer... E uma imposicdo do sistema. (Diretora)

Este depoimento aponta para o fato de que os profissionais da escola ndo se véem

como protagonistas no processo de formulagao dos projetos Procad e Progestao. Nao se quer

aqui ignorar a prépria dimensdo que tém tomado os sistemas de ensino, em especial o de
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Minas Gerais, com um dos maiores contingentes de profissionais do pais94, 0 que torna
extremamente complexa a participacdo direta de todos os educadores no processo de tomada
de decisdes que envolvem a concepc¢ao dos programas de formagao. Neste caso, entendo que
0 mais conveniente seria adotar mecanismos de delegacdo e representacdo que garantissem
oportunidades de todas as escolas das diferentes realidades que caracterizam as regidoes do
Estado influenciarem nas decisdes. Vale ressaltar que € durante as discussdes preliminares
que sdo incluidas questdes decisivas para um envolvimento ativo dos educadores nos
programas de formagdo, tais como, fins e principios educacionais, objetivos, conteido de
formacdo, problemas a serem tratados, forma e organizacdo. A participacdo dos educadores
no tratamento destas questdes, a0 mesmo tempo em que € crucial para o atendimento das
especificidades e interesses das escolas e dos educadores, concorre para que as politicas de
formacdo dos gestores sigam rumos mais democraticos, ampliando os niveis de participacdo
dos membros escolares e retirando de uns poucos “especialistas” e diretores o poder de
decisao.

Vé-se que ainda € limitada a participacdo dos usudrios da escola na formulagao e
gestdo das politicas educativas. O planejamento centralizado constitui tragco do modelo
classico de administracdo. Este modelo sustentou as teorias de educadores brasileiros como
Carneiro Ledo, Querino Ribeiro que estdo presentes em obras importantes publicadas nas
décadas de 1930, 1950, respectivamente, e continuam sustentando os modelos de gestdo
desenvolvidos nas escolas bdsicas brasileiras”. Contrapondo-se as formas centralizadas de
planejamento, autores como Vitor Paro e Félix defendem a participacdo democratica dos
usudrios e a comunidade em geral nas decisdes relativas a gestdo da escola como um direito e
uma necessidade. Tal participacio € fundamental visto que se constitui “uma real
possibilidade de controle democritico do Estado no provimento de educacdo escolar em
quantidade e qualidade compativeis com as obriga¢des do poder publico e de acordo com os

interesses da sociedade.” (PARO, 2003, p. 306).

% Segundo o censo escolar do ano de 2005, o sistema estadual de ensino na educacio basica em Minas contava
com 3.407.983 alunos, 195.411 professores atuando em 3.622 escolas situadas nos 853 municipios do Estado.

% Conforme pesquisa realizada por Fonseca et. al. (2004) o Projeto FUNDESCOLA, por exemplo, financiado
pelo Banco Mundial, adota modelos da Administragdo Gerencial que confere um teor economicista a educagdo,
ou seja, as diretrizes, objetivos, principios, finalidades e procedimentos educacionais dessa politica educacional
incorporam parametros culturais e técnicos do setor produtivo a organizacio e gestdo da escola
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O Procad e o Progestdo, apesar de terem adotado a modalidade de educagdo a
distancia e o curriculo ter sido estruturado em mddulos, apresentaram distingdes quanto a

metodologia empregada, conforme revela a diretora da escola C de Pirapora:

No Procad nos tinhamos um orientador, ndo era o tutor. Ele era um orientador que
estaria somente organizando o curso, pois o curso era a distancia, havia as telessalas,
o Procad funcionava assim. NOs assistiamos as aulas, estuddvamos o contetdo dos
livros, depois formavamos grupos, faziamos as discussdes, as atividades e as
didvidas encaminhdvamos para a equipe que havia apresentado o tema na
teleconferéncia. Entdo na verdade o orientador s6 fazia essa mediacdo entre os
cursistas e a equipe da teleconferéncia. Tinha uma equipe na SRE que encaminhava
0s questionamentos. A tnica diferenca em relagdo & metodologia do Procad para o
Progestdo é essa que tinha uma telessala no Procad e no Progestdo niao. No
Progestdo faziamos as leituras antecipadas, chegdvamos ao curso para fazer as
discussdes que eram enviadas para discutir no coletivo da escola e depois nos
encontros. No Progestio nds tinhamos o tutor que praticamente tinha o mesmo papel
do orientador. Quando ndo tinha condi¢do de tirar alguma ddvida, anotava e levava
para SRE esclarecer, ou até mesmo para encaminhar para a SEE, para dar um
retorno. No final sempre faziamos uma avaliacdo. (Diretora)

Uma questao que surgiu durante as entrevistas, embora nao tenha sido prevista no
roteiro inicial, foi a relagdo teoria e pratica nos dois projetos. A questdo foi abordada por
algumas diretoras, pela supervisora pedagdgica e pelo professor. Para eles, o Procad
privilegiou o contetido informativo e o estudo de técnicas de trabalho e ndo oportunizou aos
cursistas um confronto com a pratica, como foi atestado por uma supervisora, um professor e

uma diretora de escola:

O Procad era muita informagdo. Eu acho que no Procad era muito conteido, muita
coisa para estudar, enfocava muitos assuntos e dificultava porque eu ndo tinha
conhecimentos praticos. (Supervisora pedagdgica da escola G de Vérzea da Palma)

O Procad foi muito técnico e a prética ficou aquém daquilo que imagindvamos. Por
participar apenas diretor e vice-diretor, nds tinhamos momentos com o colegiado,
momentos sozinhos, a maioria dos trabalhos eram feitos individualmente. No Procad
os trabalhos eram muito tedricos, o livro era melhor do que a consulta, e jd no
Progestdo a conversa era melhor do que a leitura. (Professor da escola H de Varzea
da Palma)

O modo como foi organizado o Procad deixou o curso bastante cansativo, [...]
inclusive faltou uma estrutura mais agradavel, sabe. Eu ndo gostei muito nfo. Era
muita informacdo. (Diretora da escola B de Pirapora)
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O fato de o Procad privilegiar o repasse de informacdes € condizente com a meta
principal do Projeto, que foi a de transmitir e disseminar novos métodos gerenciais. Quanto ao
Progestao, percebe-se que o processo metodolégico teve um enfoque mais pratico, ja que se
baseou na discuss@o e na busca de solu¢do para os problemas relacionados a situacdes do
trabalho escolar, como apontam a diretora da escola E de Pirapora e a supervisora pedagdgica

da escola G, de Varzea da Palma:

No Progestdo a discussdo ficou mais rica porque cada um levou uma realidade para
14, cada um tinha, dentro do mesmo assunto, uma solucio diferente para um mesmo
problema, ou um problema diferente para ser levantada uma soluc¢do, vocé
entendeu? Entdo, isso ficou bem visivel nos encontros. (Diretora)

Eu percebi no Progestdo uma abordagem mais elaborada, nova. No Progestdo
participdvamos de oficinas, assim o curso se tornou mais dindmico. Quando fui fazer
o Progestio, talvez porque eu ja tinha algum conhecimento ji nio era aquela coisa
nova, pesada para mim, encarei como uma coisa do dia-a-dia. No Progestdo eu
percebia mais a articulagdo entre a teoria e a pratica, no Procad eu tinha mais
dificuldade para ver essa articulagdo. (Supervisora pedagdgica)

Os depoimentos acima indicam que, diferentemente do Procad, o Progestio
apresentou coeréncia entre o estabelecimento de relagdes pedagdgicas voltadas para aplicagcdo
dos principios metodolégicos de ‘aprender-fazendo’, ‘resolucdo de problemas’ e da ‘agdo-
reflexdo-acdo’. O aspecto pratico do Progestdo evidencia-se na realizacdo das atividades
presenciais € ndo presenciais. As atividades realizadas a distancia foram constituidas por
trabalhos grupais no ambito escolar com o intuito de resolver exercicios obrigatérios do curso,
os quais seriam de socializacdo igualmente obrigatéria durante os encontros presenciais. A

fala da diretora da escola F de Varzea da Palma esclarece esta questio:

No Procad, vocé discutia o tema e socializava 14 mesmo no encontro. Ndo havia essa
preocupacgdo de fazer exercicio em casa e levar para os encontros, pelo menos, eu
ndo estou me lembrando. Na verdade, tinha algumas leis para gente ler em casa, mas
ndo aquele trabalho obrigatério para vocé entregar para o tutor e socializar. Era mais
socializa¢do do estudo. No Progestao houve articulacdo teoria e prética porque teve
atividades obrigatérias para fazer na escola e atividades para socializar nos
encontros. (Diretora)

O aspecto pratico observado pela interlocutora pode estar associado a distribui¢ao

da carga hordria do curso. No Progestdao, houve a predominancia de carga horaria destinada a

estudos a distancia (200 horas) em detrimento dos encontros presenciais (76 horas). Essa
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predominancia nao se observa no Procad, que destinou 160 horas as atividades presenciais e
somente 20 horas as atividades a distdncia. Cabe lembrar que s3o nas situacOes de
aprendizagem a distancia que se concentram atividades de cunho prético, visto que sdo
realizadas no espago da escola e por isso vinculam-se ao contexto profissional dos cursistas.
As falas dos interlocutores sugerem a importancia que os cursistas atribuem a pratica de
estudo coletivo no ambito da escola a qual favorece a discuss@o dos problemas enfrentados.
Conclui-se que no Progestio houve maior oportunidade para que os alunos
articulassem teoria e pratica. Em relagdo ao Procad, as atividades a distancia parecem ter sido
pouco significativas para os entrevistados ja que eles em nenhum momento das entrevistas

fazem mencao a elas, ou quando questionados, ndo se lembram de as terem realizado. Sobre o

assunto, a vice-diretora da Escola D de Pirapora assim declara:

No Procad, o que eu me recordo, é que nio havia atividades, além daquelas feitas na
reunido presencial. Havia algumas atividades para serem discutidas em grupo na
propria reunidio coletiva, mas, em casa eu ndo estou me recordando. (Vice-diretora)

Como se observa na fala dos interlocutores ha concordancia de que o Progestao
propiciou uma abordagem tedrico-pratica. A esse respeito, vale ressaltar que todos os Guias
de Estudo do Procad Escola Sagarana trouxeram ao final dos capitulos, uma proposta de
Atividades Coletivas em forma de oficina, que deveriam ser realizados pelos participantes na
escola, como um dos pré-requisitos para a obtencdo de certificados. Embora em sua
concepcdo, o Procad privilegiasse a articulacdo teoria-prética, esta articulagdo parece nio ter
sido convenientemente trabalhada no curso. Segundo a percep¢ao dos gestores, a formacgao
ndo superou in totum a visdo imediatista da administracio, voltada para solucionar problemas
do cotidiano escolar. Nao aproveitou a oportunidade para aprofundar os conhecimentos
tedricos e articula-los aos saberes e as praticas ja construidas pelos educadores.

Quanto ao momento presencial dos cursos, a diretora da escola B de Pirapora

comenta:

O Progestdo deu uma melhorada grande em relacdo ao Procad, a metodologia
também houve uma diferencia¢do, muito trabalhado com dindmicas, o periodo
presencial foi menor e o tempo para realizar trabalhos foi maior. No Progestdo o
momento presencial era mais para levar os trabalhos, para uma interacio com
dindmicas, uma troca com as outras equipes. Entao, o Progestdao foi bem melhor na
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estrutura, foi bem melhor na metodologia. No Progestao, o nivel de discussao foi de
dez a zero. (Diretora)

Os entrevistados ressaltaram a aplicacdo de atividades em grupo e a realizacao
de oficinas no Progestdo favoreceram maior dinamismo e satisfacdo na execugdo dos
trabalhos, além de contar com maior interagcdo e debate entre os colegas do curso.

Outro procedimento de trabalho desenvolvido nos encontros presenciais do
Progestao foram as palestras proferidas pelos representantes de diferentes setores da SRE,
sobre temas ligados a sua drea de atuacdo. A supervisora pedagdgica da escola G de Varzea
da Palma e a diretora F de Varzea da Palma ressaltam a relevancia das palestras para conferir

maior dinamismo e motivacao aos trabalhos do curso.

Facilitou a participacdo no Progestdo o fato de que em determinados momentos do
curso houve pessoas de diferentes setores da SRE que vieram fazer esclarecimentos
sobre determinados assuntos. Nisso, a metodologia do Progestdo se tornou mais
motivadora. (Supervisora Pedagégica)

Eu acho que a presenca de pessoas no Progestdo falando sobre patrimdnio, sobre
financas, sobre rede fisica foi importante. E para nés foi bom, porque por mais que
vocé conheca esses assuntos, lide com eles, o que vocé recebe naquele momento é
novidade, porque as resolu¢des mudam, os decretos também e assim ocorre dentro
da prépria finangas, dos beneficios, de tudo. (Diretora)

Os depoimentos acima, mais uma vez, apontam para a utilizacdo de uma maior
variedade de procedimentos diddticos no Progestdo em comparacdo com o Procad.

A execucdo do Procad Escola Sagarana previu um momento de intercimbio entre
os participantes do Procad e do Projeto de Capacitacio de Professores (Procap). E importante
lembrar que este Projeto foi executado paralelamente ao Procad, inseriu-se, igualmente, no
quadro de prioridades do governo Eduardo Azeredo (1995-1998) e constituiu-se um dos sub-
projetos do Pré-qualidade, cuja continuidade foi dada no Governo Itamar Franco (1999 —
2002). O intercambio entre os dois cursos (de gestores e professores) permitiu que as duas
propostas de formac@o fossem apresentadas conjuntamente pelos cursistas. Na percepcao da
supervisora pedagdgica da escola G de Varzea da Palma, este intercAmbio colaborou para
articular as duas propostas de formagdo contribuindo para que as novas idéias trazidas pelos

cursos fossem difundidas e aceitas pelo coletivo dos professores da escola.
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Em relacdo ao Procad, o conteido foi melhor amarrado que o Progestdo, porque as
oficinas que aconteceram no Procad seriam repassadas através de oficina para os
professores que participavam do Procap. Entdo houve uma troca entre professores e
diretores. Naquele momento, nés tomamos conhecimento que teriamos que depois
realizar essas oficinas para os professores que cursavam o Procad. Isso foi positivo,
porque os professores ficaram sabendo o que os diretores estavam vendo no Procad.
(Supervisora Pedagdgica)

A mesma entrevistada, em outro trecho, € enfatica no que se refere a importancia
da estratégia de integracdo entre professores e diretores como ocorreu no Procad Fase
Sagarana, embora esta atividade tenha durado apenas 16 horas. A Supervisora Pedagégica
sugere inclusive que isso deva ser estimulada em outros de projetos de formagdo. A respeito,

comenta:

No Progestdo faltou uma oportunidade de os professores terem conhecimento sobre
o curso, porque ndo foi obrigatério repassd-lo aos professores. Esse momento é
importante porque, as vezes, o diretor estuda um assunto no curso, como por
exemplo: que devemos descentralizar, deixar a cargo do professor o
desenvolvimento de projetos. Mas, tem professor que acha que ndo, que o projeto
ainda tem que partir da dire¢do. Entdo eu acho que faltou um momento, ou alguns
momentos, de intercimbio entre o Progestdo e os professores da escola. Eu acho que
poderia contribuir, o curso poderia atingir os professores, a equipe toda, ter um

momento de sensibiliza¢do. (Supervisora Pedagdgica)

Com respeito a questdo levantada pela supervisora pedagdgica, pode-se inferir que
os egressos dos cursos Procad e Progestdo enfrentaram dificuldades para propor mudangas na
organizacdo do trabalho da escola conforme os principios e fundamentos trabalhados nos
cursos. A supervisora pedagdgica explica tal ocorréncia pelo fato de que poucos foram os
professores que participaram do Progestdo e que, portanto, nem todos receberam as

orientagdes tedricas desenvolvidas no curso.

Um s6 professor da escola fez o curso e quando esse professor conversava com
algum outro professor, em algum momento, os demais falavam: que nada, no papel é
muito bonito, mas aqui na realidade ¢é outra coisa. Por isso, eu acho que teria que ter
um momento dos coordenadores do Progestao sensibilizar os professores, porque
quando o professor que fez o curso fosse falar com ele de algumas inovacdes, os
professores ndo recebessem tdo armados, como se fosse uma invengdo daquele
professor que fez o curso. Por exemplo, nds aprendemos no Progestdo que seria
ideal fazer as reunides no sidbado a noite, para atender a comunidade. Quando foi
feita essa proposta para os professores, houve aqueles que faltaram jogar pedra,
diziam que o hordrio dele ndo era aquele, que ele ndo ia voltar em outro horério.
Diziam: isso é muito bom, mas para vocé que estd fora da sala de aula. O saldrio que
eu ganho ndo d4 nem para pagar as quatro horas que eu realizo na escola. Entio,
todas as inovacdes que dependem do esforco do professor, fica dificil se ele ndo
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quiser. O professor que fez o Progestdo dava sugestdes, mas os outros ndo acatavam.
(Supervisora Pedagdgica)

E possivel inferir que tal ocorréncia pode ser explicada, também, pela dificuldade
que t€m os cursistas de sensibilizar os professores para a necessidade de mudangas conforme
as orientagdes tedricas que receberam no curso. Fonseca et. al. (2004), referindo-se aos

processos de mudangas dizem que:

[...] a inovacgdo é dependente de quadro de referéncia compartilhados pelos atores
da escola. As propostas que partem das pressdes de uma politica externa a escola s
podem perdurar se puderem contar com a consciéncia dos participantes sobre a sua
real necessidade e com a vontade de mudar concepgdes e atitudes, e ndo apenas os
procedimentos de gestdo (p. 60).

Os autores afirmam que as atitudes tidas como de “resisténcias” podem
expressar uma “‘imposicdo acritica de uma ldégica sustentada por marcos ideoldgicos
antagdnicos a histdria institucional, ou que ndo tragam aportes realmente inovadores com
referéncia a experiéncia anterior da escola.” (p. 60) Além disso, os autores referem-se aos
custos pessoais que os projetos inovadores acarretam como as perdas de referéncias rotineiras,
inseguranca decorrente das modificagdes na estrutura do poder, risco de fracassar , entre
outros.

O fato de os demais professores que ndo participaram dos cursos de formacao
terem se recusado assumir novas atitudes, valores e idéias indica, igualmente, que estas
podem estar sendo recebidas como um mero prontudrio de tarefas a serem cumpridas ja que
lhes foram negadas as condig¢des tedrico-praticas de analisar, criticar e optar pela adocdo ou
nao de um modelo novo de organizacao e gestdo escolar.

Concordo com Santos (1998) ao defender a formacdo de um tipo de profissional
voltada para a aquisicdo de uma visao mais ampla e critica da educagdo. O investimento no
conhecimento pratico em detrimento do saber tedrico, certamente levard a formag¢do de um
profissional capaz de seguir diretrizes curriculares, desenvolver propostas que lhe sdo
apresentadas, mas com menor possibilidade de criar projetos, tomar decisdes e criticar
politicas educacionais. “[...] sob o manto de programas formadores, prepara-se um docente
pronto a cumprir tarefas e adotar solu¢des das quais ele desconhece o alcance e o impacto

educacional” (p. 135).
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No tocante a essa questdo, algumas entrevistadas afirmaram que, por terem
participado do Procad em suas duas fases, guardavam expectativas de que o Progestdo
aprofundasse os conteidos trabalhados nos cursos anteriores. Para elas, o tratamento de
alguns temas manteve-se em um grau de superficialidade que ndo correspondeu as
expectativas iniciais, especialmente quanto aqueles relativos ao relacionamento com a familia
e as relagdes interpessoais na escola, que compuseram a programac¢do de todos os cursos. As

diretoras das escolas A, B e E de Pirapora comentam:

Eu acho o seguinte, o curso [Progestdo] poderia aprofundar mais no material dos
livros. Mas talvez seja também pelo grupo, quando vocé estd no grupo percebe que
pelo fato de j4 ter feito trés [cursos] poderia haver um nivel de exigéncia maior, mas
como € uma coisa que € feita para o grupo... (Diretora)

No meu caso, eu ji vi todo esse contetddo, ver de novo um conteddo, pela terceira
vez, com alguém que nunca viu nenhum desses assuntos, o que voc€ acha? Voce até
vai o curso, mas nio estd agiientando mais ouvir sobre aquilo. E massante. Os cursos
devem ter continuidade, mas nao assim. Os diretores que ja fizeram o curso, que ja
possuem um embasamento tedrico e experiéncia deveriam ter outros momentos,
ap0s o curso. (Diretora)

Eu acho que os cursos devem enfocar mais sobre o trabalho com a comunidade. Os
cursos precisam abordar sobre a aprendizagem dos alunos com mais intensidade. Os
alunos querem passar de ano, mas eles ndo aprendem. Como que nés vamos chamar
atencdo desses meninos? [...] Eu acho esses cursos muito rdpidos, devem ser mais
abrangentes, constantes, ndo terminar, capacitar mesmo. Porque a gente teve uma
visdo, mas foi superficial, pela responsabilidade do cargo. (Diretora)

Embora seja prematura qualquer conclusdo, visto que o Progestdo encontra-se
ainda em andamento, a fala dos gestores deixa perceber que os dois cursos ndo garantiram a
continuidade necessdria para o aprofundamento dos contetidos. Esta € uma caracteristica da
politica educacional brasileira. E comum que os governos nio déem continuidade aos projetos
desenvolvidos pelas gestdes anteriores e que prefiram implantar novos programas, visando
Jfazer a marca de sua prépria gestao.

Um dos moédulos do Progestdo, referente a participagdo da comunidade,
recomenda que as escolas devam realizar parcerias com a comunidade (pais, empresarios,
organizacdes da sociedade, igrejas, etc). Uma das alternativas sugeridas é a busca de
voluntdrios para auxiliarem nas atividades das escolas. Duas diretoras de Pirapora e uma

Supervisora Pedagdgica de Véarzea da Palma assim se referem ao assunto:
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A gente fica até muito preocupada porque ndo consegue esse voluntariado, a gente
gostaria muito. Ficamos com inveja quando vemos aqueles relatos de experiéncias,
que a escola tal conseguiu uma parceria com uma firma daqui, uma firma dali,
amigos da escola que vem, voluntariado... Voluntariado é bom, mas vocé nao pode
fazer um projeto, a longo prazo, na base do voluntariado, a gente tem muito parceria
de voluntdrio para um determinado momento, uma atividade pontual, assim tem
muito. Mas para uma atividade permanente, ndo temos ndo. (Diretora da Escola A
de Pirapora)

O que foi fraco, até no Progestdo também, foi a questdo das parcerias. Floreou, mas
ndo deu respostas. Falou, falou, no final ndo falou nada. Eu li, discuti, mas ninguém
sabe como fazer. [...] Este assunto me interessou muito, tenho dificuldades em
estabelecer parcerias, pois, para mim parceria é quando hd troca entre os dois
interessados. A parceria que o Estado sugere é que a comunidade faga e a escola ndo
retribua diretamente, a ndo ser com a formagdo do aluno. O livro mostra exemplos
como estd aqui [mostrou o guia de estudos do Progestdo], mas ndo ficou claro como
poderia ser feito. (Diretora da Escola B de Pirapora)

Algumas coisas discutidas no curso [Progestdo] ndo funcionam. A abertura da
quadra de esporte para a comunidade € possivel realizar, s6 que o ideal seria no fim
de semana, mas ndés ndo conseguimos porque os professores de ed. fisica ndo
querem, eles j4 tém o hordrio de trabalho deles durante a semana. N6s ndo
conseguimos monitores da prefeitura que fizessem esse trabalho, a prefeitura nao
libera pessoal. Entdo hoje nés temos um monitor que trabalha aqui, que faz parte da
comunidade, mas é por gosto préprio deles, por iniciativa prépria. [...] Nés ndo
conseguimos dos funciondrios alguém que venha abrir a escola para realizar as
atividades com a comunidade. Falta gente para isso, eu acho que tem pouca gente na
escola para atender a essa atribui¢do. Para isso ele teria que tirar um dia de trabalho
durante a semana para jogar para o sabado e ai é impossivel. Tirar quem? O diretor,
o vice-diretor, os supervisores, o pessoal da secretaria? (Supervisora Pedagbgica da
Escola G de Varzea da Palma)

A fala das entrevistadas € elogiiente a0 mostrar a inviabilidade de se construir um
projeto pedagdgico de longo alcance pela acdo de voluntariado, cuja participacao na escola é,
em geral, esporddica. Nas falas das Diretoras das Escolas A e B de Pirapora percebe-se
também a superficialidade da orientacdo do Progestdo quando sugere o voluntariado, sem
explicar como atrai-lo. Ainda que o consiga, € dificil saber o que fazer com os voluntarios,
visto que a sua presenca na escola € intermitente.

Pela fala dos interlocutores pode-se levantar algumas indagac¢des sobre os cursos
de formacgdo: A modalidade a distancia € a mais adequada para a qualidade da formagao de
diretores? Nao seria a universidade o lugar mais propicio para essa formagdao? O Procad foi
concebido por consultores do Banco Mundial, pela Secretaria e consultores contratados pelo
Programa. O Progestdo foi concebido pelo Consed, com o apoio de consultores contratados.
Embora nao tenha tido a participacio do Banco Mundial, utilizou a consultoria de uma

universidade espanhola (Uned). Marques (2000) lembra que embora todas as instituicdes
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educativas devam participar dos processos de formacdo continuada do educador. Ainda que
seja desenvolvida em cursos de maior ou menor duracdo, tais como oficinas, encontros,
semindrios, congressos, entre outros, a universidade é o locus especifico para que essa

formacao tenha maior qualidade. Nesse sentido, propde:

Deve o educador egresso da universidade voltar a ela, sempre e de novo, deve
procurd-la a que vd a seus locais de trabalho e a seus encontros nos seio da
profissdo, para que eles, os educadores, possam com ela redescobrir-se e interrogar a
si mesmos e para que possam ela, a universidade, reaprender com eles, o que lhes
ensinou. (MARQUES, 2000, p. 210)

Ainda quanto aos conteidos do Procad e do Progestdo, uma questdo abordada
pelos interlocutores e que me parece importante refere-se as suas orientacdes sobre o
relacionamento entre os membros da escola e outras instancias burocréticas. A diretora C de

Pirapora comenta que:

Os cursos de diretor ndo oferecem um momento de discussio sobre as relagdes entre
a SRE e a escola. O que acontece é que quem participa dos cursos sdo os diretores
da escola estadual, o tutor, que é um técnico da SRE e, em algumas vezes, o
inspetor. Entdo, os cursos ndo abrangem o coletivo dos técnicos da SRE. Eu nem sei
dizer se a SRE tem conhecimento do conteido que foi trabalhado no Procad e no
Progestao. [...] O contetido do material de estudo, eu acho, foi em relacio ao
processo interno da escola. As questdes que sdo externas, por ex., COmo se processa
a liberagdo de extensdo de séries, que ¢é feita pela propria SEE, ndo foram discutidas.
(Diretora)

A diretora revela a inconsisténcia de informacgdes obtidas nos cursos quanto aos
tramites burocréticos e politicos que permeiam os processos administrativos e financeiros
entre a Secretaria de Estado da Educacao (SEE), a Superintendéncia Regional de Ensino
(SRE) e a Escola. Na sua percepcdo, os cursos visaram aprofundar somente os processos de
organizacao internos a escola, ficando a explicacdo de alguns processos de alcada da SEE sem
resposta.

Em outro momento da entrevista a mesma diretora retoma o tema:

A orientag¢do que os cursos deram em relacdo a como captar recursos para a escola
nods ja sabiamos. A captacdo de recursos s6 € feita através de planilha elaborada pela
escola. Mas, a questdo da aprovagdo, a priorizacdo dessas planilhas ndo tinha como
discutir nos cursos. Em uma reunido do Progestdo, uma técnica convidada para falar
sobre o assunto tentou explicar para gente que a escola faz a planilha e a SRE envia
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essa planilha, mas quem aprova é a SEE. S6 que ndo entendiamos como, eu mesmo
questionei. [...]. Eu disse, a época, que hd 10 anos que eu estava encaminhado
planilha e nesses 10 anos as planilhas estavam sendo negadas, enquanto via escolas
sendo priorizadas, duas, trés vezes, até quatro anos seguidos. Entdo, quais eram os
critérios para aprovacdo? Eu ndo sabia. Esse tipo de questdo nds comentdvamos no
Progestdo, mas a técnica ndo soube responder porque, segundo ela, a SRE
priorizava, a agora o porqué da SEE ndo liberar ela também nao sabia. (Diretora)

Nota-se que os cursos se limitam a questdo técnica, ndo orientam sobre as
injungdes politicas e os tramites burocraticos delas decorrentes. Esta questao nos remete aos
estudos sobre a administragao escolar no Brasil. Como foi visto no capitulo III, uma corrente
de tedricos da administracdo, guiada por Querino Ribeiro, defendeu por muitos anos o
afastamento da politica na administracdo da escola. Ao que parece, essa orientacdo pode estar
sendo retomada atualmente nos cursos de formacao de gestores escolares caso privilegiem a
abordagem do aspecto técnico em detrimento do aspecto politico inerente a rede de relagdes
que se estabelecem entre os 6rgdos do sistema de ensino. Vale lembrar que o enfoque
tecnicista da administragdo também foi ressaltado no trabalho de Myrtes Alonso que realgou o
papel estrategista do diretor no encadeamento das acdes educativas. Uma questdo que merece
ser comentada € que, embora os cursos estimulem a transparéncia no que se refere a escola, na
pratica, os niveis administrativos mais altos nem sempre observam este principio.

Cérdova (2004) elucida que a politica € um processo de reflexibilidade critica e
deliberativa da sociedade e de suas institui¢des. Nesse processo, entra em cena a discussao da
conservagao ou transformacgdo dessas institui¢des. A politica, “etimologicamente derivada de
polis, é a capacidade efetiva de a cidade, ou a sociedade, refletir sobre si mesma, sobre suas
instituicdes, suas leis (nomoi), sobre a justica, sobre o que € ou 0 que nio é, o que vale e o que
ndo vale, o que € factivel ou nao” (p.49). Portanto, interessar-se ativamente, ndo apenas pelo
seu oficio mas de forma mais abrangente pelo que se passa na institui¢do educativa faz
parte do fazer-se cidaddo. O autor explica que a politica, enquanto projeto de autonomia,
permanece sempre como “atividade coletiva e lucida da sociedade visando ou questionando
sua instituicdo global, ou seja, o conjunto de leis, regras, normas e valores que orientam seu
representar e seu fazer social-histérico”. (p. 50)

Apesar de apresentar pontos de superficialidade e ndo contemplar questoes
importantes para a compreensdo de como se articulam as instancias do sistema de ensino, o
conteddo do material impresso dos dois cursos foi avaliado positivamente pelos cursistas, que

ressaltaram a congruéncia quantos as orientagdes, o conteido e as matrizes tedricas dos dois

158



materiais. Na visdo de alguns diretores e de uma supervisora pedagdgica, o Progestdo ndo
introduz um novo repertério tedrico e pratico em relacdo ao contetido desenvolvido pelo
Procad, mas apresenta algumas especificidades na abordagem dos temas e mantém coeréncia
com o curso anterior. Conforme a visao dos diretores A e C de Pirapora, e da supervisora
pedagégica da escola G de Viarzea da Palma, os dois cursos adotaram um material com

linguagem clara e bem elaborada:

Eu acho que em termos de material, cada um dos cursos teve uma especificidade. O
Primeiro Procad, apesar de que eu ndo participei, mas eu monitorei e conheco muito,
as questdes técnicas sdo muito bem resolvidas, no segundo eu gostei muito dos
textos pois foram mais pedagdgicos. O Progestdo foi mais bem atualizado com as
questdes da escola, € muito enfitico nas questdes da participacdo, do trabalho
coletivo. Eu gostei de todos os trés. Tem sempre um assunto que eu falo: ah, naquele
ali estd melhor, € um material que eu utilizo constantemente. (Diretora)

Os temas que nds vimos no Progestdo ndo foram novos, foram bem parecidos.
Foram temas que nés vimos no Procad. Deu para gente fazer um paralelo com os
problemas da escola, foram materiais muito bons. Entfo, assim que tivermos
dificuldade hoje, € s6 pegar o material e fazer uma revisdo. O que esta 14, nos guias

de estudo, realmente, é o dia-a-dia do diretor de escola. O Progestdo deu uma
seqiiéncia no conteddo trabalhado no Procad. (Diretora)

Quando eu fui fazer o Progestao imaginei que seria quase a mesma coisa do Procad,
os mesmos assuntos. E realmente ndo foram diferentes. Os materiais e recursos tanto
do Procad como do Progestao todos os dois cursos foram bons e abordaram todas as
trés dreas necessdrias, o conteido abordou todos os pontos importantes. O material
do Progestdo, penso que ainda apresentou uma linguagem mais clara. Eu percebi no
Progestdo uma abordagem mais elaborada, nova. (Supervisora pedagdgica)

O conteddo dos dois cursos foi 6timo, maravilhoso, para mim foi enriquecimento,
trouxe para nds possibilidades de administrar melhor, de errar menos, de conseguir
melhores resultados. (Diretora)

Para a diretora da escola C de Pirapora, o conteido do Progestao contribuiu para a
sua atualizac@o no tocante as alteragdes ocorridas na legislagdo educacional do Estado e do

Pais:

Apesar do contetido do Procad e do Progestdo serem bem parecidos, com algumas
modifica¢des porque a legislagdo estd sempre mudando, o curso serviu mesmo para
estar esclarecendo, tirando todas as didvidas e até mesmo para fazer uma revisdo do
que haviamos visto no Procad. Porque a prépria legislagdo acaba tendo
modifica¢des. (Diretora)
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Em relagdo ao material audiovisual, tanto o Procad como o Progestao adotaram a
utilizacdo de videoteipes visando a apresentacdo de conteudos, a reflexdo e discussao dos
temas trabalhados. Conforme o Manual de Orientagdes e Informacgdes Bésicas do Procad, os
programas televisivos seriam produzidos levando em conta as experi€ncias de gestdo de
sucesso indicadas pelas SRE. O Progestdo recomenda a utilizagdo de videos, principalmente
na abertura dos médulos, com a finalidade de contribuir para a sensibilizacdo do cursista, a
sistematizacdo do seu conhecimento e a articulagcdo dos médulos entre si. Entretanto, alguns
entrevistados consideraram que a realidade da escola e a pritica observada nos videos do

Procad foram bastante dissociadas. A esse respeito a diretora da Escola B de Pirapora diz:

Gracas a Deus nido assistimos [no Progestio] aquelas fitas bobas, sem graca; [...] as
fitas do Procad ndo tinham nada a ver com a realidade, era uma coisa muito floreada.
Era tudo produzido, fora da realidade mesmo, tudo dava certo, o colegiado se reunia,
a comunidade era presente, e olha que a maior dificuldade que temos € reunir a
comunidade. No meu caso, por exemplo, 99,99% dessa comunidade os pais
trabalham de manha e a tarde, eles tém que pegar os resultados dos alunos a noite.
[...] As fitas eram terriveis, aquela montagem! Tudo certinho. Observe aqueles
alunos falando 14 fora [apontou para alunos que estavam fora da sala de aula]. E
claro que quando os alunos saem da sala ndo saem caladinhos, sem atrapalhar as
outras salas. Nas fitas ndo € assim. Ninguém acreditava naquilo, a escola ndo ¢é
assim. A gente fingia que assistia, mas adorava quando diziam que naquele encontro
ndo teria a fita. (Diretora)

Como foi visto no Capitulo II, o relatério de avaliacio do Procap Fase 1,
elaborado pela SEE/SRH também apontou criticas dos participantes com respeito aos
programas televisivos pouco relacionados a pratica. Parece que as experi€ncias das escolas
veiculadas nos videoteipes nao foram capazes de gerar o estimulo que o Programa previa.
Quanto a utiliza¢do dos videos do Progestdo, alguns interlocutores disseram que, em comum
acordo com os tutores, eles foram retiradas da pauta do encontro, por ndo terem sido
consideradas, pelo grupo, prioridade no rol de atividades a serem realizadas. Essa questao
levantada pela entrevistada levanta dividas sobre se a veiculacdo de programas televisivos
que retratam experiéncias de gestdo muito discrepantes atingem o objetivo proposto de
estimular a auto-reflexdo e a ampliagdo da visdo dos participantes.

Observa-se que os cursistas buscam no material instrucional uma identificagio
com sua realidade. Nesse sentido, vale lembrar Marques (2000), para quem ndo € com
receitas acabadas que se enfrentam as questdes do dia-a-dia da educag@o, mas com propostas

alicercadas na concretude das praticas docentes, numa praxis que seja intencionalmente

160



politica e pedagdgica e que e se proponha a organizar e conduzir os processos do ensino-

aprendizagem no interior dos cursos de formagdo do educador.

4. 2. A percepc¢ao dos cursistas quanto ao processo de execucio do Procad e
do Progestao: critérios de selecao, expectativa inicial dos participantes e condicoes reais

de participacao.

4.2.1. Quanto a selecao dos participantes

Os projetos de capacitagdo Procad e Progestdo tiveram abrangéncia diferenciada
quanto a selecdo de participantes. No ambito da escola, o Procad estipulou como meta
capacitar diretor e vice-diretores da rede publica do Estado de Minas Gerais. Na Fase Escola
Sagarana, o Projeto estendeu a capacitacdo aos supervisores pedagdgicos.

Os depoimentos de alguns dos entrevistados indicam relagdes entre os critérios de
selecao dos participantes do curso e o interesse do coletivo escolar pelo mesmo. Na visao de
alguns diretores, o Procad ndo despertou interesse nos demais funciondrios da escola, visto
que limitou a participagdo a direcdo da escola. Por sua vez, o Progestao definiu como
participantes uma equipe de referéncia por escola, composta pelo diretor e mais trés
profissionais do quadro do magistério que tivessem interesse em exercer a direcdo. Sobre a
questdo, a Vice-diretora da Escola D de Pirapora argumenta sobre a necessidade de inclusdo

dos professores nos cursos de direcdo:

Eu acho que ¢ interessante que o professor faca o curso para que possa fazer essa
avaliagdo de como que € o trabalho do gestor, porque as vezes o professor senta-se
como platéia para criticar, para achar ruim. E interessante que ele esteja vendo que
uma acdo de um diretor ndo é por vontade prépria, mas sim porque a lei determina
que as acdes sejam feitas daquela forma. E por isso que quando a gente fala que o
diretor tem que estar embasado dentro da legalidade, da moralidade, da
impessoalidade, da publicidade é para que as pessoas tomarem conhecimento
principalmente a classe dos professores possam entender como ocorre o trabalho do
diretor. A classe dos professores é a que mais questiona, que esta criticando, entdo
ha essa necessidade deles estarem conhecendo como € o trabalho do diretor. (Vice-
diretora)

Entretanto a mesma Vice-diretora observa:
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Os cursos tiveram uma boa aceita¢do por parte dos funciondrios, mas pelo menos que
eu saiba, ndo houve um querer participar, nem do Procad e nem do Progestao, haja
vista que o Procad ele ja foi bem direcionado, somente para o diretor e vice. No
Progestao houve oportunidade de participacdo dos professores, mas, que eu saiba,
ndo houve manifestacdo de interesse, pelos professores, em participar do curso.
(Vice-diretora)

Os diretores da Escola A, C e E de Pirapora e a diretora F de Varzea da Palma

também comentam a respeito da abertura para a participacao de professores no Progestao:

Houve acolhimento do curso por parte de alguns professores que jd tinham um
interesse de ser candidatos a diretor, tanto é que agora no segundo Progestdo tem
mais professores fazendo o curso. Com essa linha que me parece que a SEE vai
seguir, levando mais em conta essa questdo da prova, eu acho que estd havendo mais
interesse. Também estamos préximos de uma nova elei¢do de diretores. (Diretora)

Foi colocado pela SEE que um dos quesitos para a candidatura ao cargo de diretor é
a participacdo no Progestdo. No Procad ndo houve esse critério. Nas eleicdes que
houve naquele periodo, tanto quem fez o Procad, como quem ndo fez, pdde
concorrer a eleicdo. Agora, a partir de 2007 é que somente quem participou do
Progestdo poderd concorrer. Entdo eu acho que o interesse maior foi das pessoas que
tém interesse ao cargo de diretor. Esse, em minha opinido, € o principal motivo pelo
interesse dos professores pelo Progestdo. (Diretora)

Eu acho que deveria ter capacitagdo para todos os segmentos da escola, abranger a
todos, porque teve Procad I, teve Procad Escola Sagarana, Progestdo, mas ainda
limitado a uns segmentos da escola, eu acho que estd precisando fazer um curso de
capacitacdo para os professores. H4 anos os professores ndo tém cursos. N6s ndo
participamos do GDP, s6 as escolas Referéncia. Entdo os professores questionam
muito porque s o diretor e alguns professores participam. (Diretora)

[...] foi dito que quem almejasse ser diretor algum dia teria que ter o Progestdo.
Entdo essa foi a motivacdo maior para eles, além, 16gico, do certificado. Alguns
queriam participar, questionaram por que ndo participariam. No Procad foi menor o
interesse, porque o Procad, na verdade, o préprio nome ji dizia, projeto de
capacitacdo de dirigentes, entdlo, os professores entenderam que era para os diretores
e vices a capacitacdo, apesar de que houve questionamento das especialistas, as
supervisoras sempre questionaram porque ndo participavam dos projetos de
capacitacdo. Mas assim, o Progestdo quando as primeiras turmas se formaram,
outras pessoas queriam fazer também. Muitos professores se interessaram pelo
Progestdo porque é uma forma de capacitar, hoje em dia as pessoas querem muito
um titulo, o certificado, e também os préprios interesses pessoais que cada um tem,
que cada um luta. (Diretora)

Na opinido de alguns diretores a disponibilidade de vagas para professores no

Progestdo serviu de estimulo para que participassem do curso. Nota-se que houve

unanimidade entre os entrevistados, sobre as motivagdes que levaram os professores a
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fazerem o curso: interesse de se preparar para ocupar o cargo de diretor e de obter um
certificado.
A diretora da escola C de Pirapora foi a tnica entrevistada a associar o interesse

dos professores a possibilidade deles fazerem parte da gestao, sem ocupar o cargo de diretor:

O outro motivo € o interesse pelo conhecimento, até para estar cobrando, para estar
acompanhando o trabalho do diretor, em conhecer o seu trabalho para poder cobrar.
(Diretora)

Os cursos podem parecer pouco relevantes ou ndo atraentes para os professores se
estes acreditarem que esta acdo ndo corresponde aos seus proprios interesses de crescimento
pessoal e profissional. Vé-se que os fatores que mobilizam os profissionais da escola ainda se
mantém em um nivel particular de interesses, ou seja, o esforco de contribuir com o coletivo
da escola fica relegado a intencao de obter um certificado ou ocupar o cargo de direcao.

A questdo colocada evidencia a visdo dos entrevistados de que os assuntos
tratados nos cursos seriam voltados exclusivamente para a atuacio do diretor e vice-diretor, o
que coaduna com a proposta do Progestdo, quando afirma que o curso destina-se aos
diretores, vice-diretores e aos professores que tém interesse em candidatar-se aos cargos de
direcdo. Nessa perspectiva, a gestdo nao seria assunto para todos os professores, mas para os

futuros diretores. E pertinente transcrever o excerto do Manual do Progestdo 2005 que diz:

Se na concep¢do o Progestdo destinava-se apenas aos dirigentes escolares ji em
exercicio, em Minas Gerais uma das adaptacGes mais significativas nele realizadas
refere-se a sua extensdo ao profissional do Magistério, em exercicio nas escolas
estaduais, que desejar, futuramente, tornar-se um gestor escolar. (MINAS
GERAIS/SEE, PROGESTAO, 2005, p. 06)

A meu ver, por ser tratar de gestdo participativa, todos os professores deveriam ter
acesso a pelo menos uma parte do curso. Questiono: a abertura dos cursos de gestdo a
participacdo do Professor ndo estaria indicando a necessidade de um novo direcionamento a
ser dado a formacdo continuada do magistério, visto que coloca em questdo o préprio
conteddo até entdo definido nos curriculos de formacao destes educadores? Em Minas Gerais,

a formacao continuada do docente concentra-se basicamente em estudos sobre temas ligados
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ao fazer pedagdgico e as questdes tedrico-metodoldgicas deste profissional.96 Porém, tendo
em vista a ampliacdo das exigéncias e responsabilidades inerentes ao cargo do professor
(participac@do do colegiado, construcio do Projeto Politico Pedagdgico, definicio de
prioridades para utilizacdo de recursos alocados, entre outros, segundo o disposto na LDB
9.394/96), a formacdo em gestdo deve garantir a preparagdo dos professores para a gestdo
compartilhada. A efetivacdo de uma prética de participacdo, na escola, exige do profissional
uma fundamentacdo tedrica mais aprofundada, que permita superar a forma abstrata como a
questdo tem sido discutida. Nao se pode esperar que os docentes participem das importantes
decisdes da gestdo da escola se para eles ndo houver clareza sobre a finalidade e a forma de
participacdo. Nao se pode esperar a intervencdo dos docentes na gestdo escolar se estes ndao
compreenderem e vivenciarem situacdes e problemas que permeiam todos as dimensdes de
organizacdo da escola, sejam elas da drea administrativa, financeira ou pedagdgica.
Questiono, por exemplo, como um profissional que assume o cargo de tesoureiro da Caixa
Escolar pode participar efetivamente do processo de priorizacdo, destinacido e prestacdo de
contas dos recursos, se nao detém conhecimento técnico e politico sobre as normas que regem
tais procedimentos. Compreendo que sdo estas questdes que justificam a formacao continuada
para os diretores e professores, bem como para os demais profissionais da escola. Nota-se que
a politica de formagdo para a equipe gestora de escola, implementada em Minas Gerais, tem
sido limitada por estar voltada apenas a formacgado do diretor e professor, este uiltimo entendido
como um pretenso diretor.

Os problemas que afligem a escola sdo devidos a multiplas causas — internas e
externas — que dificilmente podem ser compreendidos e/ou refletidos por meio de cursos
esporddicos e passageiros. Ha que se contar com condi¢des concretas que favorecam o
espaco permanente de reflexdo de toda a comunidade escolar, de forma a socializar os
conhecimentos necessarios que a instrumentalize para o exercicio de poder mais democratico.
Nessa perspectiva, a formagdo continuada dos profissionais constitui-se espaco privilegiado,
onde os mesmos podem desenvolver concepgdes educativas mais abrangentes € menos

corporativas. Cérdova (2004) considera que:

% O Projeto de Capacitacio de Professores (Procap) trabalhou os contetidos especificos de Portugués,
Matematica, Geografia, Histéria e Ciéncias. O Grupo de Desenvolvimento Profissional (GDP) que constitui uma
das atuais politicas de formagao de professores do Ensino Fundamental de 5% a 8* e Ensino Médio, desenvolvida
no Sistema Estadual de Minas Gerais busca, a partir de discussdes de grupos de professores, determinar a
necessidade de capacitagdo nas dreas bdsicas com vista a fornecer respaldo teérico para as atividades docentes e,
da mesma forma que o Procap, o GDP ndo aborda questdes referentes a gestdo da escola.
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[...] faz grande sentido um processo de formacdo assentado num processo de
reflexdo sobre as prdticas, entdo faz grande sentido uma proposta metodolégica de
trabalho baseado no principio agdo-reflexdo-agdo. Entdo nio faz sentido e ndo pode
ter credibilidade uma politica que nao seja formulada conjuntamente com quem vai
executd-la e somente fazem sentido uma pritica pedagégica e uma pratica
administrativa nas quais a relagdo seja efetivamente dialogal pois a credibilidade
dessa relacdo definird o que uma parte e outra fardo. (CC)RDOVA, 2004, p. 121,
grifos do autor)

A despeito da proposta inicial do Progestao, de capacitar somente os diretores,
vice-diretores e os 'pretensos diretores', nota-se que ja se aventa a possibilidade de expansao
de vagas a outros professores, o que concorre para alterar a visdo restrita de capacitar
dirigentes, para uma visdo mais ampla de formacdo de todos os profissionais da escola. O

professor da Escola H de Véarzea da Palma comenta:

Eu gosto muito de diferenciar o que € diretor de escola e o que é gestor escolar. O
Procad visou muito a formacao do diretor de escola, e o Progestdo visou a formacdo
da gestdo escolar. O diretor tinha aquela visdo mondrquica, ele era o supremo e
subdividia tarefas e cobrava por elas. No Progestdo ndo. A proposta é de que o
diretor envolvesse mais pessoas, o trabalho fosse feito a mais mados. Eu achei
interessante que a filosofia foi diferente, a abordagem foi diferente. Eu vejo que ha
uma difereng¢a muito grande em ser diretor e ser gestor. (Professor)

Ainda no que se refere ao acesso dos professores ao Progestdo, uma outra opinido
foi explicitada pela diretora da Escola B de Pirapora, que explicou o desinteresse dos
professores pelo curso pelo fato de que o mesmo seria destinado a dire¢do escolar e que ndo

apresentava vantagem financeira aos docentes.

Os professores acham que o curso deve ser muito bom mas dizem: ainda bem que eu
ndo vou ter que participar. Dizem isso porque sabem que € uma coisa obrigatoria,
imposta, tem que fazer, e é para quem estd na direcdo. Como eles ndo estdo e nio
terdo nenhuma vantagem financeira entdo nao se interessam, entendeu? (Diretora)

E forcoso entender que ndo se pode chegar a conclusdes a respeito do interesse
dos professores em participar dos cursos de formacdo de gestores escolares sem levar em
conta as condicdes concretas de trabalho. H4 que se considerar o fato de que o desestimulo do
educador com o seu aperfeicoamento em servico estd determinado, por exemplo, pela falta de
estimulo a realizacdo profissional, causada principalmente pelos baixos saldrios. Nao se pode

negar que os educadores, para compensarem a defasagem salarial, assumem dupla ou tripla

165



jornada de trabalho, restando-lhes pouco tempo e motiva¢do para se dedicarem ao esforco
intelectual que a formacdo continuada exige. Por isso, ndo hd como repensar a formagao
desvinculada do problema de desvalorizacdo da educagdo e de seus profissionais. O desafio
de elevar a qualificacdo profissional ndo pode ser devidamente enfrentado se ndo for
acompanhado de esfor¢os e medidas que revertam as condi¢des de trabalho do magistério
publico.

Caberia, pois, articular os projetos de formacdo a uma politica de progressao na
carreira. Embora esta tenha sido uma reivindicacao histérica dos educadores mineiros e
também pauta dos discursos politicos, sé em 2004 comecou a ser delineada, em obediéncia a
legislacao em vigor (CF/88, art. 206, inciso V, LDB 9394/96, art. 64, inciso [ a V) e a
Consolidacdo de Planos de Carreira (Lei Estadual n° 15.293) que permitiu o posicionamento
funcional dos profissionais da educagdo, considerando o seu nivel de formacdo inicial. No
entanto, a Lei ndo € clara quanto ao aproveitamento da carga horéria dos cursos de formacado
continuada para fins de progressdo na carreira € melhoria salarial de professores e diretores.

Outra questao referente aos critérios de selecdo dos participantes nos cursos € que
eles repercutem na realizacdo das atividades dos encontros presenciais e a distancia. Nota-se
que, nos encontros presenciais, a participacdo do professor interferiu na qualidade dos
debates. Esse aspecto foi abordado de forma unanime por todos os entrevistados. A diretora
da Escola F, de Varzea da Palma, reconhece a contribuicdo dos professores para o

aprofundamento dos debates sobre a gestdo da escola nos momentos presenciais do Progestio:

A discussdo foi mais diversificada no Progestdo, porque no Procad era sé diretor e
vice, entdo a fala era quase a mesma. Na verdade agora a discuss@o ficou mais
ampla, foi mais rica em termos de coletar mais informagdes, porque nio ficou
apenas entre diretor e vice. Sabe, a gente ouvia muito a fala dos professores, os
trabalhos do Progestao eram mais projetados nos professores. (Diretora)

Observa-se que a diretora manifestou—se surpreendida com a reflexao trazida

pelos docentes sobre os problemas vividos na sua escola.

Eu percebia que os professores traziam para os encontros as questdes praticas deles,
eu ndo me esqueco da participagdo dos professores nos encontros. Os diretores,
dessa vez, ficaram mais ouvindo do que falando, apesar de que tinha diretor que
falava muito, a gente sabe disso. Mas, no Procad o assunto era trazido s6 pelo
diretor, no Progestdo ndo, o assunto era de vdrios segmentos da escola. O nivel de
discussdo entdo ficou muito mais rico por causa da prépria contribui¢do dos
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professores, porque na verdade a gente [equipe de referéncia da escola] tinha que
fazer trabalhos para levar para o grupo [encontros presenciais], tinha tarefas para
fazer. No Procad dificilmente a gente via isso, a gente apenas dava continuidade ao
trabalho que estava nos manuais. (Diretora)

Em sua fala fica evidenciado o aproveitamento da experi€ncia profissional e
pessoal do professor no curso oferecido pelo Progestio. Isso demonstra que a participacao do
professor aprofunda a reflexdo sob pontos de vista ndo conhecidos pelo diretor, o que amplia

o seu entendimento sobre a realidade da escola e, portanto, sobre a sua gestao.

4.2.2. As expectativas iniciais dos cursistas quanto a proposta de formacao do

Procad e do Progestao

Conforme Santos (1998) a formacao continuada, também denominada continua ou
em servico, pode ter como origem a iniciativa pessoal, quando as despesas de formacdo sao
arcadas pelos proprios profissionais e sdo realizados em horario diferente de seu horario de
trabalho como por exemplo ingresso em curso de especializacdo ou congéneres, contratagao
de assessoria técnica por grupo de profissionais que buscam resolver problemas do servigo,
etc. A formacdo continuada tem origem institucional quando a instituicdo promove a
qualificacdo dos profissionais, liberando-os total ou parcialmente de suas func¢des e/ou
arcando com o pagamento das despesas para a realizagdo, como por exemplo cursos de
especializacdo, semindrios, cursos, oficinas, semanas de estudo, entre outros.

Os projetos ofertados pelo Estado de Minas — Procad e Progestdo — foram as
principais iniciativas institucionais de formag¢do na drea de gestdo escolar a que os
profissionais do magistério tiveram acesso ao longo de sua trajetéria profissional. Estes cursos
tiveram um acolhimento positivo por parte dos participantes e despertaram o desejo de estudar
continuamente, conforme revelam a diretora da Escola E de Pirapora, a diretora da Escola F

de Varzea da Palma e o professor da Escola H, desse ultimo municipio:

[...] J& vou fazer nove anos na direcdo, eu participei de dois cursos para valer,
entendeu? Entdo vocé tem que continuar estudando, aprendendo, a escola tem que
dar continuidade aos cursos, o gestor tem dar continuidade no que é bom. [...] os
cursos mostram que a gente tem que estudar, eu acho que para gente enfrentar a
realidade a gente tem que ter uma visdo muito ampla, de tudo, porque sdo varios
fatores que as vezes surgem, se vocé€ tem um embasamento tedrico, isso dd um
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subsidio para vocé articular aquela situagdo... De vez em quando ainda busco os
livros para estudar uma situacao de patrimonio, legislacdo. (Diretora)

A gente tem que inovar sempre, ndo perder as esperangas que as coisas podem
melhorar, buscar, criar, porque ndo temos receitas prontas, € a gente s6 consegue
isso cada vez que participa de um encontro, de um curso, [...] vou buscando, leio
livros para crescer enquanto pessoa e enquanto grupo. (Diretora)

[...] Foi uma grata surpresa a nota que eu tive no TCE [teste de conhecimentos
especificos], fiquei muito feliz com o meu resultado, ver que eu tinha aprendido
alguma coisa, entdo para mim foi de grande valia esses cursos. [...] eu ndo me afastei
dessa aprendizagem, nem da vivéncia, continuo lendo, continuo discutindo, virei
uma espécie de advogado dos colegas, sempre que tem um questionamento, algum
estudo, projetos que aparecem eu entro, me envolvo e participo. (Professor)

Nota-se que os cursos sao valorizados como veiculos importantes de informacao.

Ademais, os relatos mostram que durante os cursos os participantes se sentiram

impulsionados para a realizacdo de novas agdes, estimulados para a revitalizacio do trabalho.

A esse respeito, comentam a diretora da Escola B e E de Pirapora e a diretora da Escola F de

Varzea da Palma:

[...] o curso ajuda muito vocé a buscar, tentar melhorar, fazer diferente. [...] o curso
ajuda a mostrar que vocé estd na direcdo certa, que vocé é capaz. A realizacdo do
curso também mostra que alguém esta pensando, investindo em vocé. (Diretora)

Quando vocé estuda mexe com vocé em tudo, entdo, na época, a gente fez aqui na
escola o PROELE, que foi o projeto de Leitura e escrita e fizemos a culminincia na
Festa da Familia. Neste projeto organizamos teatro, tudo quanto € tipo de lingiiistica
a gente trabalhou, oralidade e tudo, entdo foi um sucesso.]...] Porque quando vocé
estd no curso, vocé estd estudando e vendo o que vocé faz aqui na pratica. Nesse
paralelo vocé sempre procura melhorar a pratica. (Diretora)

Seria bom que mais pessoas da escola estivessem capacitando por que hd um
enriquecimento para toda a escola, toda vez que a gente participa de um curso a
gente chega com idéias novas, toda vez a gente chega com mais emocao. (Diretora)

Os depoimentos revelam que os cursos contém um potencial mobilizador para a

busca de mudancas. E possivel identificar o entusiasmo, o interesse pelo aprofundamento de

questdes da gestdo envolvendo os participantes de diferentes escolas, visando empreender

acoOes conjuntas. Nesse sentido o depoimento do professor da Escola H de Varzea da Palma €

ilustrativo:
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Pra mim o Procad I foi o melhor que teve porque além das discussdes preliminares
nés ainda tivemos as discussdes posteriores. Criou-se uma espécie de grupo de
estudos e a gente comecou compartilhar o conhecimento um com o outro. [...] nés
criamos aqui em Vdarzea um conselho de diretor bem unido, entdo nds trabalhamos
quase dois anos um encontro de diretores de todo o municipio, todos os diretores
participavam. N6s criamos a festa dos professores de toda a comunidade também, uma
unica festa para todos, criamos o encontro pedagdgico de todas as escolas que
acontecia a0 mesmo tempo, definido no calenddrio, trés dias no inicio do ano,
envolvendo todos os professores, divididos por 4rea. Cada dois diretores ficaram
responsdveis por uma drea especifica. Esse encontro de diretores foi uma idéia que
surgiu durante os encontros no Procad I, foram experiéncias que partiram do Procad.
(Professor).

Quanto as expectativas, todos os entrevistados esperavam o seu aprimoramento €
a aquisicdo de conhecimentos nos cursos. Sdo expectativas relacionadas as demandas
superagao de lacunas da formagao inicial ou ainda decorrentes da necessidade de atualizacdo.
Uma outra expectativa que predominou na fala de todos os entrevistados foi a de trocar
experiéncias de gestdo, interagindo com seus pares, debatendo as dificuldades do dia-a-dia,
conforme relatos das diretoras das Escolas A, B e E de Pirapora, da diretora da Escola F de

Varzea:

O melhor, melhor de tudo mesmo, é a troca de experiéncia, é a oportunidade de
reunir o grupo para vocé trocar as figurinhas, trocar experiéncias. (Diretora)

Na verdade o curso € muito bom na questdo da troca de experiéncias, vocé€ vé que
ndo estd sozinha com tanto problemas, v€ que t€m outras pessoas com problemas
mais dificeis. Quando fui encontrar com outros diretores eu vi que tém diretores em
condicdes de servigo bem piores, de falta de recursos, ou de problemas com alunos,
com o professor, com dificuldades de relacionamento. O curso dd essa visdo, lhe
tranqiiiliza. Com a troca de experiéncias, vocé também mostra o que faz, o que esta
dando certo. Ajuda as outras pessoas, colhe também experiéncias de outras diretoras.
(Diretora)

[...] eram bons aqueles encontros, a troca de experiéncias, vocé€ vivenciar...A gente
chegava 14 nos encontros e percebia que o colega passava pelas mesmas situacdes e
quando vocé ndo estd estudando se sente mergulhada nos problemas na escola.
(Diretora)

A oportunidade de voc€ conviver... Eu achei 6tima a convivéncia com outras
pessoas de outras localidades, eu achei bastante proveitoso porque os grupos eram
diferenciados. (Diretora)

Dessa forma, os cursos cumpriram satisfatoriamente o papel de socializa¢do das

praticas e formas de gestdo. Uma observagdo que pode ser feita com base na andlise das
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expectativas dos interlocutores é que a troca de experiéncia se tornou ainda mais relevante
considerando que alguns diretores disseram sentir-se em um estado de isolamento, de
esquecimento e de angustia no desempenho de suas atribuicdes. Essa ocorréncia pode ser um
indicativo de que a pratica de gestdo ainda € pouco compartilhada com os outros segmentos
da escola, apesar de ser propdsito dos projetos de capacitacio modificar tal situacdo. Outra
observacdo quanto a expectativa de troca de experiéncias é que os cursistas atribuem especial
importancia aos saberes prdticos, que sdo, segundo Santos (1998) “os conhecimentos e
habilidades que o professor vai adquirindo com o exercicio de sua atividade. E um saber
ticito que leva as pessoas a dar respostas a situagdes da vida profissional de forma quase
automdtica, sem conseguir, muitas vezes, explicar este saber-fazer.” ( p. 126)

Para a autora, os saberes prdticos incluem as competéncias
organizacionais/relacionais e os saberes relacionados aos conhecimentos das normas e dos
valores presentes na cultura da instituicao escolar. Tais conhecimentos oferecem critérios para
a recontextualizacdo dos saberes docentes, ou seja, permitem ao professor reelaborar (julgar e
avaliar) os saberes pedagdgicos (relacionados a questdes do ensino-aprendizagem) e os
saberes da disciplina (sobre determinada drea adquiridos nos cursos de licenciatura) de acordo
com as especificidades do contexto onde atua.

Conforme Tardif (2003) a pratica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o
desenvolvimento de certas “experiéncias’, mas permite também uma avaliagdo dos outros
saberes, através da sua retraducdo em fun¢do das condi¢des limitadoras da experiéncia. Os
saberes profissionais dos docentes advém de diversas fontes. O professor se serve se sua
cultura pessoal (histéria de vida), dos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade,
dos conhecimentos didaticos e pedagdgicos oriundos de sua formacgdo profissional, ele se
apdia nos contedidos curriculares presentes nos programas escolares, se baseia no seu préprio
saber ligado a experiéncia de trabalho. O autor elucida que a pratica pode ser vista como um
processo de aprendizagem e retomada critica dos saberes adquiridos, pois € através dela que
“retraduzem sua formacao e adaptam a sua profissdo, eliminando o que lhe parece inutilmente
abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhe de uma

maneira ou de outra” ( p. 48 — 54).
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4.2.3. As condicoes de participacao: disponibilidade de tempo, acesso aos

encontros presenciais, aos tutores e aos recursos tecnologicos.

Quanto as condicdes de participagdo, a freqii€ncia ou auséncia aos cursos siao
fatores que interferem no desempenho dos cursistas. A freqiiéncia dos cursitas aos encontros
presenciais do Procad e do Progestdo ocorriam no horério de trabalho, acarretando a auséncia
de muitos diretores, vice-diretores, supervisores pedagdgicos (no caso do Procad Escola
Sagarana), além de alguns professores (no caso do Progestdo). No Procad, foram realizados
12 encontros quinzenais, com duracio de 08 horas cada um. O Progestao, em 2004, promoveu
um total de 10 encontros com a duracao de 06 horas, no primeiro encontro € de 08 horas nos
demais. Os intervalos entre os encontros presenciais eram, em média, de 21 dias.

As diretoras das Escolas A, B e E de Pirapora comentam a conciliagdo dos

encontros presenciais e a organizagao do trabalho na escola:

Houve dificuldade de estar fazendo o curso ao mesmo tempo em que estd gerindo a
escola, vocé€ ndo tem aquele tempo para estudar. Porque sai o diretor, o vice e o
especialista da escola, a escola fica totalmente desfalcada. Entdo estar preocupada
com duas coisas a0 mesmo tempo, realmente atrapalha. (Diretora)

O que dificultou foi o fato de os cursos acontecerem justamente no periodo letivo.
Vocé ndo sabe se atende a escola, ou se fica no curso. Naquele periodo do curso ndao
fica ninguém para responder pela escola, pois saem o diretor, o vice e também dois
professores. Ficamos ansiosas para terminar logo o encontro e voltarmos para a
escola. Temos que assinar documentos, resolver problemas, vocé ndo interage
totalmente porque estd pensando no servico. Inclusive teve professor que comentou
que o diretor faz curso no hordrio de trabalho dele, enquanto ele tem que fazer em
outro horéario. (Diretora)

As vezes eu estava 14 no curso e aqui na escola estavam cobrando a minha presenca.
O ideal é que enquanto vocé tivesse participando dos cursos, vocé se isentasse dos
trabalhos da escola, porque tem que ir aos encontros e depois vir aqui na escola a
noite para resolver problemas. Vocé estd fazendo o curso e os funciondrios estdo me
esperando para assinar os documentos. (Diretora)

As trés diretoras apontam dificuldades de afastar o diretor e vice-diretor para

freqiientar os encontros presenciais, deixando a escola ‘desfalcada’ para assinar documentos e
resolver problemas, uma vez que os encontros sdo realizados no horério de trabalho.

Outra dificuldade de participacdo nos cursos refere-se a sobrecarga de trabalho,

que impedia o cumprimento das exigéncias do curso, notadamente as atividades a distancia.
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Neste ponto cabe reiterar o pressuposto inicial de que a gestdao escolar estd condicionada por
uma série de fatores vinculados as condi¢des de trabalho dos dirigentes e dos demais
profissionais da escola os quais interferem na qualidade da formacdo em que estdo submetidos
e na qualidade da gestao.

As diretoras C e E de Pirapora ddao depoimento a respeito:

Teve um momento na discussdo [do Progestio] que eu acabei chorando porque
estava com uma angustia muito grande. Porque foi muita coisa em cima, entendeu?
Tinha uma data para terminar o Progestdao que a SRE e a SEE ndo poderiam adiar,
eu ndo queria deixar de participar e a0 mesmo tempo tinha outro projeto que nds
estdvamos elaborando que era o da Escola-Referéncia, o PDPI, que também tinha
uma data. Era um projeto muito demorado, um projeto com muita descri¢do, um
projeto com muita dificuldade para vocé estar montando Entdo acumulou muitas
atividades, as do curso e as da escola, sabe? (Diretora)

Por mais que vocé queira gerenciar delegando fungdes para as pessoas, a escola nao
consegue te soltar. Esses cursos t€ém que ser desenvolvidos com mais tempo, porque
vocé tem que estudar em casa. O que prejudica o desempenho € a falta de horas de
estudo, depois de oito horas de servigo, voc€ ndo tem condicdes de aprender, vocé
1€, mas ndo aprende, a cabeca estd cansada. (Diretora)

Conciliar as atividades do curso de capacitacdo com as atividades demandadas
pela SEE, ndo € f4cil apenas para cursistas. Como vimos no Capitulo II, o relatério apontou
ter sido essa uma das dificuldades enfrentadas também pelos tutores e pela equipe central.

Um outro fator que interferiu na participagao refere-se a falta de experiéncia dos
participantes com respeito aos assuntos abordados nos cursos. Sobre isso, a supervisora

pedagégica da Escola G de Varzea da Palma diz:

Em relacdo ao Procad, o que dificultava o meu desempenho € porque, na escola, eu
ndo tinha acesso as trés dreas: administrativo, financeiro e pedagdgico. E quando, no
curso, tocavam nos assuntos financeiros, isso era para mim algo totalmente novo. Ja
em relacdo ao Progestdo, eu fazia parte da equipe que administrava a escola, eu ja
tinha conhecimento de todas as dreas. Por isso, no Progestdo, eu ndo tive
dificuldades em relagdo ao conteddo discutido. (Supervisora Pedagdgica)

O acesso ao local de realizacdo dos encontros presencias foi um outro aspecto
comentado por alguns interlocutores. O Procad desenvolveu tais atividades agrupando os
cursistas em duas localidades: Pirapora e Véarzea da Palma. O Progestdo, em 2004, formou

duas turmas de cursistas, oriundos dos dois municipios, em uma tnica localidade. Alguns
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interlocutores consideraram vantajoso este modo de formacdo das turmas, porquanto
favoreceu maior intercambio entre os participantes. O Professor da Escola H de Viérzea da

Palma comenta:

Uma outra diferenca que o Procad deixou é que era realizado em nivel municipal,
local, e o Progestdio possibilitou um intercimbio com pessoas de outros municipios.
E isso foi interessante, porque a partilha de experiéncias foi maior. Trocamos
experiéncias o tempo todo, fiz amigos que até hoje me ligam e dizem: olha, eu estou
com um problema aqui na escola. Como é que faz isso? Como faz uma planilha?
Mesmo eu ndo estando mais na direcao, eu tenho colegas que a gente conversa sobre
esses assuntos. (Professor)

Outro aspecto considerado facilitador para a participacdo dos cursistas, foi o
recebimento de kits de materiais instrucionais, além do facil acesso aos locais dos encontros,
com reembolso de passagem e alimentagdo para os cursistas ndo residentes no municipio sede
dos encontros presenciais.

O Procad e Progestdo utilizaram a modalidade de capacitacdo a distancia e em
servigo, recorrendo ao uso crescente de novas tecnologias. O Procad Fase 1 adotou o recurso
das teleconferéncias, o Procad Escola Sagarana, além das teleconferéncias, introduziu o uso
facultativo da Internet através dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) em algumas
escolas do Estado. Como a SRE de Pirapora ndo contava com o NTE, os recursos e
equipamentos tecnoldgicos utilizados no Procap foram: telefone, TV, video e antena
parabdlica. Os programas televisivos, em forma de teleconferéncias visavam a apresentagao
de contetdos, revisdo e esclarecimentos de ddvidas através de conferencistas que expunham
um tema especifico. A transmissdo dos programas ao vivo requeria uma sintonia perfeita e,
muitas vezes, a recep¢ao foi prejudicada por deficiéncia do sinal de transmissdo local. A esse
respeito a diretora da Escola A de Pirapora e a vice-diretora da Escola D de Pirapora afirmam

que:

As teleconferéncias funcionaram pouco, pela dificuldade na época da tecnologia, a
TV Interativa era meio complicada, tinha uma dificuldade de contato muito grande.
(Diretora)

O Procad ficou a desejar porque dependia muito da transmiss@o das palestras na TV,
por isso também o orientador ficava numa situagdo em que ele ndo conseguia
contornar aquela deficiéncia, as vezes caia mesmo no desdnimo, ndo tinha como
substituir a tecnologia que ndo dava certo. Quando a transmissdo ndo ocorria o
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orientador tentava passar para a atividade seguinte, utilizando os livros, mas sempre
ficava a desejar, ficava sempre falho. (Vice-diretora)

As deficiéncias apontadas acima mostram que a metodologia adotada pelo
Progestdo trouxe prejuizos para a aprendizagem dos alunos. Em comparacdo com este
Projeto, o Progestdo, em Minas Gerais, inovou com a criacio de ambiente virtual,
disponibilizando aos cursistas acesso ao programa on-line. Com referéncia ao acesso ao
ambiente virtual, vale registrar que o mesmo ficou limitado a 3 escolas das oito pesquisadas,
as quais contavam com computadores ligados a internet (Escolas A, C e D de Pirapora).
Quanto ao acesso ao ambiente virtual, em domicilio, pequeno nimero de cursistas dispunha do
recurso. Esta dificuldade serviu de entrave para um melhor aproveitamento pelo grupo do material
que foi lancado no sistema virtual. Verifica-se, mais uma vez, que as condicdes materiais dos
cursistas interferem no seu processo de formacao. Por outro lado, considera-se como agravante o

fato de que alguns cursistas, mesmo tendo facilidade com a tecnologia, dela ndo fizeram uso. A

supervisora pedagdgica da Escola vice-diretora da escola D de Pirapora revelam:

No Progestdo a gente poderia usar o ambiente virtual, teve toda uma estrutura
montada para atender o cursista, dar para ele possibilidade de fazer os trabalhos e
enviar utilizando o ambiente, apesar que a gente pouco usou. (Vice-diretora)

No progestdo, terminou o curso, nds ndo tivemos nem mais acesso ao programa pela
Internet. Na verdade, durante o curso, nunca usamos a internet. NOs tinhamos
possibilidade de acesso, mas ndo acessamos. (Supervisora Pedagégica)

Sobre o assunto, a mesma entrevistada aponta falhas existentes no Projeto que

também dificultavam o acesso:

A rede que se pretendeu formar através da internet ndo foi formada. Hoje mesmo eu
tentei acessar o ambiente virtual e ndo consegui. Outro detalhe: segundo a equipe da
SRE, nem 14 estavam conseguindo acessar os registros dos cursistas que fizeram o
Progestdo, em 2004. Eu liguei vérias vezes para SRE para informar a dificuldade,
nem sempre conseguimos acessar o ambiente. (Supervisora Pedagdgica)

Como foi abordado no Capitulo II, a dificuldade de acessar o ambiente virtual, a
lentiddao desse sistema e a falta de computadores também foram aspectos apontados no
relatério elaborado pela Equipe Central do Progestdo em Minas Gerais. Uma inferéncia

possivel é que, por isso, a alternativa de realizacdo das atividades obrigatérias utilizando o
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material impresso foi mais vidvel para os cursistas. Acredito que a abstenc¢do de uso dos
recursos tecnoldgicos traz prejuizos para a interatividade dos participantes entre a equipe
central com tutores e cursistas, entre turmas do mesmo municipio, entre turmas de diferentes
localidades, inclusive situadas em regides afastadas, com a impossibilidade de visita aos
foruns, aos blogs e chats que constituem canais importantes de discussdo e relato de
experiéncias. Outros prejuizos foram explicados pela restricio de acesso as informacdes,
disponiveis apenas no ambiente virtual: conteidos dos intermddulos, bibliografia
complementar, avisos, informativos e outros.

Quanto ao acesso dos cursistas do Procad ao orientador de aprendizagem, o ponto
de referéncia para eles eram os telepostos, geralmente localizados nas sedes das SREs, que
disponibilizavam telefone e fax. No Progestao, além dos contatos virtuais, os multiplicadores
na SRE exerceram o papel de apoio para cursistas e tutores, por meio de contatos telefonicos
ou por fax. Sobre este acesso a supervisora da Escola G e o Professor da Escola H, ambas de

Virzea da Palma explanam:

No Procad o acompanhamento do curso foi feito por uma pessoa aqui mesmo da
cidade. O contato com essa pessoa era somente no curso, ela chegava com tudo ja
pré-determinado, planejado, acabou, acabou. N6s ndo tivemos mais nenhum contato,
nem por telefone, s6 durante os encontros presenciais. Agora, durante o curso do
Progestdo nés tinhamos a tutora que nos acompanhava nos encontros presenciais,
quando nés precisdvamos esclarecer alguma dificuldade das atividades tinhamos
acesso ao telefone. (Supervisora Pedagdgica)

Uma coisa interessante no Progestdo que nos Procads nido houve foi o contato por
telefone, a possibilidade estar ligando, perguntando para as tutoras as duividas, nés
ndo tivemos em nenhum dos dos Procads esse tipo de acompanhamento. (Professor)

No acompanhamento dos cursistas, observa-se que os interlocurtores atribuem
grande valor ao fato de terem escolhido o orientador de aprendizagem no Procad Fase Escola
Sagarana. Sobre 0 acesso ao tutor, comentam a diretora da Escola F, o professor da escola H

de Varzea da Palma e a vice-diretora da escola D de Pirapora:

No segundo Procad quem deu o curso ndo foi uma pessoa da SRE. Foi contratada
uma professora da propria comunidade que estaria trabalhando os temas com a gente
e que tivesse dominio, conhecimento. Entdo, nés chamamos uma pessoa muito
interessante, uma supervisora, e ela fez um trabalho muito bom, exigente. Nao foi
uma pessoa escolhida aleatoriamente. Todo mundo opinou para ser aquela pessoa
que tinha um perfil de responsabilidade, respeito e compromisso. (Diretora)
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No primeiro Procad a orientadora foi escolhida pela SRE. No segundo Procad néds
tivemos a possibilidade de escolher a pessoa que, a nosso ver, casaria com esse
processo e foi isso que aconteceu. Fomos muito felizes nessa escolha, escolhemos
uma pessoa de um dinamismo impressionante, a escolha foi perfeita, muito acertada.
O acompanhamento do Procad 1, particularmente, eu achei que ficou a desejar,
porque a escolha foi feita de forma arbitraria, foi uma escolha da SRE, eu ndo sei se
o perfil casou, ou se nfo casou, ou se a pessoa ndo se mostrou tdo aberta, preparada
para receber diretores de escola. Eu achei fraco a orientacdo, faltou um
embasamento tedrico maior, talvez um envolvimento mais de estudo, de preparacao
por parte da coordenacdo para isso. No segundo Procad Escola Sagarana foi
louvavel, foi maravilhoso o acompanhamento, tanto durante a realizacao, até mesmo
depois. N6s tivemos contatos, estreitou os lacos entre nds e a coordenadora. No
progestdo foi interessante porque comegou com a formacéo de um grupo de cursistas
maior, depois o desdobramento em duas turmas, mas em momento algum os
cursistas se separaram, estivamos no mesmo local, mas em salas separadas. Havia
atividades conjuntas envolvendo as duas turmas. Houve essa interag@o entre as duas
turmas. (Professor)

N

No Procad o orientador ficava preso a situacdo de transmitir o programa, ele até
tentava se organizar. Eu ndo sei se foi por falta de preparagdo para estar ali
executando o trabalho de orientag@o, eu ndo posso afirmar isso, mas no progestao foi
diferente. Vocé€ percebia que havia uma preparacdo do tutor, quando houve
necessidade de aprofundamento do tema foram realizadas palestras com pessoas
ligadas aquele assunto. Entdo foi mais bem elaborado, bem preparado. (Vice-
diretora).

Este fato evidencia que o grupo de cursistas tem maiores condicdes de avaliar o
perfil mais adequado do tutor para realizar tal acompanhamento. Confirma-se, assim, a
relevancia que tem para os cursistas a sua participacao nas tomadas de decisdes, nos processos
de implementacdo dos cursos.

De modo geral, os entrevistados dizem que o papel do orientador de
aprendizagem ou tutor deve ser exercido por pessoas bem informadas, experientes e que
tragam dinamismo e seriedade ao processo de formacgdo. A opinido dos cursistas coaduna com
o perfil tracado pelos dois projetos. Entretanto, a dltima fala, da vice-diretora da Escola D de
Pirapora, indica que nem sempre tal atuacdo correspondeu as necessidades dos cursistas, o

que nao ocorreu na tutoria do Progestao.

4.3. A percepcao dos cursistas quanto as repercussoes do Procad e do

Progestao na gestao da Escola

As idéias, informagdes, conceitos, principios, valores e experiéncias suscitados

pelo Procad e pelo Progestdo adentraram o espaco escolar, principalmente por meio dos
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cursistas. Eles sdo importantes canais de comunicacdo, interpretacdo e expansido dos
conhecimentos e vivéncias relativas aos projetos de capacitacdo. Evidentemente, o
aproveitamento do potencial inovador dos dois cursos de formacdo depende da insercao deste
aporte tedrico-pratico na cultura escolar, o que exige um trabalho de aprofundamento

reflexivo e critico pelo coletivo da escola.

4.3.1. O aproveitamento do potencial dos cursos para estimular a reflexao

coletiva na escola

A diretora A de Pirapora apontou a preocupacdo de realizar encontros com a

comunidade escolar para discutir os conteidos tratados nos cursos:

Aqui na escola tem uma peculiaridade que todo o pessoal ja estd muito acostumado
a se reunir para estudar [...]. Esses materiais [do Procad e Progestdo] a gente recorre
nas dificuldades, com eles a gente mantém a discussdo aqui na escola. (Diretora)

Conforme se observa na colocacdo da entrevistada, a reflexdo propiciada pelo
Procad e pelo Progestdo encontrou, naquele ambiente escolar, condicdes favoraveis para
desenvolver-se. Observa-se que a escola ja possuia experi€ncias anteriores de realizacao de
estudos internos mais sistematizados.

Na escola D de Pirapora, a realidade foi outra:

Nao houve uma discussdo mais ampla, a discussdo durante o curso ficou entre os
participantes. A discuss@o posteriormente ao curso ndo ocorreu, exceto em ocasides
em que encontrdvamos para discutir alguma questdo especifica da escola. Mas, a
discussdo dos assuntos tratados no curso foi somente durante a realizacdo do curso
mesmo. Acabou o curso, encerrou a discussio. (Vice-diretora)

Para a Diretora da Escola B de Pirapora e a Supervisora Pedagdgica da Escola G
de Viarzea da Palma o conteido desenvolvido nos cursos chegou as escolas por meio de

“repasses’” muitas vezes informais, o que fica evidenciado nas narrativas abaixo:

Procuro repassar todas as reunides ou cursos que eu participo. Quando chego a
escola, as vezes, com o pessoal na sala dos professores, ou na hora do recreio,
procuro sempre passar o que estd ocorrendo nos cursos. Falo sobre o que estd
acontecendo, o que estd sendo discutido. Se o colegiado se retne, procuro informar e
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repassar tudo o que estd acontecendo. [...] Quando, por exemplo, tem alguma
atividade, eu me lembro dos temas trabalhados no curso. Os livros, os temas
trabalhados servem como consulta, realmente o curso auxilia na discussio de algum
assunto que tem que ser desenvolvido na escola (Diretora).

Fizemos poucas, muito poucas discussdes. E assim mesmo, ndo foram reunides com
todos os professores ndo. Alguns professores isolados. As vezes, surgia determinado
assunto, ai nés comentdvamos que l4 no Progestdo estdvamos vendo isso, mas
reunides para repassar a discussdo feita nos cursos, ndo houve. Nem antes, nem
depois. (Supervisora Pedagdgica)

Alguns depoimentos revelam que o conteido dos cursos envolveu a comunidade
escolar especialmente quanto a realizacdo de tarefas exigidas pelos projetos. Esse aspecto é
comentado pela Diretora da Escola E de Pirapora e o Professor da Escola H de Véarzea da

Palma:

[...] as vezes a gente precisou estar trabalhando com os funciondrios, eles se
colocaram a disposi¢@o, nos dois cursos. (Diretora)

N

No progestdo a gente acabou se envolvendo muito, fazfamos encontros a noite,
envolvia diretor, vice e os professores. No caso da Escola por onde participei ndo
tinha vice-diretor, entdo participaram trés professores e o diretor. Foi muito
interessante, surgiram algumas idéias boas para a escola. Nés acabamos envolvendo
mais pessoas na discussdo, acabamos nos envolvendo mais com a escola. Eu achei o
Progestdo, em questdo de grupo, melhor do que o Procad. (Professor)

Onde a equipe participante do Progestdo era a mesma que geria a escola, a
possibilidade de manter o debate sobre o curso foi maior. E o que aponta a Diretora da Escola

C de Pirapora:

A equipe formada para fazer o Progestdo continua trabalhando junto, até porque essa
equipe € formada pelo diretor, especialista e os dois vice-diretores, ndo participaram
professores. Entdo estd é a mesma equipe que estd sempre reunindo, que estd sempre
estudando os projetos, que estd sempre organizando as reunides com 0 grupo maior.
Aqui na escola, eu acho que esta equipe esta se reunindo justamente por isso. Eu ndo
sei se os grupos fossem formados por professores se ainda estariam tendo esses
encontros. (Diretora)

O relato do Professor da Escola H de Varzea da Palma, baseado em sua propria

experiéncia, evidencia a validade do Progestdo para a socializacdo de técnicas e modelos

aqueles que ndo participaram do curso:
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A escola que eu dirigia tem hoje um diretor que ndo participou com a gente nem dos
Procads e nem do Progestdo, entdo é um diretor na linguagem nossa, cru. Depois
que eu sai da direcéio ele ficou uns dois ou trés meses indo 14 em casa, no final de
semana, com as pastas de presta¢do de contas. Durante meses eu passei orientagdes
para ele. Recentemente, hd uns seis meses, ele teve dividas com uma planilha, eu fui
para 14, no final de semana, fomos fazer as planilhas da escola, eu acho um
intercambio legal. (Professor)

Nao se percebe unanimidade nas falas relativas as estratégias de disseminacao de
idéias e praticas na escola, seja no Procad ou no Progestdo. A divergéncia se faz notar, pois,
em uma escola, houve sistematizagcao e coletividade nas discussdes sobre os temas abordados
e nas outras percebe-se a ocasionalidade e superficialidade de abordagem com abrangéncia de
apenas alguns funciondrios da escola. Portanto, verifica-se que, de acordo com a maioria dos
interlocutores, tanto durante, quanto apds o encerramento dos cursos, as agdes do Procad e
Progestdao no ambito escolar, motivaram-se pelo imediatismo, ndo sendo identificada agdo
coletiva sistemdtica mais abrangente, voltada para reflexdo e aprofundamento dos assuntos e
problemas levantados.

Para outros entrevistados, a falta de tempo foi um determinante que impediu a
generalizacdo do debate de idéias e praticas de forma continua no contexto escolar. A Diretora

da escola E de Pirapora revela que:

Houve muito pouca discussdo, por que ndo dava, no dia-a-dia ndo dava para discutir,
a gente discutiu mais no grupo com as pessoas que estavam participando. (Diretora)

Abaixo, a mesma dificuldade de tempo é apresentada no depoimento da diretora

da escola B de Pirapora:

Quanto terminou o curso, a escola ja tem um ritmo, ja tem um trabalho que esta
sendo desenvolvido. Entdo a escola tem toda uma programagao. O dia inteiro, pela
manhd tem uma programagdo, a tarde tem outra, entdo voc€ entra no ritmo da
programacdo da escola. Nessa programacgdo, toda a escola estd envolvida. Dia do
estudante, toda escola se retine. Teremos agora o torneio de atletismo, toda a escola
estéd se preparando para isso. Um esté responsavel pela dgua, outro pelo material que
vai levar, outro pelo crondmetro, entdo hd toda uma programacgdo da escola voltada
para atender o aluno, para seu desenvolvimento, para a aprendizagem do aluno.
(Diretora)

179



O depoimento acima demonstra o entendimento de que a reflexdo propiciada
pelos cursos ndo se sintoniza com o ritmo frenético da escola. O uso recorrente da expressao
'programacdo’ na fala da diretora € uma forte evidéncia de que, em sua opinido, a equipe
escolar se encontra 'fechada' apenas para o desenvolvimento das acdes cotidianas, o que ndo
oportuniza um aprofundamento tedrico-reflexivo sobre as mesmas. Serd que a postura da
diretora ndo € uma contradicio em relacdo aos principios pedagdgicos vivenciados no
Progestao que postula a 'acao-reflexao-a¢ao'? Sua fala, como a anterior, levam a inferir sobre
a fragmentacdo e a superficialidade dos cursos para com a mudanca de visdo de trabalho
participativo. Outra questdo: onde fica o principio da flexibilidade do planejamento escolar,
tdo decantada historicamente pelos tedricos da administracdo? O que se constata € a
prioridade da acdo em detrimento da reflexdo. Veiga (1995), ao entender o Projeto Politico
Pedagdgico como uma reflexdo do seu cotidiano, chama atengdo para o fato de que “para a
qualidade do trabalho pedagdgico torna-se necessario que a escola reformule o seu tempo,
estabelecendo periodos de estudo e reflexdo de equipes de educadores, fortalecendo a escola
como instancia de educacao continuada” (p.30).

Outro fator que indica a dificuldade do aproveitamento do potencial do Procad e
do Progestdo na escola é apontada pela supervisora pedagdgica da Escola G de Varzea da

Palma, no excerto abaixo:

Eu acho que uma atividade que fosse feita dentro da escola, mesmo tendo acabado o
curso, mas se foi fruto de uma sugestdo daquele projeto, veio daquele curso, do
Progestdo, eu acho que a escola teria a obrigacdo de convidar as tutoras para virem a
escola, até para que os tutores vissem o fruto do trabalho dele. Entdo eu acho que
teria que ter alguma coisa que amarrasse, entre o curso e as atividades realizadas
dentro da escola, depois de terminado o curso. Seria uma forma da SRE observar se
aconteceu o que foi proposto, se surtiu algum efeito, de forma pratica mesmo. Nao
por relatério, mas vendo mesmo na prética, o que realmente aconteceu. O programa
j& deveria definir isso, porque na verdade, ndo houve nada definido no programa.
Entdo quando acabou o Progestdo, acabou. Cada um tomou seu rumo, nio ficou
nada amarrado (Supervisora Pedagégica).

Para a Supervisora Pedagbgica, faltaram agdes concretas por parte da SEE e da
SRE que visassem identificar e implementar os resultados préticos dos projetos, apds o seu
término. Como foi visto no Capitulo II, a avaliacdo do Procad, realizada pela SEE/SRH, ja
apontava que a interrup¢do do monitoramento e da avaliagdo das a¢des, com o encerramento
dos cursos, impediram a apuragdo do real impacto do Projeto no sistema de ensino. Sobre

este ponto, cabe uma indagacao: Serd que se a cursista tivesse participado do planejamento
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dos projetos de capacitacdo ndo se sentiria mais responsavel pelo seu sucesso ou pelo seu
fracasso? Nas palavras de Bordenave “um Projeto Participativo ndo se acaba quando se
retiram as fontes externas de assisténcia, pois as pessoas o consideram seu” (1994, p. 78, grifo
do autor).

Fica claro que o Procad e o Progestio pretenderam contribuir com o
desenvolvimento da gestdo escolar provocando mudancgas nas concepgdes, valores e praticas
educativas. Buscaram fortalecer uma nova visao de organizacao do espago escolar e trabalho
pedagdgico orientados essencialmente por valores ja consagrados pela LDB: a autonomia e a
participacao. Portanto, as duas propostas de formacao tiveram a pretensdo de estabelecer uma
nova cultura escolar tendo como receptores diretos os participantes dos cursos e indiretamente
todas as demais pessoas que formam a equipe escolar. De forma mais abrangente ainda, os
projetos de capacitagdo pretenderam que essa nova cultura se estendesse as relacdes que a
escola mantém com os pais € com a comunidade em geral.

Entretanto, é possivel depreender que as propostas do Procad e do Progestdao
atingiram os profissionais de uma mesma escola de maneira bastante diferenciada, permitindo
variados graus de conhecimento a respeito dos projetos, em funcao dos niveis de informagao e
reflex@o a que cada membro da escola foi submetido.

Quanto ao Procad, em suas duas fases, os interlocutores afirmaram que nao foram
estimulados a realizar nenhuma a¢ao complementar no ambito da escola apds término de suas
atividades, voltada para o aprofundamento das temadticas abordadas. Mesmo durante sua
execugdo, segundo eles, o curso se manteve fechado aos diretores e vice-diretores. Leva-nos a
entender que ficou por conta dos proprios cursistas do Procad a iniciativa de estender o
alcance deste ideario.

Ja o Progestdo avancou nesse sentido, ampliando a sua abrangéncia aos
professores. Entretanto, a inclusdo dos professores no curso ndo se mostrou capaz de
mobilizar a discussdo coletiva no interior da escola. Isso porque os participantes dos cursos
limitaram a discuss@o a alguns colegas tendo em vista, geralmente, a solu¢do de problemas
mais imediatos e cotidianos.

Pode-se depreender que os objetivos, as finalidades, o contetido, as propostas dos
projetos visavam alterar a organizacdo do trabalho envolvendo a todos, mas ndo mereceram
uma atitude mais reflexiva por todos. Sem esta reflexdo, como aderir e se empenhar pelos

objetivos propostos? Essa questdo € preocupante, pois todo o investimento inicial
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empreendido na formacdo dos gestores durante a sua execugdo certamente terd seus efeitos
positivos atenuados se ndo produzir no coletivo escolar uma mobiliza¢do continua para o
estudo e para a reflexdo. Sendo assim, perde-se de vista a implementacdo de mudangas
realmente qualitativas e duradouras na Escola.

Referindo-se aos processos inovadores Fonseca et al. chamam atencao para o fato

de que:

Ha de se ensejar uma subjetividade que deseje a transformagdo e que tenha
consciéncia do tipo de rompimento que ela vai produzir. Por isso, € preciso garantir
a apropriacdo do conhecimento e a participacdo da comunidade escolar ndo apenas
no processo de definicdo dos conceitos que orientem a inovacdo e que traduzam a
finalidade mais intima. E esta dltima que sustenta a a¢do para além do momento
circunstancial, projetando-a para o futuro. E pela apropriacio das finalidades que os
protagonistas escolares se transformam em atores-sujeitos da agdo (FONSECA, et
al., 2004, p. 30).

Em outra passagem estes autores reforcam a importancia de envolver a

coletividade escolar nas acdes que lhes dizem respeito:

[...] o conhecimento dos protagonistas de uma acdo escolar ndo pode ser limitado
apenas aos procedimentos e atividades que a compdem ou aos fatores que a
condicionam, mas deve alcancar os conceitos e as matrizes tedricas que a
fundamentam. Por essa razdo, todo o processo de mudanca necessita de reflexdao
critica e continuada, para ndo se transformar em pratica irrealista, sem vinculo com
as finalidades da ac¢do e com a identidade da escola. H&4 que ser ancorado por
referenciais tedricos, tendo em vista a importancia para a compreensdo dos fins,
assim como os conceitos que o sustentam. Porém € a escola que deve dar significado
aos conhecimentos e transforma-los em saberes, para que as acdes ndo se
transformem em receitas de especialistas, mas que levem a uma compreensdo mais
elaborada da realidade que se quer transformar (FONSECA et al., 2004, p. 31).

Sobre este ponto, vale lembrar a reflexdo de Marques (2000), segundo a qual, a
formagdo continuada ndo pode entender-se apenas como reparo a uma inadequada preparagdo
anterior. Em nenhum momento pode a formacao supor-se cumprida, completa em si mesma e
exaustiva. E no quadro da atuacdo coletiva no interior da escola que importa se aprofunde a
teoria, se repensem as praticas e se transformem as diretrizes e as condi¢des operacionais do

trabalho pedagégico.
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4.3.2. A percepcao dos cursistas quanto as repercussoes do Procad e do

Progestao na gestao de pessoas.

A capacitagao de dirigentes escolares no Estado de Minas Gerais tem dado
atencdo também ao tema das relacdes pessoais. O Procad Fase I dedicou um programa ao
assunto, com o titulo “A administracdo de pessoal no setor publico”. O Procad Fase Escola
Sagarana contou com uma unidade de ensino denominado “Relacdes Interpessoais na escola”.
Ja o Progestao organizou um médulo que foi intitulado “Como promover, articular e envolver
a acdo das pessoas no processo de gestdo escolar”.

A despeito da abordagem feita pelos projetos, percebe-se, nos depoimentos
colhidos sobre a questdo, que os participantes dos cursos de capacitacdo ndo ficaram
totalmente satisfeitos, sentindo-se, ainda, despreparados e sem as habilidades necessarias para
lidar com as relagdes interpessoais. Para a unanimidade dos interlocutores, este € o ponto
crucial em matéria de dificuldades enfrentadas pelo diretor da escola em suas relacdes com a
equipe de trabalho, fato que pode ser observado na fala do Professor da Escola H de Véarzea

da Palma, quando relata a sua experiéncia em gestao:

Justamente essa questdo da parte humana, eu vejo como a mais complicada que tem.
Porque geralmente o que ocorre é que a dire¢do delega algumas fungdes. Na questio
financeira a gente tem o aval do colegiado e do vice-diretor, na parte pedagdgica a
gente tem a supervisdo e na parte do relacionamento humano a gente ndo pode
terceirizar essa parte, o proprio diretor tem que estar o tempo inteiro envolvido
nessas questdes, e € ai que estd o problema todo, porque quando a gente assume a
postura de diretor de escola os proprios colegas comegam a observar voc€, nao mais
como colega, mas sim como um complicador, um fiscal, e a verdade ndo é essa
(Professor).

Outro depoimento relevante condiciona as questdes interpessoais as estruturas
macro da politica-administrativa, como se pode observar na fala da supervisora pedagdgica da

Escola G de Varzea da Palma transcrita abaixo:

Quanto ao relacionamento interpessoal, o que nds aprendemos ndo foi muito
satisfatdrio, porque os professores carregam uma angustia muito grande com relagdo
ao Estado, eles estdo na carreira, mas estdo muito angustiados em relagdo a uma
série de coisas. Nao se abrem para as novas propostas, existe uma resisténcia muito
grande. Eu acho que isso passa muito pela questdo salarial, os profissionais se
sentem pouco valorizados. Vocé que fez um curso, chega com vontade de inovar
dentro da escola, mas esbarra nessa angustia, nessa vontade de nio fazer. Entdo a

183



dificuldade da relacdo interpessoal na escola é muito grande. Apesar de todo o
conhecimento que o curso passou, nds ndo conseguimos implementar (Supervisora
Pedagdgica).

Na dtica da entrevistada, a insatisfacdo pessoal e profissional dos docentes é um
dos fatores que t€ém provocado a dificuldades para articular a comunidade escolar em prol dos
objetivos comuns. A situacdo € sentida por ela que se depara cotidianamente com
manifestacoes de desanimo, angustia e falta de perspectiva dos professores e, por isso, reforca
o apelo de que as relacdes interpessoais devam ter um respaldo teérico mais consistente nos
cursos de formacdo de gestores. Estas evidéncias confirmam a observa¢do anterior de que as
condi¢des materiais de trabalho interferem na participagdo dos profissionais nas questoes

escolares. Dourado (2001) ao discutir a formacao e profissionaliza¢do dos educadores afirma:

[...] quaisquer politicas que se voltem para a formagdo profissional devem
considerar o contexto em que essas politicas estdo inseridas, as necessidades dai
decorrentes e as condi¢des objetivas dos profissionais que, predominantemente, t€m
sido caracterizadas por baixos saldrios, mdltiplas jornadas e, portanto, precdrias
condicdes de trabalho.[...] A discussdo sobre a formacdo e profissionalizacio passa,
portanto, pelo resgate das politicas concretas que incluam o questionamento e
novos acenos dos atuais marcos de formagdo incorporando, desse modo, a
formacgdo continua e a melhoria das condi¢des objetivas (saldrio, plano de carreira,
politica de capacita¢do, avaliagdo) no novo cendrio sociopolitico, econdmico e
cultural que se delineia mundialmente. (DOURADO, 2001, p. 56)

Nos depoimentos transcritos ficam ainda evidenciados os conflitos de interesses,
que sdo inerentes as relagdes entre individuos ou grupos de individuos e sdo gerados por uma
multiplicidade de elementos, que ndo cabe aqui aprofundar, mas devemos dar énfase aqueles
apontados pelos entrevistados.

Pela fala da supervisora da Escola G de Véarzea da Palma, abstrai-se que os
conflitos t€m sido gerados pelo fato de as normas e regulamentos oficiais, a serem cumpridos
pelos profissionais da escola, terem sido produzidos por 6rgdos externos, geralmente no
central. Trés situacdes geradoras de conflitos sdo levantadas pela propria entrevistada.

Na primeira, alguns direitos instituidos pelas normas de Sistema de Ensino para os

profissionais da educacdo, nem sempre, sdo cumpridos a contento:

O professor quer férias-prémio, mas a SEE diz que ele ndo pode tirar porque nio
pode gerar substitui¢do. Isso é um conflito dentro da escola, hoje. Entdo, as férias-

z

prémio é um direito que os professores t€m adquirido, mas que eles ndo podem
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usufruir. Muitos professores acham que essa norma € da escola. Dizem que ndo hd a
liberag¢do porque o diretor ndao quer, que o diretor nio mandou a documentagdo para
a SEE. Por mais que o diretor explique, nem todos estdo abertos a entendé-lo. Teve
dois professores que conseguiram sair de férias-prémio aqui da escola porque
entraram com recursos judiciais. (Supervisora Pedagdgica)

Na segunda situagdo, os dispositivos normativos emanados do 6rgdo central

muitas vezes nao contemplam interesses e necessidades da realidade escolar.

Outro detalhe, nés temos alunos com dificuldades de aprendizagem, em todas as
séries os professores querem que nds facamos um refor¢co com esses alunos. Mas
como? Quem vai fazer esse refor¢co? Vocé€ conversa com o professor sobre a
recuperagdo paralela, s6 que muitos professores ndo acreditam que funciona, porque
ndo tem como parar para atender aquele menino com dificuldades de aprendizagem,
ndo hd pessoas para fazer o reforco. E um conflito. A gente tenta fazer da melhor
maneira possivel, apesar de ndo conseguir satisfacdo total. A gente esclarece,
informa, mostra a parte legal. (Supervisora Pedagdgica)

Na terceira situagdo, a normatiza¢io produzida na SEE impede a mobilizacdo dos
interesses do grupo e, por isso, é considerada como fator de enfraquecimento do potencial de

intervencdo e de mudanca.

[...] eles (professores) faltaram por causa da paralisagdo, a SRE mandou cortar o
ponto. Eles falam: ah, é s6 ndo mandar o ponto. O professor acha que se ndo mandar
o ponto para SRE, estd ok. Mas ndo € isso, se vai paralisar, o diretor € obrigado a
informar a paralisag¢@o. O professor ndo quer que informe,vocé tem que mostrar para
eles o oficio. Sdo conflitos, a gente tenta mediar, mas acredito que o entendimento
ndo seja uma totalidade. (Supervisora Pedagdgica)

Ainda sobre conflitos, a diretora da Escola B de Pirapora queixa-se da situagcao
de pressdo que sofrem os diretores ao desempenhar o papel de delegar responsabilidades,

articulando interesses, expectativas e valores diversos.

Uma questdo que mais o diretor sofre € a questdo dos conflitos dentro da escola,
entre os proprios funciondrios. O diretor tem dificuldade de formar a sua equipe, de
ter todos trabalhando, perseguindo os mesmos objetivos, pois sdo pessoas diferentes,
com objetivos diferentes trabalhando no mesmo local. Principalmente o Progestao
abordou bastante essa questdo, ajudou bastante, mais que o Procad. S6 que faltou
enfocar a psicologia. O diretor é um psicdlogo, ou ele é, ou ele ndo da conta. Porque
tem que resolver conflitos todos os dias, em relacdo aos pais, em relacdo aos
professores, em relacdo ao trabalho, em relacio a SEE. Vocé€ recebe uma
correspondéncia da SEE com aquilo que ndo tem nada a ver com escola. O diretor
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tem que saber lidar com essa questdo, para poder atender a escola e também a
Secretaria de Educacgdo ou a SRE. (Diretora)

Do mesmo modo que a Supervisora Pedagdgica, o depoimento da Diretora mostra
que os conflitos foram gerados pelo confronto de interesses e objetivos divergentes, sejam
eles internos, entre os proprios membros da comunidade escolar sejam externos, envolvendo
os 6rgdos centrais e regionais de ensino. E preciso atentar para o fato de que um objetivo
definido hierarquicamente, dificilmente serd perseguido por todos. E oportuno o comentério
de Bordenave (1994), mostrando que qualquer pessoa que deseje ingressar no grupo ou
trabalhar com ele, primeiro tem que aprender sua estrutura de organizacdo social informal e
seus codigos e normas. A participagdo é mais genuina e produtiva quando o grupo se conhece
bem a si mesmo e se mantém bem informado sobre o que acontece dentro e fora de si, o que
implica um continuo processo de criagdo de conhecimento pelo grupo, tanto sobre si mesmo
com sobre seu ambiente, processo que requer a abertura de canais informativos confidveis e
desobstruidos.

Em outro trecho do seu depoimento, a Diretora ressalta a necessidade de
reformulacdo dos contetidos de capacitagdo para os gestores, com a inclusdo de técnicas de

dindmicas de grupo.

Eu acho que a profissionalizagdo dos funciondrios ¢ um dos pontos que 0s cursos
deveriam aprofundar. Os cursos devem dar subsidios para o diretor poder trabalhar a
formacdo dos funciondrios. Porque os professores estdo muito massacrados, eles
estdo muito desgastados. O desgaste dentro da sala de aula é psicolégico. Imagina
trabalhar com 30, quarenta alunos, ou vinte que sejam, o aluno suga as energias do
professor. Além de vocé ter que transmitir, formar, ensinar o aluno, ele cobra uma
gama de relagdes, uma atencdo, de lidar com ele, com os problemas dele. Entdo o
professor vai ficando cansado. A escola precisa trabalhar oficinas, ndo para ensinar o
professor alguma coisa, ndo. As oficinas sdo para levantar a auto-estima dele,
mostrar para ele que existem outros horizontes, que ele tem que desejar, que ele tem
que sonhar, que ele é bom, que existem outras formas de dar aula. O professor sabe
os conhecimentos de ensino, mas ele estd com esse conhecimento tdo esquecido que
se perde, porque ele se sente desvalorizado. Os cursos de formagdo de diretores
poderiam ajudar o diretor nesse sentido. Terminado essa primeira parte com o0s
diretores, deveria continuar com outros encontros, enfocar a questdo da auto-estima,
ndo precisa de outra coisa. Essa é a parte mais sensivel da escola. Os problemas de
relacdes interpessoais influenciam muito o trabalho do diretor. O diretor lida com
uma diversidade de situacdes e ele ndo estd preparado, os cursos ndo trazem nada
sobre a psicologia, nada. (Diretora)

Nota-se a preocupacdo da diretora com a conscientizacdo e a preparacdo dos

profissionais para o exercicio de seus deveres e obrigacdes, como forma de garantir a
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motivacdo e responsabilidade necessarias ao desempenho eficiente das fungdes. Para tanto,
alguns conhecimentos da drea da psicologia tornam-se fundamentos relevantes de formacgado
profissional, com vistas a busca da participacao e do consenso de todos os membros da equipe

escolar. Em outro momento da entrevista a diretora reafirma sua opinido:

[...] Vocé s6 consegue dar autonomia para uma pessoa que seja profissional, niao

adianta delegar para aquele que nfo € ainda profissional, no sentido de ndo ter
responsabilidade, ndo ter capacidade, ou ndo ter interesse, ou achar que deve passar
o tempo, pois esta recebendo mesmo. Entdo, enquanto esse funciondrio ndo tiver a
auto-estima trabalhada, ndo se sentir um profissional, como vocé vai delegar um
trabalho para ele? Falta a certeza de que aquela pessoa vai pegar determinada tarefa
e vai cumprir. Hoje eu delego tarefas para os funciondrios, mas é porque eles dio
conta, ndo consegui isso com todos, mas muitos j4 sdo profissionais. (Diretora)

No relato da diretora fica patente a sua falta de confianga na capacidade de alguns
membros da escola de acatar e desempenhar novas tarefas convenientemente ou de tomar
decisdes, atribuindo tal atitude a um problema de auto-estima. Como abordado no capitulo III,
o elemento humano foi aspecto privilegiado no estudo dos tedricos da administragio como
Carneiro Ledo e Lourenco Filho, que chamaram atencdo para os fatores psicossociais e
motivacionais determinantes do comportamento produtivo, notadamente as necessidades
afetivas e sociais dos empregados. Cabe lembrar que a teoria da Qualidade Total também
recorreu a este campo de conhecimento para explicar os processos de melhor adaptacdo do
trabalhador ao trabalho. A intermediacdo de técnicas e dindmicas de grupo com este intuito
tem sido uma tendéncia atual que pode ser observada no meio empresarial, e que tem sido
para a escola, cuja perspectiva se assenta mais na légica das relagdes produtivistas que na
16gica das relacdes soliddrias e democraticas. Sobre o assunto, € interessante lembrar a defesa

de Marques (1983) sobre a administracio soliddria:

Desenvolver confianca, atitudes de participacdio e co-responsabilidade implica em
conjuntamente buscar os objetivos institucionais, na emergéncia das situacdes, no
devir da solu¢do de conflitos de interesses e de posicionamentos ideoldgicos, no
confronto das contradi¢des geradas por essa mesma busca, que envolve pessoas,
capazes de avocar o direito de serem ‘“‘sujeitos” do processo educacional e que, por
isso, rejeitam conscientemente a posicdo de ‘consumista’ de produtos prontos,
recusam-se a ser ‘objetos’ e reivindicam o papel que lhes cabe de agentes das acdes
que se propdem a empreender. (p. 81)
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Creio que o mero ensinamento de técnicas grupais e aplicacdo de oficinas de
trabalho na escola € um modo atenuante e unilateral de buscar reverter a situacdo de apatia,
cansaco e desestimulo em que se encontram os profissionais da escola, pois ndo se considera
as causas mais profundas da desvalorizagcao profissional, desmobilizando assim os esforcos
para atacd-las. Como afirma Frigotto (1996, p. 78 - 79), “a formacao e profissionalizacido do
educador implicard dimensdes ético-politicas, tedricas e epistemoldgicas, técnicas e politico-
organizativas”.

Outro relato € feito pelo Professor da Escola H de Varzea da Palma, mostrando
que a tentativa de aglutinacdo de pessoas no processo de gestdo escolar, em que pesem as
dificuldades do gestor para mediar os conflitos existentes nas relagdes, ja se constitui uma

pratica:

Eu acho que eu pequei bastante na direcdo da escola. Ndo sei se foi uma ma
administra¢do dos conflitos, porque houve um certo tempo na direcéio da escola que
entre os professores gerou-se um clima muito ruim. [..] O grupo de professores se
dividiu por uma questdo de interesses distintos, foi por causa de uma atividade
pedagégica. Um grupo queria de uma forma, outro queria de outra, e houve aquela
discussao e partiu para ofensas. Eu sempre procurei que houvesse um entendimento,
mas esse entendimento ndo houve, houve sim uma divisdo da escola em grupos.
Esses grupos ndo conversavam, havia uma troca de ofensas, um grupo comecou a
ndo participar do que o outro fazia, entdo o prejuizo foi grande para a escola. Se uma
proposta, por mais interessante que fosse, partisse do grupo oposto, esse grupo niao
acatava a sugestdo. [...] Os interesses pessoais sobressairam em relacdo aos
interesses do grupo, que passou a ser interesses de pequenos grupos. [...] Levou
muito tempo para que eu pudesse reatar esses lacos. Os grupos s6 foram se
aproximar no ano seguinte. Quando eu intervi, a coisa funcionou, foi ai que voltou a
irmanar, mas demorou bem um seis a oito meses. Foi um espaco muito grande de
prejuizo. Eu esperei demais para tomar uma decisdo, achei que as coisas seriam
solucionadas e ndo intervi nesse assunto. [...] talvez seja esse o problema nessa
questdo da gestdo participativa. Mas se hoje eu tivesse na gestdo de novo, tivesse
que fazer uma op¢do, esse problema ndo surgiria. Porque eu aprendi com isso, eu dei
espaco demais... Esse é um risco, mas também um aprendizado, hoje eu ndo faria
mais dessa forma, se eu tivesse uma pessoa que tivesse essa experiéncia na época,
que falasse: olha, ja chegou ao ponto de intervir, de aproximar os grupos de uma
vez, ndo deixa a coisa evoluir mais ndo, d4 um jeito de organizar... (Professor)

A experiéncia relatada pelo Professor sobre as relacdes que se estabelecem no
ambito da escola, suscita o entendimento de que a gestdo, numa perspectiva da participagdo, €
passivel de ser aprendida e aperfeicoada no dia-a-dia da escola. Paro (1998) chama atenc¢do
para as situagdes conflituosas que ocorrem na pratica didria, em virtude dos diversos
interesses dos grupos atuantes na escola. O autor defende que esses conflitos devem ser

considerados, identificadas as suas causas e implicac¢des, tendo em vista a democratizagao da
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gestdo escolar. Bordenave (1994) preconiza que € na pritica grupal que se aprende a
participar. A habilidade da participagdo ndo € um conteido que se possa transmitir, se
desenvolve de acordo com as oportunidades de praticd-la. Outro principio defendido pelo o
autor, que cabe nessa discussao, ¢ de que ‘““a participacdo pode resolver conflitos, mas também
pode gerd-los. E um erro esperar que a participagio traga necessariamente a paz e a auséncia
de conflito. O que ela traz ¢ uma maneira mais evoluida e civilizada de resolvé-los” (p.79).
Em outras palavras, referendando o principio da pluralidade de idéias, os conflitos sdo
inerentes as relacdes sociais, quaisquer que sejam elas, devendo ser vistos como
imprescindiveis para a evolu¢do do trabalho da equipe escolar e, por conseguinte, para o
processo de consolidacdo do Projeto Politico Pedagégico.

A conclusdo a que se chega com base nos depoimentos dos interlocutores é de
que, embora os cursos de capacitacdo pretendessem desenvolver a co-responsabilidade para
um processo participativo na tomada de decisdes € a habilidade para articular os interesses e
incentivar o comprometimento de todos, tais objetivos constituem ainda um desafio a ser
enfrentado. Para que a pratica seja exercida a luz da reflexdo critica e criativa, deve ser

sustentada em fundamentos tedricos aprofundados.

4.3.3. A percepcao dos cursistas quanto as repercussoes do Procad e do

Progestiao na gestio administrativa e financeira da escola.

Na perspectiva gerencialista, a autonomia administrativa e financeira da escola
supde um conjunto de medidas e principios mundialmente estabelecidos, com vistas a
reorganizacdo da escola para o ajustamento dos individuos ao processo de globalizagdo,
reestruturacdo produtiva e como condi¢ido exigida pela modernizacdo da sociedade. Assim
como no Estado Brasileiro, esta tendéncia se faz presente na politica educacional mineira,
sendo uma das prioridades da reforma do seu sistema de ensino, como foi abordado nos
capitulos I e II. Igualmente, tem sido componente de destaque do curriculo do Procad e do
Progestao, consoante com a LDB em seu art. 15.

A tendéncia descentralizadora da estrutura administrativa da escola tem sido
justificada, ao longo da década de 1990, e ainda nos dias de hoje, como uma imposi¢ao do
proprio processo de expansdo e complexidade dos sistemas de ensino e em conseqiiéncia da

intensificacdo da funcio social da escola atual. Com esta conjuntura, as escolas tém sido
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chamadas a desempenhar novos papéis, os diretores t€ém sentido na pritica o acimulo de
tarefas, cada vez mais especializadas, cuja execugdo requerem de si disponibilidade de tempo
e atualiza¢do constante, bem como dependem da acdo comprometida de todo o coletivo da
escola. Por tal razdo, torna-se impraticivel para o diretor escolar responsabilizar-se
diretamente por todas as deliberagdes demandadas. Esta questdo fica clara nos depoimentos
da Diretora da Escola C de Pirapora e da Supervisora Pedagégica da Escola G de Varzea da

Palma:

O diretor, as vezes, fica muito preocupado, porque querendo ou néo, quem responde
pela escola, em todas as questdes, ¢ o diretor, pelas questdes pedagdgicas,
financeiras e administrativas. Por isso tem diretor que centraliza todas essas
questdes, a decisdo € dele, a palavra final € dele. Justamente por isso, por medo. No
curso ficou claro que apesar do diretor responder pela escola, se ele ndo
descentralizar, ndo der autonomia, a escola vai parar. Porque o diretor sozinho ndo
vai conseguir gerenciar todas essas questdes. Antes era orientado pelo pessoal da
SRE. No Procad, at¢é mesmo com algumas experiéncias de algumas escolas e com
algumas orientacdes, o que nds percebemos é que quando vocé toma decisdes no
coletivo, ndo somente convocando o colegiado, mas a escola como o todo, fica
muito mais facil, pois quando € o coletivo que decide vocé tem como cobrar, e
quando vem uma decisdo de cima para baixo, que os funciondrios tem apenas que
executar, ai o resultado pode ser negativo. Entdo toda essa questdo de alcangar
resultados positivos, de buscar melhorar a qualidade do ensino da escola é que o
Procad e o Progestdo procuravam orientar. (Diretora)

A Diretora da Escola C de Pirapora alude a pressao sofrida, pelos diretores, em
razdo da Lei que os mantém responsdveis ultimos por todas as a¢des empreendidas na escola,
ao mesmo tempo que reconhece a importancia da orientagdo dos cursos de capacitacdo na
descentralizacdo de a¢des da direcdo. A Supervisora da Escola G de Varzea da Palma assim se

expressa:

Entdo eu acredito que depois dos cursos houve mais descentralizacdo, o diretor deu
mais tarefas para os auxiliares de secretaria, antes tudo dependia dele, tudo, tudo.
Nao sé nas questdes que dependem de assinatura de documentos, mas também de
desenvolver as acdes, ndo ficar dependendo do diretor mandar. Um pouco essa
mudanga comegou desde a realizagdo do Procad, e o Progestdo reafirmou isso ai,
porque o diretor ndo tinha conhecimento de muita coisa que podia ser feita nas
escolas. Ele aprendeu nos cursos e no que ele aprendeu que tem que fazer isso, que
tem que fazer aquilo e aquilo mais, ele também aprendeu que tem que distribuir as
tarefas, a cobrar as tarefas prontas. E hoje ele ja tem coisa que manda fazer.
(Supervisora Pedagdgica)
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Percebe-se, entretanto, que tanto para a Diretora como para a Supervisora
Pedagégica, os principios de autonomia e de participacdo constituem uma resposta a
exigéncia produtivista, mediante a utilizacdo econdmica do tempo, com o desempenho mais
produtivo dos funciondrios e o controle de suas acdes. A argumentagdo assenta-se na idéia de
que a centralizacdo das decisdes e agdes ndo condiz com o quadro de responsabilidades
inerentes ao cargo de diretor de escola. Apela-se entdo para uma equipe que decide, na qual o
diretor estd sempre presente.

Depreende-se que os interlocutores atribuem aos processos autondmicos uma
funcdo estratégica, reconhecendo-os como vantajosos sob o ponto de vista do controle e da
coesdo do grupo. E pela possibilidade de ‘cobranca’ de resultados nas diferentes fungdes
escolares que a autonomia ganha relevo no processo de planejamento participativo. Esta

opinido fica evidenciada também no depoimento da Diretora da Escola E de Pirapora:

O professor tem autonomia para executar as funcdes dele da forma que ele acha que
¢ melhor, ele tem a integracdo comigo de estar me pedindo ajuda, de estar falando
das angtistias dele, estou sempre presente, nos planejamento eu ndo falto, porque é
até uma questdo de vocé depois poder cobrar. (Diretora)

E possivel observar nas falas das interlocutoras, a utilizacdo dos termos autonomia
e participacdo subordinando-os a razdes técnicas, despojando-os do sentido politico
democratico que lhes sdo inerentes. Tal como se mostrou no Capitulo I, a Administragcdo
Gerencial, representada principalmente pelos organismos internacionais, ressignificam a
palavra “autonomia” empregando-a como mais uma técnica de gestdo capaz de favorecer a
eficiéncia e em decorréncia propiciar a legitimagao do projeto de desenvolvimento econdmico
mais global. O Banco Mundial, por exemplo, recomenda que a direcdo escolar deva ter
autonomia para decidir questdes que favorecam maior ajustamento da escola as condig¢des
locais, tais como alocar recursos, administrar pessoal, definir calendério, entre outros. A
autonomia, no sentido democrético, implica a funcao politica de propiciar a divisao de poder,
reduzindo o alcance da influéncia exercida pelos 6rgaos centrais do Sistema de Ensino. Para
Lima (2001) a autonomia estimula a atuacdo dos sujeitos, a auto-organiza¢do, a producdo de
regras proprias e confere as escolas espaco para tomar e assumir decisdes politicas.

Centrando-se no ponto de vista operacional, perde-se de vista a concepg¢ao de que
a autonomia, a descentralizacdo e a participagdo, conforme ainda explicita o autor, permitem a

superagdo das formas de gestdo autoritdria, garantem a expressdo e o confronto de diferentes

191



interesses € projetos em jogo na escola, mediante a interven¢do dos profissionais na politica
da instituicdo.

Numa perspectiva de gestdo democritica a autonomia nao € concedida com o
pretexto de cobranga de melhor desempenho. Paro explica que a autonomia requer

reoganizacgdo da autoridade:

[...] conferir autonomia “a escola deve consistir em conferir poder e condi¢des
concretas para que ela alcance objetivos educacionais articulados com os interesses
das camadas trabalhadoras. E isso ndo acontecerd jamais por concessao espontanea
dos grupos no poder. Essa autonomia, esse poder, s6 se dard como conquista das
camadas trabalhadoras. Por isso e” preciso, com elas, buscar a reorganiza¢do da
autoridade no interior da escola. (PARO, 2001, p. 11)

Alguns relatos dos entrevistados referem-se ao alcance, ao tipo de autonomia e a
participacdo praticadas na escola como ilustra, com base em sua experiéncia de gestdao, o

professor da Escola H de Varzea da Palma:

No Procad 1 a questdo da autonomia e da participa¢do ficou s na teoria mesmo.
Depois do Procad Escola Sagarana eu implantei esse projeto na escola. Eu sentei
com as servigais e perguntei como poderia ser a divisdo de tarefas, como seria feito
de forma mais humana, para ndo favorecer uma e prejudicar as outras e pedi que elas
se organizassem e montassem o projeto de trabalho delas. Até entdo era tudo bem
definido, que dia seria a faxina, tal dia era isso, tal dia era aquilo, fulana faz isso,
fulana faz aquilo. Eu achei interessantissimo, elas me trouxeram tudo organizado no
papel, com aquela letra toda feinha, bem prépria de quem ndo tem instru¢do, mas
tudo organizadinho, com a proposta de fazer a faxina geral da escola, de limpeza do
laboratorio, de limpeza da biblioteca. Sentei com elas, trocamos idéias, colocamos
no papel e disse: vamos ficar assim a titulo de experiéncia, se ndo der certo a gente
modifica e foi bem frutifero. [...] Vocé v&€ no rosto do seu colega de trabalho o
prazer. Aquela pessoa, por exemplo, que fazia um trabalho imposto, que ndo gostava
e na hora da reorganizacdo pode fazer outra escolha... Dessa maneira o trabalho
rende naturalmente, flui mais naturalmente. (Professor)

No caso relatado acima, a intervengdo dos ‘servicais’ se reduz as decisoes triviais
da tdtica operacional, visto que se restringe a tomadas de decisdes administrativas ligadas a
parcela de responsabilidades que cabe ao profissional, portanto, voltada para a execugdo das
acoes. Apesar disso, € preciso considerar o fato de que a organizagdo do ‘projeto de trabalho’
pelos préprios funciondrios representa uma ampliacdo dos seus espacos de influéncia, se
considerarmos que, tradicionalmente, o acesso a tais decisdes lhes foi negado. Vale enfatizar

que a participacdo constitui oportunidade de aprendizagem, favorece a auto-confianca das
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pessoas e fortalece o seu poder de reivindicacdo. Bordanave (1994) afirma que: a
participa¢do, mesmo concedida, encerra em si mesma um potencial de crescimento da
consciéncia critica, da capacidade de tomar decisoes e de adquirir poder. (p. 30)

Alguns relatos dos entrevistados levam a crer que os cursos de capacitagao foram
essenciais para agilizar os servigos administrativos da escola, orientando a distribui¢do das
incumbéncias, ensinando instrumentos e modelos administrativo-financeiros o que favoreceu
o cumprimento de prazos estabelecidos pelos 6rgdos centrais e regionais. Nesta Otica,
expdem a Diretora da Escola B de Pirapora e a Supervisora Pedagdgica da Escola G de

Varzea da Palma:

Os cursos trazem exemplos de planilha que facilitam o trabalho no setor financeiro.
Algumas dessas planilhas eu inventei baseando no que eu vi nos cursos. A gente
aprende, abre os horizontes. Mesmo que vocé ndo faca igual, mas a gente tem outras
idéias, amadurece, percebe que existem outras formas de fazer. E influencia os
outros funciondrios, porque queira ou ndo queira, vocé agiliza o trabalho. (Diretora)

As vezes, quando perdemos o prazo de mandar alguma coisa para SRE, o pessoal de
14 diz assim: puxa, vocé€ ndo atrasam nada, a documentacio da escola é impecavel, o
que aconteceu? Entdo isso é um fruto de 14 do Progestdo. L4 no curso, em certa
discussdo, eu me lembro que foi falado que o diretor ndo deixasse nada acumular,
como por exemplo, beneficio de servidor. O que fosse pedido que encaminhasse
imediatamente, ndo ficasse aquela coisa amarrada sem a documentagdo necessaria.
[...] hoje, ndo tem mais ninguém com a situacdo funcional enrolada. Percebo aquela
facilidade e agilidade para resolver, nesse ponto o curso foi favordvel, eu acredito
que ajudou bastante na distribuicdo de tarefas. Entdo cada um cuida daquilo ali, se
ndo fizer € responsabilidade dele. (Supervisora Pedagdgica)

No ambito das questdes administrativas e financeiras, o Procad e o Progestdo
também contribuiram, na visdo dos interlocutores, para oportunizar o conhecimento e
discussdo da legislac@o e das normas, o que trouxe maior discernimento sobre o que pode e o
que nao pode ser feito. Comentam a questdo a diretora da Escola B e C de Pirapora, a Diretora
da Escola F de Varzea da Palma e a Supervisora da Escola G do mesmo municipio.

Para a diretora da escola C de Pirapora, o conteido do Progestao contribuiu para a
sua atualizac@o no tocante as alteragdes ocorridas na legislagdo educacional do Estado e do

Pais:

Apesar do conteido do Procad e do Progestdo serem bem parecidos, com algumas
modifica¢des porque a legislagdo estd sempre mudando, o curso serviu mesmo para
estar esclarecendo, tirando todas as didvidas e até mesmo para fazer uma revisdo do
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que haviamos visto no Procad. Porque a prépria legislacdo acaba tendo
modifica¢des. (Diretora)

Os cursos mostram que existe uma hierarquia entre a SEE, SRE e a Escola. Mostram
que a Escola tem que estar atendendo, observando, respeitando esta hierarquia.
Mostram bem esse papel da escola, a questdo das leis, o tratamento que deve ser
dado ao financeiro, como lidar com o financeiro. (Diretora)

E para ter conhecimento da propria legislacio que nés temos que estar sempre
estudando. E foi isso que o Progestdo ofereceu... Até que ponto a autonomia &
permitida? Até que ponto podemos estar tomando decisdes? O que rege essa
autonomia? E o diretor estar cobrando, estar cobrando resultados, estar cobrando
compromisso, estar cobrando responsabilidade. [...] N6s ndo contrariamos a
legislagdo. Temos autonomia, as decisdes sdo realizadas no coletivo, mas levando
em consideracdo a legislag@o. (Diretora)

Foi bom porque ficou transparente para cada professor que participou do Progestio
como ¢ a administra¢do da escola, quais os recursos que a escola recebe. [...] Apesar
de saber por outras fontes, mas a vivéncia do curso deu a eles a verdadeira no¢do do
que pode e o que ndo pode gastar com o dinheiro que o governo manda, ficou
melhor a questdo da transparéncia administrativa, eles perceberam o que a escola
recebe, como ela gasta e porque que gasta. A autonomia a gente d4, todo ano a gente
abre um pouquinho mais o leque, sé ndo pode desrespeitar o que a legislagdo diz.
Porque, as vezes, eles querem autonomia a ponto de fazer algo que a legislacdo ndo
permite. (Diretora)

[...] os cursos nos orientaram como destinar melhor os recursos. Por exemplo, vamos
produzir um livro com os trabalhos dos alunos. Antes do curso a gente ficava com
medo, sabe? Serd que pode utilizar o recurso para isso, serd que ndo pode?
(Supervisora Pedagdgica)

E notdria a preocupagio das depoentes com a regulagio de sua acio e dos demais
profissionais da escola em conformidade com os dispositivos legais € em respeito a hierarquia
do sistema de ensino. Depreende-se, com base nos relatos, que a autonomia a que se referem €
referenciada, legitimada e autorizada através das disposi¢des legalmente instituidas, por via
do cuidadoso cumprimento das regras estabelecidas hierarquicamente, ainda que isso na
pratica nao seja de todo possivel. Em outras palavras, os interlocutores manifestam a inteng¢ao
de procurar manter sua acdo dentro das margens de autonomia que t€m sido formalmente
concedidas pelo poder central. Porém, quando a autonomia escolar € vista apenas pelo angulo
da legalidade, tal concepcdo reveste-se de excessivo formalismo o que prejudica o
entendimento de que “os atores escolares dispdem sempre de uma margem de autonomia
relativa, mesmo quando a autonomia da escola ndo se encontra juridicamente consagrada e

formalmente reconhecida e regulamentada” (Lima, 2001, p. 94).
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A visdo gerencialista fica realcada frente a expectativa dos interlocutores de
conhecer para seguir as orientacoes externamente produzidas. Adotando esta visdo
regulatdria, os diretores consideram os instrumentos legais como um dos empecilhos para que
a escola deixe de realizar muitas das acdes almejadas pela coletividade. E também nas
determinagdes formais que os diretores escolares buscam argumentos para ‘amortecer’ oS
conflitos que advém de interesses e reivindicagdes, muitas vezes legitimas, dos profissionais
da escola.

Nota-se que os interlocutores superestimam o estudo da legislacdo tendo em vista
a compreensdo da racionalidade formal do Sistema de Ensino, incluindo a aceitacdo e o
ajustamento das regras e procedimentos pré-determinadas por parte dos membros da
institui¢do escolar. A excessiva valorizacdo que a legislacdo, as normas e as regras recebem
dos gestores escolares permite identificar a presenca marcante, ainda hoje, de tragos
caracteristicos da educacdo tecnicista que predominou na formacdo de administradores da
educagdo brasileira, particularmente a partir do regime militar. Vale lembrar com Gadotti
(1996, p. 137 - 138), que os educadores foram formados para a ‘mentalidade empresarial’, na
qual predomina a previsdao, o planejamento, a hierarquia, as prioridades, o or¢camento, a
ordem, as estruturas, etc., enfim, a razdo técnica. O estabelecimento da ordem, da harmonia e
da seguranca do sistema escolar foi perseguido tendo em vista o preenchimento de todos os
requisitos burocraticos pelos administradores escolares. Formado numa visdo utilitarista, o
administrador escolar assume o papel de ‘“agente do controle”, o fiscal, o burocrata que
atuando de modo instrumental ird garantir o bom funcionamento da escola, por isso os valores
de obediéncia a normas autoritdrias, relacdes burocriticas e ndao humanas, impessoalidade,
precisdo, rapidez, controle, respeito a autoridade e a ordem, eliminacdo das diferengas
individuais foram incutidos, em detrimento da afirmacdo de um sistema de valores que
corresponda aos mais amplos interesses sociais € humanos. A visdo de administrador executor
restringe o espaco dedicado ao exercicio de sua fun¢do educativa, que ainda segundo o autor,
€ a de criar, juntamente com os demais educadores, as condi¢Oes para a realizacdo do ato
pedagogico.

Para Cury (1983) a funcdo técnica de eficiéncia encobre a fungdo politica do
controle. O autor denuncia a falta de espacos para inovacdo em funcdo da dependéncia

burocrdtico-legalista que marca a atuagdo de muitos administradores escolares:
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Geralmente preocupados com uma disciplina legalista, por vezes até da letra da lei,
os administradores se perguntam: essa proposta inovadora estd na lei? Estd no
parecer? Se ndo estd, ndo pode. Isto transforma a administragdo da escola em mera
repetidora de férmulas vindas de autoridade superior, sem considerar o espaco
necessdrio para decisdes proprias circunstanciadas. Tal é o risco maior do
burocratismo: a diminuicéo de espacos pedagogicamente inovadores. (p. 141)

Outros entrevistados buscaram uma explicacdo distinta para reconhecer a
relevancia do estudo da normatizagdo como pode ser identificado no relato da diretora da

Escola A de Pirapora:

Quanto mais curso melhor, até para vocé aprender como ndo fazer, porque eu sou
partiddria de que a gente deve participar de tudo, a gente deve buscar alternativas
para a escola. (Diretora)

A afirmativa “aprender como ndo fazer” sugere que, mesmo ndo violando as
regras decretadas ou formais, outros tipos de regras podem ser construidas. Conforme Lima
(2001, p. 75) as regras formais, ou seja, as regras instituidas legalmente e de aplicacdo
universal referenciam a participacdo formal ou legal, a qual € regulamentada como um direito,
legitimando certas formas de intervencdo e impedindo formalmente outras. Mas a
participacdo pode seguir regras mais espontaneas e imprecisas. Neste caso, o autor distingue
dois tipos de participacdo. A participagdo ndo-formal que “representard sempre uma
interpretacdo organizacionalmente localizada das regras formais” (p. 75), adaptando as
disposicdes legalmente constituidas, ou mesmo sendo uma alternativa a estas, introduzindo
regras ndo previstas formalmente e até admitindo outras relativamente contraditorias com as
orientagdes estabelecidas. A Diretora da escola A de Pirapora ilustra como o aprofundamento
do conhecimento da lei ajudou a gestdo da escola a construir regras proprias que

correspondam as demandas da familia dos alunos:

Nos cursos vocé 1€, estuda a lei, ai vocé fica interessada, existe uma gama de
possibilidades que vocé pode fazer na escola, a gente ndo pode fazer mais, porque
tem um sistema, o Estado, o sistema de gerenciamento de pessoal é muito linear,
para todo mundo igual, te limita, mas se ndo fosse essa questdo vocé poderia fazer
mais coisas. [...] Aqui tinha uma demanda dos pais em relagdo aos meninos ndo
ficarem trancando na rua para fazer os trabalhos, era terrivel essa questdo de menino
ficar procurando fazer seus trabalhos fora da escola, havia varios conflitos. A gente
foi fazendo experiéncia, ai nés chegamos a essa conclusdo. A gente reservou um
hordrio, tem um hordrio em aberto na escola para que o aluno v4 para a biblioteca
fazer os trabalhos deles. Se o professor precisar fazer uma reposi¢do de aula, ou
precisa fazer uma monitoria, tem um espago dentro do hordrio da escola reservado
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para isso. Noés tinhamos conteddos que poderiam ser moveis, seria o caso de
educacdo artistica e ensino religioso, ai ndés fomos fazendo experi€ncias com esses
dois contetidos. Entdo quando ndo tem professor, esses professores que sdo de
ensino religioso e educagdo artistica sdo chamados para cobrir aqueles que
porventura estdo fazendo capacitacdo. Dessa maneira, a gente sempre cumpre a
carga hordria nossa, de maneira que fique bom para todo mundo. A gente atrela
educagdo fisica, educagdo religiosa e educagdo artistica eles andam atrelados, porque
eles t&€m maior oportunidade de socializagdo dos alunos. Como essa proposta surgiu
ate hoje, ela ja sofreu varias alteracdes até chegar ao modelo de agora, esse é o0 mais
proximo do ideal, mas € l6gico que daqui um tempo, com certeza ainda vai ser
modificado. (Diretora)

Outro exemplo da Diretora da Escola A de Pirapora mostra que a gestdo escolar

recorreu a construcao de regras proprias do coletivo escolar:

[...] o que eu percebia no grupo nosso 1a dos cursos [referindo-se ao Progestdo] € a
falta de conhecimento da prépria LDB, o que a escola pode fazer, porque o pessoal é
muito bitolado nas orientacdes, eles acham mais facil seguir a risca aquela grade
curricular toda bonitinha, o diretor nao ousa, nao tem conhecimento da LDB, do que
vocé pode fazer na escola. Tudo o que vocé sugerir eles dizem: ah isso ndo pode
fazer ndo, a SRE ndo vai autorizar ndo. Mas a SRE ndo pode mais que uma lei que te
permite fazer e o Sistema tem N possibilidades de vocé€ ousar. Nesses encontros
pudemos discutir essas possibilidades, os colegas poderiam até ndo aceitar, mas
ficava um 'grilinho' do que vocé pode fazer. Agora, desestabilizar a escola de um
modelo certinho é complicado. Eles dizem: ah, mas se eu for fazer isso na minha
escola ninguém vai aceitar. Eu falei, mas vocé ja propds alguma vez? Eu até dei o
exemplo. Disse: vocé sabia que 14 na Escola ndo existe dia de folga do professor?
Ao que eles responderam: Ah, ndo acredito, mas como os professores aceitaram
isso? Eu falei, mas tinha uma contrapartida, nés fizemos um estudo coletivo e eles
chegaram a conclusdo de que era melhor ndo ter a folga. Primeiro porque a folga era
antidemocrdtica, o que vocé ndo pode oferecer para todo mundo ndo pode fazer.
Antes o professor mais antigo, efetivo era o que ficava na folga da segunda ou na da
sexta. Mas, ndo tem condi¢des de vocé dar folga para todo mundo assim. Entdo, de
repente, um professor novato na escola, assim como o aluno ficam sobrecarregados
porque vocé faz um hordrio colocando dois, trés hordrios absurdos, com aulas
cansativas para atender ao professor mais antigo. Num primeiro momento houve
reagdo, ma a escola ndo é para favorecer funciondrio. A maioria dos professores
resolveu fazer uma experiéncia, isso foi hd uns quatro anos. Hoje se perguntar aqui,
ninguém nem toca nesse assunto. Ldégico que a gente quer trabalhar com todo
mundo satisfeito, nos hordrios a gente evita de colocar ‘janela’, mas ai da para fazer
um hordrio legal para todo mundo, voc€ ndo sacrifica ninguém. Essa idéia surgiu da
briga que se tem para fazer um hordrio, chegava a um ponto de falar: Meu Deus,
nessa escola, segunda e sexta feira ndo pode ter aula ndo. Todo mundo queria folga
nesse dia. Havia sempre esse conflito. (Diretora)

Tendo como referéncia Lima (2004), pode-se afirmar que a reorganizacdo do
horério de aulas dos professores ilustra uma situagdo em que a escola produz uma regra nio-
formal, preenchendo “eventuais espagos ndo regulados normativamente” (p. 63). O curioso é

que, na verdade, o depoimento da diretora acima revela a substituicdo de uma regra nao-
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formal ja existente (folga nas sextas e segundas) por outra do mesmo tipo (extinguir a folga)
haja vista que ndo hé determinacgao oficial sobre a especificidade dessa matéria.

Nota-se que, além do conhecimento, interpretacdo e cumprimento fiel as regras
formais, estabelecidas pela administra¢do central, a Diretora da Escola A de Pirapora admite
‘ousar’ na organizagdo e gestdo da escola, incluindo como referéncia regras alternativas ou
regras ndo-formais, produzidas pelos proprios membros no contexto escolar.

Nas palavras de Lima (2001), em se tratando dessa margem de autonomia, &
forcoso levar em conta que os atores escolares “ndo jogam apenas um jogo com regras dadas
a priori, jogam-no com a capacidade estratégica de aplicarem seletivamente as regras
disponiveis e mesmo inventarem e construirem novas regras” (p. 94). Nessa perspectiva, 0s
atores da organizacdo educativa, mesmo sem abandonar as garantias formais de participacdo e
autonomia, procuram igualmente conquistar outras.

Ainda segundo Lima (2001) a capacidade de uma interven¢do mais autdbnoma dos
atores escolares desenvolve-se justamente nos ‘espacos vazios’ deixados pelas orientacdes e
regras formais, ou seja, o exercicio da autonomia decorre da possibilidade, sempre presente,
dos préprios atores se assumirem como protagonistas, intervindo segundo suas interpretagdes
e interesses nas praticas concretas da institui¢do, ndo somente reproduzindo regras produzidas
externamente, mas também produzindo regras alternativas, proprias e especificas de cada
escola, as quais alargam as dreas de decisdo tradicionalmente reservadas aos 6rgdos centrais.

O Professor da Escola H de Varzea da Palma também coloca sua opinido sobre a

contribuicao dos Cursos Procad e Progestao na gestdo administrativa e financeira da escola:

Os cursos ajudaram demais na questdo da gestdo financeira. Principalmente quanto a
prestacdo de contas, de como gerir bem o recurso publico. Foi imprescindivel essa
questdo e bem trabalhada nos trés cursos. Porque nds tinhamos uma realidade
totalmente dispar na educacdo. Havia o monopdlio do dinheiro, ndo havia
transparéncia no gasto das verbas, a questdo da licitagdo, da prestacdo de contas, da
publicidade da prestagdo de contas, ninguém tinha acesso a isso. Os diretores se
trancavam quando vocé pedia isso, ndo aceitavam em hipdtese alguma mostrar isso
para gente, era uma coisa muito cabulosa. Entdo com esses cursos a gente comecgou
a ter uma visao da transparéncia, o principio da publicidade foi importantissimo para
quem trabalha com a coisa ptblica, que € a parte financeira. (Professor)

Para o professor, o acesso aos conhecimentos desta drea favoreceu a transparéncia

na aplicagcdo dos recursos publicos pelos gestores da educagdo e da escola e sua fiscalizacdo

pela comunidade.
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O teor dos relatos da Diretora da Escola A de Pirapora e do Professor da Escola H
de Vérzea da Palma se distingue dos anteriores porque articula o conhecimento das leis e
normas ao proposito de perseguir maior democratizacdo nas relacdes entre os profissionais da
escola, seja criando critérios democraticos de organizagdo dos horédrios escolares, seja
reconhecendo a relevancia do estabelecimento de parametros mais claros na aplicacdo dos
recursos publicos.

O que se pode depreender, com base nos depoimentos dos entrevistados € que os
cursos de capacitacdo Procad e Progestdao contribuiram satisfatoriamente com objetivo de
informar sobre a legislacdo e como fazer para cumpri-la. Nao se pode perder de vista que as
capacitacoes em servigo inserem em seu curriculo um conjunto de orientacdes e concepgoes
que traduzem os ‘modelos de gestdo autdnoma’ estabelecidos oficialmente pela politica
educacional vigente nos sistemas de ensino. As capacitagdes referendam tais modelos,
particularmente, com base no estudo de textos juridicos, expressos em leis, decretos, portarias,
instrucdes, circulares e outros documentos normativos e politicos provenientes de instancias
superiores, os quais orientam e regulam a organizacio e o funcionamento das escolas. E o que
pode ser observado no conteido do conjunto do material instrucional, trabalhados nos dois
cursos.

Entretanto, hd que se considerar as distintas recepcoes, interpretagdes e recriagdoes
feitas as orientacdes e regras formais, em face dos diferentes contextos escolares e dos atores
envolvidos. Em virtude disso, pode-se afirmar que os cursos Procad e Progestao propiciam
um espaco de interpretagdo pelos cursistas do ‘modelo decretado de autonomia’, por via da
leitura, comentdrios e critica do material normativo, ainda que tal interpretacdo possa estar
intencionalmente voltada para respeitar os limites hierarquicamente fixados nos textos
oficiais. A esse respeito Lima (2001) elucida que, mesmo quando os esforcos de interpretacao
sao orientados segundo o respeito pelas regras estabelecidas e para uma acdo em
conformidade, eles acrescentam sempre algo aos modelos decretados, captam-lhes os
sentidos, destacam-lhes certos elementos e, ndo raras vezes, abrem-lhes novos horizontes nem

sempre previstos € nem sempre coincidentes com as intengdes do legislador.
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4.3.4. As repercussoes do Procad e do Progestiao na organizacao do trabalho

pedagégico: entre o PDE e o PPP.

Considerando a compreensdao de que o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) € “a
propria organizagdo do trabalho pedagdgico da escola”. (VEIGA, 1995, p. 24) pode-se
presumir que a discussdo deste e da gestdo pedagdgica sdo indissocidveis. Conforme esta
autora, todos os membros da instituicao devem refletir sobre a acdo educativa com vistas as
finalidades e aos objetivos por eles definidos. Além das finalidades e objetivos educativos,
outros elementos basicos do PPP devem ser objeto de reflexdo do coletivo da escola: a
estrutura organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o processo de decisdo, as relagdes de
trabalho e a avaliacdo. Em virtude disso, o processo de construcdo do PPP pode ser entendido
como um momento coletivo importante de revisdo intencional das a¢des desenvolvidas na
escola.

No ambito da determinacdo legal, a orientacdo € de que os sistemas de ensino
devem definir as normas da gestdo democrética do ensino publico na educagdo basica e
estabelecer o principio da participacdo dos profissionais da educag@o na elaboracio do projeto
pedagdgico da escola. (LDB 9.394/96, art. 14)

O Procad produziu um mdédulo sobre o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE) definindo-o como um “instrumento de gestdo num contexto de autonomia”. O médulo
visou aprofundar aspectos referentes a elaboragdo e a implementacdo do PDE e do Regimento
Escolar inserindo-o no contexto das politicas publicas para a educacido das escolas estaduais
mineira, a partir de 1991. Nos materiais a terminologia PDE equivale a de Proposta
Pedagégica da Escola, esta tltima adotada pela LDB 9393/96, art. 13 (Procad, MODULO I,
s/d, p. 33). E importante enfatizar que o PDE, como ficou evidenciado pela pesquisa “Novos
Modelos da Educacdo Bdsica: o que mudou na escola”, operacionaliza a intervencdo de
programas externos na organizacdo dos sistemas de ensino e das escolas. Ele é resultante de
iniciativas nacionais e acordos e parcerias com organismos internacionais. E uma perspectiva
que legitima intencdes e concepcdes exclusivamente economicistas, que tendem a subordinar
as atividades escolares a légica do lucro, gerando inclusive, a padroniza¢do de condutas
sociais. Portanto o PDE corresponde a um modelo de administragao gerencial (FONSECA, et

al., 2004).
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A énfase que foi dada ao PDE no Procad I ndo se repetiu no Procad Escola
Sagarana. Nesta fase, houve uma mudanca na adocao da terminologia com a realizacao de um
semindrio que discutiu fundamentacao, caracteristicas, vantagens e desvantagens do PDE e do
Projeto Politico Pedagdgico. “O termo Proposta Politico-Pedagdgica foi utilizada para referir-
se a Escola Sagarana, que representa uma proposta da Secretaria de Estado da Educacgdo de
Minas Gerais para a acdo pedagdgica de suas escolas”. (Guia de Estudo 3: Projeto Politico
Pedagdgico, p. 9 — 10). O Procad Escola Sagarana abordou a dimensao politica do PPP e a
importancia de construi-lo coletivamente, identificando os principios, etapas e estrutura do
mesmo. Discute as dificuldades, limites e obstdculos a enfrentar na ado¢do do PPP. Embora
tenha dado maior €nfase ao PPP, o material do Procad Fase Sagarana orienta que o processo
de planejamento da escola deve contar também com o PDE e o com Regimento Escola.

O Progestao buscou subsidiar a constru¢do e na implementacio do PPP nas
escolas, numa perspectiva de autonomia e participacdo, evidenciando-o como eixo relevante
da capacitac@o. Discorreu sobre a finalidade de construir coletivamente o projeto, sobre as
dimensdes e principios que o orientam, sobre a forma de construi-lo e de articuld-lo a pratica
pedagogica. O Procad fase Sagarana e o Progestdo, portanto, trouxeram um referencial teérico
conceitual e bases para a estrutura do Projeto Politico Pedagégico.

Quanto a influéncia dos cursos de capacitacdo na constru¢do do PPP, alguns
interlocutores percebem que a escola somente elaborou esse projeto depois da participacdo no
Progestao. Comentam a questdo, a Vice-diretora da Escola D de Pirapora e a Diretora da

Escola F de Varzea da Palma:

Com o Progestdo, todas as pessoas participantes comecaram a perceber que haveria
a necessidade de estar realmente seguindo o seu projeto politico pedagdgico, de
colocar em préitica o seu projeto, que ndo poderiamos estar nos desviando do
projeto. As escolas passaram um bom tempo sem ter um projeto. Eu creio que agora
com a proposta de Escola-referéncia, todas as escolas que passaram por essa
experiéncia, passaram pela elaboragdo do PPP, elas t€ém um projeto pronto. Aqui na
escola estd faltando ainda dar um fechamento no projeto, mas ele ja estd bem
adiantado. O projeto tomou corpo maior agora, com a Escola-referéncia. (Vice-
diretora)

Na época do Procad quase nenhuma escola tinha PPP, ndo houve essa exigéncia para
fazer, para colocar em prética, ndo teve essa cobranga. A cobranga partiu mais de
agora. Entdo o Progestdo ajudou mais por causa dessa cobranga. (Diretora)
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A Supervisora Pedagdgica da Escola da Escola G de Varzea da Palma e o
Professor da Escola H de Viarzea da Palma relatam que, embora tivessem um PPP, este

somente passou a ser discutido com os diferentes segmentos da escola, apds o Progestao.

[...] Na época do Procad o PPP ndo foi feito de forma participativa. N6s fizemos
uma proposta pedagdgica, na época ndo se falava em proposta politica ndo, era o
PDE. Aqui tinha um projeto velho, mas o que foi feito mesmo foi o de 2005. Esse
foi discutido pelos professores, com todos os segmentos, utilizando graficos, com
tudo montado, e acredito que isso ocorreu por conta do Progestdo, sabe. Foi dificil
de fazer porque quando voc€ comeca levantar os pontos negativos do trabalho da
escola é complicado. Levantar os pontos positivos € bom, mas os negativos sao
complicados. Mas foi feito, discutido mesmo, coletivamente. No primeiro momento,
todo mundo junto, depois foram feitos grupos separados, de professores, alunos,
pais, parte administrativa, discutimos toda a situacdo da escola, a questdo da
repeténcia, a questdo a evasdo, a questio da aprovacdo também, porque havia alunos
que estavam sendo aprovados sem base, sem conhecimento. Tudo foi discutido na
proposta. [...] N&s participamos do Progestdo e depois tivemos a exigéncia de fazer
o projeto. N6s poderfamos mascarar a realidade, mas resolvemos fazer mesmo, para
ver como seria. A gente sofre, 16gico, mas foi bom, eu acho que o processo se deu
de acordo com as orientacdes do curso mesmo. O ponto alto do curso foi aprender a
fazer o PPP. Na questdo pedagdgica, eu acho que o curso facilitou muito a fazer o
PPP. [...] Com o projeto politico, foi discutido quais sdo as fun¢des do supervisor,
quais as fun¢des do auxiliar de secretaria. Nos lemos juntos as atribuicdes que cada
um ¢é obrigado a fazer. Antes o auxiliar podia dizer eu ndo tenho obrigacdo por isso,
isso € do secretdrio, o secretdrio podia falar, isso ndo € responsabilidade minha, € do
auxiliar. Entdo no PPP ji ficou determinado. Melhorou bastante na questdo da
organizagdo do trabalho. (Supervisora Pedagégica)

Até antes do Progestdo o PPP da escola era feito por poucas pessoas. Na época do
Procad, quando foi solicitado o PPP das escolas, quem confeccionou todo o projeto
foi a supervisdo e dois professores, eu me incluia nesse grupo. Entdo, ndo tinha
participagdo efetiva da escola, ndo tinha discussdo. E nés fizemos esse plano a toque
de caixa mesmo, sozinho, foi muito fechado e mal elaborado em questdo de efetiva
participagdo. J4 no outro plano que fizemos quando estdvamos inseridos no
Progestdo a participacdo foi melhor. Mudou a nossa visdo quanto ao conteddo
programadtico, aos recursos pedagdgicos, mudou a idéia de ndao nos prendermos tanto
ao conteddo bdasico do livro. Antes o contetido programético era a Unica base que a
gente tinha para as reunides de planejamento. Abriamos aquele contetido na frente
para gente trabalhar aquilo ali, ndo olhdvamos a comunidade, qual era a clientela,
quais eram os anseios da clientela. Com o progestdo, ndés passamos a ter uma visao
mais participativa, mais envolvida, a gente passou a ver quais eram os anseios € as
necessidades da comunidade, passamos a priorizar o que tinhamos que enfocar
primeiro. A questdo pedagdgica para mim foi um dos grandes ganhos do Progestao,
a questdo de definir finalidades, os objetivos, o como irfamos conseguir aqueles
objetivos. (Professor)

Ja para as diretoras das escolas A e B, ambas de Pirapora, a forma participativa de

elaboracdo do PPP foi adotada pela escola no periodo de execugcdo do Procad Escola
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Sagarana. O Progestdo veio reforcar a metodologia de elaboragdo que ja estava sendo

empregada.

Na época do Procad a gente tinha uma idéia meio bicho papao do PPP. ‘Ah, mas
esse negdcio é muito dificil, como é que faz isso?’, a resisténcia em fazer vinha de
toda parte. Eu estava na Superintendéncia, e via a angtstia dos diretores. Quando
falava tem que fazer o PDE eles achavam que aquilo era uma imposi¢do da SEE,
que era um documento formal, que se entrega sé para o inspetor homologar e pronto.
No Procad Escola Sagarana, o PPP j4 foi mais suave. Agente comecou a ter mais um
norte sobre o que era realmente o Projeto Politico Pedagdgico, entender o que era
curriculo, entdo para gente ficou mais facil. Naquele momento a gente tinha um
projeto, ndo era aquele projeto... porque depois que a gente fez agora vé€ que o outro
era muito simples, mas naquele momento era o que a gente sabia fazer. [...] quando a
gente foi estudando, utilizando aquela metodologia, a gente diz: ‘a gente ji fez isso
tantas vezes, s6 que ndo era no formato que foi exigido agora.” (Diretora)

O Procad Escola Sagarana trouxe os passos para elaborar o PPP, descreveu cada
passo, de uma forma simples. Entdo, no Procad a ajuda foi muito boa para elaborar o
Projeto, principalmente naquele momento que nés nido sabiamos como fazer. [...]
Entdo o Procad foi mostrando os passos direitinho, de estar trabalhando com a
comunidade, de trabalhar com todos os segmentos da escola, de convidar todos para
participar, foi muito bom. J4 o Progestdo abordou o assunto, mas néo foi muito bom
como o Procad, talvez porque a minha ansiedade na época do Procad devesse ser
maior. (Diretora)

Os relatos transcritos levam a algumas inferéncias. As escolas encontram-se em
estagios bem diferentes quanto ao processo de construcdo, execucdo e avaliacio do PPP,
embora seja comum o entendimento de que ele deve ser elaborado coletivamente e a
preocupacdo com a questdo metodoldgica, ou seja, com 0s passos que devem ser seguidos
para elaborar o documento formal do PPP. Alguns interlocutores enfatizam que a construgao
do PPP ¢ resultado de uma exigéncia externa e nao deixam clara a necessidade de que a
propria equipe escolar deva definir um rumo que norteie a pratica educativa. As falas de
alguns interlocutores sugerem a caracterizacdo mecanica e estatica do processo de constru¢do
do PPP, com inicio, meio e fim. Ao contrario, no entendimento dos educadores que refletem
sobre essa questao, o PPP deve ser dinamico, ou seja, € um processo em continua construcao,
além de exigir acompanhamento e avaliacdo constantes pela comunidade escolar (VEIGA e
RESENDE, 1998). As colocagdes dos entrevistados levantam o questionamento: qual a real
finalidade de a dire¢@o escolar mobilizar o coletivo escolar para elaborar o PPP? Somente em
alguns depoimentos nota-se que o PPP provocou a discussdo e a definicdo de questdes

importantes para a vida escolar como o diagnéstico da realidade da comunidade, o curriculo,

203



os recursos pedagdgicos, as atribuicdes dos profissionais e o modelo de planejamento a ser
adotado pela escola.

Quando questionados sobre as implicagcdes do Procad e Progestdo na Gestdo
Pedagdgica da Escola, alguns depoentes apontam algumas acdes escolares que visam estreitar
as relagdes desta com os pais de alunos. A esse respeito, comentam a Diretora da Escola E de
Pirapora, a Vice -diretora da Escola D de Pirapora, a Diretora da Escola F de Véarzea da Palma

e a Supervisora Pedagdgica da Escola G de Varzea da Palma:

[...] recebemos a central de informatica do Proinfo. Vieram os computadores, mas
ndo veio o recurso para instalar a rede. Em reunido, conversei com os pais eles
disseram: pode mandar fazer, depois vocé manda para gente o valor de quanto que é
que ndés vamos contribuir. Entdo nesses cursos que fazemos ampliam nossos
horizontes, eu sei que o objetivo é que a comunidade esteja aqui dentro e que ela
ajude, que ela participe. (Diretora)

Houve alguma acdo que a escola desenvolveu no sentido de procurar a maior
participagdo dos pais. N6s temos reunides no final de cada bimestre para entrega das
notas, para falar sobre o desempenho dos alunos, quando temos eventos na escola a
gente comunica aos pais, chama para poder estar participando na escola. S6 que as
vezes vém apenas aqueles pais que ja sdo conhecidos pela escola. Nos buscamos a
participagdo através das reunides, desses eventos. (Vice-diretora)

Com o Progestdo foi possivel trazer o professor para o lado do administrador.
Sempre que a gente reunia para falar da nossa clientela batfamos na mesma tecla:
evasdo dos alunos. O que nds fizemos em relacdo a evasdao dos alunos? A gente
busca os alunos em casa, chama os pais a responsabilidade, tenta encontrar um
caminho de trazer os alunos de volta. Essa foi uma das acdes concretas que o
Progestao nos ajudou. Com o Progestdo, uma equipe maior defendeu essa idéia e me
deu forgas para colocd-la em pratica. Porque, as vezes, acontece algum problema na
escola e o professor acha que o diretor, o vice-diretor e o supervisor € que tem que
resolver e esquece que o problema também € dele. Entdo, esses professores que
participaram dos cursos foram os porta-vozes sobre quais sdo as responsabilidades
de cada um. Entdo eles nos ajudaram a interpretar os problemas da escola como se
fossem problemas de todos. (Diretora)

O que facilitou, ajudou aqui na escola, foi a relagdo com os pais que melhorou.
Muitas das discussdes feitas a época do Progestdo foram bem proveitosas. Hoje vocé
consegue fazer uma reunido envolvendo mais os pais, sugestdes dadas no Progestdo,
como por ex., de fazer reunides em hordrios diversificados, oferecer alguma coisa
aos pais que incentive a participacdo. Agora, acontece que muita coisa que vocé
aprende na teoria vocé€ ndo consegue colocar em pratica. Por exemplo, fazer essas
reunides de pais aos sdbados, ndo conseguimos fazer, o maximo que nds
conseguimos fazer foi no final da tarde. Montar a associa¢do de pais e mestres, nds
montamos, registramos, mas nao funciona. Porque os pais que foram eleitos falam
que tém muitas dificuldades, que t€m que trabalhar, que ndo podem estar o tempo
todo dentro da escola para acompanhar. (Supervisora Pedagdgica)
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Todos esses depoimentos revelam que os cursistas valorizam a presenca € apoio
dos pais nas reunides e eventos escolares. Justificam a finalidade de aproximagdo com a
comunidade como uma maneira de diversificar e complementar as fontes de recursos
financeiros bem como para buscar o comprometimento dos pais com a freqiiéncia e o
desempenho dos alunos na escola através de visita a domicilio dos alunos evadidos. Os
depoimentos da Diretora da Escola E de Pirapora, da Diretora da Escola F de Vérzea da
Palma e da Supervisora Pedagdgica da Escola G de Varzea da Palma também mostram que o
curso Progestdo despertou, de certo modo, para a necessidade de repensar as condig¢des
concretas de participacdo dos pais no cotidiano da escola. A questdo aqui levantada mostra
que € de vital importancia a busca de informagdes consistentes sobre a realidade escolar, que
permitam ampliar o conhecimento sobre as expectativas e necessidades dos pais em relagcdo a
escola, dos seus limites e potencialidades para uma participagdo mais efetiva no planejamento
e nas acdes educativas. Entretanto, a realizacdo deste diagndstico exige um processo
dialdgico coletivo e continuo sobre as finalidades e formas de relacionamento com a familia,
em coeréncia com os principios do PPP.

E preciso enfatizar que a sistematizacdo de um processo dialégico permanente no
ambito da escola depende do provimento das condi¢des materiais propiciadoras de

participacdo dos pais da administragdo da escola. Nesse sentido, Paro (2001) recomenda:

Uma medida que acredito deva ser tomada pelo Congresso Constituinte é a
instituicdo de um dispositivo constitucional que facilite a participacdo de pais na
vida da escola, por meio da progressiva isenc@o de horas de trabalho nas empresas.
Tal disposicdo poderia ser imaginado, a principio, na forma de liberacdo do
trabalhador com filho em idade escolar de um determinado nimero de horas de
trabalho, sem prejuizo de seus vencimentos, nos dias em que tivesse que

comparecer a escola para participar de assembléias ou tratar de problemas
relacionados a escolarizacdo do filho. (p. 15)

Outros depoimentos referem-se ao relacionamento da escola com o conselho
tutelar As colocacdes da Supervisora Pedagdgica da Escola G de Varzea da Palma indicam a

importancia do Progestdo para a articulagio do trabalho da escola e o conselho tutelar:

Hoje o conselho tutelar ajuda muito a escola. Se recebermos um aluno e ele nio tiver
a documentacdo necessdria, eles [conselho tutelar] mandam os documentos para
gente com poucos dias. Essa aproximagdo da escola com o conselho foi uma
contribuicdo do Progestdo. Antes ndés ndo tinhamos o conselho tutelar como uma
institui¢do que poderia nos ajudar. A visdo nossa em relacio ao conselho tutelar era
de puni¢do aos pais, entendeu? Para chamar atencdo dos alunos que deram
problemas na rua, na comunidade em que ele vive, ndo dentro da escola. Hoje
quando temos problemas aqui, o conselho vem, visita a familia, quando acontece
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algo aqui com o aluno, o conselho nos diz: ndo, esse problema ji aconteceu 14 na
rua, nés ja tivemos que resolver. Entdo essa foi uma contribui¢do do Progestao.
(Supervisora Pedagdgica)

O relato da Supervisora Pedagégica indica como alguns temas presentes nos
programas dos cursos de capacitacdo ampliam a compreensdo acerca dos 6rgdos sociais que
tém por fun¢do auxiliar o trabalho educativo escolar no cumprimento dos direitos da crianga e
do adolescente. O conhecimento sobre o papel do conselho e seu campo de atuacdo
possibilitou um trabalho mais cooperativo, redimensionando as acdes da escola junto a alunos
e pais.

O Professor da Escola H de Varzea da Palma percebe que o Progestdo, se
comparado com o Procad, influenciou para que os participantes desenvolvessem outra forma
de se relacionarem com o colegiado escolar, considerando a importancia de conhecer mais a

realidade da comunidade local, seus problemas e anseios.

Anteriormente ao Progestio, o enfoque foi muito centrado, de cima para baixo, por
incrivel que parega, por mais que fossem pregadas as questdes do colegiado no
Procad, algumas atividades que eram de conversar com o colegiado, a gente ja
levava de forma pronta para o colegiado. O colegiado simplesmente ouvia e
manifestava apoio, apreco ou desapre¢o, uma coisa assim, quase que mecanica, o
contrario do que nds fizemos com o Progestdo. Porque antes de discutir com o
colegiado nds discutimos com os pais, quais eram os principais problemas que eles
tinham em casa, em relacdio aos filhos. Foi ai que nds detectamos a questdo do
desemprego, ai ndés levantamos os problemas dos nossos alunos em relagdo a escola,
vimos a questdo de desajuste familiar, a questdo de md habitacdo, de falta de
recursos. Entdo havia N. problemas ali na comunidade, entdo foi mediante o
conhecimento desses problemas que nds tracamos o caminho a ser seguido, a
maturidade que houve em relacdo ao pedagdgico, o envolvimento que houve, o
crescimento, diferente da abordagem que foi dada pelo Procad. (Professor)

Em outro trecho da entrevista o mesmo Professor aponta as dificuldades

enfrentadas pela gestdo para formar um colegiado mais atuante:

[...] Por mais que se propague, por mais que se divulgue, por mais que tente
envolver a comunidade, a comunidade parece que ao eleger o diretor de escola
delega ao diretor a decisdo de rei, total. E o colegiado tinha que envolver mais o
professor. Para ser colegiado mesmo, os pais também tinham que estar presentes,
cobrar. Os alunos levam o colegiado como se fosse uma forma de brincadeira. Ndo
ha uma conscientizacdo, inclusive isso ji foi até proposto para o colegiado, mas
nunca ocorreu a contento. Tem uma primeira reunido, depois o processo de
conscientiza¢@io dos alunos pdra no meio do caminho. Mas eu acho que a mudanca
de mentalidade nas pessoas de que a concepg¢do de educacdo é mais ampla do que se
propaga, leva tempo. (Professor)
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A questdo € abordada também pela Diretora da Escola A de Pirapora:

[...] a nossa maior preocupagio aqui na escola é com o colegiado. E frustrante! Nés
j4 avancamos em todos 0s setores mas nao avancamos quanto ao colegiado, em
termos de uma participacdo efetiva. [...] se ele funcionasse seria uma coisa 6tima
para a escola, 6tima para o diretor. Ele teria com quem dividir responsabilidades.
[...] A eleicio de membros do colegiado é uma guerra, vocé tem que ficar
implorando as pessoas para serem candidatas. As pessoas ndo querem a
responsabilidade formal de dizer ‘sou membro do colegiado’, isso ninguém quer.
Entdo eu ja cheguei a uma conclusdo. Aquela capacitacdo de membros do colegiado
que ¢é feita formalmente pela SEE ndo funciona, sé eles que ndo entenderam isso
ainda. A capacitacdo j4 foi feita pela prépria escola, ndo funcionou. J4 foi feita pela
SRE, ndo funcionou. Agora a SEE definiu um novo modelo de que quem deverd
assumir a capacitacido do colegiado sdo os especialistas da escola. Os especialistas
tém uma visdo unilateral, eles entendem do pedagdgico, como ele vai capacitar em
gestdo? E complicado! Também um tnico segmento capacitando ndo pode, tem que
ser um grupo para fazer esse trabalho. Entdo eu sou contra a capacitagdo do
colegiado nesses moldes. [...] Eu acho que tem que capacitar todos os segmentos de
uma maneira geral e sé depois escolher os que serdo os representantes, porque af a
pessoa terd a visdo ampla do processo, o processo vai ser mais democratico, porque
a pessoa ja foi capacitada e tem consciéncia sobre o trabalho que vai realizar. Porque
todo o dia uma pessoa vai embora do colegiado e vocé fica louca, daqui a pouco o
filho sai da escola... E complicado demais, muito complicado. (Diretora)

Os depoimentos dos dois ultimos interlocutores mostram que os gestores
encontram dificuldades em sensibilizar a comunidade escolar para identificar representantes
formais de seus segmentos (professores e especialistas, demais servidores do quadro da
escola, pais ou responsdveis e alunos). Os interlocutores também expressam sua insatisfacdo
sobre como tem sido a representatividade de cada segmento no ambito do colegiado escolar.
A Diretora da Escola A de Pirapora acredita que a capacitacdo em gestdo para toda a equipe
escolar amplia a possibilidade de maior participagdo do colegiado escolar. O seu argumento
sustenta-se em sua pratica cotidiana e reforca a visdo de que o processo de participacdo exige
dos envolvidos a articulacdo da informagdo e da experi€ncia que se adquire no processo
continuo de tomar decisdes e de executar as agdes, de posicionar-se e de avaliar
constantemente as agdes realizadas.

Outro entrave para a atuagdo do colegiado na escola é percebido pela mesma

Diretora:

[...] Todos os segmentos da escola sdo representados no colegiado, por isso, todos os
problemas da escola primeiro deveriam ser discutido dentro do segmento
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representante. Por exemplo, se tem um problema com o aluno, o aluno deveria
recorrer ao seu representante solicitando a reunido do colegiado para discutir o
assunto e depois, se o colegiado ndo resolvesse ou extrapolasse a competéncia dele,
ai se recorreria a uma instancia maior, a SRE. Mas isso € atropelado, por mais que
se fale. [...] Quando a SEE cria um disque dentincia, onde as pessoas vao la e
denunciam tudo quanto é questdo, ela desautoriza o colegiado, eu penso assim.
Quando a SRE atende a um pai que vai 14 reclamar algo em rela¢do a escola, o que
eles [SEE] deveriam fazer: dizer ‘ndo, retorne a escola, procure o representante do
seu segmento do colegiado, proponha uma reunifio e discuta o assunto. Se nao tiver
a solucdo, ai venha a SRE. Mas atropela-se a acdo do colegiado, entendeu? Para qué
eu vou pedir reunido de colegiado se eu pego o 0800 da SEE, faco qualquer tipo de
dentncia diretamente para ela? (Diretora)

O ponto de questionamento da Diretora diz respeito a autonomia do colegiado
escolar para exercer as funcdes deliberativas e consultivas que lhe competem legalmente. No
capitulo II, foi mostrado que o colegiado tem sido aperfei¢coado e regulado por um conjunto
de normas legais desde a sua cria¢do no ano de 1983, pelo governo mineiro, tendo em vista o
seu fortalecimento. Porém, algumas determinagdes da SEE, ao serem interpretadas e
executadas pelas instancias superiores do Sistema de Ensino, desrespeitam o principio da
autonomia que norteia a sua implantacdo e o seu funcionamento. O colegiado somente possui
sentido quando, de fato, constituir um foro coletivo de decisdes e, deste modo, ampliar os
espacos democraticos da escola.

Outro espacgo de cultivo aos valores democraticos é o grémio escolar. A diretora
da Escola A de Pirapora observa que o incentivo da escola a implantacdo do grémio é mais
um canal de interlocu¢do com os demais alunos e segmentos da escola, inclusive com o

colegiado escolar.

No6s comecamos agora com a capacitacdo do grémio escolar, ontem mesmo nds ja
nos reunimos para selecionar o material, uma equipe de professores vai trabalhar
com o grémio, durante esses dias eles vdo fazer a conscientizagdo dos alunos.
Terminada essa fase de sensibilizacdo e do trabalho de lideres de turma, iremos
realizar uma eleicdo formal mesmo, com urnas. Cada turma vai escolher o seu lider,
entdo temos que trabalhar com esses alunos de maneira que eles assumam a
formacao das chapas, a elei¢do e af a gente recua, fica como apoio, e estes alunos
que estardo a frente do trabalho do grémio. [...] Durante esses seis anos na direcdo a
gente estd preparando os alunos para isso, hoje nds ja temos meninos capazes de
fazer coisas muito bacanas, com muita autonomia. A gente acha que um grémio
atuante € o segundo passo para conscientizacdo do colegiado, pois af nds teremos
mais uma instituicao nos ajudando na questdo da participagdo do colegiado. Eu acho
que os alunos tém o poder de cobranga. O aluno cobra a participagdo do professor e
ao mesmo tempo ele cobra a dos pais também. (Diretora)

208



No tocante ao envolvimento do diretor com o trabalho pedagégico da escola o
acimulo de atribui¢des administrativas aparece como uma dificuldade recorrente na fala dos
entrevistados. Sobre a questdo, a Diretora da Escola A de Pirapora € elogiiente em sua

declaracgdo:

[...] nés estamos sendo crucificados, de repente, ndo estd tendo espago para o diretor

ser aquele profissional que ele deveria ser, um pedagogo. De repente, vocé passou a
ser construtor, engenheiro, tem que ser médico, tem que ser psicélogo, tem que
assumir funcdes do Estado, fun¢des burocréticas demais, tem que assumir fungdes
que sdo dos pais. [...] Entdo vocé fica maluca, ai vocé se envolve demais com o
administrativo. Isso ndo é nem culpa do gestor, a demanda de servigcos burocraticos
estd demais, demais, demais mesmo. Sdo muitas responsabilidades e a escola ndo
estd preparada para assumi-las. Eu estava lendo isso aqui [conteddo para a prova de
certificacio do diretor], o que estio exigindo nesta prova... E humanamente
impossivel se exigir tanto de um cargo, mal remunerado, que conta com um minimo
de pessoas na escola, com uma demanda de trabalho tdo grande. Em tudo se fala:
‘ah, o diretor tem que assumir, o diretor tem que assumir. ’(Diretora)

Como lembra Oliveira (1999), a sobrecarga de trabalho do diretor € intensificada
com a Reforma Educacional Mineira, desenvolvida a partir de 1991, que engendrou mudancas
fisicas e organizacionais na rede de ensino. Cabe lembrar, como se discutiu no capitulo I, que
a Reforma Educacional Mineira da década de 1990 seguiu orientacdes definidos por
organismos internacionais, principalmente pelo Banco Mundial, como por exemplo, através
do Pré-qualidade. Na perspectiva desses organismos, a autonomia escolar € freqiientemente
associada aos imperativos de um modelo modernizador de gestdo que se justifica pela
racionalidade econdmica e tecnocrdtica em que as altas taxas de repeténcia e evasdo escolar
significam prejuizo, desperdicio e ineficiéncia. A autonomia administrativa, financeira e
pedagégica foi uma das prioridades dessa Reforma e significou maior liberdade
administrativa pela SEE/MG as escolas. Como exemplos de novas tarefas introduzidas na
gestdo escolar temos aquelas decorrentes da transferéncia recursos financeiros e de muitas
rotinas burocréticas da Superintendéncia Regional de Ensino para as escolas, tais como o
gerenciamento de pessoal, elaboracdo de plano de aplicagdo de prestacdo de contas dos
recursos recebidos, conservacdo e melhoria do prédio escolar. A autora lembra, entretanto,
que o processo de autonomia concedido por meio da Reforma ndo correspondeu exatamente a
liberdade e a autonomia segundo os anseios do movimento social em defesa da educacdo

publica, que aflorou na década de 1980. (OLIVEIRA, 1999).
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Paro (2001) avalia as condi¢des objetivas de trabalho que entravam o
estabelecimento de relagdes democraticas entre os vdrios sujeitos envolvidos na vida escolar.
Entre essas condi¢des estdo as dificuldades que o diretor enfrenta com problemas de
seguranca, falta de professores, insuficiéncia de funciondrios, deterioracdo dos prédios e
equipamentos, desestimulo do funcionalismo em virtude dos baixos salarios, falta de recursos
financeiros para suprir as inumeras caréncias da escola. O autor defende, entretanto, que essas
condicdes adversas ndo devem ser “desculpa para nada fazer, mas precisamente de leva-las
em conta no esfor¢co conjunto de buscar objetivos coletivos que integrem, inclusive, sua
superacdo” (p. 22). Afirma, ainda, que a luta pela participacdo coletiva e pela superacido dos
condicionantes devem fazer parte de um s6 processo, sendo que avancos em um dos campos
resultam em avangos no outro, de forma continua e interdependente. Dai a concluir, mais uma
vez, a afirmacdo de que uma escola autdbnoma e participativa impde a sistematizacdo de
espacos democrdticos de discussdo e reflexdo coletiva no seu ambito sobre os obsticulos e
potencialidades que a realidade apresenta.

A mesma diretora afirma ter consciéncia dos obstidculos para engajar-se nas
questdes pedagdgicas da escola. A despeito das dificuldades apontadas, entende que as
orientagdes dos cursos Procad e Progestdo foram fundamentais para reconhecer a necessidade
de tracar as prioridades da escola elevando a dimensdo pedagdgica como finalidade maior da

acdo escolar. Sobre 0 mesmo assunto, em outro momento da narrativa, a mesma diretora diz:

Todos os cursos de capacitagdo foram importantes, trouxeram a idéia de que o
pedagogico deve ser priorizado nas agdes do diretor. [...] Em todos os encontros
pedagogicos eu estou 14 presente, ndo perco nenhuma reuniio pedagégica. Porque o
que atrapalha na escola €, de repente, o diretor passar a ser o administrador e perder
todo o laco com a sala de aula. [...] Entdo o objetivo da escola € o fazer pedagdgico,
mas para a maioria dos gestores € o contrario, a sala de aula é que estd a servi¢o da
administracio e a administracdo na verdade existe para apoiar a sala de aula. Tudo o
que acontecer na escola se ndo for para apoiar aluno e professor, ndo funciona, tudo
tem que ser revertido para a sala de aula, [...] de repente o orientador e o supervisor
trabalham mais ligados a administragcdo desviando suas fungdes e af o diretor torna-
se um elo distante do que esta acontecendo na sala de aula. (Diretora)

Seguindo a mesma linha de pensamento, o Professor da Escola H de Varzea da

Palma comenta:

O que acontece € que quando se assume a direcdo quer se fazer tudo ao mesmo
tempo e os cursos vém justamente para fazer com que voceé trace prioridades. O que
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é prioritdrio na escola? E a parte humana, é a parte pedagégica, é a parte fisica, é a
parte assistencial? Entdo estes cursos fazem com que a gente tenha uma visio
melhor de que ¢ ser gestor escolar, ajudam demais. Todo diretor de escola quando
assume o cargo quer comecar fazendo tudo e vem aquele defeito de politico, de fazer
obras, de investir na parte fisica. A gente acaba vendo que, muitas vezes, se prepara
demais o espaco fisico da escola deixando a parte pedagdgica e a parte humana para
trds. Entdo quando vocé faz um curso que lhe orienta vocé consegue priorizar, isso
ajudou bastante na minha gestao. (Professor).

A fala dos dois interlocutores revela a falta de entrosamento entre a dimensdao
administrativa e a dimensao pedagdgica, que ainda persiste na gestdo escolar. As indagacdes
do professor quanto aos aspectos prioritarios da escola remete a discussdo sobre a func¢ao
social da escola, numa perspectiva que resgate o seu papel verdadeiramente educativo. Porém,
esses aspectos devem ser refletidos no ambito do processo de elaboragdo e implementacao do
PPP, com o coletivo escolar. O projeto somente se torna um instrumento real e intencional de
orientagdo das acdes empreendidas na escola quando identifica as finalidades dessas acoes,
quando clareia as posi¢des e as escolhas que lhes sdo subjacentes.

Uma contribuicdo dos cursos de capacitacdo apontados por alguns interlocutores
refere-se ao planejamento das atividades pedagdgicas da escola. Para o Professor da Escola H
de Viarzea da Palma a mudanca foi processual e teve a contribui¢do dos dois cursos de

capacitacao:

Tanto o Procad como o progestdo abriu a nossa mentalidade. [...] Do Procad, apesar
de muito restrito a teoria, brotaram-se sementes. A partir do Procad a gente
conseguiu a enxergar melhor as possiveis solugdes que tinhamos para nossos
problemas. S6 que era um processo novo, nds, como diretores, tinhamos que romper
com algumas cascas que tinhamos, tinhamos que quebrar alguns tabus que existiam
e que existem ainda hoje. Mas a partir do Procad houve um intercimbio maior entre
diretores e professores, a aceitagdo para deixar se influenciar pelos professores,
ouvir mais os professores, comecamos mais a ter esse intercimbio com a direcao.
Talvez o diretor tenha comecado a abrir a cabeca com o Procad 1, quando veio o
Procad 2, nds ja estdvamos numa fase de comecgar a aceitar melhor essas questdes.
Foi af que vieram os projetos mais interessantes. E quando veio o Progestdo ji
pegou o pessoal mais preparado, mais aberto, mais solicito, mais tudo. As couracas
estavam se dissolvendo, estavam sendo rompidas. Nada vem assim de repente, ¢ um
processo longo mesmo, ele caminha a passos de tartaruga, infelizmente € assim que
acontece. (Professor)

A Diretora da Escola E de Pirapora também observa mudancas na forma de

desenvolver o planejamento das atividades pedagdgicas da escola:
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Na realidade eu desenvolvo a idéia de trabalhar de forma participativa, com
seguranca, por causa dos cursos, porque antes eu me cansava muito, me preocupava
com tudo. Eu tinha uma nog¢@o assim: ao ir para uma reunifio para falar sobre a festa
da familia tinha que ja ter pensado sobre o assunto. Hoje ndo, eu e as especialistas
vamos para reunido de planejamento, coloco a questdo e todos pensam juntos,
mesmo que a gente ja tenha uma idéia ali, guardada no bolso para poder melhorar o
que foi pensado pelo grupo de professores. Entdo, hoje em dia, eu jd consigo que
eles planejem as coisas. Eu achava que era eu quem tinha que fazer isso. [...] o curso
me deu essa seguranga, de saber que eu ndo sou Unica, de saber que ndo sou
insubstituivel, e que € a equipe que tem que funcionar e ndo eu sozinha. Gragas a
Deus, hoje em dia eu estou tranqgiiila. Essa mudanga foi aos poucos, eu fui me
experimentando deixando de maio, entre aspas, eu fui tentando gerenciar. Por
exemplo, havia uma reunido na SRE, eu levava o pessoal, alguns professores,
alguém da comunidade para essa reunidio, e ai eu fui crescendo cada vez mais. Tem
atitudes que eu tomo hoje e sei que tenho ja tenho o apoio da comunidade escolar.
(Diretora)

A experiéncia trazida pela diretora da Escola E de Pirapora apdia-se na atitude de
saber ouvir todas as opinides e de valorizacdo do trabalho participativo o que reflete
mudancas no modelo de planejamento pedagdgico, no qual as decisdes deixam de ser
centradas na direcdo, passando a serem compartilhadas com o grupo e, por conseguinte,
almeja-se que as responsabilidades sejam assumidas por cada um e por todos. A diretora
reconhece que os cursos estimularam o trabalho participativo e justifica que as mudangas de
atitude favorecem amenizar a sobrecarga de trabalho. Ao mesmo tempo, reafirma a idéia de
que a gestdo participativa, sendo um aprendizado que demanda tempo e se constitui como
tarefa complexa, s se efetiva na sua préatica diuturna.

Em outro momento da entrevista, a mesma diretora manifesta insatisfacdo quanto
ao grau de envolvimento de alguns professores na execucdo das acgdes planejadas por eles

proprios:

As vezes os professores planejam para a gente cumprir. Na hora de planejar todo
mundo planeja. Mas, na hora de executar sé fica a administracdo, o supervisor,
entendeu? Af eles reclamam e vocé precisa estar falando, estar mostrando... Entdo eu
falo: vocés planejaram, nés vamos cumprir, com a ajuda de vocés. Vocés t€m que
estar presentes. Dia do estudante, no turno da tarde, por exemplo, eles planejaram
um torneio entre as turmas. Depois ficou s6 o professor de educagdo fisica e um
outro professor. Eles vém, ficam ali na sala conversando. Isso € um absurdo, nao é?
Entdo autonomia também tem que ter limite. (Diretora)

O comentdrio acima aponta as dificuldades enfrentadas pela diretora na

mobilizacdo de toda a equipe escolar para estabelecer a ‘travessia’ necessdria entre o que foi

planejado e o que deve ser executado. A situagdo relatada mostra que houve um envolvimento
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minimo dos professores nas agdes pedagdgicas da escola o que remete ao tipo de participacdo
passiva, caracterizado por Lima (2001) como uma manifestacdo de comportamentos de
desinteresse e apatia, levando, inclusive, a recusa do aproveitamento das possibilidades
formais de participacdo. A fala da diretora provoca o questionamento sobre a concepg¢ao de
planejamento que a dire¢do e os docentes internalizaram na sua pratica anterior. Tratam-se de
concepcoes divergentes? Houve momentos de discussdo e reflexdo para se chegar a uma
proposta de planejamento? A condug¢do do planejamento tem permitido uma participagao
ativa de todos? As acdes planejadas e desenvolvidas estdo sendo continuamente avaliadas?
Todas estas indagacOes dizem respeito a conceitos fundamentais envolvidos na construg¢do do
PPP, tais como o de planejamento e trabalho pedagégico, cuja discussdo precisa ser feita com
profundidade pela equipe escolar.

Nessa perspectiva, a dificuldade enfrentada pela Supervisora Pedagdgica da
Escola G de Varzea da Palma converge com a que apontou a Diretora E de Pirapora, em seu

relato anterior.

O que nds encontramos aqui em termos de organizacdo do trabalho pedagégico é
que o professor acha que disciplina dos alunos ndo € problema dele. Isso interfere no
pedagégico, porque o professor ndo quer ter trabalho com os alunos que apresentam
problemas de disciplina e a indisciplina € um sintoma. E o professor ndao encara
assim. N@s temos problemas sérios, que € de responsabilidade do diretor também, é
de responsabilidade minha como supervisora, dos pais e do professor. Mas o
professor acha que ndo é dele. Alguns acham que tem que estar dentro da sala
somente com aqueles alunos que ndo ddo trabalho. Entdo, a dificuldade que eu
encontro hoje, o entrave é essa questdo ainda. Em toda reunido discutimos que o
professor tem que planejar uma aula que atenda a estes sintomas dos alunos.
(Supervisora Pedagdgica)

A fala da Supervisora Pedagdgica retoma a necessidade de um respaldo tedrico
consistente que ilumine a pratica e a reflexao, com base na discussdo coletiva. Reafirma-se
assim a exigéncia de estudos das concepcdes e dos valores que perpassam a prética
pedagégica, o que implica na existéncia de espacos de formagdo continuada para os
profissionais no ambito da escola que promova a consciéncia dos dilemas e desafios, o
repensar das estratégias e agdes que estdo sendo desenvolvidas e o enfrentamento do proprio
grupo para seus problemas.

O preocupante € que este espaco parece estar cada vez mais restrito na escola. E

pertinente observar o relato da diretora da Escola B de Pirapora:
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Porque aqui os projetos da escola ji sdo programados em fevereiro, com todos os
presentes. Eu digo assim: ‘quem ndo estiver presente no dia, ndo tem direito de
opinar, de reclamar, nem dar sugestdo. Vocé€s podem opinar, reclamar e dar
sugestdes em fevereiro, antes de comegar o ano letivo.” O que eu observei, nés nao
temos como ficar reunindo, parando para planejar um projeto. Entdo eu criei um
mecanismo de decidir os projetos no inicio do ano e determinar as datas, e esses
projetos vao sendo desenvolvidos durante o ano com a participag@o dos professores.
Por exemplo, no torneio de atletismo que acontecerd sabado agora, cada um j4 sabe
suas tarefas, porque elas ja estdo afixadas na sala dos professores. Eu ndo preciso
reunir com eles para falar dia tal, no hordrio tal vai ter isso e isso. Eles jd sabem
quais serdo os projetos. As atividades, as tarefas ficam afixadas na parede e cada um
escolhe qual vai ser a tarefa onde quer participar. Essa forma de organiza¢do ndo é
influéncia dos cursos que fiz, foi em fun¢do da minha dificuldade de reunir os
professores, pois cada um trabalha em uma escola diferente. [..] Entdo eu descobri
este mecanismo como uma forma de todos participarem sem ter que estar reunindo
toda hora. Porque eu marcava reunifo para resolver questdes dos projetos, um nao
aparecia, outro nfo podia e s6 foi assim que deu certo. (Diretora)

O relato da diretora mostra que o acimulo de atividades, tanto do diretor como
também dos professores, tem justificado a reducio do espago e do tempo de decisdes coletivas
sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico da escola. A alternativa que a diretora encontrou
para assegurar a participacdo de todos os professores na distribui¢do das tarefas educativas,
embora tenha uma aparéncia democritica (jA4 que cada um pode escolher a tarefa a ser
desempenhada), ndo parece ser um estimulo a a¢do propriamente coletiva, a qual pressupde
momentos sistematizados que permitam uma discussdo mais ampla acerca dos objetivos
comuns a serem perseguidos. Em outras palavras, o que se observa é que o trabalho coletivo
configura-se como uma ‘soma de trabalhos individuais’, o principio da participacdo nas
decisdes - que exige didlogo, confronto de idéias para a identificacdo dos problemas e busca
conjunta de suas solugdes - € solapado pelo 'ativismo pedagdgico', cuja participacdo se
justifica na a¢d@o. Essa situacao constitui, sem divida, um entrave para a constru¢do do projeto

politico pedagdgico da escola pelos seus préprios profissionais.

4. 3. 5. Educadores em rede: integracao ou desintegracao?

O Procad Escola Sagarana e o Progestdo tiveram em comum o objetivo de
desenvolver a formagdo de uma rede entre as escolas com a finalidade de estabelecer uma
interlocucdo continua entre os educadores. Embora os participantes tenham revelado nos
depoimentos anteriores a existéncia de uma relacdo de integracao entre si durante a realizacao

dos encontros presenciais, tal situacdo mostrou-se topica e fragmentada, ja que ndo vigorou
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ap6s o término dos projetos. E o que mostra os relatos das diretoras das escolas A e B de
Pirapora, da Vice-Diretora da Escola D de Pirapora e da Supervisora Pedagégica da Escola G

de Varzea da Palma:

[...] eu acho que esta acontecendo um fendmeno que me entristece muito, oS
diretores estdo muito distantes. [...] Nao tem a possibilidade que a gente tinha
demais antes. N6s nos encontrdvamos muito, reunidmos muito, existia um colegiado
de diretores, onde nés socializdvamos até as angustias nossas. Esse colegiado foi
formado em 98, era uma atuacdo muito boa. [...] Houve até uma tentativa de
revitalizar o colegiado de diretores, mas foi uma coisa assim muito ‘an passant’,
ficou dificil. Hoje estd cada um por seu lado... (Diretora)

Os diretores depois daquele momento do curso ndo conseguiram mais se encontrar,
ndo tem mais contato, ndo tém vinculo. (Diretora)

[...] daquele grupo que estudou conosco no Procad ndo continuamos a manter
contato. NGs temos contato com um unico diretor, iSSo mesmo as vezes. Nao € tanto
para discutir assuntos ndo. Nada que envolva encontrar, sentar para discutir, montar
alguma coisa junto. E para tirar alguma didvida que surge. Mas dizer que existe um
intercambio, uma interacdo entre as escolas, ndo existe. (Supervisora Pedagdgica)

Nao havia uma discussdo mais ampla, a discussdo durante o curso ficou entre os
participantes. A discuss@o posteriormente ao curso ndo ocorreu, exceto em ocasides
em que encontrdvamos para discutir alguma questio especifica da escola. Mas, a
discussdo dos assuntos tratados no curso foi somente durante a realizacdo do curso
mesmo. Acabou o curso, encerrou a discussio. (Vice-Diretora)

Quando explicam as razdes do distanciamento entre os diretores, ressaltam, mais
uma vez, os argumentos de acimulo de tarefas da dire¢do. E o que os comentdrios da Diretora

B de Pirapora e da Escola F de Varzea da Palma evidenciam:

[...] depois dessa capacitagdo de dirigentes [Progestdo] nés ainda nos encontramos
uma ou duas vezes, mas ndo para dar continuidade ao que a gente fazia nos trabalhos
do Progestio, mesmo porque a gente ndo tem esse tempo. As escolas depois tiveram
que abragar outros projetos da prépria SEE. Entdo a SEE langa os projetos, a gente é
obrigada a abragar e os outros acabam, sendo morrendo, mas ficando dentro do que a
gente estd realizando na prética, entende? (Diretora)

[...] Um motivo é cotidiano das escolas que traz muitos problemas. O diretor tem
que dar conta de trés dreas muito distintas e isso o sobrecarrega. (Diretora)
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A Diretora da Escola B de Pirapora acredita que a proposta da forma¢dao de uma
rede entre os educadores fracassou por falta de uma cobranga externa a escola, por parte da

SEE.

Isso ndo aconteceu, nem durante, nem depois do curso. Eu acredito que ndo ocorreu
porque ndo houve uma maior cobranca, mais sistemdtica, porque vocé sabe que
todos nds fazemos tudo sob pressdo, a verdade € essa. Isso é de todo o ser humano
que funciona muito na base da pressdo, ou por necessidade ou por pressio, o que
acaba sendo praticamente a mesma coisa. (Supervisora Pedagdgica)

Os depoimentos dos interlocutores expressam dificuldades para o estabelecimento
de relacdes mais duradouras entre as escolas. Os vinculos inter-escolares ocorrem apenas
pontualmente, principalmente entre os diretores que tém lacos formados de afinidade e/ou
amizade. Ao invés da propalada integracdo, os interlocutores revelam a existéncia de relacdes
de disputa e competitividade entre as escolas, o que concorre para o seu distanciamento. Essa
ocorréncia permite explicar, em parte, porque os diretores, embora se queixem do seu trabalho
isolado e solitario, nao procurem, ou até mesmo, evitem maior interacao entre si. Esta questdao

fica evidenciada nas observacdes feitas pela Diretora da Escola C de Pirapora:

Quando as escolas tinham um mesmo nivel de infra-estrutura ndo tinha para onde
correr. Eu vou tirar meu filho dessa escola porque ndo tem seguranga, mas a outra
que fica do lado também ndo tem. Mas quando a escola do lado passa a ganhar
verbas e coloca muro alto, e reforma toda a escola, e oferece uma qualidade melhor
na questdo da infra-estrutura para o aluno, eles comecam a sair daqui. E eu estou
falando porque aconteceu isso nessa escola. Uma escola vizinha foi toda reformada.
O que aconteceu? Nds comegamos perder aluno daqui para la. Nisso foi aumentando
minha angustia, chegou um tempo no ano passado que eu estava disposta a sair da
direcdo, sabe como vocé se sente quando tudo que vocé tenta fazer ndo consegue?
Entdo vocé€ comega a achar que o problema é com vocé, o problema ndo é com a
escola, é com o diretor. Depois que a reforma da escola comecou no final do ano
passado, s6 para voc€ ter uma idéia, eu tinha 19 turmas, esse ano eu tenho 26. Entao
é ai que eu estou mostrando como tem uma competitividade. Porque se eu nao
tivesse conseguido a reforma, ndo tivesse divulgado o trabalho da escola e o que ela
receberia de recursos, das 19 turmas poderia ter reduzido ainda mais. Por fim a
nossa reforma foi a mais completa. O sonho da comunidade, o sonho de todas as
escolas € uma quadra coberta e essa quadra estd sendo construida na nossa escola.
Eu tenho certeza de que quando esta quadra estiver pronta, quando os alunos
perceberem que o que eu falei é realidade, nés ainda vamos receber mais alunos.
Entdo af que entra essa competi¢@o. (Diretora)

O depoimento da Diretora nos reporta as caracteristicas dos novos processos de producido

adotados nas empresas privadas. A respeito, Antunes (2002) comenta:
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Ao contrério do taylorismo/fordismo [...], no toyotismo, na sua versao japonesa, O
trabalhador torna-se um déspota de si proprio. Ele € instigado a se auto-recriminar e
se punir, se a sua produc¢do ndo atingir a chamada “qualidade total’[...]. Ele trabalha
no coletivo, em times ou células de producdo, e se um trabalhador ou uma
trabalhadora ndo comparece ao trabalho, serd cobrado pelos préprios membros que
formam sua equipe. E assim no idedrio Toyotista. (ANTUNES, 2002, p. 206)

O relato da diretora mostra, com clareza, a sua preocupagdo com 0s aspectos
materiais e fisicos da escola, como condi¢do para que a diretora mereca a aprovagdo da
comunidade escolar pela eficiéncia de sua gestdo e, em decorréncia, atraia alunos para a
escola ou mantenha aqueles que ja possui. Convém enfatizar, conforme Fonseca et. al. (2004),
a concepcdo de administracdo gerencial confere vital importancia a competéncia e lideranca
do diretor, de modo a buscar fontes alternativas de recursos para a escola. Nessa via de
raciocinio, se a escola ndo € bem sucedida, é porque faltam ao diretor estes atributos, ja que,
para enfrentar o desafio de ‘sobreviver’ no mercado educacional, a escola precisa contar com
uma gestdo eficiente e racional. O gerente (diretor) ndo pode prescindir da lideranga que lhe
possibilite conquistar a motivacdo e a adesdo da comunidade escolar no processo de
modernizacao da escola.

Em outro momento da entrevista, a mesma Diretora reconhece a existéncia de
relacOes competitivas entre as escolas, as quais sdo justificadas como decorrentes de um
desequilibrio entre oferta de escolas de ensino médio e demanda de alunos existentes no
municipio para este nivel de ensino, o que tem gerado a migracao de alunos de uma para outra

escola:

[...] Das 12 escolas [existentes no municipio], hoje, oito t€ém o ensino médio. Entao
eu tenho que procurar dividir meus alunos com as outras escolas. Para que a escola
ndo perca esses alunos, ela tem que procurar desenvolver o melhor projeto, oferecer
coisas atrativas para manter esse aluno na escola, porque se o aluno nio estiver
satisfeito com a escola ele vai procurar outra escola. Antes o aluno nfo tinha essa
opcdo. Se ele entrou nessa escola aqui ele tinha que procurar adaptar e ficar aqui,
porque se ele sair, ele vai para onde? Entdo, o que acontece é que eu como professor
terei que divulgar 14 fora que essa escola oferece isso, que ela tem projeto disso, ela
faz isso, ela faz aquilo, para eu atrair o aluno para seu interior. A outra escola faz a
mesma coisa, entendeu? Para vocé ter uma idéia, hoje o diretor da escola faz uso
dos meios de comunicacdo para estar convidando os alunos a virem estudar aqui.
Informamos que a escola tem um curso de informética, a escola € escola referéncia,
aqui desenvolvemos projetos tais. Entdo por isso que eu falo, existe uma
competicdo. O que acontece, o aluno que € matriculado aqui se ele pede declaragdo,
ele vai para onde? Vai para escola X. A escola x recebe esse aluno. As outras
escolas estdo com as portas abertas para receber esse aluno. Antes ndo, dizia, fica 14
onde vocé estd, a escola é boa, porque vocé quer sair de 14?7 Nio sai ndo. Hoje, se o
aluno saiu 14 do bairro de cima e veio estudar aqui, eu ndo quero nem saber porque
ele saiu de 1a. Eu estou é querendo saber que vai ter um aluno a mais na escola,
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entendeu? Af comeca a competicdo. A escola hoje faz coisa que ela ndo fazia antes,
a escola agora comeca a divulgar o seu trabalho, com o objetivo de atrair os alunos.
(Diretora)

A fala da Diretora nos reporta a andlise de Tiramonti (2000). Referindo-se ao
conceito de autonomia escolar presente nos documentos oficiais produzidos na América
Latina, a autora revela que este principio constituiu-se em fator de qualidade na medida em
que estimula a competitividade entre as institui¢des escolares. Por tal razao, as escolas deviam
ser incentivadas a competicdo o que levaria a melhoria da qualidade e, como conseqiiéncia, a
elevacdo do seu prestigio e, finalmente, a0 aumento do nimero de alunos.

Para outras diretoras, a competitividade incide da politica adotada pelo governo
estadual que destina maior volume de investimentos financeiros e apoio técnico para um
grupo de escolas, em detrimento da demais. Comentam a respeito as diretoras das Escolas A e

E de Pirapora:

[...] todo mundo tem ciimes da gente, chega até a ponto de haver uma certa rejeigao,
as pessoas de outras escolas criticam, debocham, nao acreditam, dizem: ah, escola-
referéncia... escola de exceléncia...Entdo, hd uma rejeicio muito grande.[...]agora a
gente é como se fosse elite, né, [...] na verdade, nés somos privilegiados. [...] porque
para nds as coisas sdo muito faceis, mas é muito dificil para as outras. (Diretora)

[...] Eu acredito que as escolas ndo se retinem mais porque andam competindo entre
si, sinceramente, eu acredito que € isso. E a gente j4 tem uma no¢do que a melhor
escola vai permanecer com as salas cheias e tudo de bom o Estado vai mandar. Eu
acho que essa € a tendéncia. [...] Entdo, por exemplo, as escolas-referéncias, elas nao
foram escolhidas por um processo democrético, eu acredito, mas quem foi escolhido
jé se destacou. Entdo, as escolas vém tentando melhorar o ensino mesmo, e o diretor
que ndo tiver competéncia, a escola que ndo tiver competéncia vai ficar sem aluno,
porque, gragas a Deus também, a comunidade estd sabendo o que quer. As vezes a
pessoa fala assim: tem vaga em tal escola mas essa eu ndo quero e na interpretacio
de algumas pessoas o diretor quer encher a escola porque ele quer ganhar dinheiro,
verba. Ndo ¢é isso gente, € porque as escolas estdo competindo, cada uma quer
oferecer para sua clientela um curriculo melhor, [...] ai, agora, j4 vem mesmo da
direcdo da escola, cada qual fazer melhor. (Diretora)

A diretora da Escola B de Pirapora também percebe relagdes de rivalidade entre as
escolas. Ela atribui a causa dessas relacdes aos diferentes niveis de esfor¢os individuais que

sao envidados pelos diretores escolares.

[...] surge entre os diretores uma disputa por alunos, uma disputa pela fama, uma
disputa pelo nome da escola. Entdo as escolas comegam a ser rivais. Eu tenho
problemas com algumas diretoras que acham que eu diversifico o trabalho daqui da
escola e que, por isso, ‘abafo’ a escola delas. E elas t€m razdo de achar isso, porque
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acaba abafando mesmo. Se hd uma escola que estd sempre em atividade, ela
sobressai. (Diretora)

O professor da Escola B de Pirapora, assim como os entrevistados anteriores,
reconhece a presenca de relagcdes competitivas nas relagdes interescolares, atribuindo a

incidéncia dessas relagdes ao perfil de lideranca dos diretores:

[...] quando foi formado o conselho de diretores, querendo ou nio, dentro do grupo
acabou aparecendo uma lideranca e quando apareceu essa lideranca ficou aquela
coisa meio enciumada, de que havia no grupo dois ou trés diretores que eram o0s
diretores dos diretores e isso ficou bem latente, dividiu o grupo. [...] A gente dizia
ndo € assim ndo, aqui ninguém manda em ninguém, mas por mais que a gente tentou
intermediar a crise ficou, ndo se resolveu mais, af a gente se separou mesmo. Um
ano depois eu sai da direcdo da escola e nunca mais... Eu converso com alguns
colegas que sdo hoje diretores, os que eu tenho mais intimidade, e todos eles ainda
estdo tentando essa reaproximagdo, mas parece que romperam mesmo os lacos que
havia. (Professor)

Constata-se, por parte dos entrevistados, a no¢ao de que a competitividade é uma
decorréncia natural das proprias relacdes construidas pela comunidade escolar. Sdo
percebidas, portanto, como um problema restrito ao contexto local, desarticulado dos
condicionantes que configuram o macro contexto mundial, a sua decorréncia para a
reestruturacdo politico-econdmica do pais e que acabam por atingir a agenda politica e o
sistema educacional. A falta de uma compreensao mais abrangente sobre essa problemaética
pode ser um fator impeditivo para que as escolas reflitam sobre a competitividade e que
busquem meios para superar os seus efeitos negativos.

E importante frisar que a politica de ajuste econdmico global e de contencdo de
gastos atinge o campo educacional colocando como exigéncia precipua, entre outros fatores,
as demandas da competitividade, da competéncia técnica e da racionalizacdo de gastos.

A preocupagdo com a otimizacdo dos recursos fica presente no depoimento da

Diretora da Escola F de Varzea da Palma quando explica sobre a funcio de gestor escolar:

A funcdo do diretor consiste, basicamente, em administrar pessoas, administrar
recursos, administrar todas as situagdes que envolvem professores, alunos, familia.
O diretor administra todos esses elementos e faz gerir um trabalho que tem bom
desenvolvimento, bons resultados. Apesar de todas as situacdes dificeis, dos
problemas que a gente enfrenta, a administracdo consiste basicamente nisso, em
fazer desenvolver a escola, a institui¢do com tudo que nela esta inserido [...] Entdo
por exemplo o recurso que nds recebemos para fazer quatro salas nds estamos
fazendo cinco, entdo € essa a administracdo que eu digo, tentar gerir bem os recursos
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que a gente recebe e aperfeicoar todo esse lado para que o lado humano seja
valorizado também.
(Diretora)

A constatacdo de que os valores do individualismo e da competitividade
impregnam as relagdes escolares explicita-se com a ocorréncia do trabalho isolado e
concorrente entre as escolas. Este quadro de referéncia segue uma direcdo oposta a que

propoe Marques (2000):

[...] devem os educadores partir para encontros, quer com os demais educadores nas
outras salas de aula que fazem o todo da escola, quer com os professores agrupados
pelas disciplinas do saber com que trabalham no ambito escolar ou no conjunto das
demais escolas da mesma vizinhanga, do mesmo municipio ou da mesma regido e,
entdo, para os encontros estaduais, nacionais, internacionais. (MARQUES, 2000, p.
208)

Pelos depoimentos, observa-se que um intercambio maior entre as escolas tem
sido prejudicado pela predominancia de um conjunto de valores, atitudes e comportamentos
legitimadores da racionalidade gerencialista. Nestas circunstancias, o desafio que se impde
aos profissionais, segundo Frigotto (1996) € que a formacgdo do educador ndo se limite as
exigencias operativas imediatas da escola. Em outra perspectiva, é preciso que a formagao do
educador esteja comprometida com o amplo desenvolvimento da pessoa e do profissional que
valoriza a si, o outro e o ambiente onde vive, que cultiva o didlogo, a solidariedade e o

respeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, a perspectiva de gestdo que busquei defender a reconhece como
um exercicio democratico, no qual a autonomia e a participacdo da comunidade sdo pré-
requisitos para o fortalecimento da funcdo social da educacdo escolar. Neste sentido, a
educagdo escolar constitui oportunidade de desenvolvimento pessoal do cidaddo e, como tal, é
fator determinante para a sua inclusdo social. E mister, portanto, refletir sobre os modos de
gerir a escola, visto que podem produzir, de um lado, praticas autondmicas e participativas de
gestdo e, de outro, a concentracdo de poder e o conseqiiente autoritariSmo nos processos
decisorios. Considerando que a constru¢do de um projeto escolar autonomo € tarefa de
sujeitos historicos, situados no tempo € no espago, a autonomia exige uma forma de gestao
capaz de redefinir as relagdes entre os profissionais e usudrios da escola e de redistribuir o
poder de decisao, no que concerne ao cotidiano escolar e também para determinar as proprias
finalidades sociais da escola.

Nos anos de 1990, os textos legais brasileiros e as reformas dos sistemas de
educacgdo deles decorrentes integraram estratégias de descentralizagdo administrativa, gestdo
escolar participativa e auténoma, participacdo da comunidade escolar e local, inclusive na
escolha dos diretores e no financiamento da escola, criacdo de colegiados escolares com poder
deliberativo e preparacdo de diretores escolares para o enfrentamento dos novos padrdes de
gestdo, pautados pela eficiéncia e eficdcia. Estas estratégias orientaram a concep¢do € a
execugdo dos projetos de capacitagdo executados em Minas Gerais (Procad e Progestio), que
constituem o objeto de andlise da presente dissertacao.

Nao se pode negar que os dois projetos constituiram, no periodo de mais de uma
década, a mais importante oportunidade de capacitacdio em gestdo, pelo menos na
microrregido onde se situam os dois municipios pesquisados (Pirapora e Varzea da Palma).
Eles evidenciam a preocupacdo da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais quanto
a capacitacdo de todo o contingente de profissionais que atuam na funcdo de diretores e de
vice-diretores. Os cursos oportunizaram a reflexdo dos principios que regem uma gestao mais
democratica, reconhecendo que os espagos de influéncia dos profissionais devem ser
continuamente conquistados e ampliados no sentido de fortalecer a capacidade da comunidade
escolar de buscar seus proprios rumos. Supde-se, inclusive, que a escola deva fiscalizar e

cobrar do Estado o cumprimento de suas responsabilidades de provedor das condig¢des
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necessdrias para a efetivacdo de uma educacdo de qualidade. Neste sentido, hd que se
reconhecer que OS cursos propiciaram aos gestores um espago para repensar questdes
importantes para vida escolar, tais como a definicdo das atribuicdes dos profissionais, o
relacionamento com a comunidade escolar e local, as alteracdes curriculares e o modelo de
planejamento.

Nao obstante esses ganhos, os dados da presente pesquisa apontam para algumas
questdes que merecem reflexdo para que o processo de formacdo de gestores alcance a
qualidade almejada.

Segundo a percepcido dos gestores, a énfase do Procad Fase I recaiu sobre o
repasse e a disseminacdo de metodologias gerenciais que pouco valorizaram a pritica e os
saberes ja construidos pelos gestores. Esses ndo se sentiram protagonistas nas definicoes das
politicas que lhes diziam respeito, contrariando os principios de autonomia e participagao
defendidos nos projetos. Levando-se em conta que a proposta inicial dos projetos Procad e
Progestdo reconhecia a formagdo dos gestores como uma das condicdes para alcancar uma
educagdo publica de qualidade para todos, € mister considerar que esta condicdo sé se
concretiza na prética escolar, onde se cumpre a finalidade educativa de produzir
conhecimentos na perspectiva da humanizacdo e da emancipagdo dos sujeitos.

Um dos desafios que se impdem para que esta finalidade se concretize € a reflexdo
critica dos profissionais da escola quanto as limitacdes e possibilidades do contexto historico,
politico, ético, cultural e as condi¢des materiais que lhes sdo dadas para o exercicio de sua
profissd@o. A busca constante dessa compreensdao deve permear o processo de formagdo do
gestor e a propria constru¢cdo de um modelo de gestdo escolar mais autdbnomo. Portanto, a
pratica profissional e o conhecimento da realidade t€m um papel decisivo na formacgdo
continuada dos profissionais, sendo a escola o locus onde os gestores podem, de forma
continua e sistematica, aprender e exercer as praticas democréticas de gestao.

Os dados apontam, ainda, que a tonica dos cursos de formacgdo recaiu sobre a
competéncia técnica dos cursistas, em detrimento dos contetdos tedricos e do tratamento das
questdes politicas internas e externas a escola. A tonica tecnicista na formagao dos gestores
induz a uma orientacdo ideoldgica que privilegia a economia e a unidade dos propdositos,
mediante a reducdo de gastos escolares e controle das acdes e dos resultados. Estas diretrizes
fincam suas raizes histéricas num determinado conceito de administracdo cientifica, que

influencia a gestao educacional no Brasil a partir de meados do século XX e que teve como
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arautos Carneiro Ledo e Querino Ribeiro. Esta € uma tendéncia que prevaleceu tanto no
processo educativo desenvolvido nos cursos de formacao de professores e diretores, quanto na
pratica de gestdo das escolas brasileiras. A forma de administrar defendida pelas obras
tedricas mais influentes desta época ndo propiciava a compreensdo mais ampla dos fatores
internos e externos que condicionam a realidade escolar e também ndo incentivava a
participacdo dos seus profissionais e usudrios na defini¢do das politicas, dos objetivos, das
finalidades educacionais e dos modelos de gestao adotados pelas escolas.

O que mais deixou a desejar, na percepcao dos cursistas, em relacdo aos projetos
foi o aprofundamento dos conteddos. Isto pode ser explicado, primeiro, pelo fato de que os
cursos repetiram, em grande parte, as temdticas estudadas. E preciso lembrar que a proposta
programatica do Progestdo foi elaborada de forma homogénea para todo o pais e nao se
pautou pela experiéncia de formagdo de Minas desenvolvida pelo projeto anterior, o Procad.
Segundo, porque foram definidas diferentes estratégias metodoldgicas para um mesmo
publico-alvo, o que resultou em limitagdo de aspectos fundamentais, como articulagdo teoria-
pratica e, no caso do Procad, pouco aproveitamento da pratica dos cursistas como matéria de
reflex@o no decorrer do curso.

Uma outra questdo que merece ser considerada € a descontinuidade entre os
diferentes cursos de capacitagdo. Esta é uma caracteristica da propria cultura educacional
brasileira, segundo a qual a superacdo de problemas educacionais especificos pode ser
alcancada por meio de projetos pontuais que nao privilegiam o acompanhamento e nem a
avaliacdo dessas agdes, visando a sua continuidade. Os projetos sdo concebidos por
especialistas externos ao contexto escolar e, muitas vezes, sdo substituidos por outros ao sabor
das mudancas governamentais, inclusive no contexto estadual.

Outra explicagdo para o ndo aprofundamento dos contetidos trabalhados advém de
fatores préprios a cultura escolar local. Nao se previu o aproveitamento dos conteidos dos
cursos no ambito da escola - o que poderia ser realizado mediante semindrios, encontros
interescolares e reunides de estudos. A este respeito, cabe lembrar que os cursos de formagao
nao incorporaram todos os profissionais da escola, limitando sua acdo aos diretores, vice-
diretores e a alguns professores que almejavam trabalhar na dire¢do da escola. Esse fato
merece a seguinte indagacdo: Se a gestdo democritica supde a participacdo de todos os
profissionais da escola nos processos decisorios, 0s cursos de capacitagdo em gestdo escolar

nao deveriam inclui-los de alguma forma?
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De acordo com as propostas iniciais do Procad e do Progestdo, os cursos visavam
a fortalecer concepcdes e praticas de gestdo calcadas nos principios da autonomia e da
participacdo. As entrevistas mostraram que o exercicio da participagdo privilegiou a
administracdo fisica e financeira e os aspectos técnicos do processo pedagdgico:
procedimentos instrumentais (controle das agdes, cobranca dos resultados e do desempenho
produtivo dos funciondrios). Uma outra evidéncia foi a dificuldade dos egressos dos cursos
para efetivarem as mudancas na organiza¢do do trabalho escolar, conforme os principios
trabalhados nos cursos. Uma das possiveis explicagdes para tal fato pode ser a incipiéncia no
tratamento de alguns temas, notadamente, quanto as relagcdes inter-pessoais e as formas de
relacionamento e de parcerias da escola com a comunidade local. Uma outra causa pode
residir na propria diretividade da politica educacional mineira, que ndo incentiva o confronto
de idéias entre os membros da escola que se constitui em uma das condi¢des sine qua non do
processo participativo.

Conforme foi discutido no capitulo I deste trabalho, é a légica utilitarista da
sociedade capitalista que ancora os novos estilos de gestdo escolar, visando prioritariamente a
diminui¢do dos gastos financeiros e a elevacdo dos indices de produtividade do sistema
escolar. O que se constata € que, apropriando-se do mesmo espirito do setor empresarial, as
politicas educacionais induzem a escola a competir por mais alunos, como forma de
incrementarem os seus recursos financeiros. E importante ter claro que a competitividade
integra um conjunto de valores que compdem o macro modelo de desenvolvimento
econdmico e social. Como exemplo, o atual projeto mineiro de Escolas — referéncia que, ao
promover a ‘exceléncia’ de algumas escolas como referéncias positivas para as demais,
destina-lhes maiores investimentos de natureza fisica, tecnoldgica e pedagogica, e, por
conseguinte, incentiva a competi¢ao interescolar.

Segundo as informagdes colhidas junto aos gestores, estas evidéncias podem
explicar porque os cursos pouco contribuiram para o processo de construcdo do Projeto
Politico Pedagégico (PPP). Embora a concep¢ao do PPP fosse assimilada teoricamente, tendo
sido inclusive elaborados documentos formais nas escolas, nota-se que as temdticas abordadas
nos cursos nao propiciaram o aprofundamento necessirio para constru¢do de um projeto
escolar. A finalidade do Projeto Politico Pedagédgico € conduzir os sujeitos envolvidos no
processo educativo a definirem as concepgdes, os valores, as finalidades e as prioridades que

devem perseguir. Exige um processo permanente de reflexdo coletiva que leve a busca de uma
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identidade prépria para a escola. Sem a clareza do seu norte, a escola deixa-se guiar por
objetivos alheios. Ao acatar passivamente as propostas externas, a escola deixa de exercer sua
autonomia, um dos principios fundantes da gestdo democrética.

Um dos desafios que se impdem a gestdo democratica é uma formagao que nao se
limite a preparar os gestores para solucionar os problemas mais imediatos do cotidiano
escolar, mas que seja comprometida com o amplo desenvolvimento da pessoa e do
profissional. Isso exige a solidificagdo de espacos de formagdo continuada de todos os
profissionais da escola, inclusive mediante articulacdo interescolar, para que tomem
consciéncia dos dilemas e desafios do trabalho educativo em suas multiplas manifestacdes e, a
partir dai, construam projetos escolares compativeis com a realidade propria de cada escola.
Isso nao quer dizer que a formagdo, por si s6, garanta maior autonomia e participacdo dos
sujeitos, visto que sdo dependentes de fatores internos e externos a escola tais como cultura
escolar, condi¢des de trabalho dos profissionais, acesso a saide de boa qualidade, condi¢des
socio-econdmicas das familias dos alunos. A estes, somam-se, ainda, as dificuldades que o
diretor enfrenta com problemas de seguranga, falta de professores, insuficiéncia de
funcionarios, desestimulo do funcionalismo em virtude dos baixos salarios, falta de recursos
financeiros para suprir as caréncias da escola. Fica claro que essas condi¢des ndo podem ser
satisfeitas apenas por iniciativas da propria escola, mas dependem de decisdes do préoprio
Governo de Estado.

No que se refere as condi¢des materiais para facilitar a participacdo dos gestores
nos cursos, reconhece-se que algumas foram asseguradas, como fornecimento de materiais
instrucionais para cada participante; facil acesso aos locais dos encontros; reembolso de
passagem e alimentagdo para os cursistas ndo residentes no municipio sede. Algumas
dificuldades foram apontadas pelos gestores, tais como a falta de tempo para os estudos por
causa da sobrecarga de trabalho, a falta de experi€ncias com respeito a alguns assuntos
abordados e a dificuldade de acesso as tecnologias adotadas (teleconferéncias e ambiente
virtual). E evidente que estas questdes devam ser redimensionadas, para o bom
aproveitamento dos contetidos trabalhados. Uma das condicdes € que a agenda de atividades
dos cursos leve em conta as condi¢des de tempo dos participantes, e, ainda, que os projetos de
capacitacdo assegurem aos tutores e cursistas o amplo acesso aos equipamentos tecnolégicos

e a pratica necessdria para a sua utilizacdo nas atividades cotidianas da escola.
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Um dos propdsitos do Procad Escola Sagarana e do Progestdo foi o de estimular
a formacao de redes de intercambio entre as escolas, para troca de experi€éncias em gestdo. Na
pratica, a integragdo entre os cursistas ndo vigorou apds o término dos cursos. Essa ocorréncia
pode ser explicada por um conjunto de fatores que implicam valores, atitudes e
comportamentos préprios da administracdo gerencial, que concorre para o trabalho isolado e
que leva as escolas a competirem por recursos financeiros.

Diante do exposto, conclui-se que os cursos concebidos e elaborados
externamente a escola e executados esporadicamente ndo dao conta de atender a
complexidade institucional. Os depoimentos obtidos por esta pesquisa reforcam a necessidade
de que a comunidade escolar conte com um processo permanente de reflexdo tedrico-pratico
do seu fazer pedagdgico. Nessa perspectiva, a pratica de capacita¢io voltada para a solugdo de
problemas imediatos do cotidiano escolar € substituida por uma formac¢do de longo alcance,
que leve em conta aspectos politicos, técnicos, éticos e culturais da realidade escolar. Nesse
caso, os cursos como Procad e Progestdo poderiam acontecer como conseqiiéncia das decisoes
dos protagonistas escolares de dar continuidade a sua formacdo. Para tanto, torna-se
imprescindivel que essas decisdes facam parte do Projeto Politico Pedagégico da Escola. E no
ambito do Projeto que ocorre a troca de vivéncias democréticas entre os gestores € 0os demais
profissionais da escola e que podem ser pensadas e substituidas as propostas externas a escola,
por outras mais democréticas e autbnomas, que enfatizem a participacdo local, considerem as
caracteristicas da instituicio e dos municipios, além de maior aproveitamento das
experiéncias dos participantes. Lembramos a afirmacdo de Lima (2001), segundo a qual a
autonomia, em seu sentido democrético, supde libertar o sistema de ensino e as unidades
escolares das orientagdes heteronimas, construidas a distdncia da realidade escolar.
Entretanto, estas propostas necessitam incorporar os saberes construidos pelas universidades,
integrando-as como parceiras privilegiadas na formacao dos profissionais da escola.

Destaco, finalmente, que a intencdo desta pesquisa foi a de contribuir para
desvelar os processo de implantacdo e de desenvolvimento dos Projetos Procad e Progestdo
nas escolas bésicas de Minas Gerais. Ha que se levar em conta que os resultados aqui obtidos
revelam a realidade de dois municipios, e, portanto, ndo devem ser generalizados para outras
regides de Minas. Ndo obstante, espero que constituam um esforco a mais para estimular a
reflexdo académica sobre o tema da formacdo de gestores escolares. Espero, ainda, que as

andlises aqui desenvolvidas elucidem algumas questdes primordiais para que a elaboracdo e a
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execucdo de futuros projetos de formagdao de gestores constituam um dos pilares para a

construcdo de uma escola autdnoma e participativa.
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ANEXO I

Participantes por Categoria Profissional Procad - 1° Fase

Categoria Frequéncia | Percentual
Diretor 5.494 52,90%
Vice-Diretor 2.774 26,71%
Coordenador de Escola 409 3,94%
Inspetor 707 6,81%
Técnico da DDAP 362 3,49%
Representante do Orgdo Municipal de Educacio 463 4,46%
Outros 158 1,52%
Nao Respondeu 19 0,18%
Total 10.386 100,00%

Fonte: SEE/ SRH

ANEXO IT

Participantes por Categoria Profissional Procad Fase Sagarana

Categoria Quantidade
Diretores de Escolas Estaduais 3911
Vice-Diretores e Coordenadores de Escolas Estaduais 2.890
Superintendentes e Técnicos Educacionais 123
Inspetores Escolares 600
Diretores de Escolas Municipais 2.890
Dirigentes da APAE 170
Total 10.584

Fonte: SEE/SRH
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ANEXO III

Procad Fase 1 - Programacao Curricular

2

MODULO 1

Escola Publica de Qualidade - O Plano

de Desenvolvimento da Escola

Programa 1: Politicas Piblicas de Qualidade: o Plano de Desenvolvimento da Escola

Programa 2: A Organiza¢do da Educag@o Nacional e o Plano de Desenvolvimento da Escola a Luz
da Lei de Diretrizes e Bases

Programa 3: O Planejamento enquanto processo coletivo: o conhecimento das condi¢des e a
identificacdo de necessidades.

Programa 4: O PDE como instrumento de gestdo num contexto de autonomia

Programa 5: Recapitulando — Programa de Revisdo e Esclarecimentos de dividas dos programas
anteriormente trabalhados

Programa 6: Elaboragdo do PDE: Identificando necessidades e estabelecendo prioridades e metas

Programa 7: Implementando o PDE: programando atividades e definindo projetos prioritarios

Programa 8: A Elaboracdo de projetos especificos: Projetos de Capacitacdo e Projetos de Inovacio
Educacional

Programa 9: Avaliagdo e Acompanhamento do PDE: Instrumentais

Programa 10: Recapitulando — Programa de Revisdo e Esclarecimento de Dividas

2

MODULO 2

A Escola Publica de Qualidade -

Pressupostos e Fundamentos

Programa 1: Cidadania Imperfeita: Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional e Escolarizagdo
Desigual

Programa 2: A Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional

Programa 3: A Etica no gerenciamento escolar: aspectos administrativos, financeiros e pedagdgicos

Programa 4: Recapitulando — Revisdo e Esclarecimentos de dividas dos programas anteriores
trabalhados

Programa 5: Lideranca e seu papel na conquista da autonomia pela Escola

Programa 6: A participacdo da comunidade na gestdo escolar: o colegiado escolar, suas
constitui¢do e suas competéncias

Programa 7: Implantacio do Sistema de Monitoramento e Avaliagdo na Secretaria de Estado da
Educagdo de Minas Gerais

Programa 8: Recapitulando — Revisdo e esclarecimento de dividas dos programas anteriormente
trabalhados

2

MODULO 3
A Escola Puablica de

Qualidade: Gestao
Patrimonial, Financeira e

Administrativa

Programa 1: As fontes ordindrias de financiamento da Escola Publica

Programa 2: O Gerenciamento de Recursos Financeiros

Programa 3: Gerenciando o espaco fisico da Escola

Programa 4: Gerenciamento do patrimonio escolar

Programa 5: Recapitulando — Programa de revisdo e esclarecimento de dividas

Programa 6: A Gestdo de Documentos

Programa 7: A Administra¢do de pessoal no setor publico

Programa 8: A avaliacdo de desempenho do setor ptiblico

Programa 9: Fundos e recursos espaciais para o financiamento da Educagio

Programa 10: Recapitulando — Programa de Revisdo e esclarecimento de diividas dos programas
anteriormente trabalhados

(continua)
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2

MODULO 4

Escola Publica de Qualidade: Gestao do

Pedagégico

(finalizagdo)

Programa 1: Andlise de dados quantitativos: discussdo e andlise de uma prova de rendimento
escolar

Programa 2: A implantacdo do Sistema de Ciclos no Ensino Fundamental: caracteristicas,
fundamentos e estratégias

Programa 3: Reorganizando o Ensino Fundamental: Fundamentos e possibilidades pedagégicas dos
ciclos de formagdo bdsica

Programa 4: Progressdo Continuada no Ensino Fundamental: um desafio a Cidadania

Programa 5: Recapitulando — Programa de revisdo e esclarecimento de diividas dos programas
anteriormente trabalhados

Programa 6: Politica de Implantacio do 2 Ciclo de Formacdo Bésica para alunos com defasagem
idade/ano de escolaridade: Projeto Acertando o Passo.

Programa 7: O papel dos Conselhos de Classe no processo avaliativo

Programa 8: Curriculos e Inovagdes Curriculares para o Ensino Médio

Programa 9: A Politica de Capacitacio dos Professores no Estado de Minas Gerais

Programa 10: Recapitulando — Programa de revisao e esclarecimento de dividas dos programas
anteriormente trabalhados
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ANEXO IV

Procad Fase Escola Sagarana Programaciao Curricular

Capitulo 1 - Relag@o pedagdgica

S =
= g '?‘i Capitulo 2 - Escola Familia: encontros, desencontros e reencontros.
< : PR
< S % o | Capitulo 3 - A diferenca estd na igualdade
Q R . et~
% -g é & | Capitulo 4 - Os conflitos na institui¢do escolar
- % «g Capitulo 5 - A vida nos grupos na institui¢éio escolar
o = Capitulo 6 - Educacio e Violéncia
§ ,<_§ Capitulo 1 - A democracia comega na sala de aula
gﬂ 2 Capitulo 2 - A participagcdo da comunidade na gestdo democrdtica da escola
5] . . ~ I
-2 2 g Capitulo 3 - O papel do colegiado na gestdo democrdtica da escola
o § T Capitulo 4 - Informag@o e comunicacgdo entre os segmentos da escola
) =2S] o
=4 = g dem/ocrahca . _ _ _
8 g = g Capitulo 5 - Planejamento e Or¢amento Participativo na gestdo democritica da
S S 5 escola
3 A Capitulo 6 - O trabalho do diretor
= - =
s < Capitulo 1 — A Concepcdo da Escola Sagarana
2 —
3 o § Capitulo 2 — Dimensao politica do projeto pedagdgico da Escola
.2 A Capitulo 3 — O regimento escolar de uma escola democrdtica
Q= < p g
R Capitulo 4 — O PDE no contexto da Escola Sagarana
E 2 ;30 Capitulo 5 — A visdo da escola: o PPPE € mais uma novidade?
D » . -
- 2 gn Capitulo 6 — Constituinte Escolar: aprofundando a democracia na escola e na
A cidade
(5]
= Capitulo 7 — A construcdo do projeto politico-pedagdgico da escola.
P ¢ Projeto p pedagog
2 2 Capitulo 1 - Organizag@o dos tempos e espagos educativos: da seriacdo a
-3 g » | construcdo dos ciclos
0] . .
% ’§ 6 § |Capitulo 2 - Tempo, desenvolvimento humano e aprendizagem na escola.
0B p - ~ -
E E 2 § Capitulo 3 - Reinventar os saberes da docéncia
2 - gn g“ = Capitulo 4 - A reorganizac¢do dos tempos e espacos da acdo docente
ED o2 Capitulo 5 - Avaliag¢do: uma atividade formativa?
\% % Capitulo 1 - Construcido de uma nova concepc¢io de curriculo
a3 ~ E Capitulo 2 - Dilemas e controvérsias no campo do curriculo
o) Qm* g § 3 % Capitulo 3 - Cultura: um bem comum?
5 1§ S 53 50 Capitulo 4 - Projetos de trabalho: repensando as relacdes entre escola e realidade
2 8 ‘S 2 S |social
O 2 =) ASs®w
= Cz 2 Capitulo 5 - As tecnologias de informacdo e comunica¢do no ambiente educativo
= .
3 3 Capitulo 6 - Formacdo continuada de professores
3 % ¢ p
[ . ~ .
Q Capitulo 1 - Avalia¢do de desempenho: novos paradigmas
[72}
3 - 3 “O’ o « | Capitulo 2 - Avaliacdo, educagdo e formagdo humana.
22 % ‘g § Capitulo 3 - A cultura da reprovagdo
S8 g iﬁb £ | Capitulo 4 - Avaliag@o e progressdo continuada
5 T; 2 g § Capitulo 5 - Os conselhos de classe, ciclos e séries: espaco de mediagdo entre
<A projeto politico pedagégico e a sala de aula.
Capitulo 6 - O sistema mineiro de avaliacdo de educagdo publica
Médulo 3 Semindrio Regional Pedagégico
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ANEXO V

Organograma do Progestao

Coordenacao Geral

Coordenacdo de Areas

Coordenadores Equipe Central
de Médulo de Apoio
_|
: .
2
O
)
w
o
d Equipe de Equipe de Apoio
= Multiplicadores
2z
\ 4

- Equipe de Tutores
(6]
(@)
-l
§ ESCOLA Equipe de
=S Referéncia
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ANEXO VI
Atendimento Progestao MG - 2004

Total de inscritos 2.020
Municipios atendidos em MG 117
Escolas Estaduais 507
Cursistas Escolas Estaduais (inscritos) 1.954
Escolas Municipais 16
Cursistas Escolas Municipais (inscritos) 66
Total de Concluintes 1.614
Concluintes Escolas Estaduais 1.556
Concluintes Escolas Municipais 58
Total de ndo Concluintes 306
Numero de Evasiao 100
Fonte: SEE/SRH/DTAE
Atendimento Progestao MG - 2005

Total de inscritos 7.312
Municipios atendidos em MG 6.390
Escolas Estaduais 727
Cursistas Escolas Estaduais (inscritos) 1.814
Escolas Municipais 7.099
Cursistas Escolas Municipais (inscritos) 43
Total de Concluintes 213
Concluintes Escolas Estaduais 5.817
Concluintes Escolas Municipais 5.616
Total de ndo Concluintes 201

Fonte: SEE/SRH/DTAE
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ANEXO VII

Recursos Financeiros Progestao - 2004

Progestao - 2004

Planejado R$ 2.422.570,59
Repassado para SRE* R$ 920.781,61
Despesas DTAE** R$ 940.772,10
Total de Investimentos RS 1.861.553,72

* Didrias, Transporte, Servicos, Material de Consumo

** Didrias, Transporte, Servigos, Material de Consumo

Fonte: SEE/SRH/DTAE

Recursos Financeiros Progestao - 2005

Progestao - 2005

Planejado R$ 634.922,78
Repassado para SRE* RS 292.698,14
Despesas DTAE** R$  36.335,92
Total de Investimentos RS$ 329.034,06

* Didrias, Transporte, Servicos, Material de Consumo

** Didrias, Transporte, Servi¢os, Material de Consumo

Fonte: SEE/SRH/DTAE
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ANEXO VIII

Curriculo do Progestiao

escola.

o ¢ | Unidade 1 —Por que € importante conhecer o papel da escola Diretrizes e Bases da Educacédo
2} A . .
€ & 2 | nomundo contemporaneo? Nacional; Plano Nacional de
Qn E s S
= p - <. A
Egv° ‘2 | Unidade 2 — Como fica a escola na sociedade do = Educagdo; Organizagdo e
o s é E conhecimento? = | Funcionamento dos Anos Iniciais do
2 o i . = :
E é § < & | Unidade 3 — O que a escola tem a ver com a democracia? \g Ensino Fundamental, com nove anos
5 S - - - 3 i
S 2 % &S |Unidade 4 — Como a escola e a comunidade se articulam? £ [de duragdo, nas Escolas Estaduais de
=53 B 5 § Minas Gerais; Organizagdo e
g g 2 g . . o ) = | Funcionamento do Ensino do Ensino
S8 o g Unidade 5 — Escola e cultura: que tipo de relagdo € esta’ nas Escolas Estaduais de Minas
= Gerais.
S g o Unidade 1 — Por que promover a gestdo democratica nas
5858 escolas piiblicas? =
— 2= S B o . ~ .
=59 o . . L Processo de Indicac@o de Diretor e
c EZ 2 :f’ % Unidade 2 — Como promover espagos de participacdo de = . . 1640 ¢
=05 005 = . 5 B | Vice-Diretor; Institui¢des Escolares
S 2 o =2 o |pessoas e setores da comunidade nas escolas? ] . .
2 g- c g 22 g (Colegiado Escolar, Associacdo de
@O B . B . A v .
= E=57T 8 Unidade 3 — Como construir autonomia na escola? 2 Pais e Grémio Estudantil).
58 9% - - —
O g '§ =3 Unidade 4 — Como estimular a¢des inovadoras, capazes de =
s modificar o ambiente de formacio e trabalho nas escolas?
S = Unidade 1 — Por que construir coletivamente o projeto
< 3 q proj
< s .
5 g9 pedagdgico? =
e 0= . N N . N N
= 2 o & Unidade 2 — Que dimensdes e principios orientam o projeto = -
o g 2 %% edag ico"Q P p pro) = | Proposta Pedagégica da Escola e
E S % % S % - dg dg 3 - C truir coloti : o Z | PDE; Regimento Escolar; Projetos
a - . . .
\§ o8 ad r:il ade R Omo construr coletivamente o projeto E de informatica educacional.
g5 8 pedagdgico? ]
< O B B B P P
S £°% Unidade 4 - Como articular o projeto pedagdgico e a prética A=
S & pedagdgica?
e ) < | Unidade 1 - Ensinar e aprender na escola: o que sabemos >
SR E £ 7T | hoje? ~
> = - =]
=~ 29 5 @ = - . — =
Q - . . ~ .
% g o s 2 % Unidade 2 - Trabalho pedagdgico: ai esté o foco! 2 | Avaliagdo da Aprendizagem do
73N . L. L, . . . =] | R P
S R 7 Unidade 3 — Pritica pedagégica: todo cuidado € pouco! £ | Aluno; Programa do Livro Didatico.
e 753 . T e 5
P EP 23 g Unidade 4 — Avaliacdo: pratica a favor dos alunos ou contra ]
s &°4& E
@) eles?
X . - . N .
.g: ¢ | Unidade 1 — Construgdo e desenvolvimento da convivéncia
©5 '?O) democritica: fundamento da escola de hoje, >
5.85 & . .
= (% o Unidade 2 — Barrei vio d . % Projeto de Desenvolvimento
% g 2% 8 nidade 2 — Barreiras ao convivio democrdtico. £ | Profissional - PDP; Projeto Escola
2 s : P Zer . ) TR,
2 2 E;; § -2 | Unidade 3 — Caminhos que levam ao convivio democritico: E Viva, Comunidade Ativa; Estatuto
=~ £% b \g as parcerias. & | daCrianga e do Adolescente - ECA.
o >3 O =
= . . . -
© 2 E Unidade 4 — Referéncias essenciais e normas reguladoras da
S | convivéncia democritica na escola.
Unidade 1 — Gestao financeira: competéncia da escola
7] , .
2 publica. Fundo Nacional de
= . s ~ . i i
3 Unidade 2 — Identificagio e planejando os recursos ~ Desenvolvimento do Ensino
—~ . . 3
2 2% financeiros da escola. ° Fun@an}gntal e Valorizagio do
> ; £ - — - - = | Magistério - FUNDEF; Caixa
E g § Unldgde’? — Execucio financeira: o momento de “gastar 2 | Bscolar (Programa Dinheiro Direto
*§ 5 g dinheiro™. E | na Escola — PDDE, Merenda
= . i [ ~ .
&= Unidade 4 — Prestando contas do que foi gasto. £ | Escolar, Manutengdo e Custeio,
g = | Obras, Mobilidrio e Equipamentos);
3 Unidade 5 — Como e onde captar outros recursos para a Manual de Prestacdo de Contas.
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Curriculo do Progestiao

Unidade 1 — O patrimdnio da escola ptblica: o que é e de
quem é?

interpretar os instrumentos de coleta de informagado
sobre a escola?

Unidade 5 — Como usar os resultados da avaliagdo
institucional?

o

5]

g

RZE

“‘g = = Gerenciamento do Patrimdnio
= <32 . . . . . » | Escolar; Gestdo de Documentos;
z % § Unidade ‘2 — Patriménio, planejamento, identidade e % Projetos de Informatizacio
203 autonomia escolar. = | Administrativa/Projeto SICOM
B E8E E | (Informagdes
p= % E Unidade 3 — Utiliza¢do, manutengéo e conservacdo do & | educacionais/Informatizacio da

5 £ patrimonio escolar. = Educacio).

50 &,

=]

g Unidade 4 — Aquisicéo, registro, reposicao e alienacéo de

© bens e contratagdo de servigos na escola.

3 Unidade 1 — O que conhecer da legislagio para gerir o

g quadro de pessoal da escola?

=

Z

3 . . N . A . -

2 Unidade 2 — Que direitos e deveres tém os servidores? Eles — | Legislagdo de Pessoal; Legislagdo
=S podem ser processados e receber penalidades E sobre freqiiéncia do servidor;
; 8 o administrativas? - | Avaliagdo de Desempenho dos
e % %’ E Servidores da Educacéo Basica;
ERN . - . S | Estatuto dos Servidores Ptiblico
g 54} Unidade 3 — Avaliacdo de desempenho dos servidores na g .. . .
S 5 escola: problema ou solucio? £ | Civis do Estado de Minas Gerais e

% -P §40° e | do Magistério; Processo de

= . o . . = Certifica¢do Ocupacional.

o Unidade 4 — A formacao ¢ fator decisivo na qualidade da

3 escola.

£

3 Unidade 5 — Relacdes interpessoais: interagcdo X

individualismo.

3

= Unidade 1 — Quais os principios, as finalidades e os objetivos

g da avaliac@o institucional?

g

2 Unidade 2 — Quais os processos metodoldgicos e as

= etapas do processo de avaliacdo institucional? b
b z% - - = Sistema Mineiro de Avaliagcdo da
- S Unidade 3 — Como implementar o processo de = |Educacio Piblica — SIMAVE e
E g § avaliagdo institucional integrado ao projeto pedagdgico | & Programa de Avaliacdo da Rede
\g < O da escola? E | Publica de Educagdo Basica —

. : p ; ) . L .

o Unidade 4 — Como elaborar, aplicar, organizar e € | PROEB; Avalia¢do Institucional.

— (=]

S

=

2

Q

<

o

=

S

O
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ANEXO VIII

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Entrevistado:

Data da entrevista:

Escola:

Cargo atual: Cargo efetivo:

Formacgao:

Tempo de experiéncia em gestao:

Participagao em curso em gestao:

( ) Procad 1 ( ) Procad Fase Escola Sagarana ( ) Progestdo ( ) Outros . Quais?

Como vocé e os profissionais da escola tomaram conhecimento do Procad? E do

Progestao?

Vocé e os demais profissionais participaram das discussdes preliminares sobre a

organizacao do Procad? E do Progestao?

Qual o critério de escolha para a participacdo no Procad? E no Progestiao?

Houve discussdes na escola sobre o Procad durante e depois a sua realizacao? E sobre o

Progestao?

Em sua percepcao, como foi o acolhimento do Procad pelos funciondrios da escola? E o

Progestao?

O que o (a) levou a increver-se em curso de capacitacdo de gestor? Quais foram as suas

expectativas em relacdo ao Procad? E em relacdo ao Progestao?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Como voce avalia seu desempenho no Procad? Que fatores contribuiram ou dificultaram

o seu desempenho nos cursos?

Depois de terminado, houve alguma agdo na escola visando dar continuidade ao Procad?

E ao Progestao?

Vocé continua mantendo contato com os particpantes dos cursos? De que maneira? Com

que objetivo?

Avalie o Procad e o Progestdo quanto a metodologia / contetido; acompanhamento e o

processo de execugao.

Qual a relevancia do Procad e do Progestdao na gestdo da escola? (especificar as dreas

administrativa, financeira, pedagdgica)?

Os cursos foram suficientes para desenvolver essas trés dreas? O que faltou e deveria ser

abordado nos cursos?

Que alteracdes trouxeram para a sua pratica?

Que contribuicbes os cursos trouxeram para implementar, modificar as acdes ja

desenvolvidas ou introduzir outras acdes na escola?

Que contribui¢des os cursos trouxeram para a constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico

da Escola?

O que precisa ser modificado ou melhorado nesses cursos?
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