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RESUMO

A presente Dissertacdo de Mestrado em Educacdo situa-se na Linha de Pesquisa “Politica e
Gestao da Educacdo Basica” do Grupo de Estudos e Pesquisas Estado, Politica e Gestao da
Educacdo (GEPGE), do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
da Grande Dourados. Tem como objetivo relacionar a oferta de formagéo continuada para
gestores escolares da educacdo basica, apresentada pelo poder pubico, com a possivel
demanda explicitada pelos diretores escolares do estado de Mato Grosso do Sul. Recorreu-se
a uma abordagem metodoldgica critica, com intuito de: a) relacionar as reformas da educacao
brasileira no contexto da reforma do Estado, evidenciando proposi¢des para o modelo de
gestdo educacional e escolar pés década de 1980; b) explicitar a constituicdo da figura de
diretor escolar no cenario nacional, destacando o perfil, a formagdo e as principais
incumbéncias inerentes a funcdo, a partir das primeiras apari¢es desse cargo na politica
educacional até o contexto atual; c) analisar a relacdo existente entre a percep¢do dos sujeitos
em relacdo a necessidade de formacdo continuada especifica para o cargo de diretor escolar
com as agbGes empreendidas por parte do poder publico estadual para sanar a demanda. A
investigacdo foi tratada a luz do método dialético e pauta-se na pesquisa bibliogréfica, para
entendimento de conceitos e defini¢ces; documental, a fim de conhecer encaminhamentos,
intencdes, proposicBes explicitas e implicitas; e na pesquisa de campo, por meio de
questionario com questbes abertas e fechadas. O desenvolvimento da investigacdo resultou
nas seguintes constatagdes: 1) quando considerado formacdo continuada como processo
formativo prolongado em cursos de aperfeicoamento ou especializacdo, pode-se dizer que as
acOes empreendidas por parte do poder publico estadual e municipal sdo infimas e
desconectadas com a real necessidade formativa dos sujeitos; 2) a compreensao de formacéo
continuada que o poder publico estadual possui esta atrelada a concepg¢édo de que toda forma
de orientacdo relativa a funcdo que o sujeito exerce se caracteriza como formacéo continuada.
Assim, ha um grande quantitativo de reunides de servico e de cursos de extensdo que sdo
considerados como formacéo continuada; 3) A concepcdo de gestdo trabalhada nos encontros
formativos ofertados no estado para os diretores escolares estdo ancorados numa concepgao
de gestdo gerencial e estratégica, fugindo do principio democratico reconhecido pelas
principais legislacdes educacionais; 4) o estado de Mato Grosso do Sul ndo possui uma
politica de formacgdo continuada para gestores escolares, mesmo havendo a necessidade
formativa. Diante das analises, como resposta a questdo central, constatou-se que a relacéo
existente entre as necessidades por formagdo continuada especifica em gestdo escolar com as
acoes empreendidas pelo poder publico sdo desproporcionais, visto que existe a demanda por
esse tipo de formacdo e as acOes realizadas sdo minimas.

Palavras-Chave: Gestdo Escolar. Formacdo Continuada. Diretores Escolares.



ABSTRACT

The present Master's Dissertation in Education is located in the Research Line "Policy and
Management of Basic Education" of the Group of Studies and Research State, Politics and
Management of Education (GEPGE), Program of Post-Graduation in Education of the Federal
University of Grande Dourados. It aims to relate the offer of continuing education to school
managers of basic education, presented by the public power, with the possible demand made
explicit by the school directors of the state of Mato Grosso do Sul. A critical methodological
approach was used to: a) to relate Brazilian education reforms in the context of state reform,
highlighting propositions for the educational and school management model after the 1980s;
b) to make explicit the constitution of the figure of school director in the national scenario,
highlighting the profile, the formation and the main incumbencies inherent to the function,
from the first appearances of this position in the educational policy to the current context; c)
analyze the relationship between the perception of the subjects regarding the need for specific
continuing training for the position of school director with the actions taken by the state
public power to remedy the demand. The research was treated in the light of the dialectical
method and is based on bibliographical research, for understanding concepts and definitions;
documentary, in order to know referrals, intentions, explicit and implicit propositions; and in
the field research, through a questionnaire with open and closed questions. The development
of research resulted in the following findings: 1) when considering continuing education as an
extended training process in courses of improvement or specialization, it can be said that the
actions taken by the state and municipal public authorities are small and disconnected with the
real need training of subjects; 2) the understanding of continuing education that the state
public authority possesses is linked to the conception that any form of orientation regarding
the function that the subject exercises is characterized as continuous formation. Thus, there
are a large number of service meetings and extension courses that are considered as
continuing education; 3) The conception of management worked in the formative meetings
offered in the state for the school directors are anchored in a conception of managerial and
strategic management, evading the democratic principle recognized by the main educational
legislations; 4) the state of Mato Grosso do Sul does not have a policy of continuing education
for school administrators, even if there is a need for training. In response to the analysis, the
answer to the central question was that the relationship between the needs for specific
continuing training in school management and the actions taken by the public power are
disproportionate, since there is a demand for this type of training and the actions are minimal.

Keywords: School Management. Continuing Education. School Directors.
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INTRODUCAO

Ao findar o regime civil-militar no Brasil, iniciou-se um processo de reconstrucdo politica e
administrativa que culminou em modificacGes e readequagdes em Varios setores da sociedade,
levando em conta a participacdo popular como base da nova ordem social. No ambito educacional,
o fundamento relativo a participacao foi garantido por meio da Carta Magna de 1988 ao adotar a
gestdo democratica como novo principio de conducdo dos processos educacionais como um todo,
isto €, a partir dessa legislacdo estava assegurado aos sistemas de ensino e as instituicdes escolares o
direito a organizacdo do trabalho pautado na participacdo coletiva e na autonomia (ainda que
relativa) para desenvolverem o trabalho educativo formal.

No ano de 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF/1988), a gestdo
democratica da escola é garantida no Artigo 206, Inciso VI, como um dos principios da educacéo
publica. Em 1996, com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN/1996), esse principio é reafirmado no Artigo 3°, Inciso VIII; e, no Artigo 14, Incisos I e Il,
é definida a construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico e a instituicdo de Conselhos
Escolares como determinacOes para esse modelo de gestdo, bem como as defini¢cbes que seréo
engendradas por cada sistema de ensino de acordo com as peculiaridades locais.

Partindo desses pressupostos legais e de estudos na area, pesquisadores como Cury (1997,
2000, 2002), Paro (1997, 1999, 2007), Adrido e Camargo (2007), entre outros; denotam reflexdes
sobre as razbes e finalidades da gestdo democréatica. Para Cury (1997, 2000, 2002) a educacédo
publica equivale a um bem publico, assim sendo, a gestdo democratica corresponde a maneira mais
adequada para administra-la, uma vez que demanda a participacdo de todos nos processos de
tomada de decisdes. Além disso, encontra-se nesse tipo de gestdo a possibilidade de romper com o
autoritarismo instalado no Brasil, advindo do periodo militar. Assim, a finalidade da gestdo
democratica consiste em atender aos interesses dos envolvidos, bem como o desenvolvimento dos

sujeitos como cidadaos’.

! O sentido conceitual da palavra cidaddo sofreu modificacdes ao longo dos séculos. Atualmente as definicdes
encontradas sdo multiplas e variam de acordo com o entendimento tedrico adotado pelos autores. Para Rocha (2000,
p.43), “[...] cidaddo corresponde aos membros de uma sociedade que assumindo um conjunto de raizes culturais,
politicas e sociais, movimentam-se nesse conglomerado sociopolitico e econdmico, dinamizando o complexo cultural”.
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As razdes elencadas por Paro (1997, 1999, 2007), a respeito da gestdo democratica,
remetem as reflexdes de Cury (1997, 2000, 2002) ao acrescentar que no ambito da
finalidade da mesma, essa corresponde a oportunidade de transformacdo do sistema de
autoridade presente no interior das instituices de ensino, criando condicGes para a
transformac&o social, isto é, oportunizar chances para a construcdo de praticas educativas
emancipadoras®.

Para Adrido e Camargo (2007), considera-se que a razao da gestdo democratica da
escola publica consiste na participacdo de todos a fim de que sejam desmontados todos 0s
resquicios de autoritarismo que se configuram por meio das hierarquias centralizadoras,
combatendo assim, as praticas clientelistas dentro da educagdo, uma vez que “[...] é no
ambito da gestdo escolar que o principio da democratizacdo do ensino se consolida como
pratica concreta” (ADRIAO; CAMARGO, 2007, p. 71).

Percebe-se que a gestdo democréatica corresponde a uma estratégia para efetivacdo
de uma educacéo que tenha como objetivo a humanizacéo dos seres humanos, contribuindo
para a formacdo de cidaddos participativos e fiscalizadores das acdes do Estado. No entanto,
conforme pontua Machado (2000), esse tipo de gestdo € singular, sem modelos prescritos a
serem seguidos e tampouco experiéncias realizadas que atestem em seus resultados a
melhor maneira de coloca-la em prética.

Outro aspecto relevante a ser assinalado nesta discussdo consiste na transi¢cdo da
antiga administracdo escolar para a gestdo da escola, uma vez que de acordo com Dias
(2004), ndo se trata de mera variacdo terminoldgica, mas em uma modificacdo das agdes
inerentes a conducédo dos trabalhos dentro das instituicdes de ensino, uma vez que o termo
gestdo abarca para si tanto as incumbéncias administrativas, bem como certa dose de
politica e filosofia.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2011), apontam que a gestdo escolar é tdo relevante
quanto o exercicio da docéncia, uma vez que escolas bem geridas asseguram condicGes
organizacionais, operacionais e pedagogico-didaticas que possibilitam bom desemprenho
em sala de aula do docente, de modo que os discentes possam alcancar uma educacdo de

qualidade.

2 Ver Aranda (2009 e 2014).
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Além das atribuicBes elencadas por Dias (2004), acrescenta-se que dentre as
competéncias que requer a funcdo de diretor escolar, a esse agente educacional compete
mais trés responsabilidades, sendo elas a de autoridade escolar, de educador e
administrador.

De acordo Dias (2004), a ideia de autoridade escolar ndo esta atrelada ao sentido
literal da palavra, mas corresponde ao exercicio da representatividade dos anseios da
comunidade escolares pelo gestor da escola em eventos externos. Considera-se que para
exercer tal atividade é preciso que esse agente educacional tenha conhecimento real das
concepcOes de mundo, educacdo, sociedade e escola na qual comunga o grande grupo, para
que assim, em ocasifes dessa magnitude cumpra de fato a funcéo de representante, uma vez
que nao fala por si, mas pelas intencdes da coletividade que personifica.

Paralelo a isso, o diretor escolar desempenha a funcdo de educador, uma vez que
suas decisOes e agdes interferem nas atividades-fim do processo de ensino, pois a forma
como esse profissional conduz as agdes da escola, transmite de maneira implicita aos
demais integrantes orientacdes educativas, por exemplo, o gestor escolar que tem como
filosofia de trabalho o autoritarismo transmite aos demais agentes educacionais o0
ensinamento dessa ideologia e, esses por sua vez podem replicar essas informacoes
subliminares aos seus alunos, por meio da perspectiva de trabalho adotada.

Por fim, recai ao diretor escolar a incumbéncia de administrar os recursos materiais
e humanos da escola, bem como lidar diariamente com “[...] o planejamento, a organizacao
do trabalho, a coordenagdo dos esforgos, a avaliagdo de resultados [...]” (DIAS, 2004, p. 6).

Pelos expostos, compreende-se que as atribuicdes e as exigéncias a funcao de diretor
escolar sdo diversas, desde coordenar e planejar aces, administrar recursos humanos e
materiais até estar atento a dindmica dos processos sociais e politicos que ocorrem na
sociedade e interferem no desenvolvimento das atividades educacionais, a fim de subsidiar
condicdes que possibilitem um ensino de qualidade.

Diante da complexidade da funcdo, bem como das novas exigéncias atribuidas a
escola e consequentemente ao cargo de diretor escolar, se faz necessario o investimento no
processo de formacgdo continuada desses profissionais, pois a formagdo desses gestores

consiste em um grande desafio a ser solucionado, visto que a formacéo inicial nem sempre
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corresponde a area especifica de gestdo, os conhecimentos que por vezes sao disseminados
em ambito de graduacéo tende a ser livrescos e conceituais.

Nesse sentido, entende-se por formacéo o processo permanente de aperfeicoamento
profissional, destinados a individuos que ja possuem formacao técnica em nivel superior.
Visa fomentar a reflexdo e readequacdo de posturas mediante a construgdo de novos
conhecimentos por meio de uma relacdo dialética, isto €; ndo se trata da copia e nem a
negacdo do passado, do caminho ja percorrido pelos outros. E a sua transformacéo e, ao
mesmo tempo, a conservacdo do que ha de fundamental e original, e a elaboracdo de uma
nova sintese qualitativa (GADOTT], 1995).

Desse modo, considera-se que as politicas de formacdo continuada, neste caso as
especificas para construcdo de conhecimentos inerentes ao campo da gestdo, correspondam
(ou deveriam corresponder) a espacos de discussdo e formacdo de conhecimentos que
venham subsidiar a pratica cotidiana do diretor escolar, considerando a multiplicidade de
incumbéncias delegadas a esse profissional; bem como contribuir para o alargamento de
praticas democraticas no interior das escolas, visto que esse modelo de organizacdo nédo
possui moldes de base.

Nestes termos, a pesquisa em pauta registrou o interesse em aprofundar os estudos
em politicas de formacdo de gestores escolares em nivel de Mestrado em Educagdo e
resultam de questionamentos e inquietagcdes que tiveram origem nos momentos de estagios
feitos no Curso de Pedagogia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, momentos de vivéncia do cotidiano escolar onde foi possivel ouvir diversas
reclamacdes proferidas por professores a respeito da forma de organizacdo das instituicGes
por parte dos diretores escolares. Sao acontecimentos que provocam certa inquietacao, uma
vez que sdo os conhecimentos adquiridos ao longo do processo formativo que embasam as
praticas, bem como a reflexdo sobre a acgéo.

No ambito académico, foi realizada no ano de 2016 e meados do ano de 2017 uma
investigacdo que consistia em mapear a producdo de conhecimento cientifico no campo
educacional, com o foco em pesquisas sobre politicas de formacao continuada para diretores
escolares da educacdo bésica brasileira. Para tanto, partiu-se da compreensao de que, ao se

evidenciar os aportes teorico-metodoldgicos utilizados pelos autores, bem como 0s aspectos
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relacionados aos procedimentos de coletas de dados, podiam-se entrever possiveis
tendéncias de pesquisa sobre a tematica.

Com o intuito de verificar como o objeto desta pesquisa — formacgéo continuada para
diretores escolares — esta posto nas producdes cientificas foram selecionadas todas as teses e
dissertacfes contidas no portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), relativas aos Gltimos 6 anos (2010 a 2015), localizadas pelos seguintes
descritores: Politica educacional; formacdo continuada; gestores/diretores escolares,
professor-gestor, gestdo democréatica e formagédo em servico.

A selecdo dos trabalhos foi composta por duas fases. No primeiro momento foram
selecionadas 29 teses e dissertacfes que demostravam correspondéncia com a tematica
estudada por meio do titulo. Na sequéncia, foram lidos os resumos dessas pesquisas. Apds
essa etapa restaram 13 trabalhos para analise mais aprofundada, visto que os demais nao
contribuiriam efetivamente com o objetivo do estudo, devido ao distanciamento com o
objetivo. Ressalta-se que dessas 29 pesquisas, 4 ndo foi possivel encontrar 0s resumos,
ainda que pesquisado em outras bases de dados digitais, como o site das universidades em
que as pesquisas foram produzidas.

No entanto, os dados demonstraram o infimo quantitativo de pesquisa acerca da
teméatica em questdo, a formacdo para professores-gestores, principalmente no estado de

Mato Grosso do Sul, conforme explicita o Gréafico 1.

Gréfico 1 — Quantitativo de Producbes Académicas sobre Politica de Formacao Continuada
para Gestores Escolares da Educacéo Bésica Publica (2010-2015)

Numero de Trabalho por Estado

BA DF MA MG MS MT PB PR PE RN RO

Fonte: Elaboracdo propria (RODRIGUES, 2017).
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Como pode ser observado no Gréfico 1, no estado de Mato Grosso do Sul apenas um
trabalho fruto de pesquisas de pos-graduacéo stricto sensu foi desenvolvido nos ultimos seis
anos, demostrando que a tematica foi pouco estudada nesta unidade da federacdo, mesmo
sendo um tema de relevancia, uma vez que pensar a organizacdo das instituicdes escolares
de acordo com a concepcdo democratica diz respeito a compreendé-la como espaco de
exercicio da participacdo popular nos processos de tomada de decisdo e fiscalizacdo do
Estado e, nisso implica na melhoria do ensino focado em aspectos emancipatorios.

Diante do exposto e levando em conta que a universidade ao longo dos anos se
constituiu como o locus de pesquisa e possui a incumbéncia de contribuir para o
desenvolvimento da sociedade em que esta inserida (GATTI, 2000), acredita-se que a
proposta presente nesta pesquisa vem ao encontro de possibilidades de qualificacdo para
atender a uma demanda que muito pode contribuir para a reflexdo sobre a categoria em
pauta e preencher a lacuna existente no campo de pesquisas voltadas especificamente para
as politicas de formacdo de Gestores da Educacdo Bésica.

Considerando que as politicas educacionais sdo capazes de projetar e propor
definicdes para alcancar a sociedade que se almeja (SCHNECKENBERG, 2000) e que a
formacdo de pessoal, neste caso, de dirigentes escolares, se configura em uma das
estratégias para construcdo de conhecimentos que podem possibilitar a compreensao
aprofundada da relevancia da concep¢do democratica na organizacdo da escola para
melhoria do ensino, conforme saliente Machado (2000). Surge, assim, 0 seguinte
questionamento: Qual a relacdo existente entre as necessidades por formacdo especifica em
gestdo escolar com as agdes empreendidas pelo poder pablico?

Partiu-se da hipétese, que foi confirmada ao longo desta pesquisa, de que a
formacdo inicial ndo tem sido suficiente para subsidiar a pratica e tampouco a praxis do
professor-gestor e; que esses profissionais possuem essa percepcao. Constatou-se, também,
que mesmo existindo a demanda por formacdo especifica na area, essa questdo ndo tem
composto com énfase a agenda das politicas publicas para a educacdo do estado de Mato

Grosso do Sul.
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A compreensdo de politicas publicas que fundamenta a investigacdo proposta esta
pautada na definicdo lapidada por Palumbo (1994), que a reconhece como uma série de
acoOes e intencdes exercidas pelos agentes do governo.

Os dados foram analisados a luz do método dialético, que segundo Kosik (2002, p.
20), “[...] a dialética é o pensamento critico que se propde a compreender a ‘coisa em si’ €
sistematicamente se pergunta como ¢ possivel chegar a compreensdo da realidade”. A
compreensdo da coisa em si ndo € sendo o entendimento do fendmeno em sua essencial, isto
é, exige que o pesquisador o enxergue em sua condi¢do concreta, para além das aparéncias.
Para tanto, é preciso recorrer ao aspecto essencial do conhecimento de acordo com esse
método que consiste na decomposicdo do todo para conhecer as partes e regressar ao todo
por meio da sintese.

Esse método pauta-se na compreensdo qualitativa do objetivo, ou seja, a qualidade
se constitui como aspecto essencial uma vez que é por meio dela que um conjunto de
propriedades se caracteriza. Desta forma, a qualidade representa o que o objeto é de fato.
Fundamenta-se, ainda, na contradicdo, isto quer dizer que 0s opostos estdo em constante
interacdo e relacdo de interdependéncia, constituindo-se assim, em fonte genuina do
movimento, da transformagéo dos fenémenos (TRIVINOS, 1987).

Por altimo, de acordo com essa perspectiva, as modificacBes que ocorrem ao longo
da historia é resultado das lutas empreendidas entre os elementos contrarios, porém ao
ocorrer, a modificacdo de um fendmeno esse ndo deixa de carregar consigo elementos do
fenbmeno anterior, em outros termos, a sintese de um elemento ndo ocorre isoladamente,
mas de acordo com novas concepcdes formadas a partir do choque entre as partes opostos,
agregada ao que existe de elementar da condicdo inicial. Desse modo, pode-se dizer que a
histéria caminha ndo em movimentos circulares ou lineares, mas em espiral, como diriam 0s
marxistas.

Considerando os aspectos inerentes ao campo da dialética, esse se constitui como
uma opcao acertada para esta pesquisa, uma vez que essa compreensdo pode conduzir ao
entendimento de que uma politica publica especifica, neste caso a de formacdo continuada
para dirigentes escolares, € mediatizada por fatores socioeconémicos, politicos, ideol6gicos
e culturais. Nessa direcdo, torna-se possivel compreender a realidade social sob a

perspectiva materialista, percurso que exige do investigador esforco para assimilar sua
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concretude. Assim, é necessario que se tenha consciéncia de que a realidade ndo é estatica,
ou seja, estd sempre em movimento, € um perpétuo vir a ser. Logo, ndo se apresenta na
sequéncia dos fatos, mas se encadeiam de modo que uns sdo superados para que novos fatos
surjam, fazendo da realidade, histérica, dinamica e, em movimentos contrarios.

Quanto aos percursos metodoldgicos escolhidos, esses correspondem & pesquisa
bibliogréafica, documental e de campo. Para angariar embasamento tedrico por meio da
apuracdo das perspectivas que outros autores defendem acerca da tematica, foi realizado
levantamento bibliografico, até mesmo porque uma das principais vantagens desse tipo de
pesquisa “[...] reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL,
2010, p. 30). E valido destacar alguns atores que embasam o estudo aqui delineado de
acordo com seus temas tratados:

e Autores que analisam a crise do capital e a reestruturacdo do Estado: Antunes
(1999); Abrucio (1997); Blackburn (1999); Farah (1995); Harvey (1996); Hobsbawn
(1995); Lowy (1999); Marx (1982; 1988; 2007); Motta (1993); Oliveira (2000);
Paula (2005); Pacheco (2000); Pochmann (2004); Sobral e Sousa (2009); Therborn
(1999), entre outros.

e Pesquisadores que abordam discussdes inerentes ao modelo de gestdo democrética:
Aranda (2008); Aradjo (2000); Adrido e Camargo (2007); Dourado (2001); Cury
(2000; 1997; 2002); Lima, et al. (2011); Paro (1997, 1999, 2007); entre outros.

e Autores que discutem sobre a configuracdo do papel de gestor escolar no contexto
contemporaneo: Dias (2004); Gracindo (2009); Leal (2015); Paro (1998; 2010);
Silva (2015), entre outros.

e Autores que tecem andlises e reflexdes sobre as politicas de formacdo continuada
voltadas para diretores escolares: Leal (2015); Silva (2015); Scholze, et al. (2007);
Schwartz, et al (2010), entre outros.

Sobre a analise documental destacam-se as legislacBes nacionais decorrentes da
participagdo popular e alguns documentos elaborados pelo Ministério da Educacéo:

e Constituicdo Federal de 1988 (por trazer informagdes inerentes ao modelo de gestdo

adotado como principio do ensino publico);
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e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°9.394/1996 (devido as
normatizacgdes estabelecidas para a gestdo escolar e formacédo do pessoal docente);

e Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) (contém informacdes e
normatizacdes acerca da nova forma de organizagdo publica, pautada no ideario
neoliberal);

e Lein®10.172, de 9 de janeiro de 2001, que institui o Plano Nacional de Educacéo
2001-.2010 (serve como base para compreender e analisar a concepgdo de
organizacdo escolar publica, bem como a relevancia dada pelos agentes
governamentais em prol da formacao especifica na area da administracdo escolar);

e Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que institui o Plano Nacional de Educacéo
2014-2024 (serve como base para compreender e analisar a concepcdo de
organizacdo escolar publica, bem como a relevancia dada pelos agentes
governamentais em prol da formacao especifica na rea da administracdo escolar, ao
longo do tempo);

e Lei 2.787, de 24 de dezembro de 2003, que dispde sobre o Sistema de Ensino de
Mato Grosso do Sul e da outras providéncias (por trazer informacgdes pertinentes
sobre a formacdo de organizacdo escolar de acordo com as particularidades do
estado);

e Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993) (devido aos dados sobre a situacdo
educacional no periodo e as metas empreendidas);

e Diretrizes Nacionais Do Programa Escola de Gestores da Educacdo Bésica Publica
(contém informac0es e percepcOes acerca do processo formativo para professores-
gestores).

Além da revisdo bibliografica e documental, buscou-se por meio da pesquisa de
campo elementos que tornassem possivel responder ao questionamento que moveu esta
investigagdo. Desse modo, foram encaminhados questionarios para todos os diretores de
escolas publicas de Mato Grosso do Sul, isto é, tanto os vinculados a administracdo estadual
guanto municipal, totalizando 1260 (um mil e duzentos e sessenta) sujeitos. Desses apenas
10% (126) retornaram a pesquisadora. Os questionarios foram encaminhados via correio

eletrbnico para os enderecos de e-mails registrados no site da Secretaria Estadual de
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Educacdo® (SED), onde comporta informacdes relativas as escolas, bem como de seus
gestores. Esses instrumentos sdo mistos, ou seja, possui questdes abertas e fechadas que
visa levantar informacgdes que possibilitem a pesquisadora tracar um perfil do dirigente
escolar na atualidade, considerando a especificidade do estado em questdo; e, a percepcao
dos sujeitos em rela¢do ao processo formativo em nivel de especializacéo.

Além dos questionarios encaminhados para os diretores escolares, foi enviado ao
nucleo de gestdo escolar de Mato Grosso do Sul, reparticdo responsavel pelos assuntos
inerentes a gestdo das escolas no estado inclusive sobre os aspectos formativos, um roteiro
de perguntas, cujo objetivo era verificar as agdes empreendidas pelo poder publico estadual
em prol da formacdo continuada em ambito especifico para gestores escolares, tanto da rede
estadual quanto da municipal.

A escolha dessa secretaria se deu por compreender que programas de formacao
continuada desenvolvido em esfera nacional tém as informacdes necessarias para a adesao
repassada para essa secretaria. Desse modo, seria possivel angariar informagbes para
construir um panorama geral das formacdes continuadas em gestdo escolar executadas no
estado.

No entanto, ndo houve resposta por parte desse ndcleo, ainda que contatado diversas
vezes via e-mail e ligacOes, porém, esse entrave ndo comprometeu 0 percurso da pesquisa,
tampouco os resultados, visto que a resposta dos gestores atrelada as informacGes contidas
no site da SED foram suficientes para responder ao questionamento levantado.

Assim, o intuito mantido nesta investigacdo esta direcionado para busca de respostas
que venham dirimir o questionamento supracitado, em que o objetivo geral é:

Relacionar a oferta de formacdo continuada para gestores da educacdo basica,
apresentada pelo poder puabico, com a possivel demanda explicitada pelos diretores
escolares do estado de Mato Grosso do Sul.

Os objetivos especificos sdo 0s que seguem:

1. Relacionar as reformas da educacdo brasileira no contexto da reforma do estado,
evidenciando proposi¢oes para 0 modelo de gestdo educacional e escolar pos década

de 1980.

® No site da SED de Mato Grosso do Sul é possivel encontrar a relacio de diretores escolares por escolas e
endereco de e-mail dos respectivos servidores vinculados ao poder publico estadual, bem como as que estao
sob a responsabilidade das administracbes municipais.
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2. Explicitar a constituicdo da figura de diretor escolar no cendrio nacional, destacando
o perfil, a formacdo e as principais incumbéncias inerentes a funcdo, a partir das
primeiras apari¢cdes desse cargo na politica educacional até o contexto atual.

3. Analisar a relacéo existente entre a percepcao dos sujeitos em relacdo a necessidade
de formacdo continuada especifica para o cargo de diretor escolar com as agoes
empreendidas por parte do poder publico estadual para sanar a possivel demanda.
Considerando que o objetivo geral desta pesquisa consiste em relacionar a oferta de

formacdo continuada para gestores da educacdo basica, apresentada pelo poder pabico, com
a possivel demanda explicitada pelos diretores escolares do estado de Mato Grosso do Sul, a
pesquisa de campo proporcionara dados importantes para subsidiar tal anélise, uma vez que
nesta etapa serd possivel verificar na pratica como essas politicas tem se efetivado de
acordo com a concepcao do publico alvo das mesmas. Desse modo, os dados coletados in
I6cus serdo fundamentais para a apreciacao que se propde realizar.

O presente trabalho esta estruturado em trés capitulos, sendo que o primeiro aborda
as reformas da educagdo brasileira no contexto da reforma do Estado, evidenciando
proposicdes para 0 modelo de gestdo educacional e escolar delineado a partir das mudancas
politicas pos década de 1980. No capitulo seguinte, discute-se a constituicdo da figura de
diretor escolar no cenério nacional, destacando o perfil, a formagdo e as principais
incumbéncias inerentes a funcdo, a partir das primeiras apari¢cbes desse cargo na politica
educacional até o contexto atual. No terceiro e ultimo capitulo, encontra-se as analises feitas
em relacdo a percepcdo dos sujeitos em relacdo a necessidade de formacdo continuada
especifica para o cargo de diretor escolar, relacionando-a com as a¢des empreendidas por
parte do poder publico estadual.

Ademais, pretende-se ampliar e disponibilizar conhecimentos necessarios a
formacdo do profissional da educacdo e também contribuir com os gestores educacionais e
com a comunidade académica sul-mato-grossense e brasileira no estudo de temas
necessarios e propicios para a configuracdo qualitativa da politica educacional, enfatizando

a gestdo educacional e escolar.



26

CAPITULO |

A GESTAO DA EDUCACAO NO CONTEXTO DAS REFORMAS

Neste primeiro capitulo, o objetivo é analisar os arranjos da educacdo brasileira no
contexto da reforma do Estado, evidenciando proposicdes para o modelo de gestdo
educacional e escolar.

Nesta dire¢do, compreende-se que o conceito de reforma, originario no iluminismo,
“[...] apropriado e ‘reconvertido’ pelos idedlogos do neoliberalismo num significante que
alude a processos e transformacdes sociais de claro sinal involutivo e antidemocratico”
(BORON, 1999, p.11), representa a tentativa de aumento da lucratividade no setor
econdmico nacional a partir do fortalecimento do elo entre escolarizagdo, trabalho,
produtividade, servigo e mercado.

Quanto ao conceito de gestdo educacional, entende-se que esse representa a
organizacdo da educacdo em ambito global, isto é, a coordenacdo estabelecida pelos
sistemas de ensino federal, estadual e municipal. Ao passo que gestdo escolar equivale a
organizacdo educacional dentro da propria unidade escolar, implementando o que fora
gestado pelo sistema no qual faz parte (SILVA, 2015).

Com o intuito de contemplar o objetivo, serdo abordados os seguintes tdpicos: a
crise do capital e a reestruturacdo do estado: reformas em relevancia (no bojo das
determinacdes e influéncias dos organismos internacionais); a reconfiguracao do estado e as
reformas da educacdo brasileira; e, a concepcdo democratica na organizacdo escolar:

aspectos etimoldgicos e conceituais.

1.1 A Crise do Capital e a Reestruturagédo do Estado em Termos Mundial: reformas

em relevancia

A partir da década de 1940 até 1970, o modo de producéo capitalista se alastrou nos
paises considerados ndo desenvolvidos, gracas ao conjunto de fatores econdmicos e

culturais que sustentaram a acumulacdo do capital, a saber: a valorizacdo da moeda norte
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americana em escala mundial, a expansdo dos mercados internos e externos, o
deslocamento geografico de empresas multinacionais para regibes em que o custo de
producdo era menor em relacdo aos paises de origem, bem como a inculcacao ideoldgica da
supervalorizacdo da cultura norte americana em relacao as demais.

Durante a década de 1970 alguns fatores culminaram na desestabiliza¢do do sistema
capitalista, tais como: a diminuicdo da taxa de lucro, devido o excesso de mercadoria
produzida em relacéo & demanda; o declinio do modelo de produco taylorista/fordista*; a
desvalorizacdo do dolar; e, sobretudo a elevacdo descomunal do preco do petroleo,
contribuiu para o aumento da inflagdo de maneira excessiva em todo o mundo ocidental
desencadeando a extincdo de postos de trabalhos e a reducdo de empregos qualificados,
resultando na primeira recessdo mundial generalizada apds o ano de 1945 (ALVES, 2011).

Em decorréncia da diminuicao da taxa de lucro ficou dificil para os paises de ordem
capitalista manter o arranjo entre trabalho e capital firmado no pés-guerra baseado no
modelo Keynesiano, que compreendia altos coeficientes de trabalho e a intervencdo estatal
na economia. O modelo de producdo fordista, se mostrou ineficiente diante das
necessidades do capitalismo se manter mediante as contradi¢fes do préprio sistema. Nesse

sentido, Harvey aponta que:

[..] o periodo de 1965 a 1973 tornou cada vez mais evidente a
incapacidade do Fordismo e do Keynesianismo de conter as contradigdes
inerentes ao capitalismo. Na superficie, essas dificuldades podem ser
melhor apreendidas por uma palavra: rigidez. Havia problemas com a
rigidez dos investimentos de capital fixo de larga escala e de longo prazo
em sistemas de producdo em massa que impediam muita flexibilidade de
planejamento e presumiam crescimento estavel em mercados de consumo
invariantes. Havia problemas de rigidez nos mercados, na alocagdo e nos
contratos de trabalho (especialmente no chamado setor monopolista)
(HARVEY, 1996, p. 135).

A crise instaurada nesse periodo histérico demonstrou que o modelo de producéo
adotado — fordismo, ndo conseguia dar respostas eficientes para superacdo dos problemas

econdbmicos vigentes, devido a rigidez que estava estruturado, sendo necessaria a

* Os modelos fordistas e tayloristas correspondem a formas de organizagéo produtiva, sendo que aquela tinha
como principal intuito a divisao das atividades no interior das fabricas e, essa a execugdo de tarefas de forma a
aumentar a eficiéncia do resultado operacionalmente, isto é encontrar formas de trabalho que melhore a
potencializagdo dos resultados (LEAL, 2015).
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flexibilizacdo no modo de produgdo, ou seja, adequar o processo de fabricagdo de
mercadoria e 0 quantitativo produzido a demanda, evitando a estocagem de produtos com
baixa procura no mercado; bem como o fortalecimento de servigos financeiros, novos
mercados e inovacao comercial, tecnoldgica e organizacional (HARVEY, 1996).

Na tentativa de superar a depressdo econdmica, 0 sistema capitalista iniciou a
procura por estratégias que auxiliassem na retomada do crescimento das taxas de lucro,
marcando assim, o inicio de uma nova fase desse sistema, cujos desdobramentos ndo se
restringiriam apenas ao campo econdmico, mas atingiria a esfera politica e social. Assim,
novos modelos de producéo foram idealizados, visando a inovagéo tecnoldgica e cientifica e
desencadearam mudangas na organizagao do trabalho, por meio da acumulacéo flexivel.

Nesse contexto, destaca-se o surgimento do Toyotismo como modelo de producao
inovador que sobrepujava o Fordismo/Taylorismo devido a concepc¢do sobre a forma de
producédo e acumulagio de mercadoria. O Toyotismo caracteriza-se pela racionalizagdo dos
elementos produzidos, ou seja, a producdo esta atrelada a demanda, por isso, o foco consiste
na qualidade maxima e na diversificacdo dos produtos e ndo na padronizagdo e fabricacéo
desenfreada sem perspectiva de transa¢es comerciais como no modelo em decadéncia.

A forma como o novo modelo de producdo — Toyotismo - estava idealizado
desencadeou, também, modificacbes nas relacBes de trabalho, ao passo que se tornou
imprescindivel a qualificacdo, participacdo e polivaléncia dos trabalhadores, uma vez que
cada operario se viu responsavel por varias funcbes dentro da fabrica, ou seja, ndo bastava
possuir conhecimento e desempenhar uma parte do processo, mas compreender o todo,
manusear varias maquinas ao mesmo tempo; ser inspetor de qualidade do seu proéprio labor;
aumentando desse modo, a intensidade do trabalho (LEAL, 2015).

Pautado na concepcao do Sistema Toyota de Producdo (STP), destaca-se 0 just in
time como elemento pertencente a moderna administracdo industrial. Essa expressao que é
originada da Lingua Inglesa e na tradug@o estrita significa “na hora exata”; corresponde, no
campo da ciéncia econdmica, a mecanismos de alcance do verdadeiro objetivo do STP:
aumentar a lucratividade por meio da racionalizacdo dos recursos e canalizacdo das
atividades em acOes precisas.

De acordo com Ghinato (1995), apesar da profuséo de obras que dissertam sobre o

assunto encontrar um consenso a respeito da definicdo de Just in Time ndo é muito facil,
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uma vez que imperam definigBes distintas. Para Motta (1993) just in time ndo é uma
ciéncia, como defende outros autores, pois ndo se detém em estabelecer hipdteses, teorias
ou leis sobre a realidade organizacional, mas incorpora um conjunto de normativas para
modificar o ambiente que esta inserido, caracterizando-se como uma técnica organizacional,
cujo lema consiste na ideia de que nada deve ser feito antes da hora certa. Assim, é vetada a
compra ou producdo de mercadorias fora do tempo considerado adequado, isto é, sem
procura comercial formalizada.

Desse modo, o trabalho se acentua cada vez mais, fazendo com que o trabalhador
intensifique suas atividades laborais para cumprir as demanda inerentes ao processo
produtivo. Embora o modelo de produgdo em questdo possua um discurso de valorizac¢do do
capital humano, o que de fato acontece é o desgaste da forca laboral do trabalhador em
tempo recorde (LEAL, 2015).

Nesse sentido, considera-se que as palavras de Marx sobre a intensificacdo do
trabalho é relevante, pois, embora escritas ha mais de um século e meio se mostram atuais e

coerentes para a discussdo aqui apresentada:

[...] mediante o0 aumento da intensidade do trabalho, pode-se fazer com que
um homem gaste em uma hora tanta forga vital como antes em duas. E 0
que se tem produzido nas industrias submetidas as leis fabris, até certo
ponto, acelerando a marcha das maquinas e aumentando o nimero de
maquinas de trabalhadores que devem atender agora um s6 individuo
(MARX, 1982, p. 178).

Embora o discurso do modelo de producdo Toyotista denote em sua filosofia a
preocupacdo e tentativa de valorizacdo do trabalhador, considerando os aspectos de
profissionalizacdo dos mesmos; o que de fato parece ocorrer é a exploracdo da méao-de-
obra, sugando ao maximo a forca de trabalho dos individuos. Em sintese, compreende-se
que toda (re) estruturacdo desencadeada pela l6gica mercadoldgica tem como cerne a
manutencdo e ampliacdo das taxas de lucro por meio da apropriacdo do trabalho excedente
nédo pago (mais-valia).

Além da adogdo do STP, o sistema capitalista em ambito mundial, impulsionou
mudancas no sistema politico com desdobramentos na esfera social por meio da derrocada
do Estado do bemestar social e instituicdo do Estado Neoliberal, fomentado pelo ideario de

privatizacdo e reducdo das agdes do Estado na economia e sociedade.
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A conjuntura econdmica permeada ao longo das décadas de 1970 e 1980 levou ao
fim da “era dourada” (HOBSBAWN, 1995), iniciado apos a Segunda Guerra Mundial, que
proporcionou altas taxas de crescimento tanto para os paises capitalistas como para o bloco
socialista e parte dos paises subdesenvolvidos. Considera-se que 0 amplo consenso social a
respeito do papel do Estado teve forte influencia no sucesso econdmico logrado ao longo
desses trinta anos, uma vez que procurava garantir a prosperidade econdémica e o bem-estar
social (ABRUCIO, 1997).

Intitulado como Estado do bem-estar social, esse modelo estatal se caracterizou pela
intervencdo do Estado na economia e no controle social, rompendo com o liberalismo
classico proposto por Adam Smith. Desse modo o Estado se transformou em interventor e
provedor, uma vez que intervinha diretamente na economia, e detinha o controle da
sociedade, atendendo as demandas da populacdo no que tange as necessidades elementares
de sobrevivéncia, na tentativa de eliminar as desigualdades sociais.

Para Abrucio (1997) o modelo estatal que comecava a se deteriorar nos anos de
1970 era constituido por trés dimensdes interligadas: econdmica, social e administrativa. A
primeira estava atrelada a concepcdo keynesiana, caracterizada pela intercessdo estatal na
economia, na tentativa de garantir o pleno emprego e atuar em 4&reas como a
telecomunicacdo e petroleo, por serem consideradas estratégicas para o desenvolvimento do
pais.

A segunda esfera correspondia ao Welfare State, ligado a dimensdo social. Nessa
extensdo o Estado possuia 0 objetivo de suprir as necessidades basicas da populacdo por
meio de politicas publicas nas areas sociais como salde, educacdo, previdéncia social,
habitacdo, entre outros. Em dltima instancia, encontrava-se o funcionamento interno do
Estado, atrelado ao modelo weberiano, ao qual deveria manter a impessoalidade,
neutralidade e racionalidade governamental.

Compreende-se que o Estado do bem-estar social caracterizava-se pela concesséo de
protecdo social aos integrantes de uma nacdo, principalmente as camadas populares,
subsidiando condic@es para construcdo de uma sociedade menos desigual, lutando contra a

estratificacdo imposta pelo capitalismo.
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Nesse sentido, as reflexdes de Pochmann (2004, p. 4) corroboram com 0 exposto ao
dizer que as medidas implementadas pela motivacdo de natureza socialdemocrata®, que
fomentou a criacdo de fundos publicos com tributacdo sobre os mais ricos e a distribuicdo
desse fomento aos mais pobres, ndo se trata apenas de ofertar servicos sociais, mas de
retirar do mercado econdmico a determinacdo exclusiva sobre fatores monetarios e a da
gestéo da forca de trabalho.

A retracdo das taxas de lucro, o aumento da inflacdo, os impasses gerados devido ao
excesso de producdo e reducdo da demanda, oriundos do modelo de producdo adotado,
foram fatores que contribuiram para desestabilizacdo do sistema capitalista da década de
1970; e ap06s quase trinta anos gloriosos na economia, a forma como o Estado estava
estruturado e suas respectivas acles passaram a ser questionadas e criticadas pelos
detentores do capital, ameacando assim, a continuidade do Estado do bem-estar social.

Para Farah (1995) o colapso que atingiu o sistema capitalista a partir do final da
década de 1960 ndo se restringia apenas a crise do Estado interventor, mas em um conflito
na concepcao a respeito do papel do Estado. Em outras palavras, passou-se a por em cheque
a relacdo Estado e sociedade prevalecente desde os anos 1940 nos paises de ordem
capitalista, por meio de questionamentos sobre a relacdo do Estado com a economia e a
intervencédo nas areas sociais.

A partir da década de 1980, a doutrina Neoliberal ganhou forcas e passou a se
expandir pelos paises centrais e periféricos como a Unica solucdo plausivel para superacao
da crise e retomada do crescimento econdmico. Paulatinamente essa ideologia se
transformou na orientacdo adotada pelas grandes poténcias mundiais, bem como dos paises
em desenvolvimento, resultando na destruicdo do Estado do bem-estar social.

Assim, o papel do Estado passou a ser reconfigurado de acordo com o conceito de
menos Estado e mais mercado, uma vez que para 0s adeptos dessa ideologia o cerne da crise
de 1970 estava na forma em que o Estado estava estruturado (PACHECO, 2000), pura
incoeréncia, pois conforme ja sinalizado nesta discusséo, a depressdo econémica dos anos
1970 se desencadeou devido a uma série de fatores interligados ao préprio sistema

capitalista que ndo deu conta de manter a propria promessa de prosperidade.

> Corresponde a uma concepcao politica que apoia a intervencio econdmica e social do Estado para subsidiar
a justica social dentro de uma sociedade (SILVA, 2011).
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Desse modo, o Estado foi orientado a se ausentar da responsabilidade direta pelo
desenvolvimento econdémico e social dos paises capitalistas, modificando suas estruturas
econdmicas, politicas e sociais, afastando-se de seu papel de provedor e protetor da
sociedade; deixando de ser o unico responsavel pelo fornecimento de servigos publicos, ao
passo que parte de suas incumbéncias foram transferidas & esfera privada, concentrando
apenas a tutela das definicGes estratégicas em nivel macro, gerindo os interesses e as
relacdes sociais.

A proposta de reformulacdo do papel do Estado, engendrada pela doutrina
Neoliberal, pode ser considerada como estratégia do proprio sistema capitalista para se
manter no poder econdémico e ideoldgico, ou seja, é a tentativa do capital superar a sua
prépria crise por meio da privatizacdo do Estado que consequentemente resulta na abertura
de espaco para iniciativa privada para o desempenho de funcdes que até entdo eram restritas
ao poder pubico, bem como a diminuicdo dos direitos dos cidaddo, na tentativa de
acumulacéo do capital por meio da apropriagdo da mais-valia.

Antunes (1999) ao tecer algumas consideracdes sobre a crise do sistema capitalista,
a extin¢do do Estado do bem-estar social e o surgimento da ideologia neoliberal, aponta que
ap6s os anos 1970 iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e de seu sistema
ideoldgico e politico de dominagdo, cujos contornos mais evidentes foram o advento do
neoliberalismo, com a privatizacdo do Estado, a desregulamentacéo dos direitos do trabalho
e a desmontagem do setor produtivo estatal.

Em suma, a grande justificativa do ideério Neoliberal, consiste na defesa de que por
meio da reestruturacdo do Estado seria possivel a retomada do crescimento econémico e, 0
préprio sistema, através da concepcao de livre mercado, geraria as condi¢fes necessarias
para a sobrevivéncia humana. No entanto, os desdobramentos econdmicos e sociais das
ltimas décadas demonstram a insuficiéncia do proprio sistema capitalista, sob a égide do
Neoliberalismo, corresponder efetivamente ao discurso proposto.

Para Blackburn (1999, p. 144), o Neoliberalismo corresponde a “[...] uma filosofia
econbmica com a pretensdo de restabelecer niveis de lucratividade que permitam criar
condigOes orientadas a uma exploséo global de desenvolvimento”. Em contrapartida, Lowy

\

(1999, p. 139) acredita que o Neoliberalismo equivale efetivamente a “[...] logica da

2,

modernizagdo capitalista na etapa atual [...]”; ou seja, representa a orientagdo de ordem
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econdmica e filosofica para reestruturacdo do sistema capitalista que exige “[...] uma série
de politicas econdmicas e sociais que tém a ver com o proprio funcionamento do mercado
internacional e com o processo de globalizacao”.

A definicdo de Blackburn (1999), ao avaliar o Neoliberalismo como filosofia
econdmica que tende a reconstituicdo das taxas de lucro do atual modo de producgéo, pode
ser considerada plausivel; porém, as palavras de Lowy (1999) sdo enriquecedoras ao
afirmar que o Neoliberalismo, como ldgica de modernizagdo capitalista exige o
engendramento de politicas no ambito social e econémico para alcancar a manutencao e
acumulacdo do capital. Por isso, julga-se coerente compreender o Neoliberalismo como
filosofia econbmica, de ordem contemporanea, fruto da reestruturacdo do capital que se
sustenta por meio de desdobramentos de politicas sociais e econdmicas para defender os
interesses do sistema capitalista: a acumulacdo do capital.

O Neoliberalismo, apesar dos efeitos nefastos no ambito social, obteve éxito em
algumas de suas proposicGes, como a estabilidade da moeda (que se deu em alguns paises
da América Latina e Europa) e o aceleramento das acbes de privatizacdo do Estado em
varios paises. Em contrapartida, ressalta-se que em muitas regiées do mundo as conquistas
econdmicas foram um tanto modestas, como em boa parte dos paises latino americanos.
Destaca-se 0 caso do México que embora tenha acatado estritamente as orientagdes
Neoliberais os resultados obtidos foram um verdadeiro fracasso.

Para Therborn (1999), o desempenho monetarista e a reestruturacdo do
neoliberalismo ndo foram capazes de solucionar os graves e cada vez mais intensos
problemas econémicos e sociais nesses paises; e consequentemente essa insuficiéncia
passou a ser reconhecida de forma relativamente ampla, conforme um dos trechos da fala do
ex-economicista e chefe do Banco Mundial para a América Latina, Sebastian Edwards, que
afirmou: “[...] em termos de crescimento e elimina¢do da pobreza, as reformas neoliberais
nao conseguiram quase nada” (THERBORN, 1999, p. 137).

Prova disso, é 0 quantitativo existente de pessoas na faixa de extrema pobreza; que
passam fome; estdo desempregadas; vivem em ambientes sem saneamento basico; que ndo
possuem moradia. Além disso, ha os nimeros alarmantes de exploracdo do trabalho infantil;

de criancas vivendo em situacdo de risco; fora da escola; bem como quantidade de seres
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humanos trabalhando de forma escrava, ainda que considerado ilegal; entre outras mazelas
sociais que em pleno século XXI ainda ndo foram sanadas.

De acordo com o 1° relatério de acompanhamento dos objetivos do
Desenvolvimento Sustentavel, apresentado pela Organizacdo das Nag6es Unidas - ONU, no
ano de 2016, 13% da populagdo mundial ainda vive em extrema pobreza, 800 milhGes de
pessoas passam fome e 2,4 bilhdes ndo tem acesso a saneamento basico. Em 2013, 59
milhdes de criancas em idade escolar estavam fora da escola, 663 milhGes de pessoas ainda
usavam fontes de agua insegura e, no ano anterior estimava-se que 1,1 bilhdo de pessoas
ainda estavam sem acesso a esse servico essencial. J& em relacdo ao numero de
desempregados no mundo, em 2015, estimava-se uma média de 200 milhdes de pessoas
(ONU, 2016).

Na concepcdo de Blackburn (1999) ha um circulo vicioso no surgimento das
mazelas sociais e esse é caracteristico do neoliberalismo, pois quando um problema é
solucionado, cria-se outro, e isso “[...] ndo so se configura uma grave situagdo de dumping
social, mas, ao mesmo tempo reduz gravemente os direitos sociais”. (p.158). Prova disso,
sdo as reformas nacionais que tem se delineado nos ultimos anos (sobretudo as mais
recentes), traduzindo para o contexto atual a fala de Blackburn (1999). A titulo de exemplo,
destacam-se as discussdes sobre a votacdo no Congresso Nacional referente a reforma da
previdéncia social (2017) e da regulamentacdo atual que rege os acordos trabalhistas (2017),
representando a reducdo de direitos sociais®.

Nesta direcdo, vale considerar a ponderacgdo de Lowy (1999, p. 140) quando diz que:

[...] a crise do neoliberalismo produzird um conjunto de situagdes
catastréficas; e estas serdo substituidas por novas politicas liberais que
produzirdo novas catastrofes sociais e assim sucessivamente. Ndo ha um
automatismo econémico capaz de provocar uma modificacdo destas
politicas se, a0 mesmo tempo, ndo se desenvolver uma forca social e
politica, uma alternativa coerente, fidedigna e suficientemente radical para
questionar as raizes do neoliberalismo, da I6gica de modernizacdo e
globalizacédo do capitalismo no presente periodo.

® A reforma trabalhista aprovada em julho de 2017 pela Lei 13.467/2017 e o projeto de Lei que diz respeito
aos ajustes na previdéncia social (Projeto de Emenda Constitucional n°® 287/2016) fazem parte do pacote de
medidas empreendidas no governo do Presidente Michel Temer que inicio seu mandato em maio de 2016 por
meio de um golpe parlamentar e provavelmente entregara o posto no final de 2018.



35

Pondera-se que, conforme as ameacas ao capital vao surgindo, o prdprio sistema cria
situacdes e estratégias para superar suas proprias crises, ainda que a duras penas para
sociedade; e a tendéncia € que essas acOes, orientadas pela filosofia neoliberal, se
intensifiguem com o passar do tempo. Assim, uma das alternativas para modificar esse
cenario, consiste no desenvolvimento social e politico de estruturas sélidas de resisténcia e
combate.

Considerando que as novas configuragdes sociais advém dos desdobramentos
politicos e econémicos tecidos ao longo da historia, passa-se para o proximo topico, em que
sera abordada a reconfiguracdo do Estado e da educacdo, materializacdo de tais
desdobramentos.

1.2 A Reconfiguracdo do Estado e as Reformas da Educacéo Brasileira: decorréncias

para a gestdo da educacéao

Assim como em outros paises, o Brasil passou a enfrentar graves situacdes
econémicas no final da década de 1970 a inicio do decénio seguinte, influenciadas tanto por
fatores internos, como externos. No governo do ex-presidente ditador Emilio Garrastazu
Médici (1969-1974), o pais passou por um pseudodesenvolvimento econdmico, chamado de
milagre brasileiro. Sob o comando de Delfim Neto, Ministro da Fazenda, a economia teve
um crescimento relevante, tendo como base o aumento da producdo industrial e o avanco
nas exportacGes. Em contrapartida, o governo lancou méo de uma rigida politica de arrocho
salarial, em que os trabalhadores e sindicatos ndo podiam reagir.

Os recursos publicos utilizados para subsidiar a economia nacional eram
provenientes de empréstimos oriundos de bancos estrangeiros que foram aderidos em uma
conjuntura favoravel a economia mundial, porém, com a desestabilizacdo do sistema
capitalista na década de 1970, sobretudo a crise do petroleo, influenciou negativamente na
economia do Brasil, contribuindo para o crescimento da inflacdo e da divida externa,
fazendo com que o “milagre brasileiro” ndo durasse muito tempo.

Oliveira (1999), em anélise sobre a reforma do Estado na América Latina,
especialmente no Brasil, tece algumas consideracdes a conjuntura politico-econdmica em

questdo, bastante coerente ao sinalizar que durante o governo militar o Estado das classes
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dominantes havia sido liquidado financeiramente para defender aos interesses do capital,
por meio da aquisicdo de dividas externas para sustentar a lucratividade das empresas.

Desse modo:

Durante a década de 80, foram basicamente os lucros ndo operacionais que
sustentaram a lucratividade das grandes empresas no Brasil, todas sem
excecdo, incluindo as multinacionais; esses lucros nao-operacionais,
financeiros decorriam das aplicagbes nos titulos de divida publica
(OLIVEIRA, 1999, p. 71).

Compreende-se que embora na aparéncia seja o Estado quem deve, 0 movimento é o
contrario. A realidade € que o Estado toma dinheiro emprestado, com altas taxas de juros,
para sustentar a manutencdo e acumulacdo do capital e acaba sendo visto como ineficiente.
De outro lado, ainda se torna refém dos interesses politicos e econémicos dos paises
credores, quem passa a interferir diretamente nas politicas publicas das na¢6es endividadas.

Posterior ao governo de Médici, Ernesto Geisel (1974) assumiu a presidéncia e na
tentativa de superar a crise econémica Delfim Neto, Ministro do Planejamento,
implementou o Ill Plano Nacional de Desenvolvimento ( II1l PND) que possuia como
escopo promover o crescimento da renda nacional e do emprego; controlar a divida externa;
combater a inflacdo e desenvolver novas fontes de energia, visto que boa parte do petréleo
utilizado no pais derivava da importacdo. Contudo, a proposta de Delfim logrou éxito
apenas no setor energético, por meio do Programa Nacional do Alcool (Proélcool), que
substituiu paulatinamente o petr6leo importado pelo combustivel nacional.

Na sequencia, outras tentativas foram implantadas nos governos posteriores, como:
Plano Cruzado (1986), Plano Cruzado Il (1986), Plano Bresser (1987), Plano Verédo (1989),
Plano Collor (1990); contudo a reacdo da economia a esses tratamentos de choque podem
ser consideradas infimas, ou até mesmo nenhuma, visto que o Brasil adentrava a década de
1990 com endividamento externo incontrolavel, atingindo cifras astrondmicas de bilhdes de
dolares.

Em meio a esse cendrio cadtico tanto na esfera econémica como na social, em 1995,
Fernando Henrique Cardoso - FHC (vinculado ao partido da Social Democracia Brasileira —
PSDB), ex-senador e ex-ministro da fazenda no governo de Itamar Franco (1992-1994),

ascendeu a presidéncia da Republica com a promessa de conter a hiperinflagdo e retirar o
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pais da crise que ja perdurava hd anos. Uma das acBes mais marcantes do governo de
Cardoso foi a reforma do Estado & guisa da concepcdo neoliberal, influenciada por
diretrizes internacionais, que desencadeou desdobramentos nas esferas politicas,
econdmicas e sociais.

As reformas do Estado desencadeadas apds a década de 1970, em paises de ordem
capitalista, tiveram como base as orientac6es do neoliberalismo, em que um dos maiores
expoente € o economista Milton Friedman que em sua obra Capitalismo e Liberdade,
publicado originalmente em 1962, delineia o papel do Estado em uma sociedade capitalista
e expde proposigdes sobre as incumbéncias governamentais em relagéo aos direitos sociais,
especialmente a educacéo.

Friedman (1984) advoga a ideia de que os individuos tem o direito de serem livres e
essa liberdade se d& pelo poder de realizar transacdes comerciais sem a inferéncia do
Estado, isto é perpetuando a livre negociacdo entre as partes envolvidas. Para elucidar a
discusséo, o autor, faz uma analogia da liberdade econémica com um jogo, em que 0s
participantes sdo os individuos considerados capazes para realizar negociacdes (desse rol,
exclui-se as criangas e 0s insanos) e 0s mesmos estabelecem as regras do jogo. Porém, para
seguranca de ambas as partes torna-se necessario um ente a parte para regulamentar essas
regras, dar o enfoque legal, velar pelo seu cumprimento e estar pronto para atender e julgar
quando uma das partes envolvidas se sentir lesada, assim, se constitui o Estado como o
arbitro das relagdes sociais.

A proposicdo do neoliberalismo € de Estado minimo, isto significa a reducéo de
gastos publicos e a destruicdo de programas sociais, uma vez que em uma sociedade
pautada nessa orientacdo econémica os individuos ndo podem esperar nada do Estado,
precisam alcancar os meios de sobrevivéncia sozinhos, independente de quaisquer fatores,
pois adquirir auxilio do Estado representa serviddo e ndo liberdade.

De acordo com essa filosofia, o Estado ndo administra e, tampouco financia as
instituicOes escolares. Apenas exige que os cidaddos tenham ao menos conhecimentos
escolares elementares, como o nivel basico de educacdo, em instituicbes educacionais
reconhecidas e certificadas pelo préprio Estado. Desse modo, as forgas estatais estariam

canalizadas em dotar as familias de recursos, ou parte dele, para que essas viessem a
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contratar 0os servicos educacionais para suas criancas ofertados pela iniciativa privada
(FRIEDMAN, 1984).

Nessa perspectiva, a proposta para a educacdo se encaminha para iniciativa do
terceiro setor, assim como outros servigos que até entdo eram oferecidos exclusivamente
pelo poder publico, passando a ser vista como “[...] produto de mercado e, ndo como um
direito do cidadao” (SILVA, 2015, p. 51).

Obtida dessa maneira a educacdo passa ser concebida como “mola propulsora” da
economia, ou seja; parte das responsabilidades pelo desenvolvimento econémico recai sobre
a formacdo dos sujeitos, tanto no sentido individual (a emancipacdo financeira do ser),
como em ambito geral (o desenvolvimento da economia como um todo); resultando na
Teoria do Capital Humano’ (TCH).

De acordo com o TCH, seria necessario privilegiar o investimento em capital
humano do que em recursos fisicos, uma vez que o crescimento econdmico e de renda
individual esté atrelado ao nivel de escolarizacdo dos sujeitos, que se tornam responsaveis
diretos pela situacdo social que estdo inseridos, isto significa, que os desajustes sociais
prevalecentes na sociedade capitalista ndo estdo relacionados a falhas do sistema de
producdo existente, mas a falta de qualificacdo dos trabalhadores, reforcando a
responsabilidade da educacéo sob a economia (LEAL, 2015).

Em relacdo a essa questdo Oliveira (2000, p. 91) afirma que a TCH “[...] deposita na
educacdo a expectativa de que esta possa, através da mobilidade social, melhorar os
mecanismos de distribuicdo de renda e insercdo produtiva, através do preparo dos
individuos para a insercdo no mercado de trabalho”. Essa concepc¢ao de que a educagdo ¢
condicdo sine qua non para o desenvolvimento econémico foi extremamente defendida pela
filosofia neoliberal e divulgada por meio dos aparelhos ideoldgicos que o sistema capitalista
dispde.

Desse modo, a responsabilidade pelo desemprego recai sobre o trabalhador por meio
do discurso de que esse nédo se esforcou o suficiente para se qualificar, quando na verdade
esse € um problema estrutural do proprio capitalismo que nao dispBe de vagas satisfatdrias

para empregar todos integrantes da sociedade, até mesmo porque esse ndo é o objetivo do

" A Teoria do Capital Humano esta fundamentada em Schultz (1971) ao defender que conforme os individuos
investem em si mesmo aumenta o poder de escolha das oportunidades empregaticias disponiveis, sendo a
forma como os seres humanos livres podem garantir seu bem-estar.
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sistema, visto que necessita de um quantitativo de desempregados para manter o exército de
reservas (MARX, 1988), pois corresponde a estratégias para manutencdo e acumulagédo do
capital, ao passo que conforme a demanda por emprego aumenta, em relacdo a quantidade
de postos de servicos, as empresas podem oferecer um salario menor, contribuindo assim,
para o ampliacdo das taxas de lucro.

Pautado nessas concepcdes e em modelos internacionais de estrutura estatal, a
reforma do Estado brasileiro foi realizada no inicio do governo FHC (1995), sob a conducao
de Luiz Carlos Bresser Pereira responsavel pelo Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado (MARE), e instrumentalizado por meio do Plano Diretor da Reforma do Aparelho
do Estado (PDRAE). Assim, o cerne das intencGes da reestruturacdo estatal, de acordo com
o discurso oficial, correspondia ao ajuste do Estado para superacdo da crise fiscal existente
(BRASIL, 1995).

Nesse contexto, a ideia de desconcentracdo foi marcante, uma vez que o Estado
passou a ratear suas incumbéncias com os estados e municipios, ganhando destaque o pacto
federativo; bem como o processo de publicizacdo que consiste em descentralizar acbes que
outrora eram inerentes ao Estado, como saude, educacdo, cultura e desenvolvimento
cientifico a iniciativa privada. Assim as fun¢des do Estado foram distribuidas em dois eixos
principais, sendo o primeiro de atividades exclusivas do Estado e o outro de atividades néo
exclusivas (PAULA, 2005).

No conjunto de acles estritas ao poder publico ficaram os aspectos de regulacéo,
fiscalizacdo, legislacdo, financiamento e a elaboracdo de politicas publicas, funcdo
estratégica do Estado, composta pelo poder executivo, as secretarias de formulacdo de
politicas publicas, pelas agéncias executivas e reguladoras. No segundo grupo — de acbes
ndo restritas ao Estado, encontram-se 0s servicos de ambito competitivo (satde, educacao e
assisténcia social) e cientifico que seriam ofertados pela iniciativa privada e pelas
organizacOes sociais que compde o grupo de instituicGes publicas ndos-estatais; bem como
as atividades de suporte (limpeza, vigilancia, transporte, etc.) que seriam terceirizadas por
meio de processo licitatorio (PAULA, 2005).

Nota-se, que o Estado comeca a se configurar como ente regulador e fiscalizador, ou
seja, a partir da Reforma estatal de 1995 o poder publico deixa de ser o provedor direto da

oferta de servicos sociais e se afasta da interferéncia nas relagbes econémicas, mas
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reaparece personificado no papel de avaliador da qualidade dos servigos prestados, por isso,
destaca-se a criagdo das agéncias fiscalizadoras na década de 1990, tais como: Agéncia
Nacional de Telecomunicacdes (Anatel), Agéncia Nacional de Petroleo (ANP), Agéncia
Nacional de Energia Elétrica (Aneel), Agéncia Nacional de Salde Suplementar (ANS),
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria (Anvisa), Agéncia Nacional de Aguas (ANA),
Agéncia Nacional do Cinema (Ancine), Agéncia Nacional de Transportes Aquaviarios
(Antag), Agéncia Nacional dos Transportes Terrestres (ANTT), Agéncia Nacional de
Aviacdo Civil (Anac).

A reconfiguracdo do papel do Estado desencadeou uma série de desdobramentos,
sobretudo no &mbito educacional, uma vez que a reforma estatal serviu como base para as
reformas do setor educacional na década de 1990. No Brasil e nos demais paises da
América Latina os Organismos Internacionais, tais como Banco Mundial (BM), Banco
Internacional para a Reconstrugdo e o Desenvolvimento (BIRD), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), bem como
as de Instituicbes de cooperacdo técnica, dentre eles: Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), Programa das NacBes Unidas para a Educacdo, Ciéncias e
Cultura (UNESCO), Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), CEPAL,; tiveram fortes influencias na formulacdo de politicas publicas para a
educacdo, por meio de diagnosticos divulgados sobre aspectos educacionais, a organizacao
e realizacdo de eventos para discussdo da tematica, bem como a definicdo de metas e
diretrizes para os paises envolvidos.

Dentre os debates promovidos por agéncias internacionais, cabe ressaltar a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990; e o Forum de Educacdo para Todos, realizado em Dacar no Senegal, em 2000;
financiados pela UNESCO, Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e Banco
Mundial (BM).

De acordo com Gadotti (2000) esses eventos trouxeram a tona discussoes
importantes como as questdes sobre diversidade e direito das minorias, configurando uma
nova categoria no debate pedagdgico, o da equidade. Além disso, cada agéncia financiadora
defendeu um ponto diferente sobre a educacéo dos paises envolvidos. O Unicef apresentou
um discurso mais voltado para o &mbito qualitativo da educagéo; ja o BM observou que 0s
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recursos para efetivacdo de uma educacdo de qualidade existem, porém, sdao mal
administrados.

Como produto final do evento realizado em Jomtien na Tailandia, surgiu a
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos — Satisfacdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem, que definiu os desafios urgentes a serem enfrentados pelos paises
envolvidos, a saber: a erradicagéo do analfabetismo, principalmente a disparidade existente
entre géneros, uma vez que naquele periodo estimava-se mais de 100 milhdes de criancas
fora da escola, das quais pelo menos 60 milhdes eram meninas e; em média 900 milhdes de
adultos analfabetos, sendo que dois tergos eram mulheres; a universalizacdo e a melhoria da
Educacdo Baésica, uma vez que é reconhecida como elemento essencial para o
desenvolvimento humano; a criacdo de condicdes para que os alunos aprendam, fugindo do
pseudoconhecimento utilizado apenas para obtencéo de titulos (UNICEF, 1990).

Uma década depois da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos e apds varios
eventos preparatorios a nivel local, foi realizado em Dacar, Senegal, entre os dias 26 e 28 de
abril de 2000 o Férum Mundial de Educacdo, intitulado Marco de Dacar, que contou com a
participacdo de quase 200 paises e mais de 100 organizacGes ndo-governamentais. Na
oportunidade as nacGes envolvidas realizaram uma avaliagcdo do desempenho na superacao
dos desafios apontados na conferéncia de Jomtien e; constataram que por meio de novas
parcerias entre o poder publico e a sociedade civil, bem como a utilizacdo de apoio
estratégico, como o Banco Mundial, seria possivel consolidar um progresso definitivamente
significativo (SOBRAL, et al., 2009).

Nesse sentido, o Brasil teve uma avaliagdo positiva, visto que conseguiu elevar o
numero de matriculas e os indices de permanéncia escolar, porém, ha indicios de que esses
resultados sdo consequéncia da utilizacdo de politicas compensatorias e projetos
assistencialistas que embora tragam decorréncias aparentemente positivas ndo conseguem
efetivar a transformacéo social e ndo esta atrelado diretamente com a qualidade do ensino,
pois conforme afirma Leal (2015, p. 36) essas agdes ndo representam “[...] nenhum
comprometimento com a transformacao social e muito menos com a emancipa¢do humana”.

Assim como a Conferéncia de Jomtien, o Forum Mundial realizado em Dacar
resultou em diretrizes para os paises participantes como: solidificar a assisténcia e a

educacéo ofertada na primeira infancia; garantir a ampliacdo ao acesso a educacgédo de ordem
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primaria; elevar em 50%, até 2015, a melhoria da educagdo, bem como a igualdade entre
géneros no ambito educacional (UNESCO, 2008).

Além das direcdes disseminadas nos debates educacionais a nivel mundial, destaca-
se a orientacdo do Banco Mundial no sentido descentralizacdo dos sistemas de ensino, ao

sinalizar que:

A maioria dos sistemas de educacdo é administrada diretamente pelo
governo central ou estadual, que dedica um esfor¢o consideravel para
ocupar-se de questdes como a negociacao dos salarios dos professores, 0s
programas de construcdo de escolas e a reforma dos planos de estudo. Esta
administragéo central, que abarca inclusive os insumos da educacgdo e 0s
meios de aprendizagem, deixa pouco lugar para a flexibilidade (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. 6-7).

Nota-se que as orientagdes repassadas pelo Banco Mundial, seguem no sentido de
desconcentracdo do poder que também sdo encontradas nas estratégias elencadas no Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado e que se aproxima a logica de racionalidade
empregada no mundo mercadoldgico.

Assim, embasadas nas proposi¢des do Banco Mundial e as orientagcdes desferidas
pelas agéncias internacionais, as politicas publicas a partir da década de 1990 foram
engendradas na educacdo brasileira, por meio do Plano Decenal de Educacdo para Todos —
1993 a 2003; a Lei n° 9.394 de 1996 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN; o Plano Nacional de Educacdo (PNE) — 2001 a 2010; a Lei N° 9.424
de 1996, que dispbe sobre a criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), que posteriormente foi
substituido pela Lei n° 11.494 Regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacédo Basicab e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB).

Para Krawczyk (2005) o modelo de descentralizagcdo engendrado pela reforma do
Estado e orientado pelos organismos internacionais diferem da concepcdo de
descentralizacdo difundida na década de 1980, uma vez que nesse periodo, pensava-se na
redistribuicdo de responsabilidades, atribuicdo e autonomia de decisdo nos érgdos
governamentais, ao passo que a reformulacdo da relacdo entre Estado e sociedade
acarretasse em uma dindmica descentralizadora e atribuicbes mais complexas que envolvem

outras dimensdes de acles conjuntas. No entanto, a concepgdo adotada, devido as
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influéncias neoliberais, corresponde a uma pseudo-descentralizacdo, pois na maioria das
vezes ndo hé de fato a distribuicdo plena de poderes, mas a delegacdo de incumbéncias por
parte do poder central as estruturas locais que Hanson (1997) denomina de desconcentracao
de poder.

No ambito da gestdo escolar, as discussdes internacionais apontavam que parte das
dificuldades na &rea educacional estava atrelada a um problema de gestdo (ARANDA,
2008), pois havia a necessidade de desconcentrar as incumbéncias e acdes. Desse modo,
temas como gestdo escolar e educacional foram postos em destaque nas discussdes
educacionais que visavam a mudanca da forma de condugdo do ensino publico, afirmando a
necessidade de “novos padroes de gestdo”. No Plano Decenal de Educacdo para Todos, de
1993, fica definido, no ambito dos discursos oficiais, que esses “novos padrdes de gestdo”
correspondem ao reordenamento da gestdo educacional, a ampliacdo da autonomia das
escolas, a descentralizagéo de responsabilidade e a desburocratizagdo (BRASIL, 1993).

Destaca-se a desconstrucao de poder por meio das dimens@es financeira, pedagdgica
e administrativa, almejando o fortalecimento da gestdo, da autonomia escolar, sobretudo
devido a participacdo da comunidade local e os profissionais da educacéo; a avaliacdo dos
resultados e; a prestacdo de contas a sociedade. No que compete a gestdo no sentido macro
— educacional, em consonéncia como o modelo de gestdo gerencial proposto pela nova
administracao publica, precisaria elevar o nivel de eficiéncia e eficacia dos gastos, garantir a
interacdo dos recursos publicos e ndo governamentais para financiar as atividades de cunho
social e facilitar a organizacéo de servicos na esfera social (SILVA, 2015).

Nesse sentido, cabe salientar a concepcdo sobre o modelo de gestdo adotado para
conducdo das praticas na administracdo publica, a gestdo gerencial, que de acordo com
Lima (et al., 2012):

[...] privilegia [...] a participagéo funcional onde os sujeitos ‘colaboram’ e
suas opinides sdo parcialmente acatadas. A participacdo instrumental se da
com a aceitacdo de um objetivo prévio com contornos proximos de
democracia de representagdo como fim de captar recursos e referendar
acOes de controle. Neste processo, para além da técnica, objetiva-se a
sujeicdo, o consenso, a reproducdo. A gestdo, assumindo o discurso de
funcionarios parceiros, comunidade parceira, dilui e fragiliza as
possibilidades de emancipacao e superagdo da estrutura posta. (Ibid., 2012,

p.1).
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Em meio a esse contexto a concepcao de gestdo democratica foi implantada, visando
maior participagdo dos agentes educacionais envolvidos, bem como a comunidade local de
cada instituicdo de ensino. No entanto, em decorréncias das orientacdes neoliberais para a
administracdo publica que também foram incorporadas a escola, percebe-se em dados
momentos a adogédo de concepgdes gerencialistas no ambito educacional, em que 0s sujeitos
passam a desempenhar papel de fiscalizador para o Estado e néo de fiscalizador do Estado,

isto resulta na apropriacdo das incumbéncias estatais aos cidadaos.

1.3 A Concepgdo Democratica na gestdo da educacéo: aspectos etimologicos e

conceituais

De acordo com Alves (2014), a gestdo democrética tem sido utilizada para
denominar diversos ou a simples existéncia de préaticas e estratégias de inspiracdes
democraticas, isto é, acGes pontuais e isoladas com vistas a participacdo popular, como:
eleicdo para diretor, existéncia de conselhos escolares e autonomia operacional da escola;
tem criado a falsa ideia de que se tem o exercicio pleno da gestdo democratica.

Por isso, considera-se relevante, antes de explanar a concepcdo democréatica da
gestdo da educacdo, segundo o0s aspectos etimolOgicos e conceituais, sinalizar outros
modelos de gestdo existentes que em dados momentos fazem alusdo ao modelo
democratico, sendo eles: gestdo estratégica, compartilhada e gerencial.

A gestdo estratégica, segundo Freitas et al. (2004), corresponde a um processo
administrativo de coordenacdo das atividades grupais, em que seu método basico reside no
planejamento e controle dos processos, das acdes coletivas; afim de garantir que o que fora
planejado, organizado e dirigido alcance os resultados almejados. Esse tipo de gestdo se
caracteriza pela incongruéncia entre o discurso propalado e as acGes empreendidas. De um
lado, advoga-se a ideia de desconcentracdo e autonomia, porém, esses direitos sdo
limitados, prevalecendo a concentracdo de poder nas maos de uma lideranca.

Similar ao modelo anterior, Freitas (2003) aponta que a gestdo compartilhada se
constitui em um processo administrativo no qual se adotam principios empresariais, cuja

énfase maior estd na busca por resultados, eficiéncia, eficacia, produtividade e pragmatismo
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pedagogico. Suas principais caracteristicas sdo: exceléncia da educacgdo escolar, educacao
voltada para a ldgica de mercado, sucesso individual e grupal, premiacGes publicas por
mérito, promocdo do desenvolvimento organizacional, desconcentracdo de tarefas,
referéncias em teorias neoliberais de produtividade e competitividades, resolucdo de
problemas de forma compartilhada, cofinanciamento do ensino e parceria entre publico e
privado.

Assim como a gestdo estratégica e a gestdo compartilhada, a gestdo gerencial é um
processo administrativo que adota orientacbes gerenciais e estd pautada na busca de
resultados e indicadores de desempenho, para a elevagdo do sucesso escolar. Prioriza,
também, a eficiéncia, eficicia, descentralizacdo administrativa, avaliacdo de desempenho e
produtividade. No entanto, esse modelo de gestdo adota alguns mecanismos democraticos,
como a participacdo da comunidade escolar, porém o intuito ndo é a dissolucdo da
concentracdo de poder, mas de impulsionar acdes de controle, fiscalizacdo das politicas
educacionais, e de executora de tarefas previamente planejadas (CASTRO, 2007).

Os trés tipos de gestdo elucidados nos paragrafos acima, denotam, sem excecdo, que
esses modelos de organizacdo administrativos estdo vinculados a ideologia neoliberal.
Assim, o foco principal sempre residira na lucratividade, logo o emprego desses modelos na
organizacdo da educacdo publica representa o reconhecimento da educacdo como uma
espécie de mercadoria e ndo como um instrumento de emancipacdo social, diferentemente
da concepcao contida na filosofia da gestdo democratica.

Compreender a concepc¢do de gestdo democrética instituida a educacdo publica é
preciso primeiramente entender que essa se constitui em meio aos embates entre Estado e
sociedade, onde ocorrem as relacdes entre os individuos pertencentes ao contexto social. E
preciso reconhecer também que as mudancas de concepcao relativas a gestdo educacional e
escolar, ocorridas historicamente, ndo sucede de outro fendmeno sendo dos desdobramentos
da reconfiguracdo do Estado brasileiro, at¢é mesmo porque um “[...] paradigma de gestdo
constituido nao difere do modelo societal que advém dessa complexa rede de relagdes”
(SILVA, 2015, p. 68).

Desse modo, discutir a construgdo da percepcdo de gestdo democratica na
contemporaneidade requer substancialmente o empenho tedrico para se compreender dois

pontos fulcrais que desembocam no cerne da discussdo proposta, sendo eles: a concepgéo
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etimolodgica e conceitual do termo gestdo democrética e; o entendimento sobre o processo
dialético, repleto de contradigdes, que paulatinamente contribuiu para a constituicdo desse
modelo de conducao dos processos educacionais nas legislacoes.

A fim de delinear a concepcao etimologica e conceitual de gestdo democratica, uma
vez que essa € 0 cerne dos debates aqui realizados, partir-se-a dos seguintes
questionamentos: o que é gestdo? O que é democracia? O que é gestdo democréatica? O que
é administracdo? Os termos gestdo e administracdo podem ser considerados sindnimos no
ambito educacional?

De acordo com Cury (2005, p. 14) a palavra gestdo provém do latim do verbo gero,
gessi, gestum, gerere ¢ significa “[...] levar sobre si, carregar, chamar a si, executar, exercer,
gerar.” O autor acrescenta, ainda, que a representacdo desse verbo pode ser analisada
melhor por meio dos termos derivados, como gestatio, ou seja, gestacdo, em portugués; que
corresponde ao ato “[...] pelo qual se traz em si e dentro de si algo novo, diferente: um novo
ente. Ora, 0 termo gestdo tem sua raiz etimologica em ger que significa fazer brotar,
germinar, fazer nascer. Da mesma raiz provém os termos genitora, genitor, gérmen”.
(IBID., 2005, p. 14).

O termo derivado escolhido por Cury (2005) para definir etimologicamente o
conceito de gestdo faz analogia ao processo de gestacdo de uma nova vida e, considera-se
que essa escolha ndo foi feita por acaso, mas, pelo fato de corresponder exatamente ao real
significado do termo em questdo, pois assim como a gestdo € um processo pelo qual se
forma uma nova vida, dessa forma, também, corresponde a gestdo que trds consigo uma
nova concepcdo de conducdo dos processos, neste caso, 0 educacional. A gestdo da
educacdo, que se constitui ao longo da histéria em meio as contradi¢bes inerentes a
sociedade que esta inserida, cujo aspecto primordial € [...] o didlogo como forma superior
de encontro das pessoas e solucdo dos conflitos (CURY, 2005, p.14).

Quanto a expressao “democratica”, que exerce funcdo adjetiva junto ao substantivo
gestdo, tem sua origem no conceito de democracia. No ambito etimolégico, corresponde ao
governo do povo, cujos genitores dessa concepcdo sdo 0s gregos. Caminhando um pouco
além, Bobbio (1998) tras o significado desse termo no campo da teoria politica e sinaliza a
confluéncia dos trés principais pensamentos politicos, resultando na visdo contemporanea

de democracia.
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O primeiro fundamento estd explicito na teoria classica, pautada em Aristoteles,
divulgada como as trés formas de governo, sendo: a monarquia (governo com concentragao
de poder nas médos do monarca), aristocracia (governo de poucos) e democracia (governo do
povo). No governo popular, que segundo os gregos é chamado de isonomia, isto é igualdade
perante as leis, fundamentou a concepc¢do democrética na antiguidade e subsidia parte da
percepcao contemporéanea de democracia (BOBBIO, 1998).

Para Bobbio (1998) a segunda concepcdo de democracia corresponde a teoria
medieval de origem romana, apoiada na soberania popular, ou seja, a0 povo compete a
titularidade do poder e ao principe o exercicio de um poder concedido. Desse modo, 0
principe s6 tem autoridade porque o povo lhe concede. Nesta concepcdo existem duas
formas de poderes essenciais do Estado que fundamentaram as teorias politicas dos séculos
XVII e XVIII e consequentemente contribuiram para formacao da democracia no contexto
atual, o século XXI, devido a ideia de representatividade e de poder soberano do povo,
sendo elas: o legislativo (pertence exclusivamente ao povo, € o poder principal) e o
executivo (delegado e derivado, podendo ser revogavel).

Por altimo, e ndo menos importante, destaca-se a teoria moderna, engendrada com o
Estado moderno, em que sdo consideradas apenas duas formas de governo: monarquia e
republica — a democracia e a aristocracia estdo contidas nessa forma de governo; logo o
sentido de democracia ndo corresponde ao conceito cunhado por Aristételes de governo
popular, mas é compreendida como qualquer forma governamental que seja oposta ao
despotismo (BOBBIO, 1998).

Desse modo, a concepcdo democratica contemporanea resulta da confluéncia das
principais teorias politicas que permearam a histéria (classica, medieval e moderna), bem
como do entrecruzamento de doutrinas filosoficas, econdmicas e politicas, como
liberalismo (defende a democracia representativa como unica forma do Estado zelar pelos
direitos fundamentais dos individuos, tais como a liberdade de pensamento, de imprensa,
entre outros) e o socialismo (parte da ideia de democracia direta, questionando o sentido de
representatividade contida nos preceitos liberais).

Assim a concepcdo democratica que chega ao contexto atual, principalmente nos
paises orientados pelo neoliberalismo, que € o caso do Brasil; carrega em si aspectos

originarios desse processo de construcao histdrica do conceito de democracia como forma
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de governo. Percebe-se, ainda, contradicGes inerentes ao processo de construcdo da
concepcao de democracia, vez que possui em si aspectos de representacdo participativa e de
acOes diretas nas tomadas de decisoes.

Trazendo essa discussdo para 0 ambito da gestdo democrética na esfera educacional
e escolar, € possivel considerar que essa corresponda ao modo de condugdo dos processos
administrativos, politicos e pedagdgicos pautados ora na decisdo coletiva — democracia
direta; ora de maneira representativa. Contudo, o poder, enfeixa-se nas mdos do povo, em
tese todos sdo iguais perante a lei, e, 0S representantes exercem um poder meramente
concedido pela maioria, a fim de representar os anseios da sociedade para educacéo.

No ambito conceitual, destacam-se as defini¢cdes elencadas por Cury (1997, 2000,
2002), Paro (1997, 1999, 2007) e Adrido e Camargo (2007) que convergem na acepcao
sobre o tema. . Para

Cury (1997, 2000, 2002) a gestdo democratica no campo educacional representa
uma maneira de se opor ao que até entdo vigia em termos de medo e despotismo, bem como
uma forma de se propor uma nova maneira de administrar a coisa publica.

Nesta direcdo Paro (1997, 1999, 2007), remete as reflexes de Cury (1997, 2000,
2002), e acrescenta que no ambito da finalidade da mesma, essa corresponde a oportunidade
de transformacdo do sistema de autoridade presente no interior das instituicGes de ensino,
criando condicgdes para a transformacao social.

Para Adrido e Camargo (2007), considera-se que a razao da gestdo democratica da
escola publica consiste na participacdo de todos a fim de que sejam desmontados todos 0s
resquicios de autoritarismo que se configuram por meio das hierarquias centralizadoras,
combatendo assim, as praticas clientelistas dentro da educa¢do, uma vez que “[...] € no
ambito da gestdo escolar que o principio da democratizacdo do ensino se consolida como
pratica concreta” (ADRIAO; CAMARGO, 2007, p. 71).

Nota-se que a gestdo democratica corresponde a uma estratégia para efetivacao de
uma educacdo que tenha como objetivo a humanizacdo dos seres humanos, contribuindo
para a formacdo de cidad&os participativos e fiscalizadores das acdes do Estado. No entanto,
conforme pontua Machado (2000), esse tipo de gestdo é novo, sem modelos prescritos,
tampouco experiéncias realizadas que atestem em seus resultados a melhor maneira de

colocéa-la em prética.
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No entanto, ha de se ressaltar que embora a concepgdo democratica seja a forma
mais acertada na conducdo dos processos, 0 campo da representatividade se mostra além de
um espaco de contradicdo, um campo perigoso; especialmente no ambito da gestdo
educacional, que compete a elaboracdo de politicas publicas, cujo escopo consiste em
apontar os rumos para educagdo do pais, uma vez que a sociedade se fragmenta em grupos
distintos de interesses. Assim, destacam-se 0s blocos que advogam principios
mercadologicos, religiosos e apoliticos para educacdo, podendo retirar ou subtrair o carater
humanitario e laico do ensino sistematizado.

Partindo da compreensdo de gestdo acrescido do adjetivo democratico, ou seja,
gestdo democratica, convém avancar nas discussdes e apresentar o significado etimologico
e conceitual de administracdo, considerando a compreensdo de que o significado desse
termo limita a concepcdo presente na unicidade das palavras “gestdo democratica”. De
acordo com Chiavenato (2004) a palavra administracdo provém do latim, em que o
morfema ad significa direcdo, tendéncia para; e, minister equivale a subordinacdo ou
obediéncia. Assim, compreende-se que o sentido estrito de administracdo corresponde ao
ato de subordinacdo no desenvolvimento de fungdes, ou seja, é estar sempre sob 0 comando
de outrem.

Para tedricos como Chiavenato (2004), a concepcdo de administracdo mudou
radicalmente nos Gltimos anos, uma vez que a incumbéncia essencial da administracéo
compete na interpretacdo dos objetivos propostos pela instituicdo a fim de modifica-los por
meio do “[...] Planejamento, Organizacdo, Direcdo e Controle de todos os esforcos
realizados em todas as areas e em todos os niveis da organizagdo, a fim de alcancar tais
objetivos da maneira mais adequada a situacao” (p. 2, grifo nosso).

Embora a percep¢do sobre o termo em questdo tenha se reformulado ao longo dos
anos, como apontou Chiavenato (2004), considera-se que ainda assim, o sentido de
administracdo no contexto atual se afasta parcamente da traducdo original que representa
estar sempre subordinado a alguém, visto que por essa concepg¢do 0s meios para alcangar os
objetivos propostos estdo pautados nos substantivos direcdo e controle (ou nos verbos
dirigir e controlar), conforme sinalizado anteriormente.

No campo educacional, alguns pesquisadores tomam o termo administracdo como

sinbnimo de gestdo. Paro, autor de grande prestigio e contribuicdo no campo cientifico-
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educacional define esses termos como semelhantes e aponta a administragdo como “[...] a
utilizacdo racional de recursos para a realizacdo de fins determinados” (PARO, 2010, p.
765), por meio do ato de mediacdo do esforco coletivo (PARO, 1998).

No entanto, pesquisadores como Dias (2004) e Cury (2002), entre outros; sinalizam
uma concepcédo diferente acerca dos termos em questdo, ndo concebendo a utilizagdo de
ambos como sinénimos, visto que possui um significado para além do etimoldgico, mas

uma correspondéncia no sentido politico e filosofico. Assim, Dias (2004) aponta que:

Até recentemente, falava-se apenas em administragdo (escolar), que, na
taxiomia largamente difundida, compreende as atividades de
planejamento, organizacdo, direcdo, coordenacdo e controle. A gestdo
envolve necessariamente estas atividades, mas, em suas formas mais
radicais, parece ir além, incorporando também certa dose de filosofia e
politica [...] (DIAS, 2004, p. 1).

Desse modo, considera-se que 0 termo gestdo escolar ndo abandona as
responsabilidades que delineavam a antiga administracdo escolar, muito pelo contrério, ele
incorpora esses aspectos, agregando-0s a novas incumbéncias. Além disso, atrai para si
uma concepcdo dotada de aspectos politicos e filosoficos, isto é, gerir uma escola no
contexto atual, ndo deve representar acdes técnicas e gerenciais, mas um fazer composto de
representagoes.

Nessa direcdo € coerente ponderar que a modificagdo terminoldgica
(administracdo/gestdo) ndo se sustenta sozinha para alteracdo de praticas desempenhadas no
interior das instituicdes educativas, uma vez que outros fatores podem interferir diretamente
no processo de construcdo de novas formas de organizacdo escolar. O entendimento de
mundo, sociedade e ser humano que embasa a concepc¢do dos profissionais da educacéo
podem contribuir ou ndo para o0 rompimento de praticas meramente
administrativas/técnicas, dando espaco aos aspectos politicos que envolvem o termo gestédo
escolar, até mesmo porque sdo os seres humanos que fazem sua histéria. Contudo, ha de se
considerar que esses ndo a fazem exatamente como querem, mas de acordo com as
circunstancias que lhes sdo dadas (MARX, 2003), assim € preciso ponderar que 0 contexto
politico, econémico e social no qual a escola esta inserida sdo elementos que acabam

influenciando na efetivacao da gestdo propriamente dita, no sentido etimoldgico da palavra.
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Cury (2002) sinaliza que o termo gestdo em si ja traduz aspectos democraticos, visto
que para que essa se constitua é necessario o envolvimento e participacdo dos envolvidos
nos processos de tomada de decisdo por meio do didlogo. Além disso, tal terminologia
equivale a uma nova forma de organizacdo dos sistemas de ensino e espacos escolares,
rompendo com o modelo caricato de geréncia que representa um comando frio, autoritario
e/ou tecnocrético.

A concep¢do adotada nesta pesquisa € a proveniente do termo gestdo, em
contraposi¢cdo ao termo administracdo, visto que seria uma incoeréncia sem tamanho apos
delinear os significados de cada termo, desde seu sentido etimoldgico ao conceitual e ainda
assim, concebé-los como sindnimos. E fato que ambos os termos possuem certa
similaridade, pois objetivam alcancar determinados fins, porém, a maneira que esse
processo deve ser conduzido destoa entre si.

Portanto, ndo se trata de mera questdo terminoldgica, ou apenas um jogo de palavras
sem significado politico, uma vez que essa discussdo decorre do embate de for¢as no campo
politicoideoldgico que concebem a relevancia da gestdo escolar no contexto social mais
amplo, que para Gracindo (2009) essa amplitude de significados do termo gestdo “[...]
estabelece conceitos e a¢Bes que melhor se coadunam as diversas visdes de sociedade e
Estado, sobretudo, no que se refere ao papel do Estado na oferta e responsabilidade com a
educagdo escolar, para todos”. (Ibid., 2009, p. 136).

Considera-se que hd uma diferenca conceitual entre ambos 0s termos e que essa
representa uma ruptura historica de concepcdo quanto aos processos de organizacdo da
educacéo e da escola, em que os aspectos da gestdo desde seu sentido original ao conceitual,
adotado como base nesta pesquisa, apontam para o novo, o diferente; cujos resultados
(finalidades) sdo alcancados de maneira gradativa, por meio de um processo que per se
pode ser compreendido como participativo, visto que os meios para efetivacdo da gestdo
recaem sobre o dialogo entre as partes envolvidas. Cabe salientar ainda que o entendimento
de didlogo que se tem corresponde a interacdo entre todos os envolvidos, onde todos podem
falar e serem ouvidos, a partir de entdo; cria-se um consenso sobre os pontos em debate,
nisso reside elementos de participacao.

Considerando que de acordo com Adrido e Camargo (2007) qualquer processo

legislativo em sua esséncia representa espaco de disputa entre os distintos interesses, por
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vezes completamente opostos, e a lei funciona como resultado desse processo, ou Seja;
expressa a sintese dos conflitos existente; o processo de formulagdo da Carta Magna de
1988, especificamente no que compete a educagdo e, sobretudo a gestdo do ensino,
sofreram interferéncias de blocos de interesses antagbnicos, resultando na supressdo de
alguns aspectos relativos a gestdo democratica do ensino.

Desse modo, ao longo do processo de elaboracdo da CF/1988, de um lado estavam
os educadores, agentes educacionais e membros da sociedade civil que se identificavam
com a posicao estabelecida no Forum Nacional em Defesa da Escola Pablica defendiam o
direito das escolas, tanto publicas como privadas, serem regidas por principios de gestdo
democrética, uma vez que se acreditava que a vivéncia democratica nos espagos escolares
serviria para formar cidadaos aptos a exercerem suas fun¢des como cidadéos participativos
na sociedade.

Em contrapartida, de outro lado, estava o empresariado educacional que defendia os
interesses privados, que julgava aceitavel a participacdo popular, porém de modo limitado.
Assim a populacdo teria o direito de auxiliar no desenvolvimento e manutencdo das
instituicGes de ensino, mas, sem a desconstrucdo de poder, e apenas nas unidades escolares
publicas, configurando ndo em um modelo de gestdo democratica, mas de uma gestao
compartilhada em que os individuos deixam de ser fiscalizadores do Estado e passam a ser
fiscais para o Estado (LIMA, et al., 2012).

Fruto do embate de opinibes e de um contexto historico-social calcado em
contradicOes o texto legal foi elaborado e sancionado instituindo a: “[...] gestdo democratica
do ensino publico, na forma da lei.” (BRASIL, 1988), como um dos principios
constitucionais para o ensino de ordem puablica. No entanto, o referido documento além de
ter abortado a proposta inicial em que abarcava o principio democratico para toda a
educacdo (publica e privada); também, ndo estabeleceu a compreensdo de gestdo
democratica que se tem tampouco as diretrizes norteadoras para implantacdo desse modelo
deixando a cargo da préxima lei, no caso a LDBEN/1996, que ndo o fez com propriedade.

A LDBEN/1996, por sua vez, também ndo esbocou com exatiddo a compreensao
adotada para 0 modelo de gestdo democratica, deixando que esse entendimento fosse obtido
nas entrelinhas do documento, nos Artigos 12, 13, 14 e 15, ao sinalizar aspectos de

participacdo dos agentes educacionais e da comunidade escolar como um todo nos
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processos de tomada de decisdo da escola, bem como na concessdo de progressiva
autonomia para as instituicdes de ensino.

Quanto as diretrizes norteadoras para implantacdo da gestdo democratica, a
LDBEN/1996 assim como a CF/1988 repassa essa responsabilidade aos sistemas de ensino;
porém, ainda assim, considera-se que a LDBEN/1996 avancou um pouco em relacdo a
Carta Magna, ao definir no Artigo 14, Incisos I e I, “[...] I — participacdo dos profissionais
da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola; Il — participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes” (BRASIL, 1996,
Artigo 14); pois ainda que nédo tenha delineado plenamente o que venha ser a gestdo
democratica, mas mesmo assim estabelece dois pontos relevantes para a organizacdo do
ensino de modo participativo.

O reconhecimento do projeto politico-pedagdgico e a formacdo dos conselhos
colegiados no interior das escolas representam ferramentas favoraveis para construcao de
espagos mais participativos em que o0s sujeitos tém a oportunidade de fazer parte da
elaboracdo da proposta que subsidiara as acdes da escola, pautada na concepcdo de que ser
humano pretende formar e por meio de quais estratégias, bem como a participacdo de todos
os envolvidos, ainda que de forma representativa, nas tomadas de decisfes administrativas e
pedagogicas.

Nesse sentido, o desempenho do conselho escolar e da elaboracdo coletiva do
projeto politico-pedagdgico representa: oportunizar a aproximacao dos atores as decisdes da
escola; favorecer o rompimento das relaces hierdrquicas; possibilitar a participacdo dos
varios segmentos da escola; gerar a desconstrucdo de poder.

Outra faceta da desconstrucdo de poder por meio das vias de participacdo direta na
escola, especialmente os 6rgaos colegiados, corresponde ao possivel aumento progressivo
da autonomia pedagogica, administrativa e financeira, ao passo que se eleva a interacao
social. Assim, sdo necessarias modificagdes nas relacdes sociais praticadas nas escolas e
nos sistemas de ensino para que as instituicbes educacionais publicas possam exercer o
direito de alcance gradativo de autonomia.

Aranda (2008) ao tecer reflexes sobre as possiveis contribuigdes da construcéo
democratica do projeto politico-pedagdgico aponta que essa € uma oportunidade dos

sujeitos envolvidos diretamente com o processo educativo de elaborar uma proposta para
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nortear as agbes futuras da escola pautada numa concepcdo humanizadora e critica
traduzidas na concepcdo de homem, de sociedade e de escola que se tem em vista. E, a
partir disso, decidir aspectos como organizacdo da escola, do trabalho docente e do ensino;
a natureza das relacdes escolares; que conhecimento e que saberes ensinar; o carater das
préticas pedagogicas; as formas e os meios de redimensionar a relagdo escola e sociedade.

Assim, conforme as instancias participativas vao se constituindo e se solidificando
como bases fundantes na organizagédo do trabalho, além de contribuir para a dissolucdo da
cristalizacdo do poder centralizado, tornando-o mais democratico, favorecem
consequentemente na adequacgdo das propostas educacionais a realidade de cada instituig&o,
constituindo, assim, parte da autonomia pedagodgica.

No Plano Nacional de Educacdo de 2001 (PNE/2001), a gestdao democratica também
apareceu como alvo das proposi¢es do documento. O documento com 25 metas, envolvia
aspectos da gestdo democratica do ensino, sendo que a meta de nimero 22 reconhece e
aponta para organizacdo da educacdo sob orientagdes contidas na concepcdo de gestdo
democratica do ensino publico, reforcando a questdo da participacdo de todos. A meta 23
aborda questdes a respeito da flexibilizacdo e a desburocratizacdo das instituicdes escolar;
ao passo que as metas 34 e 35 focalizam a necessidade de melhorias tanto no exercicio da
funcéo de diretor escolar, como na formacéo desses, ao ponto de estabelecer que em 5 anos,
a partir da publicacdo do Plano, pelo menos 50% dos dirigentes escolares deveriam alcancar
formacdo especifica em nivel superior.

A Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, que resulta no Plano Nacional de Educagao —
PNE, 2014 a 2024, assim como as demais legislacfes sinalizadas anteriormente, representa
nitidamente a constituicdo do Estado como uma arena de disputa politica entre classes
antagbnicas, uma vez gue esse se configura em um Estado classista e, que seus aparelhos
“[...] nunca sdo nada mais do que a materializacdo e a condensagdo das relacdes de classe”
(POULANTZAS, 1975, p. 25).

Partindo dessa compreensdo, ao analisar a meta 19 do PNE/2014, percebe-se, logo
no enunciado, 0s aspectos de contradi¢cdo contidos no documento, resultante dessa tentativa
de condensagdo dos interesses distintos entre as classes sociais, uma vez que essa meta

estabelece a necessidade de efetivacdo da gestdo democratica do ensino publico, porém, os
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meios para alcancar tal finalidade envolvem principios opostos, no caso a meritocracia, que
ndo diz respeito aos meios democraticos.

Ao longo das estratégias decorrentes da meta 19, o documento aponta para aspectos
ligados ao financiamento da educacédo atrelado a gestdo democratica; o fortalecimento dos
orgdos colegiados por meio da oferta de formacdo aos integrantes, bem como subsidio
necessario para o cumprimento das atividades inerentes; fomentar a fiscalizagdo da
execucdo do plano; estimular a participacdo popular nas decisdes da escola, apontando
assim, para a criacdo de meios para fomentar o cumprimento dos preceitos da gestdo
democratica enquanto principio educacional, porém concomitante, nota-se elementos

contraditorios. A primeira estratégia traduz muito bem essa quest&o:

19.1. priorizar o repasse de transferéncias voluntéarias da Unido na érea da
educacdo para os entes federados que tenham aprovado legislacéo
especifica que regulamente a matéria na area de sua abrangéncia,
respeitando-se a legislagdo nacional, e que considere, conjuntamente, para
a nomeacgdo dos diretores e diretoras de escola, critérios técnicos de
mérito e desempenho, bem como a participagdo da comunidade
escolar; [...] (BRASIL, 2014, p. 80, grifos nossos).

A estratégia 19.1 estabelece a priorizacdo das transferéncias voluntarias (que
representam os repasses financeiros realizados pela Unido aos entes da federacao, sem que
esteja previamente definido pela Constituicdo) aos estados e municipios que tiverem em
suas legislacdes reconhecidas a concepcdo de gestdo democratica para conducdo dos
processos educacionais e que adira aos aspectos meritocratico e de participagdo popular na
escolha de dirigentes escolar.

Percebe-se que, embora o documento oficial tente fomentar o cumprimento da
gestdo democratica por meio da exigéncia da instituicdo dessa como modelo de gestdo dos
estados e municipios, conforme determinam as leis anteriores, ao mesmo tempo, estabelece
critérios que ndo estdo relacionados a democracia como poder concentrado estritamente nas
méaos do povo, visto que sugere como critérios para escolha de diretores escolares a analise
meritocratica atrelada a escolha popular, configurando em uma democracia tutelada pelo
Estado.

Desse modo, percebe-se certa dubiedade no PNE de 2014, no ambito da gestdo

democrética, de um lado favorece a participacdo popular nos processos de tomada de
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deciséo e fiscalizagdo das agdes do Estado e de outro adota aspectos que se distanciam do
escopo democratico. Nisso reside além dos pontos de contradigdo, os desdobramentos
dialéticos que ocorrem no campo da formulacdo e execucdo das politicas publicas, pois ao
mesmo tempo em que essa sofre interferéncias do meio social, por meio dos interesses as
vezes antagonicos, ela também influéncia depois de formulada, no contexto social,
reforcando o campo das contradi¢des politico-sociais.

Devido a LDBEN/1996 delegar aos sistemas de ensino a responsabilidade em
delinear os aspectos da gestdo democratica para o ensino, buscou-se analisar a Constituicao
Estadual de Mato Grosso do Sul (CEMS), instituida em 05 de outubro de 1989. Constatou-
se que a Constituicdo Estadual ndo se diferencia da CF/1988, no que tange as defini¢fes da
gestdo democratica. Na verdade, a similaridade é tamanha, que a Unica diferenca entre uma
lei e outra consiste apenas na disposicdo da informacdo ao longo do texto legal, ndo
apresentando modificagdes nem mesmo nas pontuagdes utilizadas. Dessa maneira, a Unica
mencao que a legislacdo faz a gestdo democratica, encontra-se no Artigo 189, Inciso VI,
que estabelece esse modelo como principio educacional®.

Em contrapartida, a Lei 2.787, de 24 de dezembro de 2003, que dispbe sobre o
Sistema de Ensino de Mato Grosso do Sul e da outras providéncias, destoa das demais
legislagBes em um aspecto positivo, uma vez que ao longo do texto legal tras a definicdo da
concepcdo de gestdo democratica que se tem; quais sdo 0s principios que compde a gestao
democratica; as principais diretrizes norteadoras para implantacdo desse modelo de gestdo
e; as estratégias, ainda que em sentido geral, a ser desempenha pelo poder publico para
efetivacdo da gestdo democratica do ensino.

No Artigo 36 da referida lei, fica estabelecida a compreensdo de gestdo democratica
para o estado de Mato Grosso do sul como “[...] principio e pratica politico-filosofica e
como acdo coletiva [...]” que “[...] norteard todas as acdes de planejamento, formulacao,
implementacdo e avaliacdo das politicas educacionais e alcancard todas as entidades e
organismos integrantes do Sistema Estadual de Ensino” (MATO GROSSO DO SUL, 2003,
Artigo 36).

Nota-se que a lei estadual estd em consonancia com o posicionamento conceitual de

alguns tedricos da area da gestdo educacional, como Dias (2004), ao reconhecer esse

& Ver Aranda (2004).



57

modelo de gestdo como principio e préatica politico-filoséfico. Além disso, o referido
documento legal avanca em relacéo a Lei maior da educacdo ao definir esse principio como
acdo norteadora da educacdo como um todo, ou seja, reconhece essa concep¢do como base
fundamente na elaboracéo de politicas educacionais e ndo apenas a organizacdo dos espacos
escolares.

No que tange a efetivacdo da gestdo democréatica a Lei 2.787/2003, em consonancia
com a LDBENY/96 estabelece a participacdo da comunidade escolar na elaboracdo do Plano
Estadual de Educacéo; a autonomia das instituicdes escolares elaborar e aprovar sua propria
proposta pedagogica e regimento escolar e, acrescenta a avaliacdo da aprendizagem dos
educandos, do desempenho dos profissionais da educacédo e da institui¢do; e indicacdo dos
diretores nas escolas publicas, com participacdo efetiva da comunidade escolar, adotado o
sistema efetivo, mediante voto direto proporcional e secreto na forma da lei ou regulamento
proprio (MATO GROSSO DO SUL, 2003, Artigo 38).

Percebe-se que mais uma vez a Lei estadual transcende a LDBEN/96 apresentando
fatores relevantes para materializacdo de espagcos democraticos no interior das escolas. A
eleicdo de diretor, por exemplo, representa um momento fundamentado na préatica
democrética e de relevancia inquestionavel para o rompimento do autoritarismo dentro das
instituicbes de ensino (GRACINDO, 2009). Além disso, considera-se que a Lei estadual
representou uma compreensdo diferente de gestdo democratica em relacdo as concepgdes
encontradas em outros documentos oficiais, como no préprio PNE/2014 no que compete a
escolha de dirigentes escolares.

Compreende-se que é nesse espaco de contradicdo que a gestdo da educacdo e da
escola se insere em um contexto que tenta se democratizar e se transformar, mesmo em
meio as amarras inerentes aos principios gerenciais delineados pela concepg¢do econémica.
Assim a gestdo democratica € uma tentativa de democratizar a democracia (CURY, 2002),
por meio do rompimento dos resquicios autoritarios e conservadores; das praticas
clientelistas na educacao; da descentralizacdo de poder; no envolvimento da sociedade nos
processos de tomadas de decisdo e, sobretudo de fiscalizacdo do Estado; criar condi¢fes
para oferta de uma educagdo de qualidade, em que as instituicbes educativas ndo sejam
meros espagos para de atendimento das demandas mercadologicas e/ou formar 0s

individuos para os niveis mais elevadas do ensino sistematizado, até mesmo por que:
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[...] o objetivo da educagéo diz respeito, de um lado, a identificacéo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se formem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo (SAVIANI, 1984, p. 2, grifos nossos).

Concorda-se com a definicdo do professor Saviani (1984) a respeito da finalidade da
pratica educativa, pois, compreende-se a educacdo como ferramenta necessaria para o
exercicio da cidadania, uma vez que as instituicdes escolares podem ser consideradas como
um micro polo da vivéncia em uma sociedade compreendida como democratica, porém
pautada nos aspectos das contradi¢Ges inerentes as orientacGes que advém das relacGes
econémicas. No préximo capitulo para a apresentacdo da constituicdo do perfil do Diretor

Escolar na histéria educacional brasileira, tecendo anélises.
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CAPITULO I

O PERFIL DO DIRETOR ESCOLAR DA EDUCACAO BASICA

Neste capitulo objetiva-se explicitar a constituicdo da figura de gestor escolar,
compreendido aqui como o diretor de escola, no cenario nacional, destacando o perfil, a
formacdo e as principais incumbéncias inerentes a funcdo, a partir das primeiras apari¢coes
desse cargo na politica educacional, até 0 momento atual.

Para tanto, serdo abordados os seguintes topicos: a constituicdo do cargo de diretor
escolar nas politicas educacionais (1500 a 1990); o perfil do diretor escolar na configuracao
educacional pds 1990; e o gestor escolar como publico alvo das politicas de formacao

continuada.

2.1 A Constituicdo do Cargo de Diretor Escolar nas Politicas Educacionais (1700 a
1990)

A génese da direcdo escolar no Brasil se configurou efetivamente a partir de 1759
com a expulsdo dos jesuitas e inicio do periodo Pombalino. Nesse periodo, por meio do
Decreto n° 1.331-A (1854), que tinha como objetivo aprovar o regulamento para a reforma
do ensino primério e secundario, a figura do diretor escolar foi mencionada pela primeira
vez na histéria da educacéo brasileira. Esse documento oficial estabeleceu alguns critérios
para 0 ingresso ao cargo de diretor das escolas particulares e sansdes para eventuais
descumprimentos das determinacdes legais tanto para 0S gestores pertencentes as
instituicGes publicas de ensino como para as escolas privadas.

Nos poucos artigos do Decreto n° 1.331-A (1854) que menciona a figura do diretor
de escola foi possivel tracar um esboc¢o do perfil idealizado pela legislacéo para a funcéo de
dirigente escolar. Nos Artigo 102, 105 e 108 ficou estabelecida a necessidade dos
candidatos a vaga ter mais de 25 anos, ser professante da fé catdlica e ser do sexo masculino
para trabalhar em escolas cujo publico alvo era meninos e do sexo feminino para escolas de

meninas.
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Art. 102. O director de hum estabelecimento de instruccdo deve [...]
justificar idade maior de 25 annos [...].

Art. 105. Os Directores que nao professarem a Religido Catholica
Apostolica Romana serdo obrigados a ter nos collegios hum Sacerdote
para os alumnos dessa communhao.

Art. 108. Os collegios de meninas s6 poderdo ser regidos por senhoras que
provem estar nas condi¢Oes exigidas para professoras publicas.

As directoras de collegios ficdo sujeitas & mesmas obrigacdes impostas
aos directores de estabelecimentos de instruc¢do secundaria (BRASIL,
1854, Artigos: 102, 105, 108).

O Artigo 105 pode ser considerado como uma expressao formal da relagdo proxima
entre Estado e Igreja que foi uma constante desde 1500 até a proclamacéo da Republica em
1889. De acordo com Azevedo (2004), a igreja estava subordinada ao Estado e servia como
instrumento de controle social. Assim, compreende-se que tal ligacdo representava uma
forma de evitar possiveis revoltas sociais que colocassem em risco o poder da Coroa e 0s
privilégios da Igreja.

Desse modo, considera-se que a exigéncia legal de um sacerdote nas escolas em que
o diretor escolar ndo professasse a fé Catolica, representava a materializacdo da estratégia
de controle social, visto as possiveis ameacas que as concepg¢des ideoldgicas vinham
apresentando em periodos anteriores por meio de movimentos contrarios ao poder
absolutista, como foi o caso da Revolugdo Francesa (1789), influenciada pelos ideais
lluministas, que culminou na queda da monarquia absolutista e a derrocada abrupta das
regalias da Igreja Catolica.

Outro aspecto que chama atencdo nos artigos supracitados corresponde ao
reconhecimento da figura feminina em cargo de chefia em meio a uma sociedade de
predominancia do sexo masculino como detentor dos altos postos, visto que a dire¢do de
escola por muitas décadas foi considerada como o cargo mais elevado dentro da hierarquia
escolar (SILVA, 2011). Acredita-se que esse reconhecimento da mulher como responsavel
por uma instituicdo de ensino se deu devido a especificidade do publico alvo, meninas;
assim, ter alguém do mesmo sexo a frente dos trabalhos seria relevante para manutencédo da
moral e dos bons costumes, enfatizado no proprio Decreto n° 1.331-A.

De acordo com Silva (2011), no final da década de 1880 as atribuicGes inerentes ao

cargo de diretor escolar estavam pautadas no ambito administrativo — organizacdo dos
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recursos fisicos e humanos — e, pedagogico, com menor énfase, ao fiscalizar os contetdos
disseminados nas instituicdes educativas. Nessa direcdo, Tabacchi (1979) acrescenta ainda a
responsabilidade dos dirigentes escolares prestar contas aos Orgaos superiores sobre a
unidade escolar, o curriculo desenvolvido e os alunos.

Proximo ao declinio definitivo do império e inicio do periodo republicano no Brasil
as instituicOes escolares passaram por profundas transformacg6es no intuito de normatizar o
ensino primario pelas autoridades estaduais. Os governos das provincias aos poucos foram
impondo regras para o funcionamento das escolas, ainda que particulares, retirando
gradativamente a autonomia existente e formando uma estrutura de centralizagdo do poder,

conforme demonstra Teixeira (2009):

Com o Ato Adicional de 1834, o ensino elementar no Brasil foi
considerado de competéncia das provincias, atuais estados. Entretanto, até
inicio da Republica, o ensino das primeiras letras era conduzido pelos
mestres-escolas. Esses vinculavam se diretamente a comunidade que
conhecendo-lhes a competéncia lhes enviavam os filhos para receberem
instrugdo. As escolas eram marcadas pela autonomia que os professores-
proprietarios lhes imprimiam. Funcionavam em suas casas, em horarios,
ritmo, disciplina, métodos, programas e livros por eles estipulados
(TEIXEIRA, 2009, p.5).

Percebe-se que por meio do Ato Adicional de 1834 desencadeou uma série de agdes
no intuito de normatizar e regulamentar o ensino, isto €, levou as autoridades competentes a
desdobrar a¢des voltadas para a padronizacao das instituigdes educativas, uma vez que essas
funcionavam de acordo com a organizacdo empreendida por cada mestres-escolas que
possivelmente ndo estavam em consonancia com as demais.

Com o surgimento dos Grupos Escolares®, em 1893, no estado de S&o Paulo, a
figura do diretor escolar tornou-se mais evidente, e aos poucos foi se constituindo como
categoria profissional, possuindo perfil e incumbéncias mais delimitadas. De acordo com
Stephanou (2005) além das incumbéncias administrativas com a intencdo de ordenar o

cotidiano dos docentes e discentes, o dirigente escolar seria 0 responsavel por transmitir e

® Os Grupos Escolares, criados em 1893, teve suas primeiras instituicdes fundadas no estado de S&o Paulo e
posteriormente se espalhou pelo pais. Pressupunha um edificio com varias salas de aula e varios professores,
uma classificacdo mais homogénea dos grupos de alunos por niveis de adiantamento, a divisdo do trabalho
docente, atribuindo a cada professor uma classe de alunos e adotando a correspondéncia entre classe, série e
sala de aula (SOUSA, 2008).
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atualizar junto aos demais professores o0s contetidos discutidos nas escolas normais, ou seja,
recaia sobre esse profissional a funcdo de multiplicador de saber, de formador docente.

O diretor escolar era visto como o professor principal da escola, 0 mestre-chefe, que
por sua vez enfeixava em suas méos o poder da instituicdo de ensino, a responsabilidade de
tudo que ocorria nesses estabelecimentos, sobretudo o de auxiliar no processo de formacao
dos professores que compunham o quadro de profissionais. Para tanto, o gestor escolar
contava com os conhecimentos adquiridos ao longo do tempo por meio de sua formacao,
sua experiéncia profissional e 0 comprometimento com o trabalho requerido. Dessa forma,
pode-se dizer que no a@mbito da educagdo publica “[...] foi o dominio das situagdes e do
processo de ensino que credenciou alguém, pela primeira vez, ao exercicio da administragdo
escolar” (SILVA JUNIOR, 2002, p.210).

Segundo Souza (1998), além das responsabilidades que recaiam sobre a funcdo de
diretor escolar, ao longo do tempo as incumbéncias inerentes ao cargo foram ampliadas e
passaram a abranger a coordenacdo e fiscalizacdo do ensino, aspectos administrativos e
pedagdgicos. No entanto, cabe salientar que para alguns autores como Bencosta (2005),
Lopes (2012), Martins e Brocanelli (2010) e Silva (2011) desde o surgimento da figura do
diretor escolar até o inicio do século XX, os aspectos administrativos se encontram em
maior evidéncia em relacéo aos assuntos pedagdgicos.

Assim, considerando que os acontecimentos historicos ndo ficam apenas no passado,
mas se repetem como dizia Marx, acredita-se que mesmo apds a efervescéncia da
concepcgdo democratica para organizacdo das instituicGes de ensino os aspectos ligados ao
ambito administrativo tem sido muito presente no cotidiano dos gestores escolares, visto
que pesquisas recentes como de Rodrigues et al. (2017) e Lopes (2012) denotam a
sobrecarga de atividades que recaem sobre a gestdo da escola, principalmente de ordem
técnica que acabam fomentando a prioriza¢do dos assuntos administrativos.

Ainda sobre as acOes inerentes a funcdo de diretor escolar, ap6s a década de 1890,
ressalta-se a responsabilidade pela implantacdo e organizacdo do método de ensino a ser
aplicado nas unidades escolares. A esse profissional cabia fiscalizar todas as classes durante
as aulas, definir horarios, representar a escola, propor ao governo a cria¢do ou a extin¢ao de

cargos e fungdes, além de ser o responsavel pelas matriculas, pela avaliacdo, escrituracéo da
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escola, organizacdo da folha de pagamento e diario de ponto, bem como a elaboracdo de
relatorios (SOUSA, 1998).

Mesmo com a acentuada e crescente presenca das mulheres na educacdo, como
professoras, o perfil dos profissionais da educacdo atuantes na direcdo das instituicbes
educativas durante muitas décadas correspondia a sujeitos do sexo masculino, salvo
algumas excec0es; e, dependiam da indicacdo de agentes politicos para ascensdo ao cargo
(nesse periodo histérico a nomeacdo decorria do governador da provincia — estado). Em
relacdo a predominéncia masculina nos cargos de chefia, sobretudo no ambito escolar,
Stephanou (2005, p. 72), considera que tal fendOmeno representa o “[...] receio de perder
para as mulheres o espaco de poder da autoridade maxima”.

Durante muitos séculos se perpetuou a ideia de que homens e mulheres possuiam
papeis unicos e distintos a serem desempenhados na sociedade, ou seja, ndo cabia ao sujeito
do sexo masculino desempenhar atividades compreendidas como do universo feminino e
vice-versa. Nesse acordo social implicito e ao mesmo tempo imposto, cristalizou-se uma
relacdo de poder, em que os homens estavam na condicdo de dirigente da vida familiar, na
sociedade como um todo e, sobretudo nos ambientes profissionais.

Por isso, embora haja concordancia com a explicagdo de Stephanou (2005) sobre o
fendmeno da supremacia masculina nos postos de chefia, principalmente na direcdo de
escola, acredita-se que tal acontecimento ocorreu ndo apenas por mero receio da perda de
autoridade, mas pela concepcédo ideoldgica de poder cristalizada nas sociedades ao longo
dos anos que considera a mulher como um ser inferior aos homens.

Assim como a hierarquia escolar pode ser considerada uma transposi¢do da ordem
social estabelecida historicamente entre homens e mulheres, a estrutura administrativa se
configurava a partir das relacdes pessoais, demonstrando o0s resquicios do patrimonialismo
monarquico e inicio da estrutura oligarquica implantada com o nascer da Republica, uma
vez que o cargo de diretor escolar se constituia a partir de indicacéo politica.

No periodo republicano o fato de o dirigente escolar ser nomeado pelo governador
trouxe uma série de representacdes e interferéncias no ambito escolar. De acordo com
Souza (1998), um dos reflexos dessa acdo refere-se a reveréncia que se nutria pela figura

em questdo. Desse modo, “o cargo de diretor tornou-se uma espécie de sinecura, um fator
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de honra e distingdo. O diretor era visto como uma autoridade do governo” (SOUZA, 1998,
p.78).

Na estrutura funcional dos Grupos Escolares a funcédo de dirigente escolar equivalia
ao mais alto cargo da hierarquia interna, assim, esse profissional era o responsavel por todas
as deliberagdes, isto €, era como um chefe que determinava as ordens no ambiente
institucional. Além disso, devido a materializacdo do cargo de dirigente escolar ocorrer
devido aos critérios de indicacdo politica, o gestor de escola correspondia a personificacao
do Estado no ambiente educativo formal, visto que atuava como porta-voz do Estado e
fiscalizador para o Estado.

De acordo com Silva (2011), nesse periodo histérico, o papel desempenhado pelos
dirigentes escolares interligavam as determinacdes governamentais com 0S anseios
pessoais, possibilitando que a estrutura administrativa absorvesse as interferéncias politicas.
Assim, a identidade desse profissional foi se formando a partir da criagdo dos Grupos
Escolares e das representagdes sociais que eram feitas partindo das a¢ées desempenhadas
pelos diretores escolares.

Portanto, no periodo republicano a figura do diretor escolar surge como autoridade a
ser respeitada e valorizada pela comunidade local, tornando-se uma pessoa ilustre gracas a
relacdo politica estabelecida na constituicdo desse cargo. Nesse sentido, Souza (1998, p. 78)
afirma que “a autoridade do dirigente escolar foi construida sobre a encarnagdo do poder do
Estado, como legitimo represente do governo no ambito de sua correspondéncia. Dessa
forma, ele deveria ser considerado pelos professores, alunos € comunidade local”.

A partir da década de 1930, conhecida como marco histérico que sinaliza 0 comego
do periodo intitulado Segunda Republica ou Era Vargas que perdurou até meados de 1945,
0 pais iniciou um processo de modificacdo da educacdo causada pela reestruturacdo do
ensino primario e secundario e da normatizacdo do ensino profissionalizante e superior,
criados nesse decorrer.

Autores como Andreotti (2006) o periodo da Segunda Republica —1930 a 1945 — e
do Nacional-desenvolvimentismo — 1945 a 1964 —, representou um momento de
modernizacdo da educacgdo brasileira, devido as transformagdes empreendidas nos diversos

niveis de ensino e da forma como a educacao passou a ser reconhecida.
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De fato, concorda-se com a autora que a partir dos anos de 1930 houve uma série de
ajustes no &mbito educacional, sobretudo a tentativa de pensar o fazer pedagdgico centrado
no aluno, conforme defendiam os educadores militantes do movimento escolanovista.
Contudo, afirmar que tais arranjos e rearranjos contidos nas concepgdes sobre a educacao
representam uma modernizagdo pode ser uma compreensdao um pouco além do que
realmente ocorrera, visto que em relagdo a outros paises as agdes empreendidas
nacionalmente foram um pouco tardias, comecando pela independéncia politica do Brasil
que sé ocorreu em 1822, quando boa parte das col6nias administrada por outros paises ja
haviam iniciado seu processo de libertagéo.

Influenciado pelas modificagcdes na esfera educacional, a funcdo de diretor escolar
passou a sofrer uma série de alteragdes, juntamente com a pratica escolar. Gradativamente o
perfil desse profissional foi sendo reestruturado, comecando pela forma de ingresso na
fungdo, passando pelo dmbito da formacgdo e repercutindo finalmente nas incumbéncias
delegadas a esse profissional.

Em 1934 com a promulgacdo da Constituicdo brasileira, tornou-se obrigatorio a
realizacdo de concursos publicos para o provimento de cargos relativos ao magistério,
ficando os estados responsaveis pela fiscalizacdo e regulamentacdo das instituicbes de
ensino (GHIRALDELLLI, 1995). Com a criagdo do Grupo Escolar Rural, em 1938, a forma
de ingresso na funcdo de dirigente escolar por meio de concurso publico passou a ser uma
constante, expandindo-se para os Grupos Escolares comuns tanto do estado de Sdo Paulo
como para outros entes da federacéo.

Ao analisar a transi¢do na forma de escolha de dirigentes escolares, percebe-se que 0
provimento de cargos dessa especificidade por meio de concursos publicos representava
uma distancia muito grande da forma em que prioriza a construcdo de uma estrutura
organizativa pautada nas relagdes participativas que envolvem os diversos integrantes do
espaco escolar nos processos de tomadas de decisGes, isto €, com base na gestdo
democratica, forma de gestdo, conforme compreensdo buscada nos dias atuais pelos sujeitos
histdricos do processo educacional comprometidos com a concretizagdo de uma sociedade e

de uma educacdo de novo tipo, segundo fundamentos em Gramsci’®.

1% Uma concepgéo de educagdo que ndo hipoteque nem o presente nem o futuro do homem, que ndo constranja
a sua vontade, a sua inteligéncia, a sua consciéncia dentro de um trilho com direcdo pré-fixada. Que seja
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No entanto, ainda assim, acredita-se que a substituicdo das indicagdes politicas para
a escolha por meio de concurso publico representou um avango para educacao, visto que
rompe com a ideia de patrimonialismo presente nos espacos escolares, uma vez que as
indicacdes impactam na submisséo do sujeito que esta a frente do trabalho escolar ao agente
politico que o instituiu em tal fungdo, tornando-o refém de interesses particulares. Desse
modo, concorda-se com Dourado (2001) quando afirma que embora a forma de provimento
do cargo de diretor escolar ndo tenha o poder de definir o tipo de gestdo, mas certamente
interfere no curso desta.

Devido ao cenario de reestruturacdo do ensino e a efervescéncia de movimentos que
criticavam o tradicionalismo do ensino e da escola, como o movimento da escola nova, as
acOes e praticas inerentes a funcdo de diretor escolar comecaram a ser repensadas,
sobretudo o aspecto meramente técnico, administrativo que compunham a centralidade das
incumbéncias desse profissional. Assim, aos poucos, as questdes ligadas ao ambito
pedagogico do ensino no processo de organizacao institucional, passam a ter sua relevancia
destacada (ANDREOTT]I, 2006).

Em decorréncia dessa mudanca de concep¢bes, a formacdo do diretor escolar
comecou a ser questionada. O Manifesto dos Pioneiros da Educagéo denota claramente essa
questdo ao salientar a relevancia e a necessidade formacdo pautada em principios mais
solidos como os aspectos filosoficos e cientificos para a resolucdo de problemas da

administracao escolar. Nas palavras do préprio Manifesto:

Esse empirismo grosseiro, que tem presidido ao estudo dos problemas
pedagdgicos, postos e discutidos numa atmosfera de horizontes estreitos,
tem as suas origens na auséncia total de uma cultura universitaria e na
formacdo meramente literaria de nossa cultura (GHIRALDELLI, 1995, p.
55).

Nesse sentido, embora os registros historicos ndo demonstre exatamente a formagao

exigida para ocupacdo do cargo de diretor escolar, uma vez que durante muitos anos as

pautada no principio educativo do saber e do fazer unidos (o tedrico e o pratico, a praxis), voltada para
promover o “desenvolvimento de uma concepgdo historico-dialética do mundo para a compreensdo do
movimento e do devinir” (GRAMSCI, 1991, p. 130, grifo do autor), orientando para a vida de modo que
“cada ,,cidaddo™ possa se tornar ,,governante” e que a sociedade o coloque [...] nas condigdes [...] de poder
fazé-lo” (Ibid., p. 137). Que todos possam ser sujeitos [intelectuais de novo tipo] de sua agdo social, agdo esta
capaz de se tornar um instrumento de intervencdo na realidade, de modo a transforma-la.
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expressdes contidas nas legislacbes apontavam para a exigéncia de um profissional
qualificado e possuidor de experiéncia; nota-se que a formacdo existente naquele periodo
ndo estava pautada no cientifico, mas no empirismo, isto quer dizer, que a pratica concreta
tinha como base apenas as experiéncias do saber fazer, sem fundamentacdes mais profundas
que norteassem as a¢Ges no ambito da administracdo da escola.

De acordo com Santos (2002) a partir desse periodo algumas reestruturagdes foram
realizadas nos cursos de formacdo de professores que passou a inserir a disciplina de
Organizacdo Escolar, visando formar o inspetor escolar, delegado de ensino e diretores
escolares. Em 1934, com a criagdo da Universidade de S&o Paulo com a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, possibilitou a formagdo superior de professores de escola
secundarias, que até o momento eram formados nos cursos existentes na escola normal.
Surgiu, também, a cadeira de Administracdo Escolar, com dois anos de duracdo,
constituindo-se em especializacdo em administragdo escolar.

A partir de 1964, a legislacdo passou a dar maior énfase aos cursos de formacao do
dirigente escolar. Os sujeitos licenciados em Pedagogia eram atribuidos muitos pontos para
0 ingresso, tanto para a promocao quanto para a remocdo, 0 que também servia como base
para 0 cargo de inspetor de alunos (SANTOS, 2002). Em suma, pode-se dizer que
paulatinamente a categoria relacionada ao cargo de direcdo escolar passou por profundas
modifica¢des resultando na reestruturacdo do perfil desse profissional.

Com o inicio do regime militar no Brasil a educagdo nacional passou por uma série
de reestruturac@es influenciadas pelo carater politico e ideoldgico que orientava essa forma
de governo. No &mbito organizacional, essa influencia foi notdria ao fazer das instituicGes
educativas um espaco hierarquizado, disciplinado, rigido e padronizado (CLARCK et al.,
2006).

Contudo, compreende-se que a estrutura escolar que se perpetuou ao longo dos anos
tenebrosos da ditadura civil-militar corresponde a um resultado que tem em sua férmula a
confluéncia de dois fendmenos, sendo um de ordem econdmica (0 incentivo por parte
governamental no desenvolvimento econdmico) e outro de base politica (a reestruturacdo na
forma de governo do Estado brasileiro), em que ambos resultam em desdobramentos

sociais.
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A priorizagdo do crescimento econdmico no Brasil foi uma tentativa que se destacou
a partir da década de 1930 e foi se consolidando como politica dos governos que
antecederam a ascensdo dos militares ao poder. Ainda com Getulio e posteriormente como
Juscelino o antagonismo entre acdes populistas e de incentivo ao crescimento da exploragédo
do trabalhador foi uma constante. Nos governos militares, embora o lema fosse & seguranca
do Estado, ainda assim, os Chefes de Estado adotaram a continuidade no investimento na
industrializacdo do pais. O ritmo fabril favoreceu a adocdo de novos mecanismos e posturas
na conducéo das publicas de acordo com a logica de mercado.

Mediante a esse contexto, as instituicGes escolares passaram a adotar principios
inerentes a0 mundo do trabalho como a racionalizagéo de recursos, a relevancia extrema
dos processos e resultados, a ideia de subordinacdo, entre outras caracteristicas inerentes ao
mundo do trabalho. Paralelo a isso, 0s acontecimentos emergentes do cenario politico do
pais, tendiam a necessidade de controle dos processos, inclusive no ambito educacional.
Dessa forma, acredita-se que o modelo organizacional da escola publica a partir da década
de 1960 até inicio dos anos de 1990, foram influenciados por esses dois fendmenos,
resultando em instituices educativas com enfoques repressivos, de submissao,
racionalizacéo, hierarquizacdo, controle e padronizacao.

Nessa direcdo, as escolas passaram a ser organizadas conforme a ldgica utilizada nas
empresas e, o diretor escolar, por sua vez, foi visto em situacdo andloga ao de gerente de
instituicdo privada (CLARCK et al., 2006). Dias (1973), ilustra perfeitamente a concepgéo
do cargo de diretor escolar predominante no periodo de vigéncia do regime militar

brasileiro, ao afirma que:

Como toda empresa, a escola é organizada com a finalidade de
atingir certos objetivos. Sdo estes objetivos que ddo sentido a
organizacdo escolar e orientam, consequentemente, a tomada de
decisdes no que se refere a natureza dos curriculos e programas, ao
tipo de edificio escolar, a quantidade e qualidade do equipamento,
ao numero e qualificacdo do pessoal escolar. Portanto, quem quer
gue se proponha a trabalhar em uma escola precisa procurar
informar-se dos objetivos da mesma, para que possa atuar com
eficacia. Esta necessidade é particularmente relevante para o diretor
e os professores, que desempenham na escola funcdo da mais alta
responsabilidade. A falta de atencdo aos objetivos pode levar a
atividades inuateis e contraproducentes (DIAS, 1973, p. 181,
grifos nossos).
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Ao analisar os termos contidos no trecho acima destacado, pode-se perceber a
relacdo estrita entre escolas e instituicdes atreladas ao mundo da producgéo, demonstrando
claramente o caréter tecnicista empregado nas organizagdes escolares no periodo do regime
militar. Nesse contexto, as trés funcbes principais do diretor escolar consistia em:

autoridade escolar, educador e administrador.

O diretor como educador: Todo administrador precisa ter certa dose de
conhecimento de atividade técnica realizada por sua empresa. Esta idéia é
expressa na linguagem popular pelas palavras: ,,saber fazer para saber
mandar’. Contudo, em uma empresa de natureza econdmica, por
exemplo, o administrador ndo realiza tarefas técnicas. Um diretor de
escola é, antes de tudo, um educador, isto é, ele também participa das
atividades fins de seu estabelecimento de ensino. (DIAS, 1973, p. 185,
grifos nossos).

Além da analogia com o ramo empresarial, a figura do diretor escolar € vista como
autoridade, como aquele que detém sozinho o poder de dar as coordenadas do trabalho,
competindo aos demais integrantes da escola apenas seguir o que fora ordenado. Nota-se,
também, a inflexibilidade da estrutura organizacional das institui¢des educativas, similar ao
modelo politico em vigéncias. Assim, pode-se dizer que as unidades escolares como
instituicdes inseridas na sociedade sofrem os efeitos do contexto na qual faz parte.

De acordo com Saviani (2004) ao longo do periodo militar no Brasil, perpetuou-se a
concepcdo de neutralidade cientifica, inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, denominada de pedagogia tecnicista, em que defendia a reordenacdo do
processo educativo, de forma que o tornasse objetivo e operacional. De forma idéntica ao
que ocorrera nas fabricas, intentou-se a objetivacdo do trabalho pedagdgico.

Assim, enquanto na pedagogia tradicional o professor era o centro do processo de
ensino, na escola nova eram os discentes, no tecnicismo o ponto fulcral € o processo, onde
alunos e professores eram meros coadjuvantes. Em sintese, considera-se que o papel do
diretor escolar durante os anos de 1960 a 1980 correspondia ao de organizar as instituicoes
escolares de modo que atendesse as exigéncias do processo. Assim, pode-se dizer que as
principais incumbéncias desse profissional estavam centradas em controlar e fiscalizar as
atividades desenvolvidas no interior da escola, com intuito de assegurar a manutencdo da

ordem vigente.
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Nessa direcdo, concorda-se com Clarck et al. (2006) quando afirma que ndo resta
davidas de que muitas vezes o dirigente escolar foi cooptado pelo sistema econdémico e
politico vigente, exercendo funcdo analogo a do gerente de empresa, porém, em dados
momentos esse agente educacional foi elemento de resisténcia ao regime instituido, atuando
simultaneamente como educador e administrador em favor da redemocratizacdo da
sociedade brasileira.

Em face as apresentagdes descritas sobre a retrospectiva histdrica da constituicdo do
cargo de diretor escolar e as reformulacbes quanto ao perfil desse profissional que foi se
desencadeando ao longo dos anos, observou-se que mesmo em meio as transformacGes
ocorridas no cenério educacional, bem como os fendmenos que impactaram diretamente a
funcéo de dirigente escolar, ainda assim, algumas caracteristicas se mantiveram estaveis e
pouco questionadas até meados da década de 1980, tais como: a autoridade suprema do
diretor escolar dentro da instituicdo de ensino; o sistema de hierarquizacdo presente na
organizacdo do sistema educacional, sobre tudo na escola; o carater fiscalizador do dirigente
escolar; a dualidade entre o &mbito administrativos e pedagogicos inerentes ao fazer desse
profissional, bem como a predominancia daquele aspecto em detrimento a esse; a
supremacia masculina nos cargos de direcdo escolar; e, o conglomerado de atribui¢des de
ordens simétricas e assimétricas designadas ao gestor institucional.

No que tange as atribuicdes inerentes a funcdo, chama atencédo o fato de que desde o
surgimento da figura de diretor escolar as incumbéncias sdo maultiplas e sempre com um
carater diferenciado, ou seja, o gestor escolar ndo é um profissional responsavel por um
Unico aspecto dentro da instituicdo, mas por dois ambitos distintos — administrativo e
pedagdgico — que se desdobram em uma série de acdes. No entanto, cada segmento requer a
mobilizacdo de conhecimentos e atitudes diferentes, conforme apontado ao longo desta
secéo.

Pode-se dizer que as principais atribuigcdes inerentes ao cargo de diretor escolar se
dividem em dois grupos: funcdes administrativas e pedagogicas. Percebe-se que cada acdo
possui um carater peculiar que por vezes ndo se relaciona com outras atividades, exigindo
assim, maior conhecimento e habilidades por parte desse profissional.

Notem, como exemplo, a funcdo de formador docente a qual os dirigentes estavam

incumbidos ao longo dos anos, sobretudo no periodo republicano nos Grupos Escolares; e a
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de articulador dos recursos fisicos e humanos. S8o atividades distintas entre si e que
envolve certo nivel de complexidade, uma vez que fica subentendido que o sujeito formador
precisa deter uma gama maior de conhecimentos que 0s agentes em formacgdo. Em
contrapartida administrar exige ndo sO conhecimento técnico, mas traquejo para tal,
principalmente quando se trata das relagdes estabelecidas entre os sujeitos que fazem parte
da comunidade escolar.

Assim, considera-se que o cargo de diretor escolar desde a sua constitui¢cdo abarca
para si um conglomerado de atribui¢cbes-meios, isto €, atividades que fundamentam o
desenvolvimento do ensino. Destacam-se, também, as modificagdes ocorridas no perfil
desta profissao, influenciada pelos reflexos da politica e economia nacional. Desse modo,
julga-se pertinente analisar os desdobramentos relativos ao cargo de diretor escolar no
cendrio atual. Para isso, passa-se para 0 proximo topico em que serdo abordados aspectos
relativos ao perfil, formacdo e incumbéncias inerentes a essa fungdo no contexto do

paradigma da gestdo democrética.

2.2 O Perfil do Diretor Escolar na Configuracéo Educacional pds 1990

O final da década de 1980 e inicio do decénio seguinte foram marcados por uma
série de acontecimentos politicos e econdmicos que se constituiram em um marco na
histéria do Brasil, impactando diretamente na organizacdo social e sobretudo no ambito
educacional. A queda dos governos militares, a reestruturacdo da sociedade pautada nas
concepcOes de democracia e participacdo; a reorganizacdo econdémica nacional, orientada
pelos ideais neoliberais, foram elementos relevantes para delinear o Brasil das proximas
décadas.

Influenciada por essas mudancas de ordem politico-econdmicas, a educacao passou
a ser vista como elemento de interesses de dois grupos antagbnicos, de um lado os
integrantes que defendem a légica de mercado e assim advogam que a educacdo possui a
finalidade de habilitar técnica, social e ideologicamente os diversos grupos de trabalhadores
para servir ao mundo do trabalho, isto é, “[...] trata-se de subordinar a fungéo social da
educagdo de forma controlada para responder as demandas do capital” (FRIGOTTO, 1999,
p. 26).
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Em contrapartida, a concepcdo de educagdo para a camada trabalhadora
correspondia em fomentar as possibilidades de desenvolvimento de potencialidades e
apropriacdo de saberes sociais, objetivando a formacao integral do ser humano, ou seja, 0
desenvolvimento fisico, politico, social, cultural, filosofico, profissional, afetivo, entre
outros.

Considerando que o Estado, por sua vez, € um campo de disputa entre as classes
sociais, isto é, em funcdo dos movimentos contrarios estabelecidos socialmente, ndo é
possivel que funcione como representante exclusivo de uma Unica classe, mas que esse em
dados momentos se posicione em prol das reivindicagdes das camadas populares, a fim de
manter a ordem e a estrutura necessaria para perpetuacdo do sistema capitalista (LIMA, et
al, 2011). As politicas educacionais tracadas para o Brasil passaram a conter a sintese
desses interesses distintos, ou seja, de um lado pretende-se formar para o trabalho, de outro
para a cidadania, conforme estabelece a CF/1988 e a LDBEN/1996.

Desse modo, a educacdo ganha certo destaque e passa ser alvo das discussdes
nacionais e internacionais. Elevar o nivel de instrucdo da populacdo, sobretudo dos paises
em desenvolvimento como o Brasil, representava melhor os indicativos de crescimento
economico. Nessa direcdo, reafirma-se a Conferéncia Mundial da Educacgdo para Todos em
Jomtien, Tailandia, em 1990; e, a Cupula Mundial de Educacdo em Dakar, Senegal, em
2000, que levou os paises participantes a estabelecer um acordo em prol da elevacdo da taxe
de escolaridade da populacéo.

Em decorréncia dessa movimentacdo em favor da escolarizacdo, sobretudo das
camadas populares, as escolas publicas passaram por aumentos significativos no nimero de
alunos matriculados, conforme demonstra a Tabela 1, que trata do quantitativo de

matriculas nas décadas de 1970 a 1990.
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Tabela 1 — Matriculas Iniciais por Faixa Etaria em Todos os Graus de Ensino no Brasil

(1970 — 1994)

4 265 FA1TS 15217 2Ciae DE 17
1970 790.767 13.216.870 2.555. 045 1.116.602
1975 1.071.978 15.955.348 3.742.023 2.299.712
1980 1.749.731 18652612 4691 .621 2.884.790
1985 2.760.547 20.434.737 5.166.293 3.071.8114
1991 4.227.580 25.287.823 6.386.482 3.580.693
1934 4.759.854 26426111 7.753.422 4.310.875

Fonte: MEC/SEDIA/SEEC (in INEP 2017).

Os dados contidos na Tabela 1 demonstram o elevado crescimento nas taxas de
matricula entre as décadas de 1970 a 1990, de acordo com a faixa etéria dos sujeitos. Dentre
todos 0s grupos, percebe-se maior expansao de inscritos nos nimeros relativos as criangas
entre 4 e 6 anos de idade. De 1970 a 1990, considera-se que o quantitativo de matriculas
aumentou aproximadamente em seis vezes a mais do ndmero inicial. Se comparar de
meados da década de 1980 até metade do decénio seguinte, observa-se uma multiplicacao
dos numeros apresentados. Acredita-se que essa expansdo nos nimeros de matriculas de
criancas menores corresponde a movimentacdo paralela em prol da educacdo infantil e o
inicio do reconhecimento da necessidade de investimento no individuo desde os primeiros
anos de vida.

Nota-se, ainda, que na faixa etaria de 7 a 14 anos de idade o quantitativo de
matriculas superou os 6 milhGes de inscritos, ao passo que no grupo de sujeitos entre 15 a
17 anos, esse numero ndo atingiu a 3 milhdes. Considera-se que uma das variaveis que
fomentaram a existéncia desse fenbmeno corresponde a priorizacdo, nas politicas publicas,
do ensino fundamental em relacdo ao ensino médio. Prova disso, foi a instituicdo tardia de
um fundo monetario que subsidiasse a educa¢do basica por inteiro (Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo —
Fundeb), criado em 2007, para substituir o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — Fundef.

A elevacdo do quantitativo de alunos matriculados nas instituicbes de ensino
publica, no final de 1980 a inicio de 1990, desencadeou a ruptura na homogeneidade do
perfil do alunado. Cabe salientar ainda que até entdo as escolas contavam com um publico

alvo que se adequava perante as normas das unidades escolares e ndo o contrario. Em outras
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palavras, o considerado diferente, desviante dos padrfes elitistas da educacdo, eram
simplesmente banidos do sistema de ensino, por isso, garantia a predominancia homogénea
dos discentes e o alto indice de evasdo escolar (LUCK, 2000).

Nesse sentido, com as transformac@es ocorridas no ambito educacional, inclusive a
insercdo de novos perfis de alunos as instituicdes publicas e a expectativa depositada na
educacéo, tanto como formacéao para o mercado de trabalho, como para a cidadania; o perfil
do diretor escolar ndo podia mais ser aquele de décadas passadas em que suas principais
atividades se restringiam em guardido dos interesses patrimonialistas de educacdo, ou de
mero gerente de operacdes estabelecidas em dérgdo centrais; e tdo pouco ser mero porta-voz
do Estado dentro dos estabelecimentos de ensino, sem ter voz propria.

A partir de entdo, o termo diretor escolar comeca a se descaracterizar com a nova
dindmica de trabalho e a exigéncia construida sobre essa funcdo, a de mobilizador de
recursos em meio a dinamica social (LUCK, 2000); e, o termo gestor vai se constituindo
como nomenclatura mais adequada, visto as especificidades que o cargo de gestdo vai
tomando para si. Desse modo, aos poucos um novo perfil para gestores escolares vai sendo
tracado na historia contemporanea, em que as atribuicdes e os aspectos formativos vao
tomando formas diferentes de outrora.

No ano de 2003 por meio do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica — SAEB —
foram aplicados quase 4000 questionarios a escolas publicas espalhadas por todo o pais,
sendo que 94% delas se encontravam em perimetro urbano e 6% instaladas em regifes
rurais. Com base nesses dados foi possivel levantar alguns aspectos relevantes sobre o perfil
dos diretores escolares.

Assim, quem sdo os gestores escolares hoje, na atualidade? De acordo com as
informacdes levantadas por meio do SAEB 2003, os dirigentes escolares se caracterizam
pela por¢do majoritaria de mulheres ocupando a referida funcéo (78%), com idade superior
a 40 anos (65%), com ensino superior (86%), com experiéncia profissional superior a 10
anos de atuacdo na area educacional (85%) e recebendo entre quatro e nove salarios
minimos (58%).

No que compete ao sexo feminino ser predominante nas vagas de gestdo escolar,
ocupadas pds década de 1990, aponta para uma mudanca efetiva em relacdo ao quadro

anterior, visto que o quantitativo de professoras eram superiores em relagdo ao niumero de
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docentes do sexo masculino, e mesmo assim 0s cargos de gestdo, salvo excegdes, eram
ocupados por homens. Em contrapartida, embora a figura da mulher tenha alcangado essa
valorizacdo, registra-se ainda, que esse quantitativo sofre sucessivas diminui¢cdes conforme
se eleva o nivel de ensino.

De acordo com Souza (2006), no Brasil, existe o seguinte quadro geral: 78,2% das
direcOes escolares sdo ocupadas por mulheres, enquanto que em 21,8% das escolas sdo
homens diretores. A maior presenca de mulheres como docentes se verifica em todas as
séries/niveis que atendem até a quarta série e, consequentemente se mantém a
predominancia de gestoras em relacdo a diretores. Contudo, nas séries mais elevadas,
sobretudo no ensino médio, nota-se o crescimento quantitativo de docentes do sexo
masculino e proporcionalmente, aumenta-se o percentual de diretores, porém, ainda assim,
as mulheres lideram o ranking ocupando mais de 60% dos postos de gestdo escolar.

Ao analisar os dados gerais, nota-se a supremacia feminina em cargos de gestéo,
representando proporcionalidade ao quantitativo docente, uma vez que a predominancia de
mulheres professoras é maior que homens na docéncia. No entanto, quando analisado 0s
dados exclusivos das quartas séries brasileiras, percebe-se a marca da diferenca de género,
pois 0 numero de diretores eleva-se inversamente proporcional: 16,7% de gestores para um
quantitativo de 9,4% de professores homens. Esse é um dado curioso, visto que além do
numero de docentes do sexo masculino ser inferior a proporcao de diretores, esses possuem
qualificacdo menor que as professoras: 45,4% deles ndo possuem formacdo superior, contra
36%.

Assim, pode-se dizer que a proporcionalidade superior de homens na gestdo das
escolas de 42 série ndo corresponde a auséncia ou a regressdo do quantitativo feminino
compondo o quadro docente, tdo pouco ao quesito formacao, visto que elas possuem maior
nivel de qualificacdo. Acredita-se que tal fendmeno ocorra devido as marcas de género
ainda tdo presentes na sociedade, que acabam refletindo no universo escolar. Prova disso, é
a disparidade de idade e tempo de experiéncia que delineia os postos ocupados por homens
e por mulheres.

De acordo com os dados do SAEB 2003, 40% dos homens diretores possuem menos
de 40 anos de idade, ao passo que somente 33% das mulheres estdo nessa faixa etaria. Essas

informacdes leva a compreensdo de que embora haja um quantitativo maior de mulheres
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compondo o quadro profissional nas escolas, essas s6 chegam ao cargo de gestdo anos
depois que os homens. Evidencia se que os professores do sexo masculino chegam a funcéo
de dirigente escolar bem mais cedo que as mulheres e podem permanecer por mais tempo,
visto que a carreira para eles € acrescida por mais cinco anos.

Em relacdo a experiéncia profissional, mais de 80% do total de gestores escolares
estdo atuando na educacdo ha mais de 10 anos. Contudo, aos dirigentes escolares do sexo
masculino, destaca-se uma porcentagem menor em relacdo as mulheres. Mais de 47% dos
diretores homens possuem menos que 15 anos de trabalho na area educacional, enquanto
que 30,6% das diretoras mulheres fazem parte desse grupo. Os dados revelam ainda que
44% delas possuem mais de 20 anos de experiéncia na educacdo, demonstrando que além
de assumirem tardiamente a funcdo, 70% das diretoras detém mais tempo de experiéncia
que os gestores do sexo masculino.

No entanto, € na questdo salarial que a diferenca de género se sobressai de forma
absurda, uma vez que 15% dos diretores homens recebem em média nove salarios minimos,
contra 10% de diretoras que estdo nesse mesmo grupo. De outro lado, registra-se 25% dos
gestores do sexo masculino recebem até quatro salarios minimos, ao passo que elas
representam 31% que recebem essa quantia. Dessa forma, considera-se coerente a analise
de Souza (2006) quando aponta que apesar desses dados representarem preconceito de
género, € ainda mais grave quando observado que se trata de uma profissdo em um campo
majoritariamente feminino.

Outro aspecto relevante para se pensar a funcdo de diretor escolar na atualidade
corresponde a forma de ingresso no cargo em questdo. Segundo os dados do SAEB 2003,
43% do total de diretores escolares foram escolhidos por meio de alguma forma de eleicéo,
sendo 27,5% somente eleicdo e 15,5% por sele¢do com eleicdo, e; 6% somente por selecéo.
Se somado o percentual total de gestores escolhidos por meio de praticas diferentes do
regime de nomeacdo aos 6% que ascendeu a funcdo por meio de selecdo, totalizara quase
50% do quantitativo total de dirigentes escolares que ingressaram na fungdo por meio de
outras formas de provimento do cargo, diferente da configuracéo cultivada desde o império:
a nomeacéo.

E fato que o mecanismo mais ajustado ao paradigma da gestio democratica

corresponde a escolha dos dirigentes escolares por meio do voto popular, que no cenario
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nacional, representou menos de 30% dos profissionais que estdo nos cargos de gestdo. De
acordo com Paro (1996), com o processo de democratizacdo do pais surgiram as lutas para
que as instituicbes educativas gozassem do mesmo direito. A escolha dos diretores escolares
por meio da eleicdo direta foi uma das pautadas defendidas para que se materializasse o
anseio de participacdo e liberdade de escolha nas unidades educativas. Contudo, esse
processo resultou em uma série de expectativas depositadas sobre a gestdo, uma vez que a
populacdo educacional passou a acreditar que todos os problemas ligados ao autoritarismo,
patrimonialismo e clientelismo na educacdo seriam sanados apos a abolicdo do sistema de
nomeacao para provimento do cargo de diretor escolar.

No entanto, embora a forma de escolha de gestores escolares por meio da eleicéo
direta represente possibilidades de rompimento com esses entraves que permearam a
educacdo publica por varias décadas, essa medida por si s6 ndo foi suficiente para equalizar
todos os problemas no d&mbito educacional. Até porque o autoritarismo, o clientelismo e
patrimonialismo na educacdo ndo se davam exclusivamente pelo fato do gestor escolar ser
nomeado por agentes politicos, mas por uma multiplicidade de praticas sociais que levavam
a isso.

Desse modo, € coerente dizer que o alargamento de praticas democraticas no interior
das instituicdes escolares, sobretudo com provimento do cargo de diretor escolar por meio
de eleicOes, representou um avango na construcdo de uma escola participativa, plural e
cidada, porém, afirmar que esses mecanismos tenham atendido todas as expectativas
depositadas € uma ponderacdo ingénua, visto que ainda ha remanescéncias do passado.

Ao considerar que a forma de provimento da funcdo de diretor escolar, pds a
democratizacdo do pais, se ancora em quatro categorias distintas, sendo elas: nomeacao,
concurso, eleicdo e esquema misto. Acredita-se que ter quase 50% do total de dirigentes
escolares escolhidos de forma oposta ao regime de nomeacgdo é um avanco, porém, a outra
metade que fora eleito por outros mecanismos, inclusive o de nomeacdo é preocupante, uma
vez que ja se passaram mais de um século do periodo imperial, onde se concentrou a préatica
de instituicdo da figura do dirigente escolar por meio de agente politico, e as escolas
brasileiras ndo conseguiram se desvincular plenamente das amarras patrimonialistas

presentes naquele periodo historico.
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Afirmar que somente a eleicdo para escolha de diretores escolares corresponde
exclusivamente ao principio democratico € um equivoco, porém, desacreditar que a adocao
de mecanismos que estabelecem pontes diretas entre Estado e escola, como é o caso da
nomeacao, interferem no curso democratico ¢ de uma simplicidade tamanha, pois como
afirma Gadotti (2001) o tipo de vinculo e de relacdo do diretor com a instituicdo educativa e
com a comunidade escolar se altera, dependendo da forma como o gestor é escolhido. A
experiéncia nacional mostra, por exemplo, que as escolhas pautadas em eleicGes diretas, faz
como que o diretor passe a ter maior compromisso com a comunidade que o elegeu, além de
se revelar como fator crucial na democratizacdo da gestdo para a construgdo da cidadania e
melhoria da qualidade do ensino da escola publica.

Acredita-se que um dos motivos que interceptam o percurso democratico na escolha
de dirigentes escolares corresponde a auséncia de pronunciamento a respeito nas legislacoes
nacionais. Conforme pontuado anteriormente, a CF/1988 apenas menciona a gestdo
democrética como principio do ensino; a LDBEN/1996, também n&o evidencia a concepcao
de democracia contida nesse paradigma, de acordo com a percepcdo da prépria legislacao,
deixando a cargo dos sistemas de ensino elaborar a definicdo sobre essa questao.

Nesse sentido, pode-se dizer que essa auséncia da legislacdo nacional estabelecer
parametros para os sistemas de ensino em relagdo a concepcdo de gestdo democrética,
inclusive a forma de provimento do cargo de diretor escolar, torna por atrasar o processo de
democratizacdo das escolas. Prova disso, foram os municipios que advogaram a ideia de
que a eleicdo para diretor de escola era inconstitucional. Notem a contradicdo presente
nessa discussdo, pois como pode ser inconstitucional a eleicdo para escolha de gestores
escolares se as unidades educativas estdo inseridas em uma sociedade reconhecida
legalmente como democratica e; ainda, sdo regidas pelo principio da democracia?

Certamente, esse tipo de expressdo politica conduz a compreensdo de que muitos
anos se passaram desde a ruptura com as outras formas de governo, mas mesmo assim,
ainda ha resisténcia com as formas de escolhas populares. A¢fes como essa, denotam que a
prerrogativa de o povo exercer a cidadania, considerando que grosso modo, essa equivale ao
direito de tomar consciéncia dos direitos e deveres, bem como exercitar a democracia
(GADOTTI, 2001), tem sido cerceado, ou seja, é prova que a democracia plena ainda néo
fora alcancada.
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Dando prosseguimento a exposicdo e analise do novo perfil de diretor escolar, pos
década de 1990, cabe trazer para a discussdo os aspectos inerentes a formagéo exigida como
pré-requisito para o ingresso no cargo. De acordo com a LDBEN/1996, em seu Artigo 64, a
formacéo requerida para a ocupacéo de postos ligados a administracao escolar correspondia

a graduacdo em Pedagogia:

A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacdo bésica, serd feita em cursos de graduagcdo em pedagogia ou em
nivel de p6s-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacé&o, a base comum nacional (BRASIL, 1996, p. 37).

Apesar do curso de Pedagogia ndo representar uma formacdo estritamente
direcionada a formacéo inicial de gestores escolares, considera-se certo avango em relagao
aos periodos anteriores, visto que durante muitas décadas as atividades administrativas
estavam pautadas no empirismo, distanciando-se dos elementos filosoficos e cientificos,
conforme apontaram os Pioneiros da Educacdo. Além disso, posterior aos anos de 1960, a
tentativa de regularizacdo da formacao exigida para o cargo em questdo foi marcada por
uma série de inconstancias, ora a titulagdo se deu em cursos de licenciaturas, ora em cursos
de especializagbes. Assim, com a promulgacdo da LDEBEN/1996, ficou estabelecida de
forma evidente a graduacao requerida.

A legislagdo acrescenta ainda no paragrafo 1° do Artigo 67: “A experiéncia docente
é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos
termos das normas de cada sistema de ensino” (BRASIL, 1996, p. 37). Acredita-se que tal
exigéncia se faz necessaria, visto que seria de uma incoeréncia sem limites um sujeito
assumir o cargo de diretor escolar sem ter 0 menor conhecimento e vivéncia na docéncia.

Embora a LDBEN/1996 tenha estabelecido a formacdo em Pedagogia como
formacéo essencial para os cargos ligados a gestdo escolar, o parecer n° 101/2002, esclarece

que:

Embora a legislacdo faga referéncia sobre a formagdo dos diversos
profissionais na &rea da educacdo, ndo h4, por outro lado, qualquer
exigéncia para que as funcBes descritas no artigo 64 da LDB sejam
exercidas apenas por profissionais que tenham formacgdo em cursos de
graduacdo de Pedagogia (BRASIL, 2002, p. 03, grifo nosso).



80

Desse modo, fica estabelecido que qualquer profissional licenciado tem o direito de
ingressar no cargo de gestor escolar, porém, o referido parecer ndo denota explicacdes
objetivas para tal afirmagdo. No entanto, encontra-se coeréncia na decisdo se forem
considerados os principios de democracia e participacdo, uma vez que restringindo o acesso
a funcdo apenas aos profissionais egressos dos cursos de pedagogia tolheria o direito dos
demais docentes integrantes do quadro profissional das escolas publicas se candidatarem a
vaga de diretor escolar, bem como da comunidade institucional escolhé-los para tal fungéo.

Assim como os aspectos atrelados ao perfil do dirigente escolar se modificou
gradativamente, sobretudo apds a década de 1990, no que compete as atribuicdes inerentes a
fungdo em questdo houve certas alteragdes, reflexos do novo modelo de constituicdo da
organizacdo institucional. No entanto, velhas praticas se mantiveram, ao passo que outras
ndo foram abandonadas, mas reformuladas. A ligacdo entre administrativo e pedagdgico foi
uma constante. De acordo com Paro (1996), gracas a nova forma de provimento do cargo de
diretor escolar, elei¢bes diretas, ampliou-se o vinculo do gestor com a comunidade que o
elegeu, fazendo com esses se vissem na responsabilidade de responder aos anseios daqueles
sujeitos, afastando-se assim da mera atribuicdo de fiscalizar e se aproximando das agdes-
meios que subsidiam o processo de aprendizagem.

Fullan e Hargreaves (2000), afirma que o papel do diretor escolar na atualidade
precisa estar centrado muito mais nos aspectos pedagdgicos do que nas atividades
burocraticas. Dessa maneira, 0 gestor escolar precisa trabalhar em prol de construir um
ambiente harmonioso, em que os docentes se sintam seguros €, consequentemente tenham
condicdes de orientar e ensinar os discentes. O desenvolvimento de acdes coletivas, bem
como a priorizacdo dessas no espago educacional, corresponde a nova forma de organizacao
pauta no viés da participagao.

Souza (2006) em sua pesquisa sobre o perfil dos dirigentes escolares em escala
nacional aponta que de acordo com as percepcdes dos docentes, as funcdes dos gestores
escolares se dividem em trés grandes grupos: a) atividades relacionadas com a
aprendizagem dos discentes; b) atividades ligadas aos aspectos administrativos; c) acfes
voltadas para a manutencdo da escola. No entanto, a atengcdo voltada para as demandas
administrativas se destacam em relacdo as demais, ficando as acles relativas ao aspecto

pedagdgico em ultimo lugar.
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Acredita-se que as predominancias das fungBes administrativas em relagdo as
incumbéncias no ambito pedagodgico se caracterizam como limites na gestdo da escola e
precisa ser (re) pensada, uma vez que o foco do processo de aprendizagem sdo os alunos.
De outro lado, reconhece-se que a escola esta inserida numa sociedade de ordem
burocrética e, esse fato faz com que se eleve a burocracia dentro das institui¢cbes de ensino,
fazendo com que os agentes educacionais se vejam presos a essas amarras instituidas pelo
préprio sistema.

Diante do exposto ao longo desta secdo, pode-se considerar que a funcéo de diretor
escolar sofreu modificacBes bastante significativas ao longo da historia, sobretudo apés o
periodo de democratizacdo do pais. O perfil atual, ndo confere integralmente com o
passado. Agora, esses profissionais precisam ser muito mais que meros técnicos, precisam
ser catalisadores do movimento democratico. Isso quer dizer que os diretores escolares
desempenham funcdes diversas, como: coordenador, motivador, fiscalizador do Estado;
articulador da dindmica social, isto €, desempenha o papel de articulador entre familia,
comunidade, poder publico e escola; € o responsavel pela resolucdo dos problemas
administrativos, pedagdgicos e de manutencao do ambiente escolar, entre outras atividades.

A funcdo de diretor, assim como a natureza da educacdo e consequentemente da
gestdo escolar, agrega papel politico, isto é, as acdes desempenhadas por esse profissional
ndo se fazem no vazio, mas imbuida por uma carga de aspectos politicos-ideoldgicos. O
cerne da gestdo consiste na atividade de mediacdo para alcancar os objetivos previamente
definidos para a educacdo. Assim, como caracteristica da atividade de mediacgdo é possivel
empreender diversas articulacbes que rompam com praticas burocratizadoras na educacéo,
como também, ha possibilidades de reafirma-las.

Paro (1997) advoga que as atividades-meios precisam estar em consonancia com o
objetivo da educacdo, caso contrario essas ndo passam de mera atividade administrativa,
cujo fim estd em si mesmo. Considerando que a educacdo sistematizada funciona (ou
deveria funcionar) como ferramenta de humanizagéo dos seres humanos (SAVIANI, 1984),
0s mecanismos de mediacao precisam estar em consonancia com esse objetivo.

Assim, criar condigcOes de partilha do poder dentro das instituicbes educativas, por
meio dos Orgdos colegiados, da participacdo popular, se constitui tanto como forma de

desconstrucdo dos aspectos centralizadores que permeiam a historia da educacéo brasileira,
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como aspectos pedagdgicos, uma vez que transmite valores democraticos aos sujeitos que
estdo envolvidos nesse processo (pais, alunos, funcionarios, professores, coordenadores,
diretores).

Logo, o papel politico do cargo de diretor escolar consiste em contribuir no
rompimento de praticas centralizadoras e na constru¢do de uma sociedade democratica, em
que os individuos que estdo em processo de formacdo possam se reconhecer como sujeitos
da sociedade que estdo inseridos, interferindo nessa de maneira critica e consciente.

Por isso, concorda-se com Enguita (1989, p. 96) quando afirma que “[...] o
importante j& ndo é somente o mestre ou o professor, mas também, e cada vez mais, a
organizagdo da qual faz parte [...]”, em outras palavras, por muitos anos a centralidade das
politicas publicas estiveram voltadas para o docente, deixando de lado os demais
profissionais que compde o quadro institucional, como o diretor escolar. Como foi possivel
observar ao longo das exposicdes e analises essa funcdo ndo se constituiu de um dia para o
outro, mas em meio a um processo histérico e; € uma profissdo com especificidades
préprias, isto é, demanda conhecimentos para além do fazer docente, visto a quantidade de
acOes especificas que o cargo demanda.

Dessa forma, as ponderacOes de Lopes (2012), Silva (2011), Silva (2015) e Leal
(2015) sobre a relevancia do investimento no processo formativo desses profissionais, em
nivel de pds-graduacao, se fazem relevantes. Por isso, segue na sequéncia uma exposicao e
discussdo sobre os aspectos inerentes ao processo continuado de formacdo voltado para

gestores escolares.

2.3 O Diretor Escolar como Publico Alvo das Politicas de Formacado Continuada

Conforme sinalizado nas secdes anteriores, durante muitas décadas, a formacao
exigida para o cargo de dirigente escolar ndo ficou muito evidente nas legislagdes nacional,
porém, é fato que o curriculo do processo formativo até os anos de 1930 ndo estava téo
préximo a concepcdo filosofica e cientifica de educacdo (GHIRALDELLI, 1995). A Escola
Normal sem tecer distingBes quanto a especificidade de cada funcdo representava a

formacé&o basica requerida para instruir professores e diretores. Na década de 1930, registra-
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se formalmente a preocupacdo com a esfera administrativa da escola e, instituiram-se
disciplinas ligadas a area de organizacdo institucional.

Entretanto € somente em 1933 que os institutos formativos de nivel médio,
transformou-se em instituto de educacdo de nivel superior, em que as finalidades se
constituiam em: formar docentes primarios e secundarios, bem como inspetores e diretores
de escolas, e, manter cursos de aperfeicoamento para membros do magistério. Nesse
processo formativo, a construgcdo do conhecimento para o cargo de direcdo escolar se daria
em trés anos: dois anos voltados para a formacdo geral e um para area especifica,
administracdo escolar (TABACCHI, 1979).

Em 1934, com a criagcdo da Universidade Paulista com a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, surgiu a especializacdo em administracdo escolar, cuja duracdo era de
dois anos e ministrada por Rolddo Lopes de Barros que foi o fundador dos estudos em
administracdo escolar no estado de S&o Paulo. Ao analisar o surgimento de formacGes
especificas para o cargo de gestdo da escola, tanto em nivel de graduacdo como
especializacdo, considera-se que, embora tenha surgido tardiamente se levar em conta 0s
primeiros registros da figura de dirigente escolar, ainda assim representou um certo avanco,
visto que de alguma forma o cargo em questdo foi considerado como singular, isto €, com
habilidade distintas da funcéo de professor, requerendo assim, uma formacao adequada.

Segundo Andreotti (2006), a regulamentacdo dos cursos de formacéo de professores
foi esquecida pela legislacdo nacional até quase meados da década de 1940. Somente em
1946, no fim do Estado novo e no decorrer do governo provisorio, que fora sancionado o
Decreto n° 8.528, contendo as diretrizes gerais para normatizacdo do ensino primario, a
organizacdo do ensino primario supletivo, a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario,
as diretrizes do Ensino Normal, a organizacdo do ensino agricola e a criacdo do Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC.

No ano de 1961, com a promulgacéo da primeira LDBEN, no que compete a funcao
de diretor escolar, ficou estabelecido no Artigo 42 que “o Diretor da escola devera ser
qualificado”. Devido a falta de clareza da legislagdo em relacdo ao que seria gestor
qualificado, no mesmo ano, o antigo Conselho Federal de Educacdo (CFE) publicou o
parecer n° 93/62 esclarecendo que diretor qualificado correspondia ao profissional que

angariasse qualidades pessoais e profissionais que o tornasse capaz de infundir a escola a
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eficacia do instrumento educativo, transmitindo a professores, alunos e a comunidade
sentimentos, ideias e aspiracdo de vigoroso teor cristdo, civico, democrético e cultural
(CLARCK, et al., 2006).

Nota-se que a LDBEN/1962 ndo avanca em relacdo ao estabelecimento de pré-
requisitos, sobretudo no ambito formativo para a funcdo de diretor escolar. Na verdade,
pode até ser considerada como uma estagnacdo, uma vez que as legislacdes anteriores, de
ambito nacional, também nao apresentavam defini¢Ges evidentes sobre essa questéo.

O Parecer n° 93/1962 apresenta algumas falhas: primeira, mesmo sendo um
documento que em tese deveria esclarecer pontos incompreendidos na legislacéo, o referido
documento se tornou tdo vago quanto a LDBEN/1962. E, em um pais tdo extenso como o
Brasil, lacunas como essa podem representar um sério problema de interpretacéo,
permitindo que cada sistema de ensino teca consideragdes dispares. Outra incongruéncia é a
concepcdo equivocada de democracia, uma vez que ndo é possivel estabelecer uma
sociedade democratica em que os agentes educacionais possuem com uma de suas fungdes a
de propagador de ideais religiosos. Assim, percebe-se o qudo distante a legislacdo
educacional estava dos principios cientificos.

Essa estrutura se manteve inalterada até 1968 quando foi publicado o Decreto n°
5.540, que reintroduziu a exigéncia de formacdo do diretor escolar em nivel superior, para
todos os niveis de ensino. Essa determinacdo foi regulamentada pela Resolucdo CFE n°
02/1969, anexa ao parecer CFE n° 252/1969, aprovado em marco de 1969, que dispunha
sobre a estrutura, o funcionamento e o minimo curricular do curso de pedagogia, formacao
exigida para os cargos de direcdo (SANTOS, 2002).

Nota-se que ao longo da histéria educacional do pais, a formacéo do diretor escolar
s0 toma centralidade, e de maneira evidente, na LDBEN/96, que agrega a exigéncia
profissional (experiéncia na docéncia — Artigo 67) e académica (Pedagogia ou pds-
graduacdo na area educacional — Artigo 64) necessaria para empossamento do cargo.
Conforme citado anteriormente, em 2002 fora emitido o Parecer n° 101/2002 do CNE que
reconhece todas as licenciaturas como suporte académico necessario para ingresso no cargo
de diretor escolar.

Em decorréncia do historico da constituicdo do cargo de diretor escolar, ter uma

legislacdo de cunho nacional que regulamente a formacdo necessaria para os profissionais
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em questdo pode ser considerado um avango. No entanto, questiona-se se essas graduagoes
sdo suficientes para formar o gestor de escola, visto que as licenciaturas possuem foco
especifico, formar o professor e ndo o administrador institucional.

Para Luck (2000), a resposta ao questionamento feito é negativa, uma vez que para
ela, as graduagOes tendem a ser livrescas e conceituais, representando assim, um desafio
para 0 sistema educacional: reparar tal incongruéncia nos niveis de pds-graduacao.
Mediante essa afirmacao, passou-se a averiguar o tratamento dado a formacdo continuada
para diretores escolares nos documentos oficiais, de ambito nacional, tais como:
LDBEN/96, PNE/2001 e PNE/2014. Na sequéncia, fora realizado um levantamento dos
principais programas nacionais em vigéncia, cujo publico alvo s&o os gestores da educagéo

bésica de escolas publicas.

2.4 Politicas de Formacao Continuada para Diretores Escolares

De acordo com Pereira (1999), ha o retorno ao debate intenso sobre a relevancia da
formacdo docente no Brasil, bem como a efervescéncia de politicas publicas de formacao
inicial e continuada para essa categoria profissional. Assim, embora seja relevante o
investimento na formacdo profissional de professores, cabe salientar que o sucesso da
escola esta atrelado a competéncia de todos os profissionais da educacdo, inclusive dos
gestores escolares, uma vez que compete a eles conduzir os trabalhos da escola, tanto em
ambito pedagdgico como administrativo (DIAS, 2004).

Nesse sentido, considera-se pertinente trazer a baila nesta discussdo as orientacoes
dos textos oficiais sobre a formacédo continuada de gestores da educacdo basica, tais como a
Constituicdo Federal — CF (BRASIL, 1988), LDBEN (BRASIL, 1996) e a Lei 13.005, de
25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacgdo de 2014 — PNE (BRASIL,
2014).

Ao examinar a Carta Magna de 1988, nos artigos que competem a educacao escolar
(Artigo 205 ao Artigo 214), e a LDBEN/1996, verifica-se que aquela legislacdo nao aborda
as questdes relativas a formacdo continuada de gestores da Educagdo Baésica, e a Unica

mencdo direta que faz a formacdo dessa categoria profissional corresponde ao
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estabelecimento da formacéo inicial em graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds-
graduacéo para ingresso em cargos administrativos. (BRASIL, 1996).

A LDBEN/1996 ndo faz nenhum apontamento especifico, apenas de maneira geral
englobando todos os profissionais da educacao, conforme sinaliza o inciso 1l do Artigo 67:
“Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes [...]: Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periodico remunerado para esse fim; [...].” (BRASIL, 1996, p. 48. Grifo
meu).

Ainda que ndo abordado de forma especifica a questdo da formacao continuada para
gestores da educacdo bésica, o Artigo 67 abre precedentes para interpretar que essa
legislacdo pressupde a necessidade de investimento em formacao continuada para gestores e
0s demais agentes educacionais, uma vez que o referido artigo estende a determinacdo de
aperfeicoamento aos profissionais da educacdo, e de acordo com a mesma O COrpo
administrativo da instituicdo também faz parte desse grupo.

No entanto, ndo é possivel constatar se o aperfeicoamento profissional continuado
que o texto oficial aborda corresponde as formacdes especificas para a area de atuacao de
cada agente educacional, deixando vaga essa questdo e livre para a interpretacdo no ato da
elaboracgdo das politicas de formacdo continuada para os agentes educacionais.

Ao investigar a referida questdo no PNE de 2001, é evidente que a preocupacao dos
dirigentes da educacdo nacional ndo estava focada na formacao inicial e continuada dos
agentes educacionais em sua totalidade, mas prioritariamente do corpo docente das
instituicbes publicas de ensino, conforme aponta o documento ao discorrer as prioridades
daquele periodo: “Particular aten¢ao devera ser dada a formagao inicial e continuada, em
especial dos professores” (BRASIL, 2001, p. 7).

No entanto, apenas em um dos objetivos é tratado especificamente sobre a formacao
continuada para gestores da educacdo basica ao estabelecer que deva ocorrer “[...] em todos
os Estados, com a colaboragdo dos Municipios e das universidades, programas
diversificados de formacao continuada e atualizacdo visando a melhoria do desempenho no
exercicio da funcéo ou cargo de diretores de escolas” (BRASIL, 2001, p. 79).

No plano atual, PNE de 2014, evidencia-se por meio do discurso oficial maior

atencdo com a formacdo continuada dos profissionais da educacdo como um todo e nao
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exclusivamente do corpo docente, conforme o Plano anterior, uma vez que o texto oficial
aborda em diversos momentos o apoio a formacdo continuada para os profissionais do
magistério.

Nesse sentido, destaca-se a meta 16 do plano atual, ao “[...] garantir a todos (as) o0s
(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua &rea de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino”
(BRASIL, 2014, p. 80, grifo nosso).

Considera-se que o trecho acima consiste em um avanco para as politicas de
formacdo continuada de gestores escolares da Educacdo Bésica em relacdo ao Plano
anterior, visto que além de englobar todos os profissionais da educacdo basica, também,
sinaliza a necessidade de formacGes especificas para cada area. Nesse sentido, cabe
salientar que essa ponderacdo feita é relevante, uma vez que cada funcdo possui sua
singularidade e requer o desempenho de competéncias e habilidades especificas.

Ainda que o PNE atual denote alguns avancos em relacdo ao plano anterior, o
mesmo aborda com especificidade a formacdo de gestores apenas em uma de suas
estratégias, ao demonstrar a necessidade de “desenvolver programas de formagdo de
diretores e gestores escolares, bem como aplicar prova nacional especifica, a fim de
subsidiar a definicdo de critérios objetivos para o provimento dos cargos, cujos resultados
possam ser utilizados por adesdo” (BRASIL, 2014, p. 83).

Percebe-se que a formacdo continuada de gestores da educacdo basica € uma
temética abordada, ainda que superficialmente, pelas legislacGes norteadoras da Educacdo
Nacional, porém, encontram-se diversas lacunas nos textos oficiais, conforme apontado nos
paragrafos anteriores, que deixam margem para diversas interpretacdes.

Nos ultimos anos ha registros de iniciativas por parte do Ministério da Educacao
(MEC) voltadas a promocédo de formacdo continuada de educadores nas diversas areas de
atuacdo. No campo da gestdo escolar, na atualidade, destaca-se o Programa Nacional Escola
de Gestores da Educacdo Béasica (PNEGEB) como uma politica publica que tem o objetivo
de formar em nivel de poOs-graduacdo professores-gestores para o0 exercicio da gestdo
democratica da/na escola publica.

O PNEGEB teve suas primeiras a¢des realizadas no ano de 2005 e, ao longo dos trés
primeiros anos foi coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
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Anisio Teixeira (INEP). Contou ainda, com o apoio de instituicbes académicas
reconhecidas na esfera educacional, sobretudo no que compete o nivel de pds-graduacéo,
como Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e da
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE). As experiéncias
obtidas ao longo da execucdo do projeto piloto* foram consideras bem sucedidas
(SCHOLZE et al.,, 2007) e contribuiram para a formatacdo da politica de formacéo
continuada para gestores escolares que a partir de entdo foi ampliada e passou a alcancar o0s
demais estados brasileiros.

De acordo as Diretrizes Nacionais do PNEGEB, o objetivo central do mesmo € o de
“[...] contribuir com a formagao efetiva de gestores educacionais da escola publica, de modo
que disponham de elementos tedrico-praticos que viabilizem uma educacéo escolar basica
com qualidade social.” (BRASIL, 2009, p. 6). E, para isso, o programa foi estruturado pelo
MEC em trés etapas, sendo que a primeira teve inicio em 2005, por meio de um projeto
piloto, cuja carga horéria era de 100 horas e objetivava atender 400 gestores; a segunda em
2006, obteve carga horaria de 400 horas e pretensdo de atendimento de 4.000 gestores e a
terceira em 2009, projetou-se o atendimento de 16.000 gestores, em curso de 180 horas.

Dentre os demais objetivos do programa, encontra-se a necessidade de incentivar a
reflexdo sobre a gestdo democrética; proporcionar aos diretores a oportunidade de trabalhar
com ferramentas tecnoldgicas, a fim de favorecer o trabalho coletivo da escola; incentivar
praticas inovadoras dos processos de planejamento e avaliacdo da gestdo escolar;
desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas, bem como compreender a
responsabilidade pedagdgica da gestéo escolar, e, por fim, impulsionar o desenvolvimento
de préticas de gestdo que auxiliem na aprendizagem efetiva dos alunos (BRASIL, 2009).

Com o intuito de alcancar os objetivos explicitados no documento que norteia as
acOes do programa, foram disponibilizados diversos textos relativos a especificidade da
gestdo escolar para a leitura e reflexdo dos gestores, bem como para subsidiar o
embasamento tedrico necessario para a realizacdo das atividades inerentes a essa

especializacao.

1 Os estados que participaram da primeira etapa foram: Santa Catarina, Cearé, Pernambuco, Bahia, Piaui, Rio
Grande do Norte, Mato Grosso, Espirito Santo, Rio Grande do Sul e Tocantins (SCHWARTZ; ARAUJO;
RODRIGUES, 2010, p. 7).
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Gomes et al. (2009) fizeram um estudo aprofundado sobre 0o PNEGEB e 0s impactos
desse em Pernambuco e verificaram que os cursos ofertados tinham certa dimensdo prética
ao solicitar a realizacdo de determinados exercicios por meio de observacbes de campo,
bem como tecer reflexdes escritas embasadas nos conceitos estudados e nas observagdes
realizadas. Esses autores também ponderaram a incapacidade do programa em alcancar
todos os objetivos propostos, devido a maneira como estavam estruturados, pontuando
assim a necessidade de alguns ajustes.

Considerando que o publico alvo do PNEGEB corresponde ao segmento profissional
que assume funcdes para as quais ndo sdo formados, pois na maioria dos casos, 0 cargo de
diretor escolar é ocupado por profissionais formados em areas especificas da docéncia;
gerou a demanda por formacéo especifica no campo da gestdo escolar. Assim, atendendo a
demanda e ao direito a formacdo continuada em nivel de p6s-graduacdo estabelecida nos
PNE 2001 e 2014, o referido programa passou a ser parte integrante do Plano de
Desenvolvimento da Educagéo (PDE).

O PNEGEB ¢ desenvolvido por meio das Universidades publicas em parceria com
os sistemas de ensino estadual e municipal. A formacdo é ofertada na modalidade a
distancia, em servigo. O curso esta estruturado de forma que os pressupostos tedricos para a
pratica da gestdo escolar democratica, trabalhados ao longo do curso, possam provocar a
melhoria da qualidade da educacéo basica publica.

Ao sinalizar o PNEGEB como uma politica publica de formacdo continuada,
considera-se relevante explicitar a concepgdo conceitual que norteia esta pesquisa em
relagdo a essas categorias. O entendimento de politicas publicas encontra-se fundamentado
em Palumbo (1994), cuja definicdo consiste em considera-las como uma série historica de
intencdes, acdes e comportamento de muitos envolvidos na realizacdo de atividades do
préprio governo. Logo, pode-se considerar o PNEGEB como desdobramento de uma
politica publica cujo foca reside na contribuicdo para o aperfeicoamento do trabalho
docente, seja ele ligado diretamente ao processo de ensino e aprendizagem, ou como agente
mobilizador de atividades meios.

Além do PNEGEB, destaca-se o Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares, que de acordo a Portaria Ministerial n° 2.896/2004, possui 0 objetivo

de incentivar a criagédo e o fortalecimento dos Conselhos Escolares por meio de formacao a
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distancia, cujo publico alvo contempla diversos agentes sociais das escolas, principalmente
0 gestor escolar.

Diante das consideracfes, percebe-se que a atencdo dada a formacdo continuada de
gestores da educacdo escolar publica nos documentos oficiais que direcionam e determinam
as politicas educacionais € infima, uma vez que o Unico programa de abrangéncia nacional
especifico para a formagao continuada de gestores, encontrado foi apenas o PNEGEB, além
do Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares que embora envolva outros
agentes na formacdo, pode esclarecer as responsabilidades e o papel a ser desempenhado
por cada pessoa envolvida no ambiente escolar.

Nesses termos, passa-se para o terceiro capitulo, cujo objetivo € analisar a relagdo
existente entre a percepc¢do dos sujeitos em relagcdo a necessidade de formacéo continuada
especifica para o cargo de diretor escolar, relacionando-a com as a¢des empreendidas por

parte do poder publico estadual.
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CAPITULO 11l

FORMACAO CONTINUADA PARA O DIRETOR ESCOLAR: ANALISE DA
RELACAO ENTRE OFERTA E DEMANDA

Intentando responder a questdo norteadora desta pesquisa o capitulo traz como
objetivo analisar a relagdo existente entre a percep¢do dos sujeitos em relacdo a necessidade
de formacdo continuada especifica para o cargo de diretor escolar, relacionando-a com as
acOes empreendidas por parte do poder publico estadual para sanar essa demanda.

Dessa maneira, este capitulo se organiza nas seguintes sec¢@es: o perfil dos diretores
escolares do estado de Mato Grosso do Sul: um confronto com o nacional; formacao
continuada para gestores escolares: a percepcao dos sujeitos e; a formacdo continuada para

dirigentes escolares nas politicas educacionais de Mato Grosso do Sul: acbes empreendidas.

3.1 Quem séo os diretores escolares do estado de Mato Grosso do Sul?

A pesquisa realizada contou com 126 sujeitos, sendo esses diretores escolares de
escolas estaduais e municipais pertencentes a Mato Grosso do Sul, que responderam a um
questionario on line e a partir desse foi possivel ter um perfil desses profissionais, bem
como suas necessidades formativas e a relacdo dessas com a oferta. Esse quantitativo de
participantes equivale a 10% do nimero total de gestores escolares existentes no estado em
questdo, de acordo com a relacdo de escolas publicadas no site da SED.

Segundo os dados coletados, o quadro de gestores escolares de Mato Grosso do Sul
¢ composto por homens e mulheres, sendo que a presenca feminina € majoritaria e
corresponde a 68,3% dos cargos ocupados, contra 31,7% de sujeitos do sexo masculino na
gestdo. Desses 84,9% atuam na zona urbana e 15,1% nas dependéncias rurais. Sem excecao
todos possuem ensino superior, ainda que em éareas diversas da educacdo (37,3% em
pedagogia e 62,7% nas demais licenciaturas).

Do total de gestores (as) que participaram desta pesquisa 91,3% possuem algum tipo
de pds-graduacdo e 70,6% concluiram formagdo continuada em gestdo escolar. A faixa
etaria dos sujeitos varia entre 30 e 60 anos. O tempo de experiéncia na educacao transita
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entre 0s 5 e mais de 30 anos, ao passo que na gestdo esse tempo se reduz entre 1 e 20 anos.
Quanto a forma de ingresso essa se diversifica bastante, porém, mais de 50% dos dirigentes
escolares ingressaram na fungdo por meio de eleicao.

No estado de Mato Grosso do Sul, I6cus da pesquisa, pode-se destacar o seguinte
quadro geral: 68,3% da gestdo escolar sdo ocupadas por mulheres, ao passo que 31,7% dos
cargos de direcdo sdo ocupados por homens. Assim como a média nacional a presenca das
mulheres na gestdo € majoritariamente em todos os niveis de ensino da Educacdo Baésica,
porém conforme o0s niveis de ensino vao se elevando, proporcionalmente a presenca
masculina na gestdo aumentam. Nas instituicdes de educagédo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, constam-se 79,4%, de mulheres, contra 20,6% de homens na gestdo. Ja
nas escolas de graus mais elevados, anos finais do ensino fundamental e ensino médio, o
percentual de gestores homens equivale a 44,8%, contra 55,2% de diretoras.

Pesquisas recentes como a de Souza (2006), apontam que o crescimento quantitativo
de homens na gestdo € proporcional ao aumento do nimero de professores homens nos anos
finais do ensino fundamental e ensino médio. Concorda-se parcialmente com essa
afirmacéo, pois no estado de Mato Grosso do Sul de acordo com o senso de 2007 ha um
leve crescimento no nimero de professores homens nos graus mais elevados, conforme
demonstra a Tabela 2, porém ndo pode ser considerado tdo significativo ao ponto de
praticamente se equiparar o quantitativo de gestores do sexo masculino com o sexo

feminino nesses niveis de ensino.

Tabela 2 - Namero de Professores da Educacéo Béasica de Mato Grosso do Sul por Sexo,
segundo as Etapas / Modalidades de Ensino — 2007

i i Professores por Sexo
Etapas / Modalidades de Ensino — -

Total Feminino Masculino
Educacéo Basica 24.909 19.874 5.035
Educacéo Infantil - Creche 1.261 1.217 44
Educagao Infantil - Pré Escola 3.499 3.201 298
Ensino Fundamental - Anos Iniciais 10.805 9.269 1.536
Ensino Fundamental - Anos Finais 10.466 7.589 2.877
Ensino Médio 6.199 3.928 2.271
Educacgao Profissional 476 263 213
Educacéo Especial 853 767 86
Educacgao de Jovens e Adultos 4.105 2.846 1.259

Fonte: MEC/Inep/Deed
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De acordo com os dados informados pela Tabela 2, se somado o numero de
professoras da educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental o quantitativo de
professoras corresponde a 13.687 e o de professores 1.878, em porcentagem seria 87,9% de
docentes do sexo feminino e 12,1% do sexo masculino. Ja nos anos finais do ensino
fundamental juntamente com ensino médio temos 11.517 de professoras e 5.148 de
professores, ou seja, 69,1% de mulheres no magisterio e 30,9 % de homens. Assim, nota-se
que o aumento da presenca masculina na educacdo basica de Mato Grosso do Sul,
especialmente na transi¢cdo dos anos finais do ensino fundamental para o ensino medio, ndo

ultrapassa a 20%, conforme ilustra do Gréfico 2.

Gréfico 2 — Comparativo de Professores da Educacao Bésica do Estado de
Mato Grosso do Sul por Sexo, segundo 0s niveis de ensino — 2007

Comparativoe de Professores da Educacio Basicado
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Fonte: Elaboracao propria a partir de dados da pesquisa (RODRIGUES, 2018).

Ao analisar os dados obtidos, percebe-se que a elevacdo do nimero de homens na
docéncia partindo das séries finais do ensino fundamental para o ensino medio representa
um total de 18,8%, enquanto que o aumento da figura masculina na gestdo de escolas que
ofertam esses niveis de ensino representa 24,2%. De forma geral, quando comparados esses
percentuais a diferenca ndo parece ser tdo grande, porém, se considerarmos que 0
quantitativo de mulheres na educacdo € um percentual muito maior, entdo esses dados nao
pode ser considerados como um crescimento proporcional.

Avalia-se que os motivos que levam a esse salto no quantitativo de homens na
gestdo correspondem em partes ao aumento de professores homens, porém, o fator principal

reside nos resquicios historicos que por anos afastaram as mulheres da vida politica e de
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cargos de chefia. Prova disso é que atualmente, no Brasil, a participacdo feminina nas
esferas de poder ainda é baixa. De acordo com levantamento realizado pela Secretaria de
Politicas para Mulheres (SPM), no ano de 2012 o quantitativo de sujeitos do sexo feminino
compondo o quadro da Camara de Deputados equivalia a 9%, e, no Senado a 10%; ja nas
prefeituras, o quantitativo de vereadoras chegava a 13,5%.

Considerando que as instituicdes educativas formais ndo estdo alheias a sociedade e
que essas sofrem interferéncias diretas do meio social, acredita-se que o fato dos mundos da
administracdo, das financas, das empresas e corporacfes, assim como na politica, serem
mundos masculinos e masculinizados (SOUZA, 2006); bem como a ideologia difundida
historicamente que as mulheres sdo incapazes de exercer cargos eletivos, visto que a figura
feminina esta atrelada a ideia do cuidado, e do desenvolvimento de atividades domeésticas,
corresponde aos motivos que levam ao crescente nuimero de homens na gestdo
desproporcional ao quantitativo de sujeitos do sexo masculino na docéncia.

Outro dado relevante para pensar a desigualdade de género no ambito da gestéo
escolar é a forma de ingresso no cargo em questdo. Conforme os dados alcancados nesta
pesquisa, do total de mulheres diretoras 50% tiveram acesso a funcdo por meio da escolha
popular — eleicdo; a outra metade se divide em indicacdo (32,6%) e outras formas de
ingresso que englobam concurso publico e sele¢cdo mista (17,4%). Do total de homens
diretores 62,5% chegaram ao cargo por meio de eleicdo direta e 37,5% por meio de outras
formas de selecdo, sendo que desse percentual apenas 12,5% representam indicacdo como
forma de acesso.

Considera-se que o fato do percentual de homens que ingressam na gestao escolar
por meio de eleicdo ser maior do que o percentual feminino nada mais é do que a
materializacdo da ideologia difundida e cristalizada na sociedade atual de que os cargos
considerados de chefia, administrativos e politicos pertencem ao universo masculino; e, que
a capacidade feminina para desempenhar tais funcdes é questionada pela comunidade
escolar.

O fendmeno da desigualdade de género nas escolas sul-mato-grossenses ndo se
prende apenas ao crescente quantitativo de diretores nas instituicbes que ofertam os graus
mais elevados de ensino da educagdo béasica, mas piora quando se analisa a diferenca de

idade e de anos de experiéncia educacional entre sujeitos do sexo feminino e masculino que
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estdo na gestdo escolar. Os dados revelam que 10% dos homens ingressam na fungdo em
questdo antes dos 35 anos, ao passo que o percentual de mulheres que ingressa até os 35
anos nao chega a 4%. Na faixa etaria de 35 a 45 anos o0 quantitativo masculino encontra-se
na casa dos 55%, contra 46,3% do numero de mulheres. No entanto, conforme a faixa etéria
se eleva, 0 quantitativo de sujeitos do sexo masculino na gestdo decresce (35%) e do sexo
feminino aumenta (49,9%).

A principio esses dados podem levar a compreensao equivocada de que as mulheres
demoram mais para ingressar no cargo de gestdo, pois deram inicio em suas carreiras no
magisterio tardiamente, porém, quando posto em evidéncia o tempo de experiéncia docente
essa hipdtese se dissolve. Do quantitativo total de diretores homens 57,5% possuem menos
de 20 anos de experiéncia na educacdo, a medida que 55,8% das mulheres atuam na esfera
educacional ha mais de 20 anos. Isso demonstra que os homens assumem posi¢cdes na
gestdo escolar com menos idade e experiéncia que as mulheres, o que se agrava se
considerarmos que a duracgdo da carreira docente, antes da reforma previdenciaria de 2017,
para homens é superior a cinco anos em relacao as mulheres.

Contudo, talvez, seja nas questBes salarias que a desigualdade entre mulheres e
homens se agrave, dado que 40% dos diretores recebem mais de 7 Salarios Minimos (SM),
contra 25,6% de diretoras que ganham a mesma quantia. Se confrontada as informacoes
pertinentes a experiéncia e formacdo, torna-se ébvia a desigualdade de género, visto que
desse grupo salarial 86,4% das mulheres possuem mais de 20 anos de experiéncia, enquanto
que 52,3% deles possuem a mesma quantidade de tempo na area educacional. Em relacao
aos aspectos formativos, 95,7% das mulheres possuem graduacdo e algum tipo de poés-
graduacdo; ja os homens detém um percentual de 87,5%.

Ao analisar essas informacdes além de perceber que a expressdo do preconceito de
género esta presente, nota-se que essa situacao se agrava ao ponderar que se trata de uma
profissdo em um campo predominantemente do sexo feminino. Os profissionais que atuam
no ambito da gestdo pertencem a rede municipal ou estadual de ensino do estado de Mato
Grosso do Sul que, em tese, possui plano de cargos e carreiras que independem do sexo,
mas que deveria levar em consideragdo para a progressédo salarial a experiéncia e formacgéo

dos sujeitos, porém, os dados mostram gue nem sempre iSso ocorre.
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Assim, boa parte das mulheres que estd na gestdo das escolas publicas sul-mato-
grossense, ainda que com experiéncia maior e mais formacéo recebe menos que os homens
para desempenhar a mesma funcdo. Pela logica, se as mulheres ingressam mais cedo na
docéncia e possuem nivel formativo maior que os homens, entdo essas deveriam estar em
situacdo econdmica mais vantajosa, porém, como demonstrado anteriormente isso ndo
ocorre integralmente.

A esse respeito, concorda-se com a explicacdo de Souza (2006) quando afirma que
em profissdes predominantemente femininas como enfermagem e educacao, rapidamente 0s
poucos sujeitos do sexo masculino que faz parte do corpo de profissionais, logo se movem
para cima nas carreiras de liderancas. E, acredita-se, ainda, que embora as explicacdes do
senso comum surjam com diversas roupagens; a explicacao coerente € a de que as mulheres
ainda sdo vistas como seres incapazes para assumir cargos de lideranca ou func@es politicas
e, para que essas cheguem a tais cargos € preciso que se esforcem mais, por meio de um
tempo maior de experiéncia e niveis de formagdo mais elevados.

Essa discrepancia entre homens e mulheres nos cargos de gestdo ndo corresponde a
uma singularidade do estado de Mato Grosso do Sul, mas infelizmente compde o quadro
geral brasileiro. De acordo com os dados do SAEB de 2003, o quantitativo de diretoras é
bem maior do que o de diretores, sendo 78% dos postos de gestdo ocupado por mulheres,
porém, a disparidade ndo se revela no numero de profissionais de cada sexo, ja que é visivel
0 numero elevado de mulheres na gestdo; mas, na faixa etaria que 0s sujeitos ingressam no
cargo, tempo de experiéncia, formagéo e condicdes salariais.

Dos dados apresentados, apesar dos impasses levantados, percebe-se que no ambito
formativo o perfil dos gestores escolares do estado de Mato Grosso do Sul difere
positivamente do cenario nacional, visto que nenhum sujeito participante desta pesquisa nao
possui ensino superior, isto é, 100% dos diretores escolares cursaram o0 ensino superior, ao
passo que no ambito nacional esse percentual cai para 86%. Considera-se relevante,
também, o fato de 91,3% dos diretores sul-mato-grossenses concluiram alguma pés-
graduacdo. Dado relevante que mostra que nesse quesito esse estado esta acima da média
nacional.

Conforme citado inicialmente o percentual de gestores escolares que estdo

vinculados a educacdo do campo € bem menor (84,9%) se comparado ao quantitativo de
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diretores escolares da zona rural (15,1%). No entanto, considerou-se relevante, além de
analisar o perfil geral dos diretores do estado de Mato Grosso do Sul, avaliar separadamente
o perfil dos diretores do campo, afinal, quem sdo esses sujeitos? Segundo os dados
angariados para o desenvolvimento desta investigacdo, assim como no perfil geral, a
presenca feminina na gestdo das escolas de zona rural é majoritéria, equivalendo a 68,2%;
enquanto que sujeitos do sexo masculino representam 31,8%.

Do total de gestores da educacdo do campo do estado de Mato Grosso do Sul 18,2%
ndo possui nenhum tipo de pos-graduacao, porém, todos concluiram ensino superior em
alguma &rea da educacdo. Consta-se, ainda, profissionais desse grupo que tenham se
graduado em mais de uma formacéao superior. A faixa etaria desses gestores (as) esta entre
