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ARCE, Priscila Damasceno. E Possivel a Gestdo Democratica na Rede Municipal de Ensino
de S&o Paulo? 2018. 100 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educagdo: Formacao de
Formadores) — Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, Sao Paulo, 2018.

RESUMO

Esta dissertacdo situa-se na linha de pesquisa Desenvolvimento profissional do formador e
praticas educativas, do Programa de Mestrado em Educacdo: Formacdo de Formadores, da
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP) e busca responder a seguinte pergunta
de pesquisa: E possivel a gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo? De
modo a buscar respostas para essa questao, foi estabelecido o objetivo geral: verificar, por meio
da analise das atribuicdes e competéncias do diretor de escola e dos coordenadores pedagdgicos
constantes no Decreto Municipal n®54.453/13, se a gestdo democratica na préatica escolar ocorre
de forma efetiva, e 0s objetivos especificos: a) classificar as competéncias e atribui¢fes dos
gestores educacionais da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo segundo as categorias
geradora, potencializadora ou impeditiva a efetivacdo da gestdo democratica; b) descrever o
projeto politico-pedagdgico de uma escola da rede municipal de ensino de S&o Paulo, a fim de
se recuperar a necessidade da autonomia na tarefa educativa e c) relacionar o que prevé o
Decreto n° 54.453/13 no que se refere as atribuicdes e competéncias do diretor de escola e dos
coordenadores pedagdgicos com a construcdo coletiva do projeto politico-pedagogico da
escola. Os achados nos permitiram constatar que se as competéncias e atribui¢fes dos gestores
estiverem cada vez mais a servico da intervencdo externa, pautada no controle da avaliacdo de
resultados e em outros dispositivos legais, elas podem se tornar incompativeis com a efetivacéo
da gestdo democratica. A investigacdo revelou que a estrutura da administracdo publica e o
estilo de gestdo municipal submetem o Decreto investigado a outras normatizagdes criando uma
distancia entre o principio de gestdo democratica e a préatica destes profissionais. Contudo,
haveria possibilidade de serem mais geradoras e potencializadoras da gestdo democrética se
estiverem a servigo dos objetivos educacionais elencados no Projeto Politico-Pedagdgico, um
instrumento que, aliado a autonomia da tarefa educativa, pode ser o diferencial naquilo que é
reivindicado pelas escolas para a qualidade do ensino, disputando no contexto de governos
democraticos o direito ao verdadeiro sentido deste principio na pratica escolar. Além disso,
sugere-se a revisdo e o estabelecimento de arranjos legislativos que resultem em praticas de
gestdo democratica do ensino publico que podem ser caminhos para a conquista de direitos
sociais.

Palavras-chave: Gestdo Escolar. Gestdo Democratica. Formacdo de Formadores. Politicas

Educacionais.



ARCE, Priscila Damasceno.The Possibility of Democratic and Participatory Governance
in de City of Sao Paulo’s. 2018.100 f. Dissertation (Professional Master’s in Education:
Training of Teachers) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2018.

ABSTRACT

This study take part in the line of research of Professional development for Educators and
educational practices, in the Master of Education: Educating Educators - Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). It aims to respond the following question: Is it
possible to implement a democratic and participatory governance in the city of Sdo Paulo’s
municipal education system? To seek answers for this question, a main goal was established:
To examine, by means of the analysis of the attributions and abilities of the school director and
education coordinators as registered on the municipal decree n°® 54.453/13, if the democratic
governance in school practices is occurring in an effective manner. To support this main goal,
some specific objectives were established: a) to classify the attributions and abilities of
educational managers in the city of Sdo Paulo’s municipal education system according to the
following categories: generator, potentiators or obstructers to effective democratic governance,
b) to describe a political-pedagogical project in a school in Sao Paulo’s municipal educational
system, as a way to reveal the need for autonomy in tasks related to education, c) To
demonstrate the relationship between the prescriptions of the decree n° 54.453/13, as it describe
attributions and abilities of the school director and education coordinators and the collective
construction of political-pedagogical project of the school. This research and its findings have
led us to the conclusion that if the attributions and abilities of school managers are increasingly
subject to outside intervention, based on the issue of performance evaluation and monitoring
and other legal instruments, they may become incompatible with effective democratic
governance. The investigation has revealed that the structure of public administration and
municipal governance, as represented by the aforementioned decree and other norms create a
distance between the principles of democratic governance and the daily practice of these
professionals. However, there would be more opportunities to promote democratic governance
practices if they were in the aligned with the educations goals as stated in the political-
pedagogical Project, an instrument which, in conjunction with an autonomy for educational
tasks, can make a difference regarding the quality of education offered by public schools.
Finally, a suggestion is made regarding the establishment of a new legislation that can lead to
the practice of democratic and participatory governance in public schools, leading also to a
conquest of social rights.

Keywords: School Management. Democratic Governance. Educantion Educatiors.
Educational Policies.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Nasci na década de 1980, periodo de luta pela redemocratizacdo do pais, época na qual
0S movimentos sociais buscavam promover uma reorientacdo politica e econémica apds 0s anos
de chumbo instituidos pela ditadura militar. Contudo, mesmo com os esfor¢os para a
redemocratizacdo, em 1985, tinhamos um pais que jamais havia deflagrado uma “revolugdo
verdadeira”, tampouco, uma “democracia verdadeira” (WEFFORT, 1984, p. 24), fato que, em
tempos mais recentes, levou-me a reflexdes sobre 0s espacos pedagdgicos que tenho vivenciado
ao longo de minha vida como educadora.

Passei a década de 1990, como estudante de ensino fundamental, em diferentes escolas
publicas do pais, entre as regides nordeste e sudeste. As mudancas, decorrentes dos periodos de
crise e recessdo econdmica, levaram meus pais — méde dona de casa e pai vendedor de tecidos —
a migrarem de Sao Paulo para uma cidade do interior do Rio Grande do Norte. O intuito era
minimizar as consequéncias do desemprego em nossas vidas.

No nordeste, ainda na infancia e inicio da adolescéncia, aprendi muitas coisas: a pensar
na vida no alto das arvores, a colher frutas do pe, a pescar, a ler na beira do acude, a andar
descalca pelas ruas, a acreditar nas lendas do sertdo contadas a luz do lampido, a beber agua
barrenta, a carregar baldes de &gua na cabeca por causa da secura nas torneiras. Além de tantas
aprendizagens, brincava muito. Como tantas outras criancas, também imaginava que era
professora, e esse faz de conta, tempos depois, me fez pensar na possibilidade de ser professora
de verdade, algo muito desejado por minha familia.

Aos onze anos de idade, voltamos para So Paulo, agora com uma nova integrante na
familia, minha irma recém-nascida. Nesse retorno, passamos por dificuldades, mas me lembro
de meus pais nunca deixarem de lutar por melhores condicGes de vida. Recordo-me de morar
em um comodo com banheiro na area externa, com sete outros integrantes da familia da minha
mde, que também lutavam por melhores oportunidades de trabalho. Mesmo com tantas
restricdes, jamais deixei de reunir os amigos da escola para concluir tarefas em grupo, ali
mesmo no quintal, muitas vezes, Gnico espago para N0SS0S encontros.

Na adolescéncia, também costumava ajudar os colegas, em especial, aqueles que ndo
compreendiam a explicacdo do professor. Quando estava na sexta série, muitos me

requisitavam para explicar as matérias e isso me levou a organizar o atendimento por dias da
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semana. Em muitos momentos, pensava estar realizando a tarefa do professor, o que redobrava
a sensacdo de prazer proporcionada pela agéo de ensinar.

Aos 15 anos, ingressei no ensino médio, modalidade normal, assim especificado o curso
de magistério. Passei trés anos estudando em periodo integral no Centro Especifico para
Formac&o e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam). Esse programa oferecia bolsas de estudo,
no valor de um salario-minimo, a estudantes que frequentassem regularmente a escola, o que
era muito atrativo para as classes populares. De inicio, ao conseguir essa bolsa, esforcei-me
para ter seguranca financeira para outros projetos. No entanto, acabei por me descobrir uma
militante da educacdo publica. Tornei-me uma educadora &vida por mudancas na realidade
educacional.

Em 2004, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade de Sdo Paulo. Era, entdo, a
primeira integrante da familia a ingressar na universidade publica. O campus ficava a trés horas
e meia de onde morava, uma regido periférica da cidade. Concomitante ao inicio da graduacéo,
passei a atuar como professora de educacao infantil na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.

Lembro como era dificil a permanéncia na universidade: momentos de frio, chuvas
intensas, fome, desgaste emocional, problemas com moradia, dificuldades financeiras, horas
extenuantes de trabalho, estagios, tempo gasto com o ir e vir (utilizava oito transportes publicos
diariamente para conciliar trabalho e graduacéo). Nessa época, participei das primeiras greves,
tanto na rede municipal de ensino quanto na universidade. Lutava pela educacdo publica de
qualidade na educacéo bésica e no ensino superior.

Nesse inicio de carreira docente, atuei no projeto de escola aberta a comunidade no
Centro de Educacéo Unificado (CEU). Ao longo de seis anos, fui professora de bebés. Ingresseli
no primeiro concurso publico na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo destinado a efetivacéo
de professores de creches. As pajens foram substituidas por profissionais com magistério ou
com graduacdo em Pedagogia. Nessa transicdo, aprendi a valorizar e a trocar experiéncias
significativas com as pajens remanescentes, memorias vivas do inicio da democratizacdo da
primeira infancia.

Ao final da graduacéo, apresentei o Trabalho de Concluséo de Curso intitulado A escola
em tempo integral: uma analise do Programa S&o Paulo é uma Escola. Nesse estudo, realizei
um breve levantamento de programas e tentativas dos governos do municipio de S&o Paulo em
estender o tempo de permanéncia das criangas na escola e as problematicas concepcdes

envolvidas nessas agoes.
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Nessa época, participei de concurso publico de acesso para o provimento do cargo de
coordenadora pedagdgica na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo. Aos 23 anos, assumi a
funcdo. Meu local de trabalho ficava no extremo leste na Cidade Tiradentes, maior complexo
habitacional da América Latina, considerado um bairro-dormitério que acolheu familias que
foram despejadas da parte central da cidade na década de 1980.

A deciséo em sair da sala de aula para atuar como profissional de equipe gestora deu-se
em razdo do desejo de articular equipe escolar e comunidade em torno de um projeto de escola
que garantisse na adocdo de principios éticos e democraticos tanto no ensino quanto na
aprendizagem.

Ao longo de minha experiéncia com formagéo de professores, realizei um curso de
extensdo na area de alfabetizacdo, com vistas a ajudar na formacéo leitora e escritora de criangas
e jovens, principalmente aqueles marcados pelo fracasso escolar. Por meio de politicas
educacionais, como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, de 2013, colaboreli
para a formacéo de 60 professores alfabetizadores da regido de Guaianases e Cidade Tiradentes.
Logo rompi com o vinculo de formadora por ser questionada sobre préticas alfabetizadoras que
ndo condiziam com o previsto no programa didatico do Pacto, que, do meu ponto de vista,
apresentava graves problemas conceituais.

Uma das experiéncias pertinentes a alfabetizagcdo e formacao de leitores que marcou
minha vida pessoal e profissional envolveu docentes, estudantes, pais, funcionarios da equipe
da limpeza e da equipe da cozinha. Esse projeto, embora contrariasse as condi¢des de trabalho
impostas pela unidade escolar na qual atuava, foi premiado no concurso cultural Escola de
Leitores.

Nessa oportunidade, além de inimeras agdes que provocaram impactos positivos na
vida da comunidade da regido, foi possivel construir, com o aporte financeiro advindo da
premiacdo, uma arvore literaria que tinha como objetivo democratizar o acesso ao acervo da
biblioteca de uma escola publica por meio de empréstimos livres, sem que fosse necessario ter
autorizacdo para fazé-lo. Essa acdo teve como cerne promover o direito a literatura, porque,
como educadora, entendia que democratizacdo da leitura esta relacionada a diminui¢do da
desigualdade e ao pleno exercicio da cidadania (CASTRILLON, 2011).
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Quando iniciei o mestrado profissional!, em 2016, estava exercendo a funcdo de
coordenadora pedagdgica do ensino fundamental e aguardava assumir a funcéo de diretora de
escola. No curso desta pesquisa, assumi a funcéo de diretora de uma escola publica municipal
de ensino fundamental de nove anos localizada em Cidade Lider, regido periférica localizada
na zona leste de S&o Paulo.

Ser diretora de escola na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo fez surgir um conjunto
de expectativas, entre as quais, promover a integracdo da equipe gestora com vistas a um projeto
politico-pedagdgico orientado por relagdes mais democraticas entre os envolvidos no contexto
escolar, gestores, professores, estudantes, funcionarios e comunidade.

Nessa direcdo, meu trabalho pautou-se na ideia de que o poder de decisdo ndo deveria
permanecer centralizado apenas na direcdo. Assim, a fim de minimizar os efeitos da estrutura
hierarquica no processo pedagogico, objetivava fazer com que todos os segmentos fossem
responsaveis pelos rumos da escola, pois, a meu ver, as mudancas na escola s6 ocorreriam se
todos participassem das decisdes em um ambiente de debate, dialogo e proposicées, e ndo de
acOes individuais ou decididas apenas pelos gestores da unidade escolar.

Apds ingressar no Programa de Mestrado em Educacdo: Formacdo de Formadores,
especificamente na linha de pesquisa Desenvolvimento profissional do formador e praticas
educativas, desenvolvi, ao longo de dois semestres, em didlogo com os docentes e com 0s
monitores das disciplinas ministradas, um trabalho colaborativo para a construgéo do objeto de
pesquisa. Ao iniciar a escrita do Meu Tema e Eu, assim nomeada a metodologia de tutoria
académica®, fui provocada a resgatar minhas memorias profissionais, percebidas como
intrinsecamente relacionadas com minha historia de vida e com contexto socio-histérico mais
amplo.

Durante a pratica dessa metodologia, observei que os papéis por mim assumidos ao
longo da vida no ambiente escolar — estudante, professora, coordenadora pedagdgica e diretora
—, constituiam possibilidades de considerar perspectivas variadas na efetivacdo da gestdo
democratica nesse espaco.

L A possiblidade inédita de formacéo continuada de gestores educacionais (destinada apenas a coordenadores
pedagdgicos) do municipio de Sdo Paulo deu-se na gestao de Fernando Haddad, em atendimento ao Plano Nacional
de Educagdo, Lei n° 13.005/14 (BRASIL, 2014), e ao Plano Municipal de Educacdo, Lei n° 16.271/15 (SAO
PAULO, 2015). Assim, pela primeira vez no municipio, esses gestores escolares poderiam realizar estudos em
nivel de pds-graduagdo stricto sensu na area de Educacdo. Isso foi uma novidade institucional na PUC-SP, tanto
que resultou em temas de dissertagdes e teses defendidas na Universidade por um grande grupo de gestoras.

2 0O trabalho de tutoria é desenvolvido por alunos de doutorado ou de pés-doutorado dos programas Educagéo:
Psicologia da Educacdo e Educacdo: Curriculo, da PUC-SP, com supervisdo dos docentes do Formep.
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Decorrente dessa percepgdo, especialmente no tocante as relagfes estabelecidas entre as
equipes gestoras com as quais trabalhei, nas quais a prioridade era dada a salvaguarda das leis
da administracdo publica e a tomada de decis@o centralizada na figura do diretor de escola, em
detrimento do favorecimento de espacos de debate, dialogo e participacdo da equipe escolar,
surgiu o problema de pesquisa que busco responder por meio desta investigacdo: E possivel a
gestdo democrética na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo?

Meu tema e eu: observacdes da pratica profissional

No decorrer de minha atuacdo como coordenadora pedagdgica, sentia-me como um
elemento figurativo cujo objetivo era tdo somente promover a mediacdo entre pais e estudantes
guando surgiam conflitos, o que era frustrante, uma vez que o meu desejo era desenvolver
projetos mais amplos em conjunto com a equipe docente, discente e de apoio. Nesse sentido,
lembramos o que Placco e Souza (2012) defendem em relacdo aos processos da constituicdo
identitaria do profissional coordenador: ha dois processos, o relacional e biogréafico, que estdo
em permanente tensao, pois de “[...] um lado, as atribui¢des, que equivalem as expectativas que
0s outros tém do sujeito — para si —, de outro, as identificagdes ou ndo identificacfes do sujeito
com as atribuicGes que os outros Ihe conferem — a pertenca, 0 em si” (PLACCO; SOUZA, 2012,
p. 10).

Constatava, na préatica de gestora coordenadora, a distancia do diretor em relacdo a
equipe escolar e a auséncia de acdes coletivas com a intencdo de promover transformacdes no
projeto politico-pedagdgico da escola. Assim, raras eram as reunides que visavam a fortalecer
0S projetos institucionais; quando esses encontros aconteciam, consistiam fundamentalmente
em cobrancas de resultados pertinentes a aprendizagem dos estudantes e decorrentes das
exigéncias das avaliacGes externas oficiais, também exigidas pela acdo supervisora. Nesse
contexto profissional, ndo sabia qual papel assumir, pois 0 “para si” e o “em si” estavam sempre
em disputa.

A alternancia de diretrizes implicava também a auséncia de uma experiéncia de
autonomia auténtica, pois os projetos politico-pedagogicos sempre se ajustavam a orientacdes
externas, sem valorizacdo da identidade local, e eram formatados de acordo com um modelo.
Assim, as diretrizes oficiais acabavam por transformar as escolas em “fabrica de resultados de

testes” (APPLE, 2017, p. 15) e os professores em digitadores desses resultados. Em um
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momento, entregavamos sondagens de leitura e escrita; em outro, o curriculo estabelecia outros
principios de atuacdo. Nessa mistura de concepcdes e cobrancas, ndo era possivel identificar a
relacdo das politicas com a realidade da escola.

O mais preocupante entre o que apurei de minhas memdrias profissionais dizia respeito
a auséncia de cooperagdo entre a equipe gestora no ambiente escolar, que resultava em “uma
gestdo burocratizada, insegura, sem autonomia e sem participagdo” (SILVEIRA ,2016, p. 123).
Essa situacdo perpetuava uma relacdo de mando do diretor e submissdo dos demais segmentos,
0 que refletia negativamente na equipe escolar que, frequentemente, mostrava-se desmotivada
a propor inovacoes.

Nesse sentido, saliento o que Chaui (2012) revela sobre o que denomina de
autoritarismo social, o carater fortemente hierarquizado da sociedade brasileira que tem como
heranca relagfes sociais sempre marcadas por um que manda e por outro que obedece, pela

sobreposicao do privado sobre o publico. Nessa dindmica, o

[...] outro jamais é reconhecido como sujeito nem como sujeito de direitos, jamais é
reconhecido como subjetividade nem como alteridade. As relagdes, entre os que
julgam iguais, sdo de parentesco, isto é, de cumplicidade; e, entre os que sdo vistos
como desiguais, o relacionamento toma a forma do favor, da clientela, da tutela ou da
cooptacdo, e, quando a desigualdade é muito marcada, assume a forma da opressdo
(CHAUI, 2012, p. 158).

Observei também que os 6rgdos colegiados estavam enfraquecidos: o conselho de
escola, em especial, primava pela aprovacdo de calendarios, de documentos oficiais e
administrativos, tendo, dessa forma, carater consultivo; 0 mesmo acontecia com a Associacao
de Pais e Mestres, cuja finalidade era tonar oficial as prestagcdes de contas que seriam enviadas
a Secretaria Municipal de Educacdo. Os demais espacos de participacdo, como grémio
estudantil, assembleias escolares e sessdes de discussdo do projeto politico-pedagogico,
constituiam acBes burocraticas pela maneira como eram conduzidas, sempre vistas como
atividades em si mesmas e distantes da participacdo e da responsabilidade coletiva, uma
situacdo muito diversa daquela que pregam Camargo et al. (2009, p. 156): para que os conselhos
de escola e orgéos colegiados funcionem de fato é preciso que sejam vistos “[...] como uma
conquista da comunidade e ndo como mera concessédo do diretor ou do poder publico”.

Essa concepcéo de espago escolar como o lugar de aplicacéo de leis foi observado por
Azanha (1984a) ainda na década de 1980, quando o autor examinou Documento Oficial
Preliminar n°® 1 da Secretaria do Estado de S&o Paulo e constatou que a educacdo era marcada

pela auséncia de uma politica educacional e que isso a levava a improvisacao e a conflitos que
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ndo eram de interesse coletivo; no vazio estabelecido, colocavam-se uma avalanche de
legislacdo e providéncias administrativas que sufocavam a capacidade criadora das escolas.

A legislacdo em excesso e as normatizacdes, muitas vezes alteradas com rapidez, sem a
devida participacdo do magistério, alija o direito de autoria na elaboracéo do conteudo prescrito
nos documentos legais e oficiais que orientardo a préatica e estabelecerdo a garantia de direitos
no espaco escolar, ainda que haja um esforco por parte de alguns gestores e docentes na direcéo
de uma participacao conjunta a fim de “[...] romper com a rigidez dos sistemas de avaliagdo,
por exemplo, sempre tropecamos com um acervo de leis, decretos, regulamentos, pareceres,
normas baixados pelos érgdos superiores da administragdo de ensino” (ROMANELLI, 2006,
p. 13).

Paro (2002, p.18) observa que a qualidade do ensino “sé podera concorrer para a
apreensdo de valores democraticos se for entendida (e realizada) por legitimos sujeitos, a Gnica
forma, alias, de a¢ao genuinamente educativa (ndo impositiva)”. De acordo com Benevides
(1996, p. 226), “a aproximacdo entre o regime politico e regime democratico consagrado na
constituicdo vai depender, essencialmente, do esfor¢o educacional”. Por isso, a gestdo
democratica precisa ser investigada continuamente, para que ndo seja apenas sonho irrealizavel
(PARO, 1987).

Objetivos desta pesquisa

Neste estudo, examinamos se é possivel a gestdo democratica no contexto da Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo, para tanto, procedemos a revisdo bibliografica de fontes
primarias e secundarias e adotamos a abordagem qualitativa para a analise documental do
Decreto Municipal n° 54.453/13, que fixa as atribui¢des e competéncias de gestores — diretor
de escola e coordenador pedagogico — das unidades escolares da Rede Municipal de Ensino de
Sao Paulo, e o papel destes profissionais no projeto politico-pedagdgico de uma unidade
escolar.

Diante do que foi exposto e procurando responder ao problema de pesquisa

anteriormente apresentado, estabelecemos 0s seguintes objetivos de pesquisa:
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Obijetivo geral:

Verificar, por meio da analise das atribui¢es e competéncias do diretor de escola e dos
coordenadores pedagogicos constantes no Decreto n® 54.453/13, se a gestdo democratica na
pratica escolar ocorre de forma efetiva.

Obijetivos especificos:

a) classificar as competéncias e atribuicbes dos gestores educacionais da Rede

Municipal de Ensino de Sdo Paulo segundo as categorias geradora, potencializadora

ou impeditiva a efetivacdo da gestdo democratica;

b) descrever o projeto politico-pedagdgico de uma escola da rede municipal de ensino

de Séo Paulo, a fim de se recuperar a necessidade da autonomia na tarefa educativa.

c) relacionar o que prevé o Decreto n® 54.453/13 no que se refere as atribuicdes e
competéncias do diretor de escola e dos coordenadores pedagdgicos com a
construcgdo coletiva do projeto politico-pedagdgico da escola.

Por meio dessa analise, busco identificar contribuicdes e/ou impedimentos das
competéncias e atribuicbes a efetivacdo da gestdo democratica escolar, considerando a maneira
como estao prescritas para atuacao dos gestores no texto do referido documento. Nesse sentido,
é possivel que haja uma distancia entre o que Decreto n® 54.453/13 prevé como necessario a ser
desempenhado, o principio de gestdo democréatica e 0 que acontece na pratica.

Para compreendermos o contexto contraditério em que se insere o principio de gestdo
democratica da escola publica e da construcdo das politicas educacionais, para assim,
delimitarmos nosso problema de pesquisa elegemos estudos correlatos que investigaram: a
relacdo entre educacdo escolar e democracia, a pratica de gestdo democratica no ensino publico,
o papel do diretor de escola e do coordenador pedagdgico na gestdo democratica e o papel do

projeto politico-pedagdgico no contexto da escola.

Estudos Correlacionados: pesquisas sobre gestdo democratica

Ao pesquisar no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertaches e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagfes da
Universidade de S&o Paulo estudos que abordaram a relagcdo do diretor de escola e do

coordenador pedagdgico com a gestdo democratica, encontramos trabalhos que focaram no
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papel do diretor de escola na gestdo democratica e do coordenador pedagdgico como formador
de professores.

Na busca, utilizamos como palavras-chave os seguintes termos: diretor de escola,
coordenador pedagdgico, projeto politico-pedagdgico, conselhos de escola, eleicao de diretores
e gestdo democratica. A pesquisa resultou em um grande volume de estudos. Por exemplo, a
busca com a palavra-chave “gestdao democratica” na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes, resultou em 2.042 trabalhos.

Para fins deste estudo, fizemos um recorte temporal, por meio do qual estabelecemos o
periodo de 1988 a 2017; a data inicial refere-se a primeira mengdo ao principio de gestdo
democrética, garantido pela Constituicdo Federal de 1988, a final esta relacionada ao tempo de
concluséo de nossos estudos de mestrado.

A partir da década de 1980, intensificaram-se 0s estudos que criticavam a Escola
Cléassica de Administracdo, a atuacdo do diretor de escola e a necessidade de democratizacdo
da gestdo escolar. A intencéo era contrapor os modelos politico, social e econémico autoritérios.
Paro (1986) ja apontava para a especificidade da natureza do trabalho pedagdgico e para a
inviabilidade da administracdo capitalista na gestdo da escola publica.

Segundo Adrido (2006, p. 57), durante essa década

[...] as propostas de alteracfes na gestdo da escola publica apoiavam-se na defesa,
principalmente, da implantacdo de uma administragdo coletiva na escola, da eleicdo
dos dirigentes escolares, da participacdo da comunidade usudria na definigdo das
metas e objetivos das unidades escolares, da constituicdo de instancias coletivas de
trabalho docente e da exclusividade do financiamento da escola publica pelo poder
publico.

A correlacdo de forcas conservadoras e progressistas imperou no contexto de luta pela
educacdo popular, democrética e publica. Nesse cenario, o Estado, quase sempre, posicionou-
se de forma a garantir os privilégios das classes dominantes e a realizar aberturas que
interessavam ao desenvolvimento econdmico e a prerrogativas empresariais. As constituicoes
anteriores a Constituicdo Federal de 1988 ndo citavam a gestdo democratica, e no processo de
redemocratizacdo do pais essa gestdo foi defendida tanto de maneira progressista, por meio de
movimentos sociais, como de maneira neoliberal, por meio da reducao da atuacdo do Estado na
educacédo (SILVEIRA, 2016).

Sposito (1988) reflete com clareza as condi¢cbes do pais na década de 1980. Na

introdugdo de sua pesquisa, descreve um grupo de mulheres da Cidade Lider, Itaquera,
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membros do Movimento de Educacéo da Zona Leste, cujo objetivo era lutar por material escolar
para as criancas das escolas da regido. No final dos anos de 1980, apesar do término ditatura
civil militar, direitos basicos ainda eram negados e a organizacao popular se fazia necessaria
para que os excluidos pudessem ter seus direitos respeitados.

As formac0es associativas faziam a interlocucdo com o Estado, de forma a indicar-lhe
caminhos para préaticas politicas e culturais e para transformar as relagfes sociais, pois até esse
periodo, a politica estava restrita ao governo, ao parlamento e aos partidos. No periodo de
transi¢do pelo qual passava o pais, era preciso “[...] captar mecanismos que possibilitaram a
preservacdo de estruturas de poder e a recriagdo em feicdes modernizadas, dos fundamentos
patrimoniais, clientelistas e oligarquicos da sociedade” (SPOSITO, 1988, p.16). Os
movimentos sociais passaram a expressar a vontade coletiva e criaram uma cultura politica
permeada por valores democraticos.

De acordo com Sposito (1988), na década de 1970, a participacdo dos pais em
Associacdes de Pais e Mestres resumia-se a colaboragdo na manutenc¢do das escolas, uma agao
com carater de prestacdo de servicos. Na década seguinte, o discurso da democratizacdo nao
se ampliou para a participacdo na esfera das gestdes municipais. A autora destaca que as escolas
que ja previam em seu projeto politico-pedagdgico o fortalecimento da relacdo com as familias
continuaram a desenvolver a¢Ges nesse sentido, independentemente dos 6érgdos publicos.
Muitas ideias sobre a relacdo entre escola e familia nasceram da defesa de outra ideia, a de
comunidade, que trazia algumas armadilhas, inclusive a recusa da escola em interagir com
grupos sociais diversos, em que estavam envolvidas relacdes de classes e projetos sociais
divergentes.

Ghanem Junior (1992), por sua vez, destaca as diferentes formas de associativismo e
acOes coletivas como lugares de aprendizagem, reflexdo e elaboracdo de propostas, mediante
as lutas populares de bairro. O autor examina a relacdo entre movimentos populares e
participacdo na educacgdo publica, buscando apreender o que 0s usuarios dos servicos publicos
pensavam a respeito da qualidade e da participagdo na escola. Suas constatacfes evidenciam
que a ideia de participacdo democratica nos processos de gestdo contraria 0 modelo de
organizac¢do burocratica que se sustenta “[...] sempre no conhecimento especializado, ligado a
ocupacgdo de cargos em uma hierarquia organizacional” (GHANEM JUNIOR, 1992, p. 186).

Um dos momentos observados por Ghanem (1992) em sua pesquisa s@o as reunides,

para compreender se eram lugares favoraveis ao debate e elaboracdo coletiva de propostas. No
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entanto, 0 autor percebeu que 0s consensos eram elaborados, a partir do exercicio de poder dos
professores devido ao posto de autoridade ocupado por eles e do tratamento especializado dado
as questdes. A maioria dos entrevistados indicaram apenas conhecer a reunido de pais para
comunicacdo das notas dos alunos (GHANEM, 1992).

Ghanem (1992) elucida que a organizacdo da escola contrariava as possibilidades de
participacdo da populacdo usuéria da escola e até mesmo gerava processos de evasdo das
criancas, pois se estipulavam regras de funcionamento que a comunidade ndo poderia cumprir
por ndo condizer com suas realidades sociais e econdmicas. Por outro lado, ndo havia uma
militdncia dos movimentos sociais organizados para reivindicar mudangas nesta forma como a
escola funcionava, ao contrério do que acontecia para outras demandas sociais.

Ja Tavares (1990), em sua pesquisa de mestrado, discute como o principio de gestdo
democratica, previsto na Constituicdo Federal de 1988, pode ser aplicado na préatica e como se
da a correlacdo de forcas envolvidas no debate acerca do Projeto de Lei das Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional da Comissao de Educacdo, Cultura e Desporto da Camara dos Deputados
aprovado em junho de 1990. A pesquisadora foca no papel do Férum Nacional da Educacao
em Defesa da Escola publica e dos movimentos sociais, da igreja catdlica e dos evangélicos,
das escolas privadas e do centrdo que reunia a ala mais conservadora na discussdo sobre a
educacéo que seria regulamentada por lei.

Quando da aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988, como destaca Tavares (1990),
a necessidade era de redefinir as relagdes do Estado, segundo ela, democratico, mas nao tao
legitimo, com as diversas instituicbes da sociedade. Uma das polémicas nesse periodo estava
centrada na utilizacdo de recursos publicos no setor privado, a qual posteriormente originou um
“acordo” para inclusdo, na distribuicdo dos recursos, para escolas comunitérias, filantropicas e
confessionais sem fins lucrativos por meio do conceito publico ndo estatal. Uma vitéria do
setor privado.

Do ponto de vista de Tavares (1990), a gestdo democratica do ensino deveria se apoiar
no pressuposto de que a educacdo ndo € uma atividade neutra por constituir politica de
legitimagdo de uma estrutura conservadora ou de transformacéo social. Além disso, a gestdo
deveria estar comprometida com um projeto democréatico de sociedade, garantir acesso a escola
e a permanéncia nela, bem como atuar na propria formulacdo das politicas publicas, no seu

controle e avaliagéo.
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Camargo (1997) analisa os principios de gestdo democrética e a garantia da qualidade
de ensino previstos no artigo 20, paragrafos VI e VII, da Constituicdo Federal, observados no
governo de Luiza Erundina, especificamente na gestdo da Secretaria Municipal de Educacéo de
Sdo Paulo da Prefeita entre 1989 a 1992, cujos secretarios foram Paulo Freire e Mario Sérgio
Cortella.

Por meio de seu estudo, Camargo (1997) verifica como esses principios se desdobravam
em praticas democratizadoras. Ele analisa os Conselhos de Escola, o Projeto
Interdisciplinaridade via Tema Gerador, bem como a democratizacao da gestdo e vai em defesa
da ideia de que é possivel ter uma escola publica de qualidade desde que fossem garantidas
determinadas condicBes e que houvesse vontade politica. Contudo, reconhece que o contexto
analisado seguia uma proposta neoliberal de privatizacdo e parcerias com a comunidade que
oneravam a populacdo, impedindo sua efetiva participacdo. Uma mudanca profunda na
educacdo publica conclui que ndo dependia apenas de boas intengdes e de um programa de
governo democratico, mas também de intenso convencimento de toda uma estrutura; outras
mudancas dependiam, ainda, de condi¢Bes concretas materiais, institucionais e ideoldgicas
(CAMARGO, 1997).

Lembramos que, em 1989, no municipio de Sdo Paulo, a Prefeita Luiza Erundina
nomeou um dos maiores intelectuais e educadores brasileiros como Secretario Municipal de
Educacdo, Paulo Freire, que havia retornado recentemente de um exilio de 15 anos fora do pais.
A gestdo de Erundina estendeu-se até 1992 e contou com uma equipe formada por Mario Sergio
Cortella, Lisete Regina Gomes Arelaro, Ana Maria Saul e Moacir Gadotti, que buscavam
avancar na concretizacdo de mudancas até hoje constantemente ameacadas e reformuladas por
diferentes gestdes. Pepe (1995° apud ADRIAO, 2006, p. 60) destaca que essa gestdo,
considerada uma administracéo publica popular, foi caracterizada por favorecer condi¢des por
meio das quais “[...] as escolas puderam elaborar seus respectivos projetos, o que incluia,
inclusive, a organizagdo da grade curricular”.

Elias (1997), por seu turno, discute a implantagdo dos preceitos da qualidade total na
educacdo. No plano econémico, entram em cena a competitividade, a flexibilidade, o trabalho

em equipe e a competéncia. De acordo com a pesquisadora, 0 mercado exigia mais

3 PEPE, Theresa M. de Freitas Adrido. Gestdo nas escolas publicas da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo,
1989-1992. Sdo Paulo, 11995. 154 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade
de S&o Paulo.
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produtividade, eficiéncia e lucro para a conquista de certo grau de qualidade. Em seu estudo,
destaca o interesse dos empresarios em méo de obra qualificada.

Conforme os preceitos da qualidade total, ndo seria possivel administrar uma escola
segundo o desejo dos pais ou de acordo com a vontade de seus usuarios. A ideia era de que se
fossem aplicadas as técnicas adequadas, todos os problemas seriam solucionados e ndo seria
preciso formar pessoas questionadoras, que desejassem transformar a sociedade; o que
importava era formar mao de obra qualificada para ser inserida no mercado de trabalho
extremamente tecnologico e competitivo.

Em sua tese de doutorado, Ghanem Junior (2000) salienta que as exigéncias da
democracia impunham mudangas no modelo escolar republicano que prevaleceu ao longo do
século XIX. Segundo o autor, “[...] a democratizagdo efetiva da organizagdo implicaria a
negacdo dos atributos que lhe conferem eficiéncia” (GHANEM JUNIOR, 2000, p. 147). A
burocracia racional-legal se fez presente no pais a partir de 1930, com a montagem de aparelhos
modernos que valorizavam a meritocracia e a classificacdo dos cargos, mas que, a0 mesmo
tempo, criavam uma estrutura de poder paralelo e clientelista.

Muitas propostas de democratizacdo escolar ficaram restritas a descentralizacdo de
medidas administrativas, e as unidades educacionais, mesmo ao promoveram mais participacéo
dos usuérios dos servigos educacionais, ndo mudaram seus modelos pedagdgicos nem
melhoraram o rendimento dos alunos. Contudo, favoreceram uma nova relagdo com a coisa
publica e melhoraram o funcionamento dos servigcos escolares. O desafio estava em néo
transferir responsabilidades das autoridades publicas para a populacédo usuaria dos servigos.

Ghanem Junior (2000) analisa alguns dos motivos que levaram a educacgéo escolar a se
afastar da ideia de democracia. O primeiro motivo estava relacionado a imposicao de regras a
diferentes grupos, que gerava repeténcia, abandono e fracasso escolar, em vez de promover a
escuta e o dialogo; o segundo motivo estava relacionado a representatividade dos atores
politicos, cuja formacdo ndo beneficiava o fortalecimento deles no plano politico; o terceiro
motivo dizia respeito a observacdo da cidadania, ja que o direito a educacdo ocorria de forma
diferente no caso de escolas mais bem equipadas e valorizadas que outras.

De acordo com Zero (2006), a reflexdo sobre o compromisso social e educativo do
diretor de escola leva a compreensdo de que a forma como a administracdo escolar esta
organizada pode representar papel fundamental na vida das pessoas que passam por esse

ambiente. O diretor de escola, primordialmente, deve atentar para a intencionalidade da
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instituicdo em que trabalha e filtrar o que estd em consonancia com essa intencao, isso pode
contrariar as especificidades da escola. Zero (2006) observa que as escolas, ao serem
favorecidas com melhores condigdes estruturais, podem funcionar como entidades sociais ndo
burocratizadas.

Nesse sentido, a escola ndo produz bens e servigos com valoragdo imediata; lida com a
formacao de sujeitos historicos como objetivo primordial, para atender os interesses da classe
trabalhadora. Para a autora (2006 p. 22-23),

[...] a autoridade ndo deve estar concentrada em um responsavel Unico e Gltimo,
caracterizando por principios e posturas autoritarias que ndo se afinam com a
concepcdo democrdtica de sociedade. As relacBes devem evoluir para formas
coletivas de participacdo, com adequada com a equitativa distribuicdo de poder;
somente assim as institui¢des, particularmente a escolar, atingem objetivos que
vislumbram possivel transformacéo social.

Em contrapartida, no estudo de Sanches (2014), o diretor de escola ndo consegue atender
os principios de gestdo democréatica por causa da exigéncia de corresponder, primeiramente, a
leis e decretos que o aproximam da geréncia, 0 que esta relacionado a politica educacional
proposta pela administracdo publica, que estabelece principios ndo condizentes com a pratica
do cotidiano. Ao mesmo tempo que a legislacdo prevé a gestdo democratica, a pratica instaura
mecanismos do mundo empresarial. A pesquisadora descreve como a politica educacional do
municipio de Sao Paulo interfere na constituicdo das relacdes estabelecidas na escola em
relacdo a atuacdo do diretor, para isso, resgata as orientacdes e diretrizes educacionais do
periodo das duas gestdes (1989-1992 e 2009-2012) que séo objeto do estudo. Sanches (2024,

p. 37) constata que a

[...] administragdo escolar se constituiu a partir do modelo da administracdo de
empresas e o diretor de escola correspondia ao chefe da institui¢do escolar que deveria
possuir a formacéo que garantisse amplos conhecimentos de gestdo e organizacéo e
conhecimento superficial sobre o processo educativo.

Nesse modelo gerencial de administracdo, caberia ao diretor apenas cumprir as
diretrizes da Secretaria, sob pena de responsabilidade funcional se as descumprisse ou
negligenciasse. Segundo a autora, nesse contexto, “[...] o professor foi concebido como
executor, e ao diretor foi imposta a atuacdo de gerente que, por meio da burocracia legal,

executa em nome de alguém, um preposto do estado” (SANCHES, 2014, p. 47).
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Sanches (2014) chega a conclusdo de que os diretores de escola ndo se posicionam
politicamente e tendem a direcionar seu discurso para manter as praticas burocraticas legais na
organizacéo do trabalho pedagdgico, resultado do modelo de gerencialismo e performatividade
que deixam esses gestores a espera da politica educacional a ser implementada, o que torna as
préticas de gestdo democratica impraticaveis diante das regulamentagdes impostas.

Silveira (2016) investigou a gestdo democratica da perspectiva do diretor, com vistas a
compreender como pensam esses gestores e como a realizam no cotidiano escolar. Para o
pesquisador, “[...] entende-se a educacdo como pratica social, e por consequéncia, a escola
como espaco de contradigdes que refletem e retratam as relagcdes que ocorrem na sociedade”
(SILVEIRA, 2016, p. 15). Ele defende uma visdo de democracia inspirada na perspectiva
progressista e baseia-se em estudos de Gramsci para enfatizar que o Estado ndo esta
fundamentado no uso da forga, na repressao dos adversarios, no uso das lutas e contradi¢des
existentes entre os trabalhadores com a intencdo de manter sua hegemonia, com isso, grupos
subalternos podem expressar seus projetos sociais e politicos. Dessa perspectiva, o conceito de
democracia adotado nesse estudo orienta-se pelos preceitos de democracia participativa, na qual
prevalece a hegemonia politica por meio de lutas, debates e conflitos.

Ao fazer a distingdo entre “democratizag¢do da educagdo” e “democratiza¢do da gestdo
escolar”, Silveira (2016, p. 72) alerta que a primeira ocorre no ambito macro ¢ a segunda, no
ambito micro, em que estdo as escolas. O autor analisa até que ponto o diretor congela acoes
locais aguardando decisdes da Secretaria da Educacdo. A constatacdo é de que os diretores
esperam que a democracia venha de cima e seja instituida na escola por decreto; trata-se de uma
ideia segundo a qual a democracia é externa a escola. O pesquisador observa também que a
gestdo democratica, na visdo dos diretores, é mais valorizada pela equipe gestora, depois, pelos
professores; funcionarios e pais ddo pouca importancia se a escola é democratica ou autoritaria.

Um aspecto importante a ser considerado, segundo Silveira (2016), é que a gestdo
democratica acontece nas escolas sem que estejam envolvidos os principais sujeitos; considera-
se apenas o Conselho de Escola como elemento democratico. Dessa maneira, o diretor de escola
garante ao Estado a hegemonia que ele representa. Com base em Benevides (1996)*, Silveira
(2016) apresenta como solugdo fortalecer os mecanismos de democracia direta, como

assembleias, eleicdo de diretores, referendo e plebiscito, para 0s quais seria necessaria a

4 BENEVIDES, Maria Victéria Mesquita. Educacéo para a cidadania. Revista Lua Nova, Sdo Paulo, n. 38, p.
223- 238, 1996.
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formagéo dos profissionais e da populacdo para que se tornassem aptos a acompanhar os
conselhos participativos.

Rocha (2014), por sua vez, analisa, com base nas politicas educacionais, a atuacdo dos
coordenadores pedagdgicos da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo desde a criacdo do
cargo, em 1985 no governo Mario Covas. Segundo o estudo, a qualidade total implantada a
partir da decada de 1990 e o modelo gerencial de administracdo impactaram na atuagdo desses
profissionais, acabou influenciando na subjetividade e na salde deles. A intencdo, quando da
criacdo desse cargo, segundo a autora, era que esse profissional atuasse como parceiro do
diretor, o que resultaria em novas formas de organizar o trabalho pedagdgico na escola o que
ficou a desejar. O carater técnico, meritocratico e gerencial da década de 1990 gerou um alto
grau de responsabilizacdo destes profissionais por tudo o que acontecia na escola (ROCHA,
2014). Para Rocha (2014, p. 70),

Ainda que o modelo empresarial adotado pelo setor publico tenha a
‘participacdo dos profissionais da educacdo na construgdo do projeto escolar’, como
um de seus principios, cabe destacar que esta proposta esta revestida de uma intengao
imediata de obter a cooperacéo, por parte dos trabalhadores em educacéo, para a
implementacéo do projeto de modernizagéo da escola.

Silva (2013), por outro lado, tem como objeto de investigacdo a elaboracdo do projeto
politico-pedagdgico com a participacdo dos estudantes em uma escola da Rede Municipal de
Ensino de S&o Paulo localizada no bairro de Helidpolis. O autor analisa, em especial, o plano
de agdo “A Republica de Alunos” e sua relagdo com o projeto politico-pedagdgico, assim como
a relacdo da gestdo escolar com as mudancas promovidas resultantes do envolvimento dos
alunos no projeto. A hipdtese da pesquisa orienta-se pela perspectiva de que o envolvimento
dos alunos no projeto politico-pedagdgico da escola colabora para a gestdo democratica e para
aprendizagem dos estudantes. A escola pesquisada esta entre uma das poucas em Sao Paulo que
desenvolvem esse mecanismo de participacdo dos estudantes na gestdo, o qual estimula a
criagédo de fortes lacos de cooperacéo entre escola e comunidade.

Ao perceber a importancia do projeto politico-pedagdgico na luta pela democracia, bem
como a singularidade e a autonomia possiveis de serem geradas, Silva (2013) nota o genuino
envolvimento e desejo dos membros da equipe escolar em participar do projeto politico-
pedagdgico, o que os leva a construirem vinculos que os fazem continuar trabalhando por
muitos anos na mesma unidade, sempre almejando sua transformacéo.

Caria (2010) discute o projeto politico-pedagogico como estruturador e responsavel por

concretizar as demandas da comunidade e a implementacéo das politicas publicas no ambito
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local. Nessa pesquisa, 0 autor questiona o sentido do projeto politico-pedagdgico no contexto
escolar, uma vez que 0s principios burocraticos costumam sobressair, em detrimento da
autonomia escolar e das experiéncias de cada escola. Seu intuito ndo € investigar essa
problematica especificamente, mas verificar como as escolas veem 0 projeto, muitas vezes,
estabelecido por meio de acordos orais, 0 que acaba por descartar sua fun¢cdo como método e
meio de construcdo de uma identidade institucional. Por vezes, o projeto politico-pedagdgico é
também caracterizado como uma pratica burocréatica esvaziada de sentido e incapaz de gerar
um senso de pertencimento por parte da equipe escolar, muito em decorréncia de ser concebido
no contexto da prépria legislacdo, sem que seja estabelecida uma relacdo com o contexto da
escola.

Depreendemos do estudo de Caria (2010) diferentes sentidos que podem ser atribuidos
ao projeto politico-pedagogico em funcao das politicas educacionais e do cotidiano escolar. O
autor ressalta que, desde 1990, esse documento enfatiza o compromisso com a politica
educacional, tornando impraticdvel a autonomia e a constru¢do da identidade institucional.
Contudo, o pesquisador propde um caminho para que a elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico esteja em consonancia com a praxis, para tanto, recupera indicadores de 1960 a
2000 para demonstrar a viabilidade historica da préatica escolar que defende. Por meio de um
projeto politico-pedagdgico aliado a préatica é possivel para Caria (2010, p. 86-87), “[...]
estimular o fomento de novas praticas pedagdgicas e atitudes em relagcdo ao mundo que temos
e a0 mundo que gueremos, garantindo a todos a possibilidade de: vivenciar permanentemente
leituras do mundo sobre a realidade”.

O estudo desenvolvido por Quaresma (2015) também vai na direcdo do fortalecimento
de préticas democréaticas no ambiente escolar. Como diretor de uma escola em tempo integral
gue apresentava altos indices de evasdo e estava distante da comunidade, descreve condi¢bes
criadas em sua gestdo, as quais valorizaram as rela¢6es democraticas tanto com os profissionais
da escola, quanto com os alunos e com a comunidade. Para tanto, estabeleceu mecanismos que
priorizavam o dialogo, a participacdo, a autonomia, principios inspirados em Paulo Freire. Em
especial, o pesquisador relata sua atuagdo na implementacdo do Programa Ensino Integral, da
Secretaria da Educacgéo do Estado de S&o Paulo, e destaca as contradigdes e os desafios no que
se refere a adogdo de préaticas democraticas por todos 0s segmentos da escola, assim como ao

fortalecimento e a atualizacéo da proposta pedagdgica.
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As caracteristicas e praticas de gestores das escolas com melhor desempenho relativo
na Prova Brasil, em compara¢do com uma escola de baixo desempenho, séo investigadas por
Medeiros (2011). No estudo, foram observadas praticas e estilos de gestdo de quatro escolas
estaduais de Sao Paulo. Entre essas escolas, foram identificadas as boas préaticas de gestdo. A
pesquisadora nota que os gestores que buscaram formacgédo continuada e adotaram acgdes para
melhorar 0 ambiente interno e externo, como o fortalecimento da relagdo com os pais de alunos,
favoreceram o bom desempenho das escolas. Além disso, constatou que ha limitagcdes ao se
pensar a complexidade da escola apenas com base em preceitos burocraticos.

Medeiros (2011), por meio de dados coletados em sua pesquisa, busca estabelecer um
perfil complexo de gestor. Entre as caracteristicas observadas, ha gestores que querem estar na
escola e desejam colaborar para sua melhoria, ha aqueles que reconhecem a necessidade de
aperfeicoamento continuo, ha os que percebem a interferéncia das diretrizes politicas do
municipio na escola e ha os que, por caracteristica pessoal, desenvolvem uma relacédo emocional
com o trabalho.

Apds a leitura das dissertaces e teses selecionadas para esta pesquisa, assim como, Paro
(2015) constatamos que entre os trabalhos investigados, muitos sdo aqueles que supervalorizam
a atuacao do diretor de escola e sdo escassas as pesquisas a respeito das funcgdes do diretor a luz
da natureza educativa da instituicdo. Por essa, razdo focalizamos nossa pesquisa na analise do
documento que fixa as suas atribuicdes e competéncias destes profissionais pela administragdo
publica da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.

Consideramos que os arranjos legislativos e os instrumentos normativos implicam em
disputas e conflitos para a efetivacdo da gestdo democrética da escola. Para Oliveira (2015, p.
230) “[...] é sabido que muito se avancou na legislacdo brasileira no sentido de reconhecer
importantes segmentos como portadores de direitos, mas o que se verifica na lei nem sempre
tem correspondéncia na realidade concreta”.

De maneira a atingir 0s objetivos elencados, este trabalho estd organizado em trés
capitulos, além das Consideraces iniciais, das Consideracgdes finais e das Referéncias.

No primeiro capitulo, mediante a revisdo da literatura sdo abordados aspectos
relacionados a busca de sentidos da democracia no ensino a partir da universaliza¢do da escola
publica as classes populares e a tentativa de aliar seu acesso a praticas sociais éticas, politicas

e pedagogicas para uma gestdo democratica da escola inserida em uma sociedade democratica.
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No segundo capitulo, discutimos a formacdo dos formadores a contextualizando na
perspectiva dos valores democraticos e da formagao continuada inserida na cultura profissional
desenvolvida dentro da escola, perpassando pela compreensao dos diferentes estilos de gestédo
educacional que podem decorrer da relacdo entre a diretor de escola e dos coordenadores
pedag0gicos na organizacdo do trabalho pedagdgico.

E no terceiro capitulo, empreendemos a anélise do Decreto Municipal n® 54.453/13,
através das categorias geradora, potencializadora e impeditivas a efetivacdo da gestdo
democratica da escola publica e descrevemos o Projeto Politico-Pedagdgico de uma escola da
rede de ensino que se pretende em sua proposta democratica, para assim, responder a questdo
que se prop0s esta pesquisa “ se € possivel a gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino

de Sdo Paulo”.
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I ABUSCA DOS SENTIDOS DA DEMOCRACIA NO ENSINO

1.1 A democracia neste estudo

Pensarmos na gestdo democratica do ensino publico, como a adotamos neste estudo,
leva-nos a retomar a nocdo de democracia defendida por Bobbio (2017, p. 9), qual seja, uma
forma de governo baseada “[...] no respeito a pessoa humana contra toda forma de
totalitarismo”; uma causa e uma esperanga contra o Estado totalitario, muito presente antes da
Segunda Guerra Mundial. Mesmo com todos os desafios, observa o autor, a democracia seria 0
denominador comum de todas as questdes politicas relevantes, tedricas e praticas (BOBBIO,
2017).

Em contextos em que a democracia é forcada a se submeter a prética, os principios
abstratos a realidade sofrem uma adaptacdo natural, uma inevitavel contaminacdo da teoria,
muitas vezes vista como uma suposta degeneracdo da democracia quando se observa a
sobrevivéncia de algumas promessas ndo cumpridas. Na democracia, ocorre também “[...] a
sobrevivéncia do poder invisivel, a permanéncia das oligarquias, a supressao dos corpos
intermediarios, a revanche da representacdo dos interesses, a participacdo interrompida, o
cidaddo ndo educado (ou mal-educado) (BOBBIO, 2017, p. 25). Mesmo assim, € melhor
varias elites concorrendo em uma eleicdo, na tentativa de se renovar no poder por cooptacéo,
do que um Unico grupo de poder.

Uma questdo fundamental da democracia discutida por Bobbio (2017) é a representacao
que deveria se fundar pelo interesse da maioria e dos bens publicos e comuns. Para o autor, ndo

é possivel haver estado democréatico sem sociedade democratica, pois

[...] uma coisa é certa: os dois grandes blocos de poder descendente e hierarquico das
sociedades complexas — a grande empresa e a administracdo publica — ndo foram
sequer tocados pelo processo de democratizagdo. Enquanto esses dois blocos
resistirem a agressdo de forcas que pressionam a partir de baixo, a transformacéo
democrética da sociedade néo pode ser dada por completa (BOBBIO, 2017, p. 94).

Bobbio (2017) defende que o governo das leis, e ndo o governo dos homens, é preferivel
a qualquer regime totalitario e que a existéncia de regimes politicos democraticos permite que
0s atores e seus movimentos na sociedade civil realizem uma reviravolta nas instituicoes. Essa
dindmica também pode ocorrer no contexto educacional, em que os atores, gestores,
professores, funcionarios, alunos e comunidade em geral, ao conhecerem as regras do jogo

democratico, podem tomar para si a responsabilidade de efetuar mudancas necessarias no
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contexto escolar, na direcdo de praticas educativas mais democraticas, que permitam, de fato,
fazer desenrolar esse jogo.

1.2 Gestdo democratica no ensino publico

Especificamente no contexto educacional brasileiro, as teses reformadoras educacionais
no Brasil a partir dos anos de 1920 e, sobretudo, nos anos iniciais da década de 1930, da
perspectiva de Sposito (1999, p. 47), “[...] defenderam em grande parte a abertura da escola
para seus usudrios, entendidos como pais, familias e a denominada comunidade”. Houve, nesse
periodo, uma expansdo do ensino deficiente, seja no tocante a falta de escolas, seja no tocante
ao baixo rendimento escolar e a forte discriminacao social (ROMANELLI, 2006). O pais vivia
a industrializacéo e o sistema educacional nao atendia as necessidades em curso.

A contradicdo politica enveredada pela estrutura conservadora e dominante de poder,
por meio de dispositivos legais, criou “[...] uma estrutura de ensino rigida, seletiva e
discriminante, socialmente falando” (ROMANELLI, 2006, p. 15). Apesar de se tentar uma
educacdo que atendesse aos interesses da sociedade, ressalta Romanelli (2006, p. 29), “[...] as
diretrizes realmente assumidas pela educacdo escolar favoreceram mais as camadas sociais
detentoras de maior representacao politica”.

Por meio da legislagdo pertinente ao ensino, as classes dominantes, ao longo dos anos,
foram aprofundando visivelmente a defasagem entre educacdo e desenvolvimento,
principalmente na organizacdo do sistema de educacdo (ROMANELLI, 2006). Dessa maneira,
a legislacdo educacional evoluiu de maneira contraditoria e acabou por favorecer as classes
conservadoras. Gerou-se, assim, uma estrutura rigida, na qual o Estado construia escolas com
€sCcassos recursos, supervisionava e administrava o sistema, mas ndo assumia o papel de
educador e irradiador de principios verdadeiramente democraticos que propiciassem a educacéo
popular.

Bastos (1999) pontua que o primeiro administrador publico a estabelecer relagdo entre
democracia e administracdo da educacdo foi Anisio Teixeira e que 0s primeiros movimentos
que reivindicavam participacdo na gestdo da escola publica foram realizados por estudantes
secundaristas no Distrito Federal durante sua gestéo, entre 1931 e 1935. Em 1932, por exemplo,
foi elaborado 0o Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova, que entre seus principios trazia
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questdes importantes como “[...] a gratuidade, obrigatoriedade do ensino, a laicidade, a co-
educacéo e o Plano Nacional de Educacdo” (ROMANELLI, 2006, p. 130).

A respeito da democratizacdo ao acesso a escola, Romanelli (2006) observa que nem
todos os estratos sociais tinham consciéncia e que, no Brasil o ingresso na escola era uma
competicdo, uma verdadeira luta de classes. As transformacdes na educacdo brasileira sempre

acomodaram um acordo técito entre o novo e o velho, pois algumas

[...] [transformacBes] perseguem a restauracdo disfarcada do antigo regime, outras
objetivam o estabelecimento de uma ordem competitiva dominada pela lei do lobo e
do cordeiro. O que as une de maneira eficaz, sdo a incompreensdo e o temor da
Democracia. Ambas ndo encaram como ‘valor’ nem a ordem social democratica, nem
0s requisitos dindmicos, entre os quais sobreleva a educacdo popular. Para ambas, a
desigualdade econdmica, politica e social € uma condigdo natural, que ndo precisa ser
combatida e muito menos compensada pela distribui¢do equitativa da instrucéo. Elas
ndo veém no ‘estado democratico’ sendo uma fachada, conveniente para arranjos que
removem antigos privilégios ou fomentam outros novos, porventura ainda mais
desumanos (ROMANELLLI, 2006, p. 190).

Quando houve pressao social pela expanséo do ensino buscou-se a ampliacdo da escola
que sempre serviu as elites, “[...] uma escola livresca, enciclopédica, sindbnimo de ascensao
social” (ROMANELLLI, 2006, p. 104). Assim, “[...] nos anos de 1920 a escola era fator de
mobilidade social, era vista como distintivo de classe e as classes médias a buscavam para vias
de ascensdo e prestigio” (ROMANELLI, 2006, p. 225). Nesse contexto, a classe dominante
detinha os poderes politico, econdmico e cultural.

Nos anos de 1930, periodo de transicdo da sociedade oligarquico-tradicional, acentuou-
se a centralizacdo do poder politico. O ensino aristocratico passou a ser seletivo, alicercado em
uma reorientacdo econdmica que demandava mais recursos humanos que a escola ndo havia
oferecido. O Estado prosseguia centralizando decisdes e descentralizando responsabilidades.

Em 1940, segundo Ghanem Junior (2004), a histdria dos servigos publicos de educacéo
escolar concentrava-se na tentativa de cobertura e superacdo da dualidade do sistema escolar,
isso porque “[...] em termos de politica, 0s interesses convergiam mais entre o setor tradicional
e o setor moderno antidemocratico do que este ultimo e o grupo liberal democratico”
(ROMANELLLI, 2006, p. 190).

Azanha (1979) discute a propaganda democratica e a acdo democratizadora com base
em medidas de expansdo do ensino paulista em 1920, o Manifesto dos Pioneiros da Educagéo
(1932), da luta pela expansdo pela escola publica (1948-1961), da expansdo de matriculas no

ensino ginasial (1967-1969) e das préaticas de renovagdo pedagdgica dos ginasios vocacionais.
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O autor apresenta a democracia como um slogan e como portadora de tendéncias
autenticamente democraticas (AZANHA, 1979). Seria a discussdo do que era propaganda e
plano de acéo e para o autor cada um destes eventos representou esforcos na democratizacao
do ensino.

A partir da Reforma Sampaio Doria, na década de 1920, a necessidade de tomada de
decisdo politica para garantir a expansdo do ensino as classes populares consistiram em reduzir
0 ensino primario para amplid-lo para todos na auséncia de recursos e outras condicdes
existentes. Nesse momento, entre educadores havia a critica severa a massificacao da escola e
anegligéncia em relacdo as exigéncias pedagodgicas. Apos 50 anos desta reforma, a necessidade
de expansdo do ensino primario migra para o ensino ginasial o que exigiu uma politica de
educacdo em um sentido amplo (AZANHA, 1979).

No entanto, acreditar na democratizacdo do ensino, de acordo com Azanha (1984b),
exigia acdes como as de Sampaio Doria, que levariam a ocupag¢do maxima do espacgo escolar
por meio da ampliacéo da oferta de vagas, e a eliminacdo de mecanismos de excluséo, como 0s
exames de admissdo no caso dos ginasios. Essas acGes tambeém eram formas de promover o
acesso ao ensino e a ampliacdo do direito a educacao.

Os ginasios vocacionais, em razdo de estatuto proprio, tinham autonomia didatica,
administrativa e financeira; eles ndo seguiam modelos estrangeiros e buscavam valorizar o
homem brasileiro, contudo, tal concep¢do democratica ocorria apenas intramuros, nesse caso a
democratizacdo era vista como pratica pedagdgica (AZANHA,1979). Mesmo assim, para o
autor representaram um dos poucos esforcos sistematizado de renovacdo do ensino paulista
nesse periodo.

A democratizagédo do ensino era considerada para Azanha (1979) um plano de criagdo
de um espaco publico e de participacao social condicionados a objetivos educacionais — uma
medida politica e ndo técnica e pedagogica.

Azanha (1979) observa que era corrente a ideia simplista de que bastava a escola ser
democratizadora em suas praticas para a sociedade o fosse também, como se a escola pudesse
forjar internamente uma sociedade democratica, quando a democracia dependeria de um
conjunto de fatores sociais, econémicos e politicos. O autor argumenta que, dessa perspectiva,
“[...] ao se pretender democratizar internamente a escola talvez se consiga uma degradacgéo do
significado politico de democracia nesse seu transporte abusivo da esfera social para a sala de

aula” (AZANHA, 1979, p. 19). Na verdade, a democratizag¢ao da educagdo “[...] € irrealizavel
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intra-muros, na cidadela pedagogica; ela é um processo exterior a escola, que toma a educacdo
como uma varidvel social e ndo apenas como uma variavel pedagdgica” (AZANHA, 1979, p.
20).

Na década de 1950, conforme observa Tamberlini (2001, p.12), o lema dos mestres da
pedagogia era transformar a sociedade por meio da formacdao de individuos criticos. No entanto,
as escolas renovadas do periodo desenvolvimentista, nos idos de 1960, foram duramente
combatidas pela ditadura civil militar, cujo apice de conflito deu-se em 1967, com amplo apoio
do setor tradicional. Nesse periodo, muitas escolas foram fechadas, a exemplo dos ginasios
vocacionais, que primavam pela “transformagdo das formulas tradicionais do ensino”
(TAMBERLINI, 2001, p. 12).

A luta pela democracia mediante a contestacdo de posturas tecnicistas dos 6érgdos
publicos gerou perseguicOes violentas e marcas profundas na histéria brasileira, das quais
educadores e estudantes que buscavam a renovacdo pedagdgica ndo sairam ilesos. De acordo
com Tamberlini (2001, p. 14), “[...] a luta pela defesa da democracia deixou cicatrizes
profundas: trajetorias interrompidas, consciéncias abaladas”.

No campo da educacdo popular, Ghanem Junior (2004) destaca a importancia do
educador Paulo Freire que, entre as décadas de 1950 e 1960, considerou uma outra maneira de
relacionar educacdo escolar e democracia. A tendéncia pedagdgica desenvolvida por Freire
questionava o modelo de escola padronizado oferecido a populagdo brasileira e estabelecia
relacdo entre conhecimento e politizacdo, de forma a articular educacdo e movimentos sociais.

Além disso, promoveu o

[...] estimulo a participagdo dos educandos na formulag&o de objetivos, dos métodos,
dos contelidos e da avaliacdo da acdo educativa, assim como pelo cuidado critico
também com detalhes das relagdes cotidianas, a procura de fazer com que o ensino
seja também pesquisa e a importancia atribuida a abordagem ética dos temas tratados
no processo educativo (GHANEM JUNIOR, 2004, p. 82).

Ghanem Junior (2004) explica que Paulo Freire via a sociedade brasileira formada por
um povo passivo e fechada para a realidade, mas esse mesmo povo seria sujeito criador da
propria histéria. Para o autor, Freire defendia para essa sociedade tracos da personalidade
democratica, como a aceitagdo do outro, das divergéncias, a valorizacdo da cooperacgédo e do
didlogo, especialmente na relacdo entre educador e educando. Dessa forma, “[...] as relagdes

entre professor e aluno sdo relativamente analogas aquelas que regem ou devem reger as
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relagdes entre cidadaos”, o que conferiria as relagdes pedagogicas um carter mais democréatico
(CARVALHO, 2013, p. 94).

Conforme ressalta Arelaro (2007, p. 906), “[...] eram tempos do “nacional-
desenvolvimentismo”, quando a cria¢ao do “homem novo” dependia — quase numa relacédo
direta — da educacdo [...]”, por essa razdo, defendiam-se a expansao do ensino e a maior
participacao de todos no projeto pedagogico para redimensionamento da escola publica.

Segundo Arelaro (2007), o ato legal que criou os Conselhos de Educacdo e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n®4.024/61 permitiu, pela primeira vez na histéria
da educacéo brasileira, uma participagdo mais localizada e descentralizada, similar a “‘um quarto
poder” (ARELARO, 2007, p. 906) que agia independente do poder executivo, pois
possibilitava a populacdo de maneira organizada pudesse participar e ser representada na
proposi¢cdo, acompanhamento e avaliacdo de politicas que o executivo deveria implementar. A
autora explica que a ideia de quarto poder estd relacionada com a relativa autonomia da
populacdo usudria da escola em relacdo a estrutura institucional.

No entanto, no periodo da ditatura, o controle das a¢6es educacionais passou ao poder
executivo e adquiriu um carater mais tecnocratico. E assim, a ideia dos Conselhos de Educacéo
néo floresceu. Prosseguiu-se com a descentralizagdo das a¢des a fim de economizar recursos,
mas as decisdes eram extremamente centralizadas, “[...] reafirmando os termos da reforma
administrativa da época (Decreto-Lei n® 200/67), cuja diretriz principal era a descentralizacao
das agdes e centralizagdo das decisdes” (ARELARO, 2007, p. 907). Nessa época, a pratica
estava impregnada de planejamento detalhado e os conceitos de competéncia, produtividade e
eficacia tornaram-se presentes no contexto escolar. A partir dai, tiveram inicio varios convénios
entre o Ministério da Educacdo e a Agéncia Internacional para o Desenvolvimento, conhecidos
como acordos MEC-USAID, que prestaram assessoria técnica e financeira aos planos
educacionais do pais e tornaram-se responsaveis pela reorganizacdo do sistema educacional.

Arelaro destaca que,

Sao dessa época os Planos de Implantagdo da Reforma de 1° e 2° graus —
consequéncia da 22 LDB, a Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, conhecida como “lei
dos militares’- e os “Guias Curriculares”, protétipos de curriculo Gnico, onde 0s
professores deveriam buscar fundamentacgdo e as sugestfes para as suas acdes
pedagdgicas (2007, p. 907).

Romanelli (2006) observa que, por muito tempo, investiu-se em um sistema dual e
paralelo de ensino que segurou a demanda popular por ampliacdo do sistema educacional, o

que manteve o sistema tradicional de ensino longe das necessidades da populagéo e proveu os
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recursos necessarios a economia por meio do ensino profissionalizante que mantinha a
populagdo mais pobre no antigo 2° grau profissionalizante.

As tentativas de modernizacdo do ensino foram orientadas por lutas e debates acirrados.
Apds 1964, periodo de intensa crise politica, o segmento empresarial e a classe média
fortaleceram ainda mais o desenvolvimento capitalista. Ao mesmo tempo, de acordo com
Romanelli (2006), investir apenas no ensino secundario propedéutico e com contetdos
humanisticos, recusando qualquer tipo de ensino profissionalizante, era fator de atraso cultural.
Na verdade, a educacao sofria pressdes divergentes, e ndo apenas reproduzia as acomodacdes
da estrutura do Estado e do desenvolvimento do capitalismo.

Em um cenario de repressdo dirigido pelo empresariado e as forgas armadas
desenhavam-se a politicas educacionais, culminando nas primeiras medidas legais que
reformaram o ensino superior (ROMANELLI, 2006). Este periodo é marcado com a préatica de
estratégias, atos institucionais e técnicas para resolver os problemas referentes ao
desenvolvimento do pais e conduzir as politicas na area educacional. Em relacdo a ajuda e a
cooperacdo das agéncias internacionais na organizacdo de sistemas e reformas de ensino,
Romanelli aponta que,

[...] ndo so favorece a importacéo de técnica de ensino modernizantes, que
privilegiam o estudo da aprendizagem em si, isolando-a de seu contexto, mas também,
0 que é ainda mais grave, imprime uma dire¢do quase Unica a pesquisa educacional.
Esta passa entdo a refletir a compartimentacdo e a desvalorizar os estudos do

macrossistemas educacionais e suas relacBes com a contexto global da sociedade
(2006, p 203).

Nesse tipo de cooperacdo as agéncias defendiam maior rendimento da rede escolar sem
aplicacdo de recursos e as estratégias se concentravam em formacao e treinamento de pessoal
(ROMANELLLI, 2006). Retira-se a escola de um contexto social mais amplo e apresenta a
técnica como capaz de resolver seus problemas, a partir da qualidade de seu corpo docente e de
sua organizacdo individual, o que teria para a autora objetivos politicos, econémicos e sociais.

Em 1970, teve inicio um movimento pela democratizacdo da escola por meio da luta
popular por vagas e da eleicdo de diretores. Entre as décadas de 1970 e 1980, houve grande
esforco por parte dos movimentos sociais pela realizacdo de um projeto que possibilitasse maior
participacdo da populacdo na vida politica do pais e tomada de decisdo nas politicas publicas.

Azanha (1984b) salienta que além da democratizacao do acesso a educagao era preciso

lutar pela democratizacao da propria escola, especialmente no tocante a adogdo de um padréo
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de ensino que valorizasse a participacdo do magistério nas decisfes educacionais. 1sso ndo
significava a ndo participagéo da escola em uma rede de ensino ou ainda que todas as decisdes
deveriam ser coletivas, contudo, com tais mudancas, a escola poderia elaborar os proprios
projetos alicercados em diretrizes gerais.

Dessa maneira, era observavel “[...] uma contradi¢do entre a acdo possivel a partir da
estrutura existente ¢ a verdadeira autonomia da escola” (AZANHA, 19844, p.139). Na década
de 1980, ndo houve nenhuma mudanca politica no tocante ao relacionamento entre
administracdo puablica e escolas, o que era algo prejudicial ao desenvolvimento de programas
escolares.

Azanha (1988) argumenta que como a democratizagdo é um conceito politico pautado
em uma relacdo que se da no espaco publico, a melhoria da escola deveria se dar ndo s6 no
interior dela mesma, mas também no ambiente exterior, no espaco publico em que esta inserida.
Por essa razdo, a escola precisava tanto de um projeto elaborado por todos, que fosse de
conhecimento da comunidade e dos alunos, quanto de condi¢es fisicas e materiais para coloca-
lo em funcionamento. Desse modo, cada escola deveria ter um plano de melhoria, pois somente
assim poderia analisar, junto com sua equipe e com a comunidade, 0 que seria necessario para
se organizar em determinada realidade; se a escola ndo fosse capaz de pensar seus problemas e
resolvé-los, ninguém poderia fazer isso por elas.

Para Azanha (1988), as contradi¢des do plano politico j& comecavam na sala de aula, na
convivéncia entre professores e alunos, estes Gltimos eram reprovados em massa e vivenciavam
a exclusdo por meio de préaticas pedagdgicas inadequadas. A expulsdo das criancas estava
vinculada a incapacidade do professor de transformar seus ideais politicos e progressistas em
normas de convivéncia no contexto escolar (AZANHA, 1988). Além da necessidade de o
governo investir na melhoria das condic@es das escolas publicas, era necessario que o docente
desenvolvesse consciéncia profissional, de modo que ndo permitisse atrocidades como a
reprovacdo em massa.

Benevides (1996, p. 223-224) ressalta que “[...] o Brasil viveu durante a ditadura civil
militar a reproducdo da cultura oligarquica e ainda a reducdo de direitos da cidadania e a
minimizacao da atividade politica”, na verdade, ndo havia educagdo para a democracia nem
escola acessivel para todos. Assim, ndo estavam em congruéncia duas dimensdes importantes
para a educacgéo publica democratica: o valor solidario e a cidadania ativa, as quais preparariam
para a vida plena em sociedade (BENEVIDES, 1996).
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De acordo com Adrido (2007, p. 63), a esfera legislativa teve importante papel no
estabelecimento da democracia, “[...] pois uma das formas de se procurar garantir mecanismos
e conteudos democraticos € consolida-los legalmente”. No contexto de disputa politica da época
da aprovacao da Constituicdo Federal de 1988, havia grande diferenca conceitual e pratica
entre a demanda dos movimentos sociais e populares representada nas posi¢cdes do Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica e do empresariado educacional; o primeiro grupo
identificava vivéncias democraticas com mecanismos de participacdo na gestdo da escola e no
sistema de ensino e envolvia todos 0s segmentos nos processos decisorios, 0 segundo grupo
defendia a participacdo colaborativa de familias e educadores na direcéo dos estabelecimentos,
mas apenas em relacdo a medidas ja decididas. Nessa disputa, segundo a autora, a gestdo
democratica da educacao “[...] representou uma conquista parcial, na medida em que teve sua
abrangéncia limitada e sua operacionalizacdo delegada a regulamentacdes futuras, o que
significou que sua aplicabilidade foi protelada” (ADRIAO, 2007, p. 67).

Entre 1989 e 1991, Paulo Freire, a frente da Secretaria Municipal de Educacédo de Séo
Paulo, focou seu trabalho em quatro eixos: democratizacdo da gestdo, acesso e permanéncia,
qualidade da educacdo e educacdo de jovens e adultos. No caso do eixo democratizacdo da
gestdo, ele estava atrelado a democratizacdo do poder pedagdgico e educativo (FRANCO,
2014).

A gestdo de Paulo Freire buscava ser democréatica, por isso convocou as escolas a
participacdo e ao didlogo com a comunidade. Esse modo de gerir era bem diverso daquele
observado no governo anterior, cuja Secretaria da Educacdo estava pautada em uma estrutura
administrativa autoritaria que ditava a atuacdo dos diretores de escola segundo uma estrutura
hierarquica rigida. A fim de construir a politica educacional que pretendia para 0 municipio de
Séao Paulo, Freire percorreu as escolas e dialogou com funcionarios, pais, estudantes, diretores,
supervisores escolares.

Freire (2001) defendia a importancia de uma politica educacional critica que
relacionasse qualidade e quantidade. O autor chamava “mudar a cara da escola” (FREIRE,
2001, p. 24), considera-la em sua criatividade para que fosse democréatica. Para isso, as
alteracdes necessarias a sua democratizacdo seriam construidas mediante o trabalho coletivo
entre a administracdo publica, a equipe escolar e a comunidade e ndo baixadas por portarias ou
decretos. A mudancas estruturais mais importantes relativas a autonomia escolar, segundo o

autor, foram o reestabelecimento do Regimento Comum das Escolas, retomada dos grémios
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estudantis, realizacdo de plenarias pedagogicas e apoio financeiro aos projetos pedagdgicos
proprios da escola para intensificar as mudangas.

Gadotti e Jacobi (2016) apontam que Freire se propés a um trabalho coletivo e de
reconstrucdo da escola, estimulando a participacdo da populacdo na administracdo publica e
descentralizando a tomada de decisdo na busca de democratizar a gestdo. Pela primeira vez, os
profissionais da educacgdo tém aprovado um Estatuto do Magistério construido nos eixos de
participacdo, autonomia e descentralizacdo, bem como, regulamentada a valorizacdo do
magistério.

Ao ministrar uma palestra a respeito da autonomia na escola publica, Azanha (1993, p.
38) explica que palavras como autonomia e gestdao democratica “[...] se transformaram em
meros slogans e ndo numa indica¢do de solugdo”. A palestra ocorreu no periodo anterior a
aprovacdo da Lei e Diretrizes e Bases Da Educacdo Nacional de 1996, mas nela ja foram
abordadas ideias relacionadas a homogeneizacdo na aplicacdo de diretrizes para as escolas e a
auséncia da autonomia da escola publica. Em especial, deu-se a aprovagdo do Regimento
Comum das escolas municipais de S&o Paulo, que tirava a reflexdo da propria escola a respeito
de sua organizacdo, assim, esvaziava-se de sentido a palavra autonomia, como explicitado a
sequir:

A adesdo verbal de todos — politicos, administradores e professores — ao principio
retirou-lhe qualquer forga operativa. A preocupagdo é estabelecé-lo na letra das
normas. Nada mais. Nada se faz para desenvolver em cada escola, em cada professor,
a percepcdo de que o exercicio da autonomia escolar é a Unica defesa contra os pacotes

‘orientadores’ de érgdos centrais. O magistério como um todo precisa ser educado
para isso (AZANHA, 1993, p.40).

De acordo com Azanha (1998), a autonomia perpassou o cenario educacional desde o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova até a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, ndo apenas a Lei n°® 4.024/61, mas também a Lei n®5.692/71, mas manteve-
se atrelada a regimentos comuns e limitada ao desejo maior de liberdade regimental. Para o
autor, a autonomia s6 ganharia importancia ao ser relacionada a autonomia da tarefa educativa.
Apenas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996, Lei n® 9.394, a autonomia
escolar e o projeto politico-pedagdgico aparecem relacionados em um texto legal.

Para Oliveira (2004) se na década de 1960 tinhamos o nacional-desenvolvimentismo,
na década de 1990 acontece a transi¢do para o globalismo, que seria uma nova reestruturacdo

do capital. Para a autora, valores relacionados a democratizagdo como autonomia e participagdo
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foram reinterpretados por sucessivas administracdes publicas e foram transformados em
procedimentos normativos que mudaram o trabalho escolar.

As reformas educacionais trouxeram também a proletarizacéo e desprofissionalizacéo
do magistério que impactaram o trabalho pedag6gico e a organizacdo escolar
(OLIVEIRA,2004).

Dentre as marcas deixadas pelas reformas percebidas por Oliveira (2004) estariam entre
as de maior destaque as de centralidade da administracdo escolar, a escola como nucleo de
planejamento e de gestdo, avaliacdo institucional e participacdo da comunidade na escola
adotando um modelo de gestdo escolar <[...] baseado na combinacgéo de formas de planejamento
e controle central na formulagdo de politicas, associado a descentralizagdo administrativa na
implementagdo dessas politicas” (OLIVEIRA, 2004, p.1131). Por sua vez, Libaneo (2012, p.
24) destaca que

As reformas educativas jogaram todo o peso das supostas inovagdes
escolares para a reducdo da pobreza em medidas externas, como a organizacdo
curricular, a gestdo, a avaliagdo em escala, 0s sistemas de premiagdo de escolas e
professores etc., deixando de investir nas a¢des pedagdgicas no interior da escola para
um enfrentamento pedagdgico-didatico dos mecanismos de seletividade e excluséo.

Ainda na década de 1990 o contexto das politicas educacionais foi impregnado de
preceitos da gestdo empresarial, direcionando conceitos como autonomia, avaliagao, trabalho
em equipe e participacdo a ampliacdo do capital como proposta de qualificacdo da escola,
mediante a gestdo educacional (ADRIAO; GARCIA, 2015).

Para Libaneo (2012) vinte anos de politicas educacionais, a partir de medidas
patrocinadas pelo Banco Mundial desde a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos,
realizada em 1990 em Jomtien marcaram o destino da escola publica e seu declinio. As politicas

para educacdo defendidas pelo banco mundial deixaram as seguintes marcas

[...] & reducionismo economicista, ou seja, definicdo de politicas e
estratégias baseadas na analise econémica; b) o desenvolvimento socioecondmico
necessita da reducdo da pobreza no mundo, por meio da prestagdo de servicos basicos
aos pobres (saude, educacdo, seguranca etc.) como condicao para torna-los mais aptos
a participarem desse desenvolvimento; c) a educacgdo escolar reduz-se a objetivos de
aprendizagem observaveis, mediante formulagdo de padrdes de rendimento
(expressos em competéncias) como critérios da avaliagdo em escala; d) flexibilizagdo
no planejamento e na execucdo para os sistemas de ensino, mas centralizacdo das
formas de aplicacdo das avaliagBes (cujos resultados acabam por transformarem-se
em mecanismos de controle do trabalho das escolas e dos professores)
(LIBANEO,2012, p. 19).
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Arelaro (2016) destaca que a gestdo democrética, aprovada no artigo 206, paragrafo VI,
da Constituicéo Federal, como principio educacional para o ensino publico precisa ser discutido
e implementado, porque sendo controversa, ainda nao foi possivel realiza-la satisfatoriamente.

Arelaro, Jacomini e Carneiro (2016, p.1146-1147) salientam que a esperada
complementacdo da Constituicdo quando da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional de 1996 deixou lacunas e ndo aconteceu, pois a

[...] redagdo dada pela LDB/1996 ao tema da gestdo democratica frustrou, em certa
medida, aqueles que esperavam detalhamento acerca da efetivagcdo de procedimentos
concretos nos sistemas de ensino. Ao estabelecer apenas os principios gerais, a
LDB/1996 deixou para cada sistema de ensino definir, entre outros aspectos: a forma
de provimento do diretor de escola, quais conselhos instituir, a proporcdo de
participacdo de cada segmento e o carater deliberativo ou consultivo desses blocos.
Portanto, varios aspectos de carater mais especifico para a forma efetivagéo da gestéo
democratica foram negligenciados, mediante a prevaléncia da ideia e do argumento
de se produzir uma lei ‘enxuta’. Se, por um lado, diretrizes mais gerais contemplam o
acumulo de reflexdo e debate de cada sistema de ensino e garantem uma
regulamentacdo do principio de gestdo democratica ancorada nos avangos ja
produzidos nas redes de ensino, por outro, pouco contribuem para fazer avangar
aquelas em que tal debate ainda € incipiente.

Azanha (2004), defende que a partir da LDB 9.9394/96 as escolas tém a oportunidade
combaterem um Estado que sempre foi intervencionista e confunde poder administrativo com

pedagdgico. O autor explica que foram abordadas pela primeira vez na legislacéo brasileira

[...] as questdes da autonomia da escola e de sua proposta pedagdgica. O Art. 12,
inciso |, estabelece a incumbéncia principal da escola a elaboracéo e a execucdo de
sua proposta pedagogica e o art. 13, inciso | e 0 art. 14, incisos | e 11, estabelecem que
essa proposta é uma tarefa coletiva da qual devem participar professores, outros
profissionais da educacgéo e as comunidades escolar e local (AZANHA, 2004, p. 374).

Nesse sentido, além da elaboragédo dos prdprios projetos, as escolas deveriam se amparar
pelo principio do “pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas”, endossado pela
Constituicao Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996, esta Gltima que, segundo
Azanha (1998, p. 14), “[...] é atraducdo no nivel escolar do préprio fundamento da convivéncia
democratica que € a aceitacdo de diferencas”. Mediante essa lei, reconheceu-se a variedade de
situagBes educacionais do pais e revogaram-se diretrizes rigidas. Tais alteracGes, se bem
realizadas, poderiam resultar, como observa o autor, em mudancas radicais na educagdo
brasileira (AZANHA, 2004).
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Mesmo diante da necessidade de outras regulamentacdes, Bastos (1999, p. 22) ressalta
que a gestao democratica da escola publica implanta uma nova cultura na escola, “[...] a da
politizacdo, do debate, a liberdade de se organizar, as condi¢des essenciais para que 0s sujeitos
e os coletivos se organizarem”. A defesa da democratizagdo da gestdo escolar, segundo Sposito

(1999, p. 46), incide na democratizacdo da escola publica brasileira

[...] possibilitando estender o atendimento, assegurar maiores recursos para a escola
publica, transformar a qualidade do ensino que é efetivamente oferecido e, sobretudo,
fazer da educacdo um servico publico, ou seja, transforma-lo a partir do eixo central
dares publica, e ndo dos interesses privados, patrimoniais, clientelistas ou meramente
corporativos.

Arelaro (2016, p. 65-66) recorda que “[...] o governo autoritario, com dura¢do de vinte
e um anos, formou geracgdes dentro da concepcdo de que alguns e/ou pequenos grupos, sao
sempre melhores e mais competentes que o grande grupo, a maioria, 0 povo”. Por essa razdo,
[...] “a gestdo democratica da escola apresenta-se como mais um dentre outros desafios para a
construcdo das novas relagfes sociais, constituindo um espaco publico de decisdo e discussao
néo tutelado pelo Estado” (SPOSITO, 1999, p. 56).

Para Antunes (2016, p. 94), “[...] a educagdo para e pela democracia implica uma gestao
das unidades educacionais coerente com este objetivo™. Dessa forma, a gestdo democratica ndo

poderia ser sustentada por relagdes de autoridade

[...] fundamentadas no ‘eu penso, vocé executa; eu mando, vocé cumpre; eu decido e
voceé se submete; eu avalio e vocé é avaliado; eu planejo e vocé coloca em prética; eu
falo e vocé escuta; eu dito as normas e vocé cumpre; eu seleciono os contetdos, os
procedimentos metodoldgicos e os critérios de avaliacdo e vocé aceita sem questionar’
negam, na relacdo pedagdgica, a vivéncia daquilo que nos caracteriza como humanos:
pensar, refletir, avaliar, projetar, propor, recriar, agir, reorientar a prética,
transformando-a e transformando a n6s mesmos. A relagéo, quando autoritaria, exclui
e impede que todos sejam sujeitos do processo educativo (ANTUNES, 2016, p. 98).

Para Arelaro (2016, p. 67), “trés critérios deveriam orientar a avaliacdo das politicas
publicas e precisariam ser considerados quando de sua execucao: a democratiza¢do do acesso,
a qualidade do atendimento e a gestdo democréatica”. A gestdo democrética, segundo a autora,
inspirada nos principios de Paulo Freire, comeca na relacdo entre professor e aluno, ainda que
0s colegiados sejam lécus de desenvolvimento dessa gestdo; a democracia comeca na sala de
aula.

De acordo com Ghanem Junior (2004), para que a educacgédo escolar seja adequada a

democracia, é preciso observar trés dimensdes fundamentais: respeito aos direitos humanos,
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representatividade social dos atores politicos e cidadania. A democratizacdo da gestdo escolar
seria uma das maneiras de relacionar educacdo escolar e democracia. Além disso, seria
necessario ter em conta investimentos financeiros nos projetos politico-pedagdgicos das
unidades, reorientacdo curricular, formacdo permanecente dos professores, revisdo das
estruturas rigidas dos 6rgdos intermedirios e participacdo de todos no dia a dia escolar.

Na verdade, observa Ghanem Junior (2004), existe uma incompatibilidade entre o
modelo escolar assimilado como universal que orienta seu funcionamento fundado na
organizacdo burocratica e na transmissao de saberes e os valores da democracia. Assim, para o
autor, “[...] um sistema escolar democratico supde que se admita a possibilidade de
democratizar as organizagdes burocraticas” e, caso haja impossibilidade de mudanca da
natureza dessas institui¢oes, “[...] toda iniciativa democratizadora constituira uma disfuncédo ou
sera absorvida e anulada pela rotina administrativa da organiza¢do” (GHANEM JUNIOR,
20014, p. 154).

Libaneo (2012) destaca que as contradi¢des mal resolvidas na relagéo entre quantidade
e qualidade resultaram em diferentes conceitos sobre o que seria qualidade de ensino
propiciando uma perversa dualidade entre a escola de conhecimento para os ricos e de
acolhimento para os pobres, evidenciada nos objetivos da escola e em seu funcionamento. Para
0 autor deveria existir um minimo de consenso sobre as funcGes da escola publica que
estivessem relacionadas a democratizacdo da escola, a inclusédo social e a aprendizagem dos
estudantes.

Na perspectiva de Frigotto (2016), na segunda década do século XXI, intensifica-se o

processo de desqualificacdo da educacédo publica,

[...] Esta desqualificagdo ndo foi inocente, pelo contrério, abriu 0 caminho
para a gestdo privada ou com critérios privados da escola publica mediante institutos
privados, organizacfes sociais, etc. E, mais recentemente, para se apropriar por
dentro, com a anuéncia de grande parte dos governantes, da definicdo do conteldo,
do método e da forma da escola publica (FRIGOTTO, 2016, p.11).

Diante esse contraditorio contexto, no proximo capitulo discutiremos a formagdo dos
formadores a contextualizando na perspectiva dos valores democraticos e da formacao
continuada inserida na cultura profissional desenvolvida dentro da escola, perpassando pela
compreensdo dos diferentes estilos de gestdo educacional que podem decorrer da relacéo entre
a diretor de escola e dos coordenadores pedagogicos na organizacao do trabalho pedagdgico.
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Il FORMACAO DE FORMADORES

2.1 A relacéo pedagogica entre diretor de escola e coordenador pedagogico da perspectiva

democratica

De acordo com Paro (1996), o processo de escolha dos diretores de escola, em razdo do
carater politico desse ambiente, deveria se dar por meio de eleigéo, pois assim seria possivel
pressionar o Estado a prover as condi¢des necessarias ao funcionamento da escola publica, uma
vez que seria observado o compromisso politico do diretor com 0s usuérios.

Considerando que o diretor de escola “[...] ndo ¢ uma autoridade exterior ao grupo, mas
este mesmo se organiza para coordenar o esforco de todos” (PARO, 2009, p. 461), 0s grupos
poderiam se organizar de tal maneira que a direcdo representasse a manifestacdo da vontade do
proprio grupo. Nesse sentido, haveria a negacdo a direcdo externa a escola e a ideia de que é
natural uma organizacdo movida pela dominacéo, em que um dirige e 0s demais executam.

Assim, ndo faria sentido ter apenas um funcionario para dirigir os demais. Paro (2009)
afirma que no lugar de um diretor, como forma de convivéncia democrética e pressdo do Estado,
poderiamos ter um conselho diretivo eleito. Dessa forma, o diretor ndo assumiria sozinho a
responsabilidade pela conducdo da escola diante do Estado e o poder politico da escola
aumentaria. Nessa direcdo, Camargo et al. (2009, p. 152) observam que

[...] processos eleitorais permite que a escola vivencie em seu mais alto grau o papel
de educar para uma sociedade democrética, vivendo a escolha democrética. Desta
forma o provimento do cargo de diretor por meio de elei¢cdo pode constituir-se como

condicdo de qualidade da escola & medida que, o diretor eleito consiga mobilizar a
comunidade escolar e construir um ‘espirito comunitarista’.

A formacdo do educador, segundo Paro (2009, p. 465), deveria prepara-lo “[...] no
mister politico de produzir a concordancia do outro na apropriagdo da cultura”. Nesse sentido,
0 processo pedagdgico seria a atividade fim da escola e sua natureza seria completamente
diferente da empresa capitalista. A escola deveria trabalhar na direcéo do dialogo, da afirmacéo
de subjetividades e da formacao de sujeitos que tém vontade propria. Assim, ndo haveria como
impor os fins da escola pela forga e pela dominacao.

O papel da gestdo escolar, por sua vez, deveria favorecer condi¢gdes democraticas para
a convivéncia pacifica (PARO, 2001), uma vez que, todos deveriamos viver em sociedade, sem

reduzir o outro a objeto ou oprimi-lo. Assim, a maior falha da escola é ndo educar para a
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democracia e ndo a ter como componente fundamental da qualidade do ensino, deixando os
valores éticos de lado para valorizar um curriculo informativo.

Ao tratar da relacdo entre diretor de escola e coordenador pedagdgico a luz da funcao
social da escola, Paro (2001) a define como uma relacdo de cooperacdo, ainda que,
historicamente, a direcdo esteja mais atrelada a administracdo, com prescri¢cdo de ordens a
serem obedecidas, e a coordenacdo didatica esteja mais atrelada a prescri¢do de rotinas e
procedimentos para a pratica. Nessa relacdo, a cooperacdo seria fundamental, da mesma
maneira que a manutencao da autoria individual, chamada pelo autor de autonomia. Em virtude
dessa concepcdo, a democracia teria um sentido mais amplo, pois sendo democréatico o processo
de mediacdo “[...] fins importantes para a educagdo, como a colaboracdo pacifica, a
solidariedade e o entendimento humano num agir coletivo” seriam alcancados (PARO, 2001,
p. 119).

N&o se poderia atrelar direcdo a coordenagdo, mas ao préprio conceito do que seriam
acOes diretivas e coordenadoras, sobretudo, se consideradas de responsabilidade de todos e
vistas como coletivas. Nesse sentido, direcdo e coordenacdo constituiriam acbes de mediagédo
para se buscar o fim educativo que se realiza na escola, qual seja, a “[...] formacdo de
personalidades humano-histoéricas” (PARO, 2015, p. 75).

Em virtude de todos atuarem como sujeitos no processo pedagogico em razdo da
natureza do trabalho na escola, seria necessario o envolvimento do professor com o objeto de
seu trabalho em um &mbito pessoal e politico (PARO, 2015), uma vez que a “[...] escola é que
precisa ser concebida como educadora, pois sua funcdo educativa ndo depende apenas do
professor, mas de toda a estrutura e funcionamento da escola” (PARO, 2015, p. 85, grifo do
autor).

Na sociedade contemporanea, salienta Azanha (2004, p. 373), a relacdo pedagogica se
funda em uma relacdo coletiva, e ndo individual, assim, um

[...] traco distintivo da escola é que ela sempre tem endereco e vizinhanga, o
que afeta profundamente sua convivéncia social interna, muito além do que é
possivel ou desejavel em outras instituicdes. Cada escola, mesmo quando

integra um sistema, desenvolve uma comunhdo espiritual a partir de seu
enraizamento numa situacdo local [...].

Nesse sentido, Candido (1987, p. 108) destaca que “[...] limitando a sua visdo ao angulo
administrativo, o educador, tera, em consequéncia, uma visdo limitada; abrangera um aspecto

importante, e para ele principal, mas que ndo exprime a realidade da escola”. Nas escolas, ha

46



uma diferenciacdo interna mantida por uma organizacao especifica com seus préprios valores,
além do que, “[...] a escola constitui um ambiente social peculiar caracterizado pelas formas de
tensdo e acomodagio entre administradores e professores[...]” (CANDIDO, 1987, p. 111).

Para Libaneo (2015), existem diferentes concepcdes de gestdo escolar e de organizacéo
do trabalho pedagdgico, entre elas, a que o autor denomina técnica-cientifica, que impregnaria
a realidade de rigidez por buscar, por meio da racionalidade de eficiéncia, controle, eficiéncia,
e excesso de planos. Tambeém existem modelos alternativos, estilos pautados na orientacédo
sociocritica, que dariam valor as interacGes sociais, as relacdes da escola com o contexto
sociocultural e politico, negando a neutralidade politica da concepgéo técnico-cientifica.

Na forma de organizacdo do trabalho pedagdgico, a técnico-cientifica, da perspectiva
de Libaneo (2015), o diretor de escola destaca-se dos demais profissionais, a comunicacao é
vertical, a administracdo é regulada por decretos e procedimentos burocraticos e sobressaem 0s
resultados e as tarefas, o que faz anular, progressivamente, a capacidade individual de tomar
decisdes no ambiente de trabalho.

No modelo alternativo, temos as concepcdes autogestionaria, interpretativa e
democratico-participativa. Na concepg¢do autogestionaria, ha recusa de todo poder instituido,
criam-se os proprios regulamentos, ocorre o exercicio do poder coletivo, as decisdes se d&o,
prioritariamente, mediante assembleias e reunibes, ha alternancia de poder por meio de eleices,
0 que enfatiza a responsabilidade coletiva. Na interpretativa, estdo subjacentes a interacdo entre
as pessoas, as intencdes e a valorizacdo das diferentes interpretaces em contraposi¢do ao
carater normativo e formal, uma vez que escola ndo funciona de maneira independente da
intencdo das pessoas. Na democratico-participativa, defendida por Libaneo (2015), ha uma
relacdo orgénica entre as acdes da direcdo e a participacdo dos membros da equipe. Nesse caso,
a escola necessita de responsabilidade individual e coletiva no planejamento, na organizacéo,
na direcdo e na avaliacdo.

Segundo o autor, as praticas de gestdo influenciam nos motivos que levam ao
aprendizado de professores e alunos, assim, as praticas de gestdo sdo também educativas
(LIBANEO, 2015). As formas como se ddo as relagdes e como as rotinas estdo organizadas
levam a préticas educativas e sociais. Em outras palavras, a educa¢do ndo ocorre apenas na sala
de aula, mas também em outros espacos da escola, o que inclui a forma como ela esta

organizada.
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Outro aspecto importante diz respeito a importancia de todos os membros se tornarem
responsaveis pela organizacdo da gestdo escolar e pela busca da qualidade de ensino. Nessa
direcdo, um instrumento de trabalho relevante é o que Libaneo (2015) denomina projeto
pedagdgico-curricular, que deve resultar em delibera¢6es importantes acerca do curriculo, do
local, das expectativas e das demandas de trabalho da equipe. O fato de as escolas colocarem
isso em prética de maneira cooperativa deve ser considerado um avango, pois estariam
intervindo conscientemente nas proprias praticas. Esse projeto, da perspectiva de Libaneo
(2015, p. 122), expressa a direcdo politica e pedagdgica da escola e, por essa razdo, “[...] a
gestdo pde em pratica o processo organizacional para atender ao projeto, de modo que este é
um instrumento de trabalho da gestao”.

Libaneo (2015, p. 277) destaca a existéncia de uma cultura instituida no ambiente
escolar, a qual se refere “[...] a normas legais, estrutura organizacional definida pelos 6rgaos
oficiais, rotinas, grades curriculares, horarios, normas disciplinares etc. [...] e que a “[...] cultura
instituinte € aquela em os membros da escola criam, recriam, nas suas relagdes e na vivéncia
cotidiana, portanto, podendo modificar a cultura instituida”. Decorre dessa complexidade uma
instabilidade na relacdo entre essas duas culturas. O essencial seria reuni-las para o bem comum
e para que de fato ocorresse o compartilhamento de valores e experiéncias coletivas que
focassem a qualidade do ensino.

Os objetivos da escola poderiam na percepcdo de Libaneo (2015) serem atingidos de
maneira democratica se a tomada de decisdo fosse de cunho participativo, que permitisse a
discussdo publica e uma prética colaborativa de aprendizagem para construir consensos na
mudanga do contexto de trabalho.

Na proxima secdo observaremos como se da a formacao inicial recebida pelos futuros
gestores escolares e como poderia contribuir para uma concepcdo de gestdo escolar como
mediacdo (PARO,2015) numa perspectiva sociocritica e democratico-participativa
(LIBANEO,2015).

2.2 A formacéo de professores voltada para os valores democréaticos

Nas ultimas décadas, houve muitas mudancas em relacdo a formacdo de professores,
que passou a focar no debate sobre a importancia do papel do professor, especialmente porque

“[...] amplos setores demandaram que a educacdo se aproximasse mais dos aspectos éticos,
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coletivos, comunicativos, comportamentais, emocionais, todos eles necessarios para se alcangar
uma educagdo democratica [...]” (IMBERNON, 2011, p. 11).

Na Rede Municipal de Ensino Sao Paulo, a selecdo dos novos diretores de escola e de
coordenadores pedagdgicos ocorre por meio de concurso publico de acesso. Isso significa que
apenas servidores em atuacdo nessa rede podem concorrer as vagas. Entre os principais
requisitos para os cargos estdo: pedagogos com licenciatura plena ou docentes com pos-
graduacdo lato sensu em Educacdo e experiéncia minima de trés anos na docéncia. Nessas
condicdes, um professor ou um coordenador pedagogico em exercicio na propria rede podem
buscar a fungdo de diretor de escola; no caso da coordenagdo pedagdgica, apenas docentes em
exercicio; para 0s cargos de supervisdo escolar, sdo necessarios trés anos de experiéncia na
docéncia e dois anos na gestdo escolar.

Essa forma de provimento de cargos esta prevista na Constituicdo Federal de 1988 e na
Lei de Diretrizes e Bases de 1996. Nesse modelo adotado pelo municipio de Sdo Paulo, a
eleicdo para gestores ocorre apenas por meio de conselho de escola, em casos de cargos vagos
e sem provimento mediante concurso, quando da época da vacancia. O diretor de escola, por
sua vez, pode indicar assistentes de dire¢do e um funcionério da equipe de apoio para a fungédo
de secretério de escola, de forma a compor uma equipe de trabalho afinada com suas concepcées
de gestéo.

Paro (2009; 2016) tem defendido ndo apenas a eleicdo de diretores como pratica
democratica, mas também a possivel ado¢do de um colegiado que consistiria na coordenacgéo
da escola por professores do proprio grupo, considerando que todos podem atuar como gestores
e que a autoridade legitima ndo deve ser externa ao grupo. Do ponto de vista do autor, todos 0s
educadores podem exercer funcdo administrativa, cujo cerne seria a mediacdo, que nao diz
respeito apenas a dire¢do, uma vez que ndo se pode alijar a administracdo escolar de sua acéo
mais importante: o processo pedagogico. Assim, 0

[...] percurso que vai do administrativo para o pedagégico deve completar-se com o
percurso inverso, que vai do pedagogico para o administrativo. Do mesmo modo que
a administracdo enriquece a pratica pedagdgica, provendo-a de racionalidade na busca

de fins, a pratica administrativa pode ser enriquecida pela relagdo pedagdgica, na
medida em que essa seja entendida como préatica democratica (PARO, 2009, p. 465).

Paro (2009) explica que desde os estudos de José Querino Ribeiro, o dilema da formacéo
do diretor envolve, por um lado, a formagdo técnica especifica, por outro, a formacéo politica

e pedagogica. Por serem essencialmente educativas, as fun¢bes do diretor de escola e
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professores deveriam receber a mesma formacdo inicial. Dessa perspectiva, ndo haveria
necessidade de formacao especifica para o dirigente, pois ndo faz sentido apenas alguns serem
dirigentes e a maioria serem dirigidos.

Como Libéaneo (2006, p.845) ressalta, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S
cursos de graduacdo em Pedagogia instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15/05/2006,
ndo deixam claro “[...] se cabe ao curso apenas propiciar competéncias para o professor
participar na organizacdo de sistemas e instituices de ensino ou prepara-lo para assumir
fungdes na gestdo ou organizagdo da escola”. As licenciaturas e o curso de Pedagogia formam
profissionais interessados em atuar nos sistemas escolares e também fora do sistema de ensino.

Da perspectiva defendida por Libaneo e Pimenta (2011), o formato dos cursos de
graduacdo em Pedagogia, geralmente associado a formacdo de professores e a docéncia,
prejudica a formacdo de pesquisadores e o tratamento da Pedagogia como uma ciéncia da
educacdo. Nesse contexto, a educagdo ndo é considerada um fendmeno complexo e vive-se um
desafio, que é formar o professor de séries iniciais com profundidade teérica de um especialista
em gestdo escolar. Os autores observam que, em muitos lugares do mundo, ha cursos
especificos de Pedagogia que sdo distintos de cursos direcionados a formacéo de professores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo de Pedagogia
colocaram em pauta varios projetos educacionais que, segundo Aguiar et al. (2006), trouxeram
a cena a disputa histérica que marcou a prépria trajetoria do curso no contexto brasileiro. Os
autores lembram que as politicas educacionais do regime autoritario pautadas pelas leis de
reforma universitaria em 1968 definiram a exigéncia de formacdo pedagdgica aos licenciados
e formacdo com conteldo mais restrito aos bacharéis, e que ao longo da década de 1970 e
comeco da década de 1980 as propostas e projetos perpassavam um curriculo minimo. Apenas
no comeco de 1980, 0s movimentos para renovacdo da educagéo, juntamente com o0 movimento
para redemocratizacdo do pais, trabalharam para o rompimento da ideia de curriculo minimo,
sendo a grande marca a docéncia como base da identidade do curso de pedagogia. Ao longo
de décadas houve esforcos de diversos atores e movimentos sociais para que ocorressem
mudangas na formacao dos pedagogos.

Aguiar et al. (2006) pontuam que a formacdo em Pedagogia deveria garantir que a gestéo
educacional e a producdo do conhecimento no campo da educacdo estivessem articuladas.
Nessa direcéo, as diretrizes exigiriam uma compreensao que considerasse “[...] a educagao, a

escola, a pedagogia, a docéncia, a licenciatura no contexto mais amplo das praticas sociais
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construidas no processo de vida real dos homens, com o fim de demarcar o carater socio
historico desses elementos” (AGUIAR et al., 2006, p. 832).

As Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de graduacdo em Pedagogia nao
indicaram uma formacao especifica para gestdo escolar, o que criou, historicamente, uma ciséo
entre as habilitagdes, formando especialistas e os docentes. A preocupacao estd em formar o
futuro professor com uma viséo tedrica e metodoldgica que dé conta do contexto geral da
educacdo e da escola. Especificamente em relacdo a formacéao dos gestores, Paro (2009, p. 465)

defende que a

[...] formacédo do educador [...] precisa prepard-lo no mister politico de produzir a
concordancia do outro na apropriacdo da cultura, o que significa, ja, levar em conta
componentes intrinsicamente relacionados a formacdo do administrador escolar, em
especial, ao que se refere a coordenacgdo do esforco humano coletivo. Quem tem a
capacidade para levar o aluno a querer aprender, terd, sem ddvida, melhores condic6es
para levar seus colegas educadores a querer ensinar e para coordena-los no processo
de realizacdo de objetivos.

Paro (2015; 2016) questiona a posi¢do de Libaneo (2015) a respeito da formagéo de
gestores escolares e da importancia da eleicdo de diretores (PARO, 2003) para fortalecer a
gestdo democratica da escola publica. Para Libaneo (2015, p. 184), “[...] o diretor ndo precisa
exercer ou ter exercido a docéncia, embora deva receber formacdo para lidar com questdes do
ensino. Entre outras palavras, as funcfes de dire¢do, coordenacdo pedagogica e docente ndo
precisa coincidir necessariamente”, a0 mesmo tempo, concorda com Paro (2015) no tocante a
ideia de que “[...] direcao/coordenacao: coordenacédo do esforgo humano coletivo do pessoal da
escola (LIBANEO, 2015, p. 112)”. Em contrapartida, Paro (2016, p.58) argumenta que tal

[...] posicdo ignora o carater politico da fungdo do diretor, supondo que suas
habilidades e conhecimentos requeridos para liderar o pessoal e o esforco humano
coletivo sdo passiveis de serem adquiridas nos livros e nas Faculdades de Educacéo
ou Administracdo. Entretanto, se se considera o carater politico (educativo) de sua
funcdo, tem-se que admitir que sua habilidade politica € adquirida no exercicio mesmo
da politica. Como afirmei, se assim ndo for e se, numa posigao tecnicista, advogarmos
um aprendizado técnico para exercer suas fungdes, entdo teriamos, que exigir diploma
de ‘administragdo’ também de prefeitos, governadores, deputados, senadores,
presidentes da republica, etc. (grifo do autor).

Nosso intuito ndo é nos aprofundarmos na investigacdo da forma de ingresso na funcéo
diretor, mas vale ressaltar que ha estudiosos, por exemplo, Arelaro et al. (2016), Camargo et al.
(2009) e Paro (2003), que defendem a escolha do diretor como uma maneira de lutar pela
democracia no ensino e pela garantia da gestdo democratica, assim, esses profissionais ndo

seriam ““[...] meros funcionarios burocraticos ou de apadrinhamento politico” (PARO, 2010, p.
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776). De modo geral, tais estudos ndo despendem muita atencdo a forma de ingresso do
coordenador pedag6gico, mesmo sendo considerado um gestor que tem forte impacto na
articulacdo de esforgos ao lado do diretor e dos demais segmentos da escola.

O Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014 (BRASIL, 2014), em sua meta/estratégia 19, prevé mudancas na nomeacao dos
diretores escolares, que passa a considerar critérios técnicos de mérito e desempenho, bem
como a participacdo da comunidade escolar. Ha também a proposta de promover a avaliagdo
dos pais a respeito dos gestores escolares, de favorecer a autonomia pedagdgica, administrativa,
bem como o desenvolvimento de programas de formacéo de diretores e gestores escolares e a
aplicacdo de uma prova nacional para subsidiar o provimento de cargos de gestéo.

Leme (2012), ao abordar a atratividade do magistério para a educacdo basica, investigou
estudantes universitarios dos cursos de Pedagogia, Fisica, Matematica e Medicina da
Universidade de S&o Paulo. A estudiosa constatou que, no Brasil, a carreira docente esta entre
as menos atrativas no mercado de trabalho e que ha a necessidade de politicas publicas que
valorizem os profissionais da area, em especial, no tocante a imagem e reconhecimento do
préprio Estado em relacdo a autoridade desses profissionais no campo educacional.

No que se refere a formacgdo continuada dos professores, a autonomia da tarefa educativa
ndo se baseia apenas em normas administrativas, mas também na consciéncia critica sobre o0s
problemas e na responsabilidade de executar um projeto educativo. Para Azanha (1988, p. 25),
0 ensino ndo deveria estar concentrado na deficiéncia de metodologia do professor, mas na
capacidade de docentes e diregdo “[...] se debrucarem sobre a tarefa que eles tém, as propostas
comuns e problemas que enfrentam e [...] se organizarem para resolvé-los”.

Na verdade, a formacgéo docente sempre foi pensada com base na figura individual do
professor fora de seu contexto de trabalho, o que por si sé pode gerar erros, assim como, se
pensar em uma politica nacional de professores em um pais com dimensdes regionais tao
diferentes seja do ponto de vista social, econdmico ou cultural. Seria grave pautar essa formagéo
na ideia de que h& “[...] um profissional dotado de determinadas qualidades como sendo um
ideal de formagdo” (AZANHA, 2004, p. 359), ja que ndo hd um modelo universal de professor.

Nenhuma teoria seria o suficiente para a formulacéo de diretrizes educativas ou para a
elaboracdo de uma politica educacional de formacéo de professores, o que realmente importa,
ndo é um conjunto parcelado de teorias, mas o conceito de vida escolar (AZANHA, 2004).

Dessa perspectiva, a expansdo de matriculas ao longo de 30 anos resultou na relacéo, apartada
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do contexto institucional, entre questdes de qualidade e questdes metodoldgicas, sustentadas na
relacéo pessoal entre aluno e professor.

Com a escola contemporanea, surge uma novidade institucional, uma escola social e
cultural que rompe com a escola do passado, em que as relacdes pedagdgicas ndo poderiam ser
modeladas a luz das teorias psicoldgicas, pois a relacdo pedagodgica ndo seria apenas entre
professor e aluno. A escola é vista como um agente social, publica e de cunho coletivo. Assim,
o professor deve ser formado para atuar nos desafios dessa escola contemporanea. Decorrente
disso outras

[...] propostas de formacdo docente devem partir do préprio conceito de escola, nao
apenas como é formulado pela eventual contribui¢do de teorias da sociologia, a
antropologia, da administracdo e de outras areas do conhecimento que se propdem
descrever e explicar os fatos da vida escolar, mas também pelo desenvolvimento de

um ponto de vista pedagdgico que leve em conta esses fatos na ordenacao desejavel
das atividades escolares (AZANHA, 2004, p. 373).

Azanha (1998, p. 19) defende que a formagdo dos professores deve “[...] ocorrer no
quadro institucional em que ele trabalha” e que a melhoria do ensino € uma questao
institucional; mais do que uma simples reunido de profissionais, € uma entidade coletiva.
Assim, os profissionais devem se aperfeicoar na direcao da tarefa coletiva de construir e manter
0 projeto escolar.

No6voa (2009) explica que grupos mais colaborativos ndo se impdem por decreto e que,
cada vez mais, a técnica e a burocracia conquistas espacos mais amplos na vida dos professores,
o0 que significa novas formas de controle da profissao. Nao sera possivel operar mudancas se as
condicBes existentes nas escolas e as politicas em relacdo aos professores permanecerem as
mesmas; € necessario destacar que tem havido certa reflexdo por parte do professorado, mas
isso ndo tem resultado em alteracBes na organizacéo da escola (NOVOA, 2009).

Gatti (2003) questiona como tem ocorrido a formacdo para a docéncia e o curriculo
formativo para professores. Em virtude da expanséo rapida e numerosa do sistema de ensino,
essa formacédo ndo teria a qualidade adequada a realidade das escolas brasileiras. Como ressalta
a autora (2003, p. 244), ainda se privilegia e “[...] valoriza o enciclopedismo, a excessiva
especializacdo, a fragmentacdo do conhecimento, em nome de seu necessario aprofundamento,
e de uma qualidade cujos componentes ndo sdo esclarecidos”. O que se verifica € uma
diversidade de formagdo oferecida na formagé&o inicial. Prioriza-se a formacéo de profissionais

com saberes mais especializados em detrimento das necessidades do ensino basico.
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Seriaessencial, segundo Gatti (2003 p. 246), saber “[...] quem educa o educador e como”

o faz. Geralmente, quem forma o professor ndo tem experiéncia real em relagéo aos desafios

do ensino fundamental, as disciplinas ndo sdo integradas; ao contrario, como sdo fragmentadas,

geram confusdes tedricas e praticas. No sentido mais profundo, Gatti (2003) alerta-nos no

sentido de que para viver uma democracia € preciso formar professores que fagam surgir nas

novas geracOes a qualidade e criem condigdes nos sistemas de ensino para vivé-la. Ademais a
formacéo,

[..] de educadores, professores ou especialistas, seja em que contexto institucional for,

deve privilegiar uma base de conhecimentos gerais boa, associada ao

desenvolvimento de habilidades comunicativas ampliadas e a alguns conhecimentos

especificos bem selecionados que lhe propiciem uma forte condicdo para

aprofundamentos posteriores e especializa¢fes especificas ao longo de sua vivéncia
profissional (GATTI, 2004, p.75).

O cerne da questdo esta no fato de que os professores formam novas geracdes que podem
ser participantes de uma sociedade com valores mais justos e democraticos. No entanto, se esse
professor ja tem uma formacdo comprometida e distante dessa reflexao, dificilmente, teremos
um sistema de educacdo voltado para uma educacdo democréatica. Gatti (2004) afirma que os
recursos materiais e estruturais sdo importantes, mas € o sujeito professor que implementara os
processos educacionais. Do professor, cada vez mais, esperam-se ndo apenas habilidades
técnicas, mas também habilidades relacionais, cognitivas e afetivas que levem em consideracédo
um contexto local, regional e do pais.

Ghanem Junior (2004, p. 88), mesmo compreendendo que a democracia € um regime
politico, destaca que ela “[...] precisa de quem lute por ela, 0 que significa ao mesmo tempo
lutar contra um poder”. Na democracia, formam-se sujeitos que a sustentam. Tal formacéo
pode acontecer no modo como a escola estd organizada, pois a organizacdo escolar reflete a
democracia, a oposi¢do a democracia e até mesmo a indiferenca a ela.

O autor observa que Paulo Freire considerava necessaria a formacgdo do homem no
regime democratico e que certos tragos da personalidade democratica, “[...] tais como aceitagdo
do outro, a toleréncia para com os desacordos e a disposicao de aprender mediante exame das
eventuais divergéncias, abertura interior a cooperacdo e a permeabilidade a mudanga”, eram
fontes essenciais ao didlogo (GHANEM JUNIOR, 2004, p. 95). Nessa direcdo, o estudioso

ressalta que
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[...] os individuos se entenderiam como portadores do poder, da autoridade e da
responsabilidade. Baseada na razdo, a flexibilidade seria outro traco marcante da
personalidade democratica, nas atitudes, sentimentos, ideias, e acdes, para
compreender as outras personalidades como outras e ndo como suas préprias
projecdes. A flexibilidade seria condicdo para a democracia por possibilitar a busca
de metas e formas de acdo comuns, bem como para a pratica de dialogo (GHANEM
JUNIOR, 2004, p. 95).

Para o autor seria necessario integrar diferentes conhecimentos de uma perspectiva
integral, o que exigira mudanca na funcdo dos professores e na forma de abordar as questoes
que envolvem situacdes de ensino formais e ndo formais (GHANEM JUNIOR, 2004). Isso
envolveria mais do que o simples exercicio de habilidades, envolveria o desenvolvimento do
juizo moral e da capacidade de dialogo, bem como considerar “[...] outras dimensdes da pessoa
que [favorecessem] sua implicagdo em projetos coletivos e na tomada de consciéncia de sua
dimensdo publica e politica como cidaddos” (GHANEM JUNIOR, 2004, p. 110).

Carvalho (2013) defende que o objeto da formacdo continuada deve ser a cultura
profissional pautada em principios, e ndo em padrdes de métodos de ensino. Inspirado nos
preceitos de Azanha, o autor argumenta que ndo podemos considerar o professor
individualmente na relacdo com o aluno; é preciso considerar o contexto e a cultura profissional
em que ambos estdo inseridos. Assim, o exercicio profissional docente deveria estar vinculado
a escola na qual trabalha, pois, nenhuma escola é igual a outra, ndo hd como padronizar
contextos que séo diversos.

O autor ressalta que parte dos programas de formacédo continuada sustentam-se em duas
premissas controversas, que sdo vistas como fundamentos para a melhoria da qualidade da
educacdo: énfase nas competéncias profissionais e renovacao da metodologia. Na verdade, a
perspectiva da formacgéo deveria focar no desenvolvimento intelectual do professor e deveria
ser vista como o compromisso com ideais educacionais publicos e comuns traduzidos em
praticas concretas (CARVALHO, 2013).

Na proxima secdo apresentamos a formacao continuada dos gestores escolares que se
da no ambito da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo.

2.3 A formacéo continuada de gestores escolares da Rede Municipal de Ensino de S&o

Paulo

Conforme consta no Decreto Municipal n® 54.453/13, compete apenas ao coordenador

pedagogico a participacdo na formagdo continuada promovida por 6rgdos intermediérios e
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centrais, que no caso do municipio de S&o Paulo sdo a Diretoria Regional de Ensino e a
Secretaria Municipal de Educacéo, respectivamente. Nesse sentido, de acordo com o artigo 11°,
paragrafo XIX, é atribuicdo do coordenador pedagdgico ““[...] participar das atividades de
formacéo continuada promovidas pelos 6rgédos regionais e central da Secretaria Municipal de
Educag#o, com vistas ao constante aprimoramento da agdo educativa” (SAO PAULO, 2013a).

Ao néo se prever a participacdo do diretor de escola nessas atividades de formacéo,
podemos compreender que a estrutura de funcionamento da administracdo publica considera a
funcdo coordenadora responsavel pela formacéo na escola e pelas a¢bes pedagogicas, 0 que ndo
é algo negativo. Contudo, ao se considerar a funcdo do diretor pelo viés administrativo, pode-
se comprometer a percepcao de sua atuagdo no cotidiano da escola, mesmo havendo entre suas
atribuicoes a responsabilidade em relagdo ao projeto politico-pedagogico da unidade escolar. A
nosso ver, estimula-se, dessa forma, uma cisdo no tocante a participacdo desses profissionais
nas formac0es, ainda que, segundo Paro (2001), sejam o0s responsaveis pela coordenacdo dos
esforcos coletivos na escola.

As reunides formativas no @mbito das Diretorias Regionais de Ensino e da Secretaria
Municipal de Educacéo, quando consideradas imprescindiveis pela administracdo pablica, séo
realizadas no formato de convocacao, ou seja, é proibido aos funcionarios ausentarem-se sem
justificativa. As convocacOes aos gestores sdo realizadas separadamente, conforme a funcao
que cada profissional desempenha na escola, segundo as competéncias e atribui¢des fixadas: o
diretor de escola administra as licencas médicas dos funcionarios, 0s recursos materiais, 0s
sistemas on-line de recenseamento, o0 orcamento, a estrutura do prédio, as avaliagdes externas
na execucao e monitoramento de resultados, ja os coordenadores pedagogicos implementam os
pacotes educacionais e as diretrizes da Secretaria de Educacdo e se relnem para discutir as
falhas nessa implementacdo por meio de um discurso que preconiza a renovacdo dos métodos
pedagdgicos.

A implementacdo da politica educacional vigente alterna-se a cada quatro anos, de
acordo com os principios do partido politico eleito, o que leva a frequente descontinuidade nas
diretrizes da politica educacional. Com essa estruturacdo, o poder publico controla as
imperfei¢cbes do sistema, por exemplo, auséncia de docentes, problemas estruturais,
preenchimento de sistemas de dados informatizados para controle externo dos movimentos e

passos da instituicao.
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Azanha (1988) ja observou que a melhoria do ensino ndo seria nem uma questéo politica
ou partidaria nem administrativa, mas uma questao pedagogica e publica. O autor defende que
0s Orgdos intermediarios e centrais deveriam ajudar as escolas no provimento de condicGes e
recursos para o desenvolvimento de planos de melhoria construidos coletivamente pelos
profissionais da educacgdo; a escola caberia a construcdo de seu plano pela especificidade de
cada projeto e do contexto local em que esté inserida (AZANHA, 1988); aos profissionais,
docentes e gestores, caberia “[...] se debrucarem sobre a tarefa que eles tém, as propostas
comuns e problemas que enfrentam e [...] se organizarem para resolvé-los” (AZANHA, 1988,
p. 25).

No entanto, o que frequentemente observamos € a sobreposicdo de interesses partidarios
e eleitorais aos interesses concernentes a educacéo, o que envolve também os érgdos publicos.

Arelaro (2002, p.19) salienta que as diretorias regionais de ensino, por exemplo,

[...] ndo tém autonomia de politica educacional, nem sequer para opg¢des regionais
administrativas. Elas foram sendo transformadas em meros cabos eleitorais,
responsaveis por implementar uma politica que ela discutiu e nem ajudou a configurar.
Seu papel é informar a rede das decisGes que 0s 6rgdos centrais tomaram e zelar pela
execucdo dos mesmos. Restrita ao seu papel de cumpridora de ordens superiores ela
deixou de formular, pensar, propor alternativas e adequar regras gerais a sua realidade
especifica. Nesse sentido, € sintomatico a auséncia de politicas regionais ou locais,
sendo que todos os projetos em implementagdo na rede sdo, em consequéncia
padronizados.

Na conjuntura de formacdo fundada na renovacao de métodos e na implementacao de
diretrizes preconizadas pela Secretaria de Educacdo, a elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico segue roteiros burocratizados; raramente sdo pautas de encontros de formacéo
continuada a reflexao sobre quais seriam as dificuldades enfrentadas por cada uma das escolas
e a maneira como esse 6rgdo intermediario poderia auxiliar no enfrentamento dos obstaculos a
melhoria do ensino no contexto de determinado projeto, inserido em uma realidade especifica.

Como exemplo dessa dinamica, destacamos a proposta de formacéo oferecida a gestores
supervisores de ensino ingressantes na rede em 2017. Na ocasido, esses profissionais seriam
treinados por uma fundagéo privada, que ministraria a formagdo sem que houvesse ocorrido um
estudo aprofundado da realidade local concernente a cada escola.

A Fundacdo Lemann e o Instituto Elos Educacional, por ela financiado, foram
contratados para ministrar tal formacao, repleta de produtos educacionais que, supostamente,
levariam as escolas aos resultados almejados. Essas empresas oferecem aporte educacional

para instituicdes de ensino privadas publicas, de modo que seus modelos e praticas alcancem
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eficiéncia e, assim, melhorem a qualidade da educacdo ao oferecerem medidas educacionais
como produtos de consumo.

A proposta de treinamento foi prontamente embargada pelos educadores, que se
recusaram a inicid-la sem que houvesse a conducao de profissionais da prépria rede de ensino,
que teriam a experiéncia necessaria para recepcionarem os ingressantes e compartilhar com eles
a realidade que passariam a enfrentar. O desfecho desse treinamento deu-se em uma assembleia
realizada no préprio dia do evento. Os novos supervisores pediram licenca para dialogar sobre
0 que estava acontecendo; ao término dessa reflexdo, foi decidida a adogdo de uma pauta
formativa a luz das expectativas da equipe ingressante. Esse fato tornou-se um ato de resisténcia
no inicio da gestdo do Prefeito Jodo Déria no inicio de 2017,

Posteriormente, a administracdo publica ofereceu, em carater optativo, 0 mesmo
treinamento a diretores e coordenadores pedag0dgicos, pois ja havia arcado com custos
financeiros para aquisicdo do pacote de formacdo. Para que os profissionais pudessem
participar, houve dispensa do horério de trabalho, e a formagao deu-se parcialmente a distancia.
O treinamento tinha como base a metodologia do plano estratégico, que exigia conduta dos
gestores em busca de resultados na aprendizagem de estudantes e na formacao de professores
mediante a criacdo de um conselho paralelo ao conselho de escola, que funcionaria como
supervisdo da eficiéncia de acdes estabelecidas no plano de ensino de cada professor com a
exigéncia de rigor na execuc¢do do plano estratégico por parte da gestdo, visando a eficiéncia
da escola. Partia-se de premissa de que a auséncia de disciplina e organizacdo dos gestores na
rotina diaria da escola seria uma das razdes do ndo cumprimento dos resultados esperados pelo
municipio. Assim, ndo eram considerados, nas pautas propostas, o projeto politico-pedagdgico
das escolas nem o contexto de cada uma delas.

Lembramos que, da perspectiva de Azanha (1993), para se conquistar autonomia, as
politicas educacionais deveriam incidir na estrutura de funcionamento das escolas, e ndo nos
mesmos problemas estruturais que, ao longo da histdria, ndo foram superados, nem na indicacdo
de uma série de orientacBes pedagdgicas, como se todos os problemas da escola publica fossem
apenas de concepgdo pedagogica. A busca pela autonomia ndo se esgota em um conjunto de
condices, é preciso ir além e assumir a acdo de promover a “[...] revisdo dos compromissos do
magistério com a tarefa educativa” (AZANHA, 1993, p. 45).

Benachio e Placco (2012) defendem que a acdo do coordenador pedagdgico deve estar

a servico de uma formacéo centrada no professor como sujeito. A constituicdo desse sujeito se
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da em uma rede de inter-relagdes dos elementos do meio em que o docente esta inserido, ou
seja, 0 l6cus de formacdo é a escola. O professor na escola é sempre confrontado com textos,
debates, dialogos e, intencionalmente, pensa e repensa sua pratica.

Para Almeida e Placco (2016, p.63),

[...] as atribuicBes tanto da estrutura oficial como da escola sdo contetidos instituidos
e compartilhados pelos atores da escola (significados), mas a apropriacdo que o
coordenador pedagdgico faz dele, que ird direcionar suas acGes e o modo de se
relacionar com suas atividades, é da ordem dos sentidos.

Na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, o coordenador pedagdgico é responsavel
pelos momentos de formacdo continuada dos professores, o que ocorre durante as jornadas
especiais integrais de formacéo (JEIF), optativas e complementares na remuneracao docente.
Além disso, esses profissionais respondem pelo planejamento de reunibes pedagogicas e
participam dos conselhos de escola, de classe, de outros colegiados e espacos formativos que
podem contar com sua participacdo ou coordenagdo. O grupo ingressante nas jornadas de
formacdo elegem o tema de estudo e as pautas, que também sdo orientadas pelas diretrizes da
Secretaria Municipal de Educacdo.

A valorizacdo do magistério se intensificou na gestao da prefeita Luiza Erundina 1989-
1992 com a ampliacdo de jornada de formagdo docente no horéario de trabalho, através do
Estatuto do Magistério Municipal Lei n® 11.229/92. Beltran (2012, p. 27) explica que nesse
periodo este tempo de formacdo se destinava a “[...] um tempo de trabalho remunerado
destinado a preparacdo de atividades, ao atendimento a pais, a correcao de provas e ao estudo
individual ou em grupos”.

O Projeto Estratégico de Acao idealizado na gestdo do Prefeito Paulo Maluf em 1994,
configurou-se como um espaco de aprofundamento de estudos de alguma questdo indicada
como problematica para a escola, em seu inicio serviu para implementacdo do programa de
governo de Maluf na impossibilidade de alterar o Regimento Comum das Escolas negado pelo
Conselho de Educacgdo. Esse projeto, como lembra Camargo (1997), trouxe mais um conceito
de qualidade total proposta por aquela gestdo, qual seja, a missdo da escola, que deveria estar
atrelada ao projeto politico-pedagogico. Para Beltran (2012, p. 33) a portaria de 1994 que
regulamentava 0 PEA em seu “[..] texto legal oficializava, ainda, uma politica de
descentralizacdo creditada como capaz de conceder a propria escola e a seus profissionais um

instrumento metodoldgico eficiente na superagio de suas dificuldades institucionais”.
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Em 1997 os Projetos Estratégicos de Ac¢do passam a se chamar Projetos Especiais de
Acdo e se concentram no aprimoramento didatico para aplicacdo em sala de aula, ja em 2004
passam a integrar a politica de formacéo de professores do municipio de Sao Paulo. A partir
de 2005 os PEAs se consolidam como mecanismo de implantacdo dos programas municipais,
cada vez mais, subordinados a guias didaticos e as avaliacfes externas (BELTRAN, 2012).

Atualmente, sdo em média 15 horas de trabalho semanal, além da jornada em sala de
aula. Quando da auséncia do coordenador pedagogico, o gestor pode, antecipadamente, atribuir
a coordenacdo do encontro formativo a um professor ou a outro membro da equipe gestora. A
coordenacdo da formacdo pode levar o coordenador a ser o Unico responsavel por ela, muitas
vezes, em um modelo transmissivo de aprendizagem.

De acordo com Almeida, Placco e Souza (2016), a legislacéo prevé atribuicfes valiosas
aos objetivos da escola, mas desconsidera a realidade em que sdo realizadas. As autoras
analisaram o Decreto n° 54.453/13 para verificar as atribuicdes dos coordenadores pedagdgicos
previstas em lei e confrontd-las com o que os profissionais executavam. No exame da
legislacdo, o foco foi tanto as atribuicdes cuja natureza era explicitamente de formacéo docente
guanto outras, que tangenciavam a dimensao formativa, mas poderiam se tornar formativas,
dependendo do encaminhamento dado pelos coordenadores pedagogicos.

Para as autoras (2016), ainda que a lei garanta o papel formativo do coordenador
pedagogico, os 6rgdos centrais deveriam rever a legislacdo para que a escola tivesse mais
clareza quanto ao papel desses profissionais no desenvolvimento do trabalho de coordenacéo e
para que eles pudessem eleger acGes pedagdgicas e formativas prioritarias. Para Almeida,
Placco e Souza (2016, p. 79), “[..] na rede municipal ndo se pode questionar o cunho pedagdgico
que se espera do CP [coordenador pedagdgico], bem como a priorizagdo no tocante a dimensao
formativa”. Contudo, ndo se considera que tantas demandas serdo realizadas por apenas um
profissional.

No terceiro capitulo a luz dos fundamentos tedricos empreendemos a analise do Decreto
Municipal n° 54.453/13, mediante categorias identificadas nesta pesquisa de - geradora,
potencializadora e impeditivas a efetivacdo da gestdo democrética da escola publica e
descreveremos o0 Projeto Politico-Pedagdgico de uma escola da rede de ensino, para assim,
responder a questao que se pretende esta pesquisa ““ se € possivel a gestdo democratica na Rede

Municipal de Ensino de Sdo Paulo”.
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Il ANALISE DOCUMENTAL: COMPETENCIAS E ATRIBUICOES DOS
GESTORES

3.1 Competéncias e atribuicdes do diretor de escola e do coordenador pedagogico: breve

contextualizacéo

No periodo de realizacdo desta pesquisa, entre 2016 e 2018 a Rede Municipal de Ensino
de Sao Paulo contava com 501 escolas de ensino fundamental em uma rede composta por 3.705
unidades que atendem desde a Educacdo Infantil ao Ensino Médio, com um total de
funcionéarios que chega 61.026, entre os quais 1.320 coordenadores pedagdgicos e 1.243
diretores de escola.

A equipe gestora é formada pelo diretor de escola, pelos assistentes de direcdo e pelos
coordenadores pedagdgicos. A quantidade de gestores por unidade escolar depende do tamanho
da escola, conforme orienta a Portaria n° 2.321/13 (SAO PAULO, 2013c).

A equipe escolar, segundo o que dispGe o Decreto Municipal n® 54.453/13, deve ser
constituida pela equipe gestora, pela equipe docente e pela equipe de apoio. Séo trés segmentos

pelos quais o diretor de escola é responsavel, como aposto no artigo 4° do referido decreto:

A funcdo de Diretor de Escola deve ser entendida como a do gestor responsavel pela
coordenacdo do funcionamento geral da escola, de modo a assegurar as condicGes e
recursos necessarios ao pleno desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem, na perspectiva de favorecer o constante aprimoramento da proposta
educativa e execucdo das acOes e deliberacdes coletivas do Conselho de Escola,
observadas as diretrizes da politica educacional da Secretaria Municipal de Educacéao
e a legislagdo em vigor.

Em relacdo ao coordenador pedagdgico, 0 mesmo decreto, em seu artigo 10°, explicita

que esse profissional responde
[...] pela coordenagdo, articulacdo e acompanhamento dos programas, projetos e
praticas pedagogicas desenvolvidas na unidade educacional, em consonancia com as

diretrizes da politica educacional da Secretaria Municipal de Educacéo, respeitada a
legislagdo em vigor.

Ao longo do tempo, em decorréncia dos diferentes estilos de administragdo publica esse
decreto foi sofrendo alteracGes no tocante a competéncias e atribuigdes. Nessa direcdo, para

Bassi e Camargo (2010, p. 288), ha trés tipos de posturas na administragdo publica:
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[...] 1) uma postura passiva por parte dos administradores, em qualquer nivel de
governo, de mero cumprimento formal e burocratico dos preceitos legais
estabelecidos na LDB ( em especial nos artigos 14 e 15) e em outras legislaces
pertinentes; 2) uma perspectiva autocratica, de cunho neoliberal e privatista na
gestdo da administracdo publica e todas as implicacGes derivadas que tal postura
procura estabelecer; 3) uma perspectiva de carater mais popular e democrética,
que teria como objetivo a criacdo de maior transparéncia e publicizacdo e de
controle social do sobre o Estado.

Para os autores, 0 estilo de gestdo municipal na educacéo faz diferenca nos resultados
obtidos pelo sistema educacional e pode contribuir para a cidadania e para organizacdo da
sociedade civil com agdes geradas no interior do Estado. A fim de termos uma compreensao
mais aprofundada da extensdo das mudancas no estilo da administracdo publica e os reflexos
no campo da educacao, apresentamos uma perspectiva historica dos governos da cidade de Séo
Paulo.

Segundo Camargo (1997), até 1985, os prefeitos de Sdo Paulo eram indicados pelo
governador do Estado, o que aproximava as politicas municipal e estadual. Em 1980, Reynaldo
de Barros era prefeito de Sdo Paulo, logo depois, ao deixar o cargo para concorrer as eleicdes
para 0 governo estadual de Séo Paulo, assumiu seu lugar o Salim Curiati, gestdo que criou
conselhos de escola apenas consultivos e apresentou a proposi¢cdo de um novo Regimento
Comum, em 1982; o primeiro Regimento Comum das Escolas era de 1973.

No governo seguinte, entre 1983-1985, a gestdo de Mario Covas, que teve como
Secretéria da Educacdo Guiomar Namo de Mello, contrariou a politica anterior e implementou
uma discusséo com a rede municipal e com os sindicatos acerca de um novo regimento comum,
aprovado por meio do Decreto n° 21.811/85, que trouxe o conselho deliberativo, mas néo
paritario, redimensionou o conceito de direcdo ao colocé-lo ao lado das decisdes do conselho
de escola e instituiu a elei¢do de diretor pela comunidade. O regimento, aprovado em 27 de
dezembro de 1985, foi revogado uma semana depois por Janio Quadros.

Camargo (1997) observa que Janio Quadros caiu na ilegalidade ao resgatar o regimento
de 1982, irregularidade superada somente na gestdo da Prefeita Luiza Erundina, em 1989. Janio
foi prefeito de 1986 a 1988 e, em sua gestdo, escolheu Paulo Zingg como secretério da educacédo
por ele ter um historico de envolvimento com o movimento anticomunista internacional. A
prioridade do governo era centralizar conteddos escolares para evitar a sovietizagdo; a
hierarquia foi recuperada, sem considerar o conselho como deliberativo, e a direcdo

centralizadora derrubou a conquista da gestao anterior.
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Outros episodios ocorridos na gestao janista foram a retomada da disciplina de educagéo
moral e civica, a retirada das salas de leitura de livros considerados perigosos e de todos 0s
documentos da administracdo anterior. Além disso, o prefeito exonerou 12.000 grevistas da
educacdo, acdo revogada somente com a anistia aprovada pela Prefeita Luiza Erundina na
gestdo seguinte em 1989.

Erundina retomou o Regimento Comum de 1985 da gestdo Mario Covas, que, mesmo
ndo sendo o ideal, era considerado o documento legal mais democréatico. Nessa gestdo, ocorreu
a reestruturacdo da Secretaria Municipal da Educacdo na forma de colegiados, bem como o
estabelecimento do conselho de escola deliberativo e colegiado, a criacdo do Colegiado
Regional dos Conselhos de Escola, a retomada dos grémios e movimentos comunitarios, a
discussdo do Estatuto do Magistério e do Regimento Comum. Dois documentos importantes
para educacdo publica municipal foram aprovados nesse periodo: o Regimento Comum das
Escolas (Decreto Municipal n° 32.892/92) e o Estatuto do Magistério Municipal (Lei n°
11.229/92).

No documento “Aos que Fazem Educacdo Conosco” (SAO PAULO,1989), Freire
Secretario da Educacdo da gestdo Erundina convocou a Rede Municipal para construcdo de
uma escola bonita, voltada para formacéo social critica e para uma sociedade democratica. O
documento destacava a situagdo precaria, em que se encontravam as escolas e colocou como
prioridade de atuacdo da administragdo publica sua melhoria estrutural. Em relacdo ao
curriculo, essa gestdo ndo imp6s teorias, métodos e técnicas, defendendo a liberdade das escolas
a este respeito aliada a formacdo permanentes dos professores. A proposta educacional
defendida nesse periodo valorizava o Projeto Politico-Pedagdgico o considerando emancipador.

Na gestdo seguinte, de Paulo Maluf, entre 1993 e 1996, o Regimento Comum foi
revogado mediante o estabelecimento do Decreto n® 33.991/94, depois ajustado pelo Decreto
n°®35.216/95. Também foi revogada a estrutura colegiada realizada pela Prefeita Luiza Erundina
e foram retomados os principios de hierarquia e de autoridade fundados na estrutura da
Secretaria. De acordo com Camargo (1997, p. 44), a tentativa de implementar a filosofia de
qualidade total de quatro passos — planejar para mudar, organizar para atuar, agir para
transformar e avaliar para melhorar — nao foi bem-sucedida. Segundo o autor, havia a
proposicdo de planejamento sem alterar nenhuma condigdo de trabalho dos professores, 0s

planos por si sé resolveriam todos os problemas.
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No governo de Maluf, como Camargo (1997) ressalta, mesmo sem grandes mudancas
no Regimento Comum das Escolas, o prefeito o subordinou a outras portarias, decretos e
comunicados. Assim, separou a direcdo e o conselho de escola na intencédo de retomar a
autoridade centrada na hierarquia e redimensionou os planos de trabalho dos professores. As
mudancas mais pontuais no Regimento Comum estavam relacionadas a avalia¢do, que passou
a considerar a frequéncia para fins de reprovacao ou aprovacao ao final dos ciclos.

Em 2009, o Decreto n° 50.616 alterou apenas a redacao do artigo 47, que tratava da
atuacdo dos agentes escolares; 0s demais artigos permaneceram com 0 mesmo conteudo, como
aprovado na gestdo de Paulo Maluf. Essa alteracéo foi realizada na gestéo do Prefeito Gilberto
Kassab.

Na gestdo de Fernando Haddad, entre 2013 e 2016, o Decreto n° 54.453/13 estabeleceu
um quadro especifico para competéncias e atribuicdes da equipe escolar e revogou o decreto da
gestdo de Gilberto Kassab, herdeiro do governo Maluf. O Decreto n° 54.453/13 deu-se no
ambito do Programa de Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e
Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino — Mais Educacdo Séo Paulo, instituido pelo
Decreto n® 54.452, de 10 de outubro de 2013 (SAO PAULO, 2013b). Contudo, n4o houveram
alterac6es no contetido do decreto.

Por meio desse programa de reorganizacao foi aberta uma consulta publica on-line aos
educadores, que reclamaram da artificialidade do debate, visto que, aparentemente, o programa
estava pronto antes da consulta. Segundo o que elucida os subsidios de implantacdo do

Programa:

Os organizadores desses processos de Gestdo Pedagdgica — supervisores, diretores e,
especialmente, coordenadores pedagdgicos — tém atribuicBes analiticas e reflexivas
além de normativas. Cabe a eles a intervencao para que 0s processos se desvelem e se
encaminhem coletivamente, sem que seja instaurada uma dindmica de julgamentos,
sem que a vida funcional dos educadores esteja em questdo, pois discussdo funcional
e debate pedagdgico pertencem a espacos diferentes. Hierarquia existe na deciséo e
ndo no debate pedagdgico. O debate tem que ser responsavel e, 0s participantes, assim
como precisam ser ouvidos sem julgamentos, precisam compreender as atribui¢des
dos gestores, a quem cabe tomar determinadas decisdes (SAO PAULO, 2014, p. 51).

As competéncias e atribui¢cdes continuam a serem subordinadas a outras legislagdes e
documentacOes. Nota-se essa subordinacdo a outros documentos, a partir do documento do
Programa de Reorganizacao Curricular e Administrativa, Ampliacao e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino — Mais Educacgéo Sao Paulo, que reforga a continuidade do fortalecimento

da autoridade do papel do diretor centrada na concepcéo de que a hierarquia existe na tomada
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de determinadas decisdes (SAO PAULO, 2014). Nesse sentido o poder é dado aos diretores na
tomada de decisdo podendo tornar o debate pedagogico ficcional.

A medida que avancamos na revisdo bibliografica, especialmente quando realizamos a
leitura do Decreto n° 54.453/13, percebemos que as atribuicGes e competéncias pertinentes aos
diretores e coordenadores pedagdgicos envolviam inimeras tarefas que implicavam praticas
sociais e atribuicdo de sentidos para viabiliza-las. Assim, notamos que era necessario
sistematiza-las e interpreta-las com base em fundamentos tedricos adequados.

Uma primeira sistematizacdo das atribuicdes e competéncias do diretor de escola e do
coordenador pedagogico constantes no Decreto Municipal n® 54.453/13 resultou no conteido
que consta no Quadro 1 e no Quadro 2, apresentados a seguir. Em ambos, colocamos lado a
lado as competéncias e atribuicdes que administracdo publica espera na atuacdo desses

profissionais.

Competéncias do

Competéncias do diretor de escola coordenador
pedagdgico
| — assegurar o cumprimento das disposicOes legais e das diretrizes da politica
educacional da Secretaria Municipal de Educacéo; Paragrafo unico. A

Il — submeter, & apreciacéo das instancias superiores, a implantacdo de propostas
curriculares diferenciadas;

111 —acompanhar e implementar os programas e projetos vinculados a outras
esferas governamentais;

IV — garantir 0 acesso e a permanéncia do aluno na unidade educacional;

V — garantir a adocao das medidas disciplinares previstas nas normas de convivio
do regimento educacional e registradas no projeto politico-pedagdgico da unidade
educacional;

VI — aplicar as san¢Bes aos alunos, quando for o caso;

VII — assinar, juntamente com o secretario de escola, todos os documentos
relativos a vida escolar dos alunos expedidos pela unidade educacional;

VI — conferir diplomas e certificados de conclusdo de curso;

IX — coordenar a utilizacdo do espaco fisico da unidade educacional, no que se
refere:

a) ao atendimento e acomodacao da demanda, inclusive & criagdo e supressdo de
classes;

b) aos turnos de funcionamento;

c) a distribuicéo de classes por turno;

X —encaminhar, na sua &rea de competéncia, 0s recursos e processos, bem como
peticOes, representacdes ou oficios dirigidos a qualquer autoridade e/ou remeté-
los devidamente informados a quem de direito, observados os prazos legais,
guando for o caso;

X1 — dar exercicio a servidores nomeados, designados ou encaminhados para
prestar servicos na unidade educacional;

fungdo de coordenador
pedagbgico é exercida
por titular do cargo
correspondente, de
provimento efetivo, na
forma prevista em lei,

observado o mddulo
fixado em portaria
especifica.

Continua...
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termos da legislacgdo;

observadas as clausulas contratuais;

sobre a aplicacdo dos recursos financeiros.

XI1I — controlar a frequéncia diéria dos servidores, atestar a frequéncia mensal,
bem como responder pelas folhas de frequéncia e pagamento do pessoal, nos

X1l - organizar a escala de férias, assegurando o pleno funcionamento da
unidade educacional, nos termos da pertinente legislacéo;
XIV — gerenciar e atestar a execucdo de prestacao de servigos terceirizados,

XV — apurar ou fazer apurar irregularidades de que venha a tomar conhecimento
no ambito da escola, comunicando e prestando informacdes a seu respeito ao
Conselho de Escola e aos 6rgaos da administracdo, se necessario;

XVI - aplicar as penalidades aos servidores de acordo com as normas estatuérias;
XVII — encaminhar mensalmente, ao Conselho de Escola, a prestacdo de contas

Continuagéo...

Conclusao.

Quadro 1 Competéncias do diretor de escola e do coordenador pedagdgico
Fonte: Decreto n° 54.453/13.

Quadro 2 Atribuic6es do diretor de escola e do coordenador pedagogico

AtribuicGes do diretor de escola

| — coordenar a elaboracéo do projeto politico-pedagogico,
acompanhar e avaliar a sua execugdo em conjunto com a
comunidade educativa e o Conselho de
Escola/CEI/CIEJA, observadas as diretrizes da politica
educacional da Secretaria Municipal de Educacéo;

I — elaborar o plano de trabalho da direcdo em conjunto
com o Assistente de Diretor, indicando metas, formas de
acompanhamento e avaliacdo dos resultados e impactos da
gestao;

I11 — participar, em conjunto com a equipe escolar, da
definicdo, implantacdo e implementagdo das normas de
convivio da unidade educacional;

IV — favorecer a viabilizag&o de projetos educacionais
propostos pelos segmentos da unidade educacional ou
pela comunidade local, a luz do projeto politico-
pedagdgico;

V- possibilitar a introducédo das inovacdes tecnoldgicas
nos procedimentos administrativos e pedagogicos da
unidade educacional;

AtribuicGes do coordenador pedagdgico

I — coordenar a elaboracédo, implementacao e avaliagdo do
projeto politico-pedagdgico da unidade educacional,
visando a melhoria da qualidade de ensino, em
consonancia com as diretrizes educacionais do Municipio;

I1 — elaborar o plano de trabalho da coordenagéo
pedagogica, articulado com o plano da diregéo da escola,
indicando metas, estratégias de formacdo, cronogramas de
formac&o continuada e de encontros para o planejamento
do acompanhamento e avaliacdo com os demais membros
da Equipe Gestora;

111 — coordenar a elaboracéo, implementacéo e integracéo
dos planos de trabalho dos professores e demais
profissionais em atividades docentes, em consonancia
com o projeto politico-pedagdgico e as diretrizes
curriculares da Secretaria Municipal de Educacéo;

IV — assegurar a implementacéo e avaliagdo dos
programas e projetos que favore¢am a inclusdo dos
educandos, em especial dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao;

V — promover a andlise dos resultados das avaliagdes
internas e externas, estabelecendo conexdes com a
elaboracéo dos planos de trabalho dos docentes, da
coordenacédo pedagogica e dos demais planos constituintes
do projeto politico-pedagdgico; Continua...
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VI — prover as condi¢des necessarias para o atendimento
aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo;

VII — implementar a avaliag¢do institucional da unidade
educacional em face das diretrizes, prioridades e metas
estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educagéo;

VIII —acompanhar, avaliar e promover a analise dos
resultados do Indice de Desenvolvimento da Educagio
Bésica - IDEB e de quaisquer instrumentos avaliativos da
aprendizagem dos alunos frente aos indicadores de
aproveitamento escolar, estabelecendo conexdes com a
elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, plano de
ensino e do plano de trabalho da dire¢io da unidade
educacional, com vistas ao constante aprimoramento da
acdo educativa;

IX — buscar alternativas para a solugdo dos problemas
pedagdgicos e administrativos da unidade educacional;

X — planejar estratégias que possibilitem a construcéo de
relaces de cooperacdo que favoregam a formacao de
parcerias e que atendam as reivindica¢Ges da comunidade
local, em consonancia com os propoésitos pedagdgicos da
unidade educacional;

XI — promover a integracdo da unidade educacional com a
comunidade, bem como programar atividades que
favorecam essa participacéo;

XII — coordenar a gestdo da unidade educacional,
promovendo a efetiva participacdo da comunidade
educativa na tomada de decisdes, com vistas a melhoria da
aprendizagem dos alunos e das condi¢des necessérias para
o trabalho do professor;

X1l — promover a organizagao e funcionamento da
unidade educacional, de forma a atender as demandas e
aspectos pertinentes de ordem administrativa e
pedagdgica, de acordo com as determinacGes legais;

XIV — coordenar e acompanhar as atividades
administrativas, relativas a:

a) folha de frequéncia;

b) fluxo de documentos de vida escolar;

c) fluxo de matriculas e transferéncias de alunos;

Continuag&o...
VI — analisar os dados referentes as dificuldades nos
processos de ensino e aprendizagem, expressos em
quaisquer instrumentos internos e externos a unidade
educacional, garantindo a implementacéo de agdes
voltadas a sua superacao;

VIl — identificar, em conjunto com a Equipe Docente,
casos de alunos que apresentem dificuldades de
aprendizagem e desenvolvimento e, por isso, necessitem
de atendimento diferenciado, orientando os
encaminhamentos pertinentes, inclusive no que se
refere aos estudos de recuperagdo continua e, se for o
caso, paralela no ensino fundamental e médio;

VI — planejar agdes que promovam o engajamento da
Equipe Escolar na efetivacéo do trabalho coletivo,
assegurando a integracdo dos profissionais que compdem
a unidade educacional;

IX — participar da elaboracéo de critérios de avaliacdo e
acompanhamento das atividades pedagdgicas
desenvolvidas na unidade educacional;

X — acompanhar e avaliar o processo de avaliagdo, nas
diferentes atividades e componentes curriculares, bem
como assegurar as condi¢des para 0s registros do processo
pedagdgico;

X1 — participar, em conjunto com a comunidade educativa,
da definigdo, implantagdo e implementacao das normas de
convivio da unidade educacional;

XII — organizar e sistematizar, com a Equipe Docente, a
comunicacao de informagdes sobre o trabalho pedagdgico,
inclusive quanto a assiduidade e a necessidade de
compensacdo de auséncias dos alunos junto aos pais ou
responsaveis;

XIII — promover o acesso da equipe docente aos diferentes
recursos pedagdgicos e tecnoldgicos disponiveis na
unidade educacional, garantindo a instrumentalizac&o dos
professores quanto a sua organizagdo e uso;

X1V — participar da elaboracdo, articulagéo e
implementacéo de acdes, integrando a unidade
educacional & comunidade e aos equipamentos locais de
apoio social;

Continua...
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d) fluxo de documentos de vida funcional;

e) fornecimento e atualizacdo de dados e outros
indicadores dos sistemas gerenciais, respondendo pela sua
fidedignidade;

f) comunicacéo as autoridades competentes e ao Conselho
de Escola dos casos de doencas contagiosas e
irregularidades graves ocorridas na unidade educacional;

XV — diligenciar para que o prédio escolar e os bens
patrimoniais da unidade educacional sejam mantidos e
preservados:

a) coordenando e orientando toda a equipe escolar quanto
ao uso dos equipamentos e materiais de consumo, bem
como a manutencdo e conservagao dos bens patrimoniais
e realizando o seu inventério, anualmente ou quando
solicitado pelos 6rgdos da Secretaria Municipal de
Educacao;

b) adotando, com o Conselho de Escola, medidas que
estimulem a comunidade a se cor responsabilizar pela
preservacado do prédio e dos equipamentos escolares,
informando aos 6rgdos competentes as necessidades de
reparos, reformas e ampliagdes;

XVI — gerir os recursos humanos e financeiros recebidos
pela unidade educacional juntamente com as instituicdes
auxiliares constituidas em consonancia com as
determinagdes legais;

XVII — delegar atribui¢des, quando se fizer necessario

Continuagéo...

XV — promover e assegurar a implementacéo dos
programas e projetos da Secretaria Municipal de
Educacéo, por meio da formacao dos professores, bem
como a avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem
dos alunos, no que concerne aos avancos, dificuldades e
necessidades de adequacao;

XVI — participar das diferentes instancias de discusséo
para a tomada de decisdo quanto a destinagdo de recursos
materiais, humanos e financeiros, inclusive a verba do
Programa de Transferéncia de Recursos Financeiros —
PTRF e do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE
da unidade educacional;

XVII — participar dos diferentes momentos de avaliagdo
dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
promovendo estudos de caso em conjunto com 0s
professores e estabelecendo critérios para o
encaminhamento de alunos com dificuldades de
aprendizagem;

XVIII — orientar, acompanhar e promover agoes que
integrem estagiarios, cuidadores e outros profissionais no
desenvolvimento das atividades curriculares;

XIX — participar das atividades de formag&o continuada
promovidas pelos 6rgados regionais e central da Secretaria
Municipal de Educagdo, com vistas ao constante
aprimoramento da acdo educativa. Concluséo.

Fonte: Decreto n° 54.453/13.

Com base no exame das informacbes constantes nos dois quadros apresentados,

chamou-nos a atencdo o alto grau de expectativa, por parte da administracdo publica, em relacdo

as acOes de apenas dois profissionais. A atuacdo desses sujeitos € sustentada por uma estrutura
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hierdrquica em que o poder vai do alto da Secretaria para base que seriam as escolas,
contrariando pressupostos éticos e politicos que envolvem um empreendimento coletivo ao qual
se propde a instituicdo publica de ensino.

Notamos, ainda, que a administracdo publica parece cercear 0s gestores no tocante ao
cumprimento das responsabilidades profissionais mediante a forma como a lei e seu contetdo
estdo estruturados, estabelecendo numerosas competéncias e atribui¢cdes na intengdo de gerar
praticas que se dardo no cotidiano da escola. A situacdo piora se ndo estiverem previstas no
Decreto e forem atreladas a outras normatizacdes, desdobrando-se em mais responsabilidades.

De acordo com Azanha (2006, p. 177), o termo competéncia, portador de um significado

juridico, era empregado

[...] para indicar prerrogativas de instituicOes ou de pessoas para examinar e
decidir sobre determinados assuntos. Embora essa significagcdo originaria
ainda permaneca, hoje, o significado do termo, na linguagem corrente,
ampliou-se e abrange também a indicagdo de um alto grau de desempenho de
atividades especificas, eventualmente de carater profissional.

Para o autor, o termo acabou por substituir, progressivamente, a nocao de qualificacdo
e foi associado a um alto grau de eficiéncia. Assim, as competéncias aferidas pela administragéo
publica aos gestores escolares seriam 0 conjunto de tarefas que os tornariam competentes e
eficientes em sua pratica social no contexto institucional da escola. Competéncia seria um
conceito que traz em si uma entidade psicologica, mas, no geral, pode se referir “[...] ao grau
de exceléncia que se consegue no desempenho de uma atividade” (AZANHA, 2006, p. 182).
Se a técnica e o burocratico exercem espacos na vida das escolas demandam novas formas de
controle da profissdo, nas quais aos técnicos caberiam ser competentes.

Para Arelaro (2007, p. 902), ha inimeros

[...] documentos oficiais, plenos de boas intengdes, que ndo sensibilizam ou
comprometem nem 0s gestores publicos, nem os grupos sociais, especialmente
quando uma nova administracdo assume o governo. S0, portanto, initeis, ainda que
cumpram um papel simbélico de atuacdo competente dos governos, como tradutores
do suposto lema cientifico da exceléncia empresarial: ‘Competéncia é sindnimo de
organizacdo, planejamento e acdo’.

Ao estruturar a atuacdo dos gestores com base em tantas regras, notamos que a
administracdo publica coloca-se em uma posicdo de descontragdo e descentralizagdo de
responsabilidades. Dessa perspectiva, Arelaro (2002, p.19) ressalta que os conceitos de

descentralizacdo ou de centralizagcdo podem ser usados com sentidos diferentes no modelo
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neoliberal. Um exemplo disso seria a frequente oferta, por parte da administracéo publica, de
cursos modernos aos gestores no intuito de Ihes apresentar “[...] novos conceitos de gestdo
democratica e lideranga do professor” (ARELARO, 2002, p. 19). Contudo, adverte a estudiosa,
percebe-se que cada vez mais impGe-se um comportamento de “[...] obediéncia silenciosa de
todos, como condicao e pré-requisito para ‘sucesso’ do modelo” (ARELARO, 2002, p. 19).

No contetdo do Decreto n°54.453/13, que apomos nos quadros 1 e 2, notamos 16 verbos
diferentes que prescrevem 0s objetivos da educacdo que, da visdo do legislador, devem ser
colocados em acgdo por meio dos gestores. Entre esses verbos, temos: implementar, gerir,
promover, submeter, coordenar, diligenciar, delegar, analisar, assegurar, identificar, planejar,
acompanhar, favorecer, elaborar, organizar, orientar. Os verbos sdo reveladores de uma
tendéncia empresarial e técnica na gestdo educacional, mais voltados ao controle e supervisdo
das acoes.

De nosso ponto de vista, essas agdes ndo asseguram a primeira conquista do Regimento
Comum das Escolas de 1985, qual seja, o redimensionamento do papel do diretor de escola,
resgatado em 1989 na gestdo da Prefeita Luiza Erundina, de forma que a gestdo seria
desenvolvida de modo coletivo e participativo com o conselho de escola. Nessa dire¢éo,
observamos que o termo participacao é pouco frequente no texto do referido decreto; € utilizado
apenas uma vez, em referéncia as atribuices do diretor de escola, quando da participagdo em
conjunto com a equipe escolar e da defini¢cdo, implantacdo e implementacdo das normas de

convivio da unidade educacional.

3.2 Competéncias geradoras, potencializadoras e impeditivas a efetivacdo da gestdo

democratica

Orientados pelos pressupostos tedricos e metodologicos adotados para o
desenvolvimento deste estudo, buscamos relacionar as competéncias e as atribuicBes a
possibilidade de gestdo democréatica na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo. Entendemos,
juntamente com Ludke e André (2013, p. 58) que, para prosseguirmos na analise, devemos

considerar que a

[...] categorizago, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o pesquisador va
além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente acrescentar algo a discusséo ja
existente sobre o assunto focalizado. Para isso ele tera que fazer um esfor¢o de
abstracdo, ultrapassando dados, tentando estabelecer conexdes e relagdes que
possibilitem a proposicdo de novas explicacGes e interpretacdes.
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Assim, de maneira a aprofundarmos nossa investigacdo, apresentamos os quadros 3 e 4,
em que identificamos trés categorias — geradoras, potencializadoras e impeditivas —, conforme
as competéncias previstas nas aces a serem desenvolvidas pelo diretor de escola e pelo
coordenador pedagogico. O intuito € verificar se as competéncias previstas podem contribuir
ou impedir a efetivagdo da gestdo democrética na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.

Adotamos o termo geradora na intencédo de indicar competéncias e atribuicdes que sejam
indutoras de praticas sociais que contribuam a efetivacdo da gestdo democratica por exigir dos
gestores uma organizacdo do trabalho pedagdgico mais coletivo e participativo. Seriam
atribuicGes propensas a disputarem com o contexto mais amplo da administracdo publica a
democratizacdo da escola. De qualquer modo, considerar as competéncias e atribuicdes nesta
perspectiva nos ajuda, similarmente ao que defende Arelaro (2007, p. 905), representarmos [..]
pontos frageis e polémicos também nos governos democréaticos, constituindo-se espécie de
resistentes “calcanhares de Aquiles” que impedem contraditoriamente, o pleno
desenvolvimento do (novo) discurso conservador”.

Por outro lado, as potencializadoras sdo as competéncias e atribui¢cbes que podem se
desdobrarem em préticas que também contribuem a efetivacdo da gestdo democratica, e assim
nomeamos inspirados nos estudos de Almeida, Placco e Souza (2016), que ao se debrugarem
na analise do mesmo Decreto observaram que as atribui¢cdes dos coordenadores pedagdgicos,
abordam tarefas que tangenciam a funcdo formativa destes profissionais, ou seja dependeriam
dos encaminhamentos dados por estes em sua pratica na escola.

E por sua vez, as consideradas impeditivas por sobrecarregarem a equipe gestora de
tarefas que comprometem a organizacéo mais coletiva e participativa da escola e que impregna
a realidade de rituais burocraticos.

Quadro 3 Competéncias geradoras, potencializadoras e impeditivas
a efetivacdo da gestdo democratica — Diretor de escola
Competéncias Sinalizacao

| — assegurar o cumprimento das disposi¢des legais e das diretrizes da politica | Potencializadora
educacional da Secretaria Municipal de Educacéo;
Il — submeter, a apreciacdo das instancias superiores, a implantacao de Geradora
propostas curriculares diferenciadas;
Il —acompanhar e implementar os programas e projetos vinculados a outras Potencializadora
esferas governamentais;
IV — garantir o acesso e a permanéncia do aluno na unidade educacional; Geradora

Continua...
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V — garantir a adogdo das medidas disciplinares previstas nas normas de
convivio do regimento educacional e registradas no projeto politico-
pedagdgico da unidade educacional;

Continuagéo...
Geradora

VI —aplicar as san¢fes aos alunos, quando for o caso;

Potencializadora

VIl — assinar, juntamente com o secretario de escola, todos 0s documentos
relativos a vida escolar dos alunos expedidos pela unidade educacional;

Impeditiva

VIII — conferir diplomas e certificados de conclusdo de curso;

Impeditiva

IX — coordenar a utilizagdo do espaco fisico da unidade educacional, no que
se refere:

a) ao atendimento e acomodacao da demanda, inclusive a criagdo e supressdo
de classes;

b) aos turnos de funcionamento;

c) a distribuicdo de classes por turno;

Geradora

X —encaminhar, na sua area de competéncia, 0s recursos e processos, bem
como peticdes, representacdes ou oficios dirigidos a qualquer autoridade e/ou
remeté-los devidamente informados a quem de direito, observados os prazos
legais, quando for o caso;

Geradora

XI — dar exercicio a servidores nomeados, designados ou encaminhados para
prestar servi¢os na unidade educacional,

Potencializadora

XII — controlar a frequéncia diaria dos servidores, atestar a frequéncia mensal,
bem como responder pelas folhas de frequéncia e pagamento do pessoal, nos
termos da legislacdo;

Impeditiva

XIII — organizar a escala de férias, assegurando o pleno funcionamento da
unidade educacional, nos termos da pertinente legislacao;

Potencializadora

XIV — gerenciar e atestar a execucao de prestacdo de servicos terceirizados, Impeditiva
observadas as clausulas contratuais;
XV —apurar ou fazer apurar irregularidades de que venha a tomar Geradora

conhecimento no &mbito da escola, comunicando e prestando informaces a
seu respeito ao Conselho de Escola e aos 6rgdos da administracéo, se
necessario;

XVI —aplicar as penalidades aos servidores de acordo com as normas
estatuarias;

Potencializadora

XVII — encaminhar mensalmente, ao Conselho de Escola, a prestacéo de
contas sobre a aplicacdo dos recursos financeiros.

Geradora
Conclusao.

Fonte: elaborado pela autora com base no Decreto n° 54.453/13.

Como € possivel notar, sdo 17 as competéncias esperadas do diretor de escola. Entre
elas, nenhuma indica que esse profissional deva se esforcar para construir praticas sociais
democréticas, tampouco hd mencgéo a valores como de liberdade ou de solidariedade. Nesse
aspecto, o “grau de exceléncia” (AZANHA, 2006), volta-se mais a eficiéncia que deve envolver
determinada tarefa do que propriamente ao teor dela.

Por meio das categorias percebemos que as tarefas ndo chegam a ser totalmente
impeditivas a efetivacdo da gestdo democratica, mas provavelmente dependerdo da leitura

critica do sujeito que as desdobra em praticas na realidade da escola e da relagdo das tarefas
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com outras normatizacGes. Por essa razdo, observamos na literatura algumas criticas (PARO,
2016; SANCHES, 2014; SILVEIRA,2016) em relacdo a atuacéo desse profissional e ao poder
a ele atribuido, pois tais competéncias podem gerar praticas impeditivas ao desenvolvimento
da gestdo democratica, especialmente em escolas em que nao ha abertura a discusséo e a defesa
dos objetivos da educacdo publica e democratica. Muitas vezes, 0 excesso de portarias, decretos
e comunicados que fazem mencao a tais atribuicbes também acabam pode gerar praticas
impeditivas.

As competéncias elencadas nos itens I, 111, VI, XI, XIIl, XVI podem ser consideradas
potencializadoras, mas sua execugdo depende de certas caracteristicas do profissional: se ele
tiver uma atuacdo socialmente orientada a agdo democratica (GHANEM JUNIOR, 2004), elas
serdo empreendidas de forma a garantir direitos, debate, dialogo, mas se o profissional ndo
tiver tal orientacdo podera comprometer a gestdo democratica da escola.

Cada uma das competéncias, quando concretizadas na pratica, desdobram-se em
inimeras tarefas, 0 que leva muitos gestores a se sentirem sobrecarregados ou a desenvolverem
a percepcao de que ndo estdo fazendo o que realmente precisariam fazer. Para Bastos (1999, p.
28), existem

[...] gestores que se posicionam conscientemente em relagdo as praticas
compartilhadas no administrativo e pedagdgico, e procuram construir coletivamente
um novo projeto de escola publica. Assumem esta postura dirigentes escolares, que
partilham o poder com todos 0s que constroem a escola. Esses caminham na dire¢do
da construgdo democréatica de um novo projeto de educagdo. E se alinham a um
coletivo resistente e histérico comprometido com a construcdo social e politica da
democracia no Brasil. Existem outros dirigentes que ndo discordam da participacdo e

do ambiente criativo desencadeado pela gestdo democratica, mas teme que a escola
ndo esteja preparada para a prética de decisdes compartilhadas.

Ao observamos as competéncias potencializadoras, parece-nos favoravel que se
respeitem as diretrizes e politicas educacionais dos 6rgaos centrais, desde que todas as diretrizes
sejam submetidas a constantes reflexdes pelo coletivo da escola, dando liberdade para sua
adocdo parcial ou ndo, priorizando a historia de cada unidade escolar e sua realidade. Muitos
gestores acabam ndo aceitando essa criticidade e exigem submissdo integral sem discussao
coletiva e colegiada, o que gera incompatibilidade com a autonomia da tarefa educativa da
escola.

A competéncia de acompanhar e implementar programas e projetos vinculados a outras
esferas governamentais é sobrecarregada por outras praticas e fun¢bes do Estado e por agdes de

outras secretarias, que se ndo forem bem planejadas e baseadas em uma parceria politico-
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curricular intersecretarias, podem gerar trabalho e responsabilidades excedentes aos gestores.
Por exemplo, agdes como dentista na escola e vacinagao decorrem de outras esferas, que ndo a
da educacdo, e exigem um aparato fisico e técnico para sua realizagéo: é preciso elaborar fichas
e autorizagdes, sistematizar e monitorar informaces e fazer o acompanhamento na escola. Essa
situacdo ocorre decorrente de um processo de desprofissionalizacdo docente indicado por
Oliveira (2004, p. 1132) em que “[...] muitas vezes esses profissionais sdo obrigados a
desempenhar funcdes de agente publico, assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outras”.

A competéncia de aplicar san¢des aos estudantes é muito controversa do ponto de vista
ético, politico e pedagdgico. Ela exige maior regulamentacdo em legislacGes correlatas,
contudo, pode ocorrer de forma abusiva por parte de gestores para punir estudantes
considerados “problematicos”. A nosso ver, trata-se de uma competéncia de carater coletivo,
mesmo esgotadas todas as medidas educativas — entre o préprio estudante, docentes, familiares
e equipe escolar e outras esferas dos érgdos intermedirios.

Organizar a escala de férias, assegurando o pleno funcionamento da unidade
educacional nos termos da legislacdo pertinente pode ser tanto uma acdo democratica como
antidemocratica. Quando os sujeitos envolvidos chegam a uma compreensdo da melhor
maneira de organizacdo, considerando-se as necessidades da escola, a acdo reveste-se de um
carater democratico e participativo. O fato de ser possivel o diretor de escola organizar a escala
ja é algo positivo, resultante da flexibilidade da prépria lei. No entanto, h& gestores que néao
discutem as possibilidades de escala, o0 que gera relacdes conflituosas. No nosso entendimento,
essa tarefa ndo parece tdo importante a ponto de figurar entre as principais competéncias do
diretor de escola, assim, poderia estar entre suas atribuic¢oes.

A competéncia de aplicar as penalidades aos servidores de acordo com as normas
estatuarias gera muitos embates na cena escolar, especialmente porque investe o diretor de um
poder maior, uma vez que ele se torna a Unica pessoa capaz de aplicar ou anular uma sancgao,
bem como de notificar as instancias superiores. A esse profissional cabe tomar uma decisao
pautado em legislacbes complementares e o resultado pode comprometer o ambiente escolar e
a dindmica institucional. Em muitas situacdes, essa competéncia envolve julgamento de valor
por parte do diretor e da equipe escolar, assim como medidas silenciadoras ou reveladoras de
poder hierarquico e reacOes corporativistas. Consideramos, contudo, essa competéncia
potencializadora porque no cotidiano da escola podem surgir demandas que ferem o direito de

criancas e jovens, por exemplo.
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De nosso ponto de vista, os itens 11, IV, V, IX, X, XV e XVII trazem seis competéncias
geradoras de praticas de gestdo democréatica. Em relacdo a primeira competéncia, temos que ao
diretor cabe submeter a apreciacdo das instancias superiores a implantacdo de propostas
curriculares diferenciadas. Nesse sentido, garante-se liberdade de as escolas pensarem em
planos de melhoria, o0 que envolve a autonomia da tarefa educativa. Contudo, pode se tornar
impeditiva caso a administracdo pablica ndo esteja disposta a aprovar propostas pedagdgicas
diferenciadas além daquelas condizentes com os pacotes educativos adotados.

Consideramos a competéncia de garantir 0 acesso e a permanéncia do aluno no unidade
educacional como geradora, contudo, para melhor compreendé-la é preciso recorrer a
legislagdes complementares.

A competéncia de garantir a ado¢do de medidas disciplinares previstas nas normas de
convivio do regimento educacional e registradas no projeto politico-pedagogico da unidade
educacional pode gerar préaticas democréaticas desde que sejam construidas coletivamente e ndo
sejam realizadas para compor um ritual burocratico que permita apenas ao diretor e aos docentes
conhecerem as medidas. Arelaro (2016) ressalta que ja em 1960, inspiradas pelos principios da
Educacao Nova, as escolas debatiam com os estudantes certos aspectos do funcionamento da
unidade escolar, o que envolvia, por exemplo, discutir os horarios de abertura de portdo.
Atualmente, tal discussdo vem sendo pouco exercitada no cotidiano das escolas. Entre as
competéncias, essa € a Unica que se deve ser registrada no projeto politico-pedagdgico como
competéncia do diretor de escola.

Poderiamos considerar a competéncia de coordenar a utilizacdo do espaco fisico da
unidade educacional no tocante a acomodar a demanda, formar turmas e classes e organizar 0s
turnos se as escolas gozassem de verdadeira autonomia para tomar decisées com base no que é
garantido em lei, como no que se refere a proporcdo aluno-professor. Trata-se de uma
competéncia parcial porque a decisdo cabe a clpula do sistema, que, muitas vezes, ndo tem
ideia do dia a dia da unidade escolar.

No nosso entendimento, é geradora a competéncia de encaminhar, na sua area, 0s
recursos e processos, bem como petigdes, representacdes ou oficios dirigidos a qualquer
autoridade e/ou remeté-los devidamente informados a quem de direito, observados o0s prazos
legais, uma vez que da a escola a possibilidade de indicar ao poder publico as necessidades que
nédo pode satisfazer no esfor¢o cotidiano.
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Consideramos geradora a competéncia de o diretor apurar ou fazer apurar
irregularidades de que venha a tomar conhecimento no ambito escolar, comunicando e
prestando informacdes a seu respeito ao conselho de escola e aos 6rgaos da administracédo, se
necessario, essa competéncia coloca a importancia de um ¢&rgdo colegiado para um
encaminhamento coletivo da questéo, o que consideramos geradora de gestdo democratica por
n&o concentrar apenas na figura do diretor o encaminhamento e a decisdo de encaminhamentos
sobre as irregularidades. Estimula-se a participacdo coletiva para debater as problematicas
enfrentadas pela escola em se cotidiano.

Com base em nossa analise, consideramos a competéncia de encaminhar mensalmente
ao conselho de escola a prestacdo de contas relacionada a aplicacdo dos recursos financeiros
como geradora e necessaria a gestdo democratica, em especial, no tocante a transparéncia no
uso dos recursos e a tomada de decisdo a respeito.

As competéncias que consideramos impeditivas & gestdo democrética estdo elencadas
nos itens VI, VIII, Xl1I e XIV. A primeira competéncia consiste em assinar, juntamente com o
secretario de escola, todos os documentos relativos a vida escolar dos alunos expedidos pela
unidade educacional, o que, dependendo do tamanho da escola, consome muito tempo do
diretor. A exigéncia de o diretor assinar diplomas e certificados de concluséo de curso coloca-
0 em meio a uma demanda burocréatica que poderia ser atribuida apenas ao secretario da escola
ou a outros profissionais de secretaria. Dessa forma, o diretor poderia se dedicar a organizagédo
de outras tarefas que, de fato, exigem sua presenca.

No mesmo caminho, segue a orientacdo de controlar a frequéncia diaria dos servidores,
atestar a frequéncia mensal, bem como responder pelas folhas de frequéncia e pagamento do
pessoal. Apesar de as escolas contarem com um quadro de funcionarios de secretaria, essas
tarefas ndo podem ser delegadas e o diretor deve responder por esse acompanhamento.

Por fim, a competéncia de dar exercicio a servidores nomeados, designados ou
encaminhados para prestar servi¢os na unidade educacional caracteriza-se como parte de um
ritual burocratico de conferéncia e assinatura de documentos ja vistos e assinados por érgaos
intermediarios antes do ingresso do novo servidor na unidade escolar. De nosso ponto de vista,
mais interessante seria acolher esses profissionais mediante a¢fes pedagdgicas e afetivas, e ndo
apenas burocréticas. Além, disso, cabe ao diretor gerenciar a execugao de servigos terceirizados.
Destacamos, nesse caso, 0 emprego o termo gerenciar, que traz implicita a necessidade de o

diretor mostrar eficiéncia e eficacia em suas acGes para supervisionar um servigo privatizado.
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A seguir, apresentamos 0 Quadro 4, em que esta aposta a Unica competéncia exigida do

coordenador pedagogico.

Quadro 4 Competéncias geradoras, potencializadoras e impeditivas
a efetivacdo da gestdo democréatica — Coordenador pedagdgico

Competéncia

Sinalizagéo

observado o0 médulo fixado em portaria especifica.

Paragrafo Unico. A funcéo de coordenador pedagdgico €é exercida por titular do
cargo correspondente, de provimento efetivo, na forma prevista em lei,

Fonte: elaborado pela autora com base no Decreto n° 54.453/13.

Como podemos notar, a legislacdo em tela ndo destaca a necessidade de desdobrar a

funcdo desse profissional em competéncias especificas.

3.3 Atribuicdes geradoras, potencializadoras e impeditivas a efetivacdo da gestao

democréatica

No que se refere as atribuicbes previstas ao diretor de escola e ao coordenador

pedagdgico, organizamos as informac6es no Quadro 5 e no Quadro 6, respectivamente. Nesses

quadros, agrupamos a atribuicGes segundo as categorias geradora, potencializadora e

impeditiva a efetivacdo da gestdo democratica.

Destacamos que ao considerarmos as competéncias e atribuices do diretor de escola,

identificamos cerca de 25 responsabilidades legais que se desdobram em préaticas no contexto

escolar. Em relacdo a funcdo de coordenador pedagdgico, identificamos 19 atribuicdes que

também se desdobram em vérias praticas no contexto da escola.

Quadro 5 AtribuicGes geradoras, potencializadoras e impeditivas a efetivacdo da

gestdo democratica — Diretor de escola

Atribuices Sinalizacio
I — coordenar a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico, Geradora
acompanhar e avaliar a sua execugdo em conjunto com a
comunidade educativa e o Conselho de Escola/CEI/CIEJA,
observadas as diretrizes da politica educacional da Secretaria
Municipal de Educacéo;
Il — elaborar o plano de trabalho da dire¢do em conjunto com o Geradora
Assistente  de Diretor, indicando metas, formas de
acompanhamento e avaliagio dos resultados e impactos da gestao; Continua...
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Il — participar, em conjunto com a equipe escolar, da definig&o,

Continuagéo...

implantacdo e implementacdo das normas de convivio da unidade Geradora
educacional;
IV — favorecer a viabilizagcdo de projetos educacionais propostos Geradora

pelos segmentos da unidade educacional ou pela comunidade
local, a luz do projeto politico-pedagogico;

V — possibilitar a introducdo das inovacdes tecnol6gicas nos
procedimentos administrativos e pedagdgicos da unidade
educacional;

Potencializadora

VI — prover as condi¢gdes necessarias para o0 atendimento aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotag&o;

Potencializadora/Impeditiva

VIl — implementar a avaliagdo institucional da unidade
educacional em face das diretrizes, prioridades e metas
estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educacao;

Impeditiva

VIl — acompanhar, avaliar e promover a analise dos resultados
do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica - IDEB e de
quaisquer instrumentos avaliativos da aprendizagem dos alunos
frente aos indicadores de aproveitamento escolar, estabelecendo
conexdes com a elaboragédo do projeto politico-pedagogico, plano
de ensino e do plano de trabalho da direcdo da unidade
educacional, com vistas ao constante aprimoramento da agdo
educativa;

Impeditiva

IX — buscar alternativas para a solucdo dos problemas
pedagdgicos e administrativos da unidade educacional;

Geradora

X — planejar estratégias que possibilitem a construcao de relagdes
de cooperacdo que favorecam a formacdo de parcerias e que
atendam as reivindicagbes da comunidade local, em consonéncia
com 0s propositos pedagdgicos da unidade educacional;

Potencializadora

XI — promover a integracdo da unidade educacional com a
comunidade, bem como programar atividades que favorecam essa
participacao;

Geradora

XII — coordenar a gestdo da unidade educacional, promovendo a
efetiva participagdo da comunidade educativa na tomada de
decisdes, com vistas a melhoria da aprendizagem dos alunos e das
condigdes necessarias para o trabalho do professor;

Potencializadora

X1l — promover a organizacdo e funcionamento da unidade
educacional, de forma a atender as demandas e aspectos
pertinentes de ordem administrativa e pedagdgica, de acordo com
as determinacdes legais;

Potencializadora

XIV — coordenar e acompanhar as atividades administrativas,
relativas a:

a) folha de frequéncia;

b) fluxo de documentos de vida escolar;

c) fluxo de matriculas e transferéncias de alunos;

d) fluxo de documentos de vida funcional;

e) fornecimento e atualizag&o de dados e outros indicadores dos
sistemas gerenciais, respondendo pela sua fidedignidade;

f) comunicagdo as autoridades competentes e ao Conselho de
Escola dos casos de doencas contagiosas e irregularidades graves
ocorridas na unidade educacional,

Potencializadora/ Impeditivas

Continua...




XV — diligenciar para que o predio escolar e os bens patrimoniais
da unidade educacional sejam mantidos e preservados:

a) coordenando e orientando toda a equipe escolar quanto ao uso Potencializadora

dos equipamentos e materiais de consumo, bem como a
manutencdo e conservacao dos bens patrimoniais e realizando o
seu inventario, anualmente ou quando solicitado pelos érgdos da
Secretaria Municipal de Educacéo;

b) adotando, com o Conselho de Escola, medidas que estimulem
a comunidade a se corresponsabilizar pela preservacdo do prédio
e dos equipamentos escolares, informando aos &rgdos
competentes as necessidades de reparos, reformas e ampliacoes;

Continuag&o...

XVI — gerir os recursos humanos e financeiros recebidos pela Potencializadora

unidade educacional juntamente com as instituicfes auxiliares
constituidas em consonancia com as determinacdes legais;

XVII — delegar atribuigdes, quando se fizer necessario. Potencializadora/Impeditiva

Conclusao...

Fonte: elaborado pela autora com base no Decreto n° 54.453/13.

Quadro 6 AtribuicGes geradoras, potencializadoras e impeditivas a efetivacdo da

gestdo democratica — Coordenador Pedagdgico

Atribuic6es

Sinalizadoras

| — coordenar a elaboracdo, implementacdo e avaliacdo do projeto politico-
pedagogico da unidade educacional, visando a melhoria da qualidade de
ensino, em consonancia com as diretrizes educacionais do Municipio;

Geradora

I1 — elaborar o plano de trabalho da coordenacao pedagdgica, articulado com
0 plano da direcdo da escola, indicando metas, estratégias de formacao,
cronogramas de formacdo continuada e de encontros para o planejamento do
acompanhamento e avaliagdo com os demais membros da Equipe Gestora;

Potencializadora

Il — coordenar a elaboragdo, implementacdo e integracdo dos planos de
trabalho dos professores e demais profissionais em atividades docentes, em
consonancia com o projeto politico-pedagogico e as diretrizes curriculares da
Secretaria Municipal de Educacéo;

Potencializadora

IV — assegurar a implementacéo e avaliacdo dos programas e projetos que Geradora
favoregam a inclusdo dos educandos, em especial dos alunos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo;

V — promover a anlise dos resultados das avalia¢Bes internas e externas, Impeditiva

estabelecendo conexfes com a elaboragdo dos planos de trabalho dos
docentes, da coordenacgdo pedagdgica e dos demais planos constituintes do
projeto politico-pedagogico;

VI — analisar os dados referentes as dificuldades nos processos de ensino e
aprendizagem, expressos em quaisquer instrumentos internos e externos a
unidade educacional, garantindo a implementacdo de agdes voltadas a sua
superagéo;

Potencializadora

VIl — identificar, em conjunto com a Equipe Docente, casos de alunos que
apresentem dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento e, por isso,
necessitem de atendimento diferenciado, orientando os encaminhamentos
pertinentes, inclusive no que se refere aos estudos de recuperacao continua e,
se for o caso, paralela no ensino fundamental e médio;

Geradora

Continua...
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VIII — planejar acBes que promovam o engajamento da Equipe Escolar na Continuagéo...

efetivacdo do trabalho coletivo, assegurando a integracdo dos profissionais Geradora
gue compdem a unidade educacional;
IX — participar da elaboragdo de critérios de avaliagdo e acompanhamento Geradora

das atividades pedagogicas desenvolvidas na unidade educacional,
X —acompanhar e avaliar o processo de avaliagdo, nas diferentes atividades Potencializadora
e componentes curriculares, bem como assegurar as condi¢cdes para 0s
registros do processo pedagdgico;

X1 — participar, em conjunto com a comunidade educativa, da definicéo, Geradora
implantacdo e implementacgdo das normas de convivio da unidade

educacional;

XII — organizar e sistematizar, com a Equipe Docente, a comunicacdo de Geradora

informaces sobre o trabalho pedagdgico, inclusive quanto a assiduidade e a
necessidade de compensacdo de auséncias dos alunos junto aos pais ou
responsaveis;
X — promover o acesso da equipe docente aos diferentes recursos Geradora
pedagdgicos e tecnoldgicos disponiveis na unidade educacional, garantindo
a instrumentalizagdo dos professores quanto & sua organizagao e uso;
XIV — participar da elaboracgdo, articulacdo e implementacdo de acdes, Geradora
integrando a unidade educacional a comunidade e aos equipamentos locais
de apoio social;
XV — promover e assegurar a implementacdo dos programas e projetos da Potencializadora
Secretaria Municipal de Educacdo, por meio da formagéo dos professores,
bem como a avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos, no
que concerne aos avangos, dificuldades e necessidades de adequagdo;
XVI — participar das diferentes instancias de discussdo para a tomada de Geradora
decisdo quanto a destinacdo de recursos materiais, humanos e financeiros,
inclusive a verba do Programa de Transferéncia de Recursos Financeiros -
PTRF e do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE da unidade
educacional;
XVII — participar dos diferentes momentos de avaliagdo dos alunos com Geradora
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, promovendo estudos de caso em conjunto com 0s
professores e estabelecendo critérios para 0 encaminhamento de alunos com
dificuldades de aprendizagem;
XVIII — orientar, acompanhar e promover a¢des que integrem estagiarios, Geradora
cuidadores e outros profissionais no desenvolvimento das atividades
curriculares;
XIX — participar das atividades de formacdo continuada promovidas pelos Potencializadora
o0rgdos regionais e central da Secretaria Municipal de Educagdo, com vistas
ao constante aprimoramento da acéo educativa. Concluséo.
Fonte: elaborado pela autora com base no Decreto n° 54.453/13.

Por meio da categorizacdo das atribuicbes do diretor de escola e do coordenador
pedagdgico, percebemos que o desdobramento delas pode culminar em a¢des mais coletivas
que favorecam a gestdo democratica da escola se voltada a valores eticos, politicos e
democréticos pautados na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo de 1996.
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A elaboracdo de planos de trabalho em que diretor de escola e coordenador pedagdgico
atuem em conjunto entre si e com a equipe da escola poderia favorecer préticas sociais mais
democraticas orientadas a superagdo de problemas identificados no contexto da escola em que
trabalham se puderem demandar ao poder publico as necessidades para o seu atendimento.
Assim, seria importante que 0s gestores ndo apenas prescrevessem acdes, mas também
participassem delas no intuito de construir um ambiente escolar em que o dialogo e a
cooperacdo fossem constantes.

Os planos de trabalho da equipe gestora no referido decreto se relacionam
especificamente a um estilo de gestdo escolar e de administracdo publica que aliam o
planejamento requerido a metas estabelecidas externamente ao coletivo de cada escola, formas
de acompanhamento e resultados de avaliacGes tipicos do tecnicismo e da filosofia da qualidade
total que estimulam o excesso de planos e a minimizagdo da participacdo do Estado.

Consideramos que as atribuicGes ndo se revelam impeditivas a efetivacdo da gestdo
democréatica na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo se forem voltadas a objetivos da
educacdo construidos internamente pela equipe escolar, estudantes e comunidade em funcéo de
suas realidades. Contudo, a maioria das atribuices serdo impeditivas se estiverem a servico
de objetivos fixados no &mbito externo as escolas, 0 que pode ser percebido ao atrela-las a
outros dispositivos legais que se desdobram em outras praticas e responsabilidades diante da
administracdo publica municipal. Isso vem ocorrendo desde a gestdo Paulo Maluf, quando o
entdo prefeito, em consulta ao Conselho Municipal de Educacdo, ndo conseguiu revogar o
Regimento Comum da época e por isso o relacionou a outros arranjos legislativos (CAMARGO,
1997).

A nosso ver, algumas das atribuicdes poderiam ser reelaboradas e reescritas, para que
estivessem mais de acordo com as finalidades da escola publica e seu conteddo nédo
centralizasse as atribuices identificadas apenas na figura dos gestores, que os coloca em
posicdo externa ao grupo e a comunidade, como aqueles que supervisionardo as politicas
educacionais da secretaria. Entendemos que a escola poderia se alinhar com os ideais da
democracia politica e social (CARVALHO, 2013).

As atribuicBes explicitam um conteudo muito centrado no diretor, dessa perspectiva,
Avrelaro et al. (2016) observam que a forma de provimento do cargo de diretor ja diverge da
funcg&o politica e administrativa que ele teria no &mbito escolar. Se ao diretor cabe fazer todas

as articulagOes, podemos entender que os resultados dependem apenas de seu desempenho.
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Uma problematica presente, em maior ou menor grau, tanto na rede estadual quanto na
rede municipal de ensino de Sao Paulo, diz respeito a descentralizacdo de decisdes
administrativas e financeiras e a centralizacdo de decisbes pertinentes aos objetivos
educacionais, que se mantém ligados a uma politica de controle de resultados e de indicadores
de qualidade advindos de resultados de avaliagdes externas (ARELARO, 2016).

No ambito das atribui¢bes dos gestores da rede municipal de ensino, percebemos uma
preocupacdo constante por parte da administracdo publica com o acompanhamento e
monitoramento das avaliacbes externas e com o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (Ideb). H& uma perceptivel tentativa de alianga dos planos de trabalho e projetos para a
conquista de resultados, e ndo para a construgdo de uma educacdo voltada a valores éticos,
politicos e pedagdgicos. Nesse sentido, entendemos que se um projeto politico-pedagdgico é
elaborado apenas para atingir objetivos que Ihe sdo externos, perde seu carater democratico,
emancipador e a autonomia da tarefa educativa. A prética de avaliagdes externas traz ao
contexto educacional a

[...] l6gica de mensuragdo, que pde a técnica no lugar da politica e a eficiéncia no
lugar da ampliacéo do bem-estar como um direito. Se explica ainda, pelo fato e que a
avaliagdo se tornou um grande neg6cio que envolve importantes cifras monetarias e
que representa um campo de interesses direto ou indireto em que especialistas e
empresas de consultorias, ONG, Institutos Empresariais, entre outros, envolvem-se

nas politicas de Estado para disputar recursos publicos para seus fins privados
(OLIVEIRA, 2015, p. 645).

Defende Oliveira (2014, p. 226) que “[...] em meio & busca de resultados, vai se
perdendo no processo a construcdo historica da educagdo como um bem publico, um direito
social e que, como tal, ndo pode ser regulada como mercadoria, produto ou resultado passivel
de mensuracao”.

Mesmo as atribuicdes dos coordenadores pedagogicos perpassam a necessidade da
administragdo publica de aliar o plano de trabalho docente e a formagdo continuada aos
resultados das avaliacfes externas, acdo conhecida como realizar conexdes. Fica evidente,
entdo, a cooptacao dos planos e da formacdo para responder a objetivos da educacédo fixados

em um ambito que é externo a escola. Nesse sentido,

A questdo é que as mesmas tecnologias estdo sendo utilizadas para aferi¢do
do desempenho da escola, ou da sua qualidade. Aqui, como na organizagdo capitalista
do trabalho, parece que os novos padrdes de gestdo insistem em implementar a diviséo
técnica do trabalho ao separarem os que executam dos que elaboram, na medida em
que definem o que deva ser o produto da escola, e implantam modelos para aferi¢éo
desse produto (ADRIAO;GARCIA, 2015, p.440).
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A exigéncia de o diretor de escola coordenar a gestdo da unidade educacional néo
contempla outros colegiados além do conselho de escola. Colocar o diretor para atender as
deliberacdes do Conselho de Escola ainda mantém a dicotomia entre poder do diretor na tomada
de decisdo e as deliberacGes do conselho de escola — 0 que nos parece um impedimento a
efetivacdo da gestdo democrética. De forma distinta de garantir a gestdo de modo coletivo,
como idealizado no Regimento Comum das Escolas de 1989 e 1992 que ndo compreendia o
processo de direcdo dissociado do Conselho de Escola.

Em especial, a atribui¢do de gerir os recursos humanos ¢ financeiros recebidos pela
unidade educacional juntamente com as institui¢des auxiliares, porém constituidas em
consonancia com as determinagdes legais remetem a uma administracdo que ndo toma decisao,
pois tanto os recursos humanos como os financeiros sao definidos por prescrigdes externas a
escola, através de inumeros manuais que tolhem a autoria de cada escola em relagdo as
necessidades de desenvolvimento de seu processo pedagogico. Notamos que o termo gerir,
ndo sem razao, adquire um sentido de chefiar, comandar ou controlar.

Ao se prever uma atribuicdo relacionada a normas de convivio na escola, temos uma
cisdo entre normas de convivéncia e educacdo voltada para a democracia. Ghanem Junior
(2004) explica que colocar a educagdo em valores como objetivo requer uma mudanga na
funcdo dos professores e na abordagem do curriculo, pois ndo seria possivel considerar os
momentos separadamente: agora eu convivo e agora eu aprendo. Seria mais que uma educacao
especializada na perspectiva do autor (2004, p.110), “[..] também seria necessario potencializar
outras dimensdes da pessoa que favorecam sua implicacdo em projetos coletivos e na tomada
de consciéncia de sua dimensao publica e politica como cidadaos”.

A concepcdo de gestdo escolar que estd implicita nas atribuicdes revela o que Libaneo
(2015) chama de gestdo escolar técnica cientifica que impregna a realidade de rigidez, pois se
baseia eficiéncia, na racionalidade, no controle e no excesso de planos. Nesse estilo
administrativo, ressalta o estudioso, o diretor de escola se destaca dos demais e a administragdo
é regulada por decretos e procedimentos burocraticos que sobressaem aos resultados das tarefas
(LIBANEO, 2015). Podemos identifica-la a partir de como as atribuicbes se desenham
estruturadas em planos, projetos, estratégias e avaliacdo de resultados a servigo do cumprimento

de metas da Secretaria Municipal de Educacéo.
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3.4 A construcdo de um projeto politico-pedagdgico com base em uma perspectiva

socialmente orientada

Nesta secdo, apresentamos o percurso da construcdo de um projeto politico-pedagogico
baseado no documento oficial que o apresenta como instrumento de trabalho da equipe escolar,
qual seja, o Decreto n® 54.453/13, que o relaciona ao cumprimento de metas, programas e
resultados exigidos pela Secretaria Municipal de Educagdo. Nesse sentido, para Kramer (1997,
p.21) seja um novo curriculo ou uma proposta para a educacdo “[...] ndo pode trazer respostas
prontas apenas para serem implementadas, se tem em mira contribuir para a construgdo de uma
sociedade democratica, onde a justica social seja de fato um bem distribuido igualitariamente a
toda coletividade”. A autora defende a proposta educativa como parte de um projeto politico e
cultural (KRAMER, 1997).

O projeto politico-pedagdgico foi trazido ao contexto desta pesquisa como instrumento
contraditorio e em disputa, a fim de evidenciarmos que cada contexto escolar, de forma coletiva,
pode sistematizar seus principios democraticos, sem negligenciar as diretrizes e 0s principios
estabelecidos na legislacdo educacional, e a0 mesmo tempo tratar das necessidades e demandas
advindas da leitura critica da realidade (AZANHA, 1988).

A andlise dos documentos oficiais e internos da escola revela, muitas vezes, que ela cria
suas proprias rotinas e formas de organizacdo. Entre esses documentos, ha os que circulam
internamente na escola e os que lhe séo externos, elaborados por técnicos e especialistas. N&o
raro, varidveis internas a escola ndo sdo captadas pelo legislador e ndo estdo prescritas em
documentos oficiais ou legislacbes complementares por serem de autoria da propria
(BOGDAN; BIKLEN, 2013).

Os projetos politico-pedagdgico na concepcdo de Freire (2001) ndo sdo neutros e
expressam o mundo de relacbes vividas pelas escolas — afetivas, pedagdgicas e politicas. Na
década de 1990 a Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo empreendeu uma reforma
curricular que ndo acreditava em pacotes a serem seguidos pelas escolas, e sim na construgéo
de um curriculo vivo, em processo e socialmente construido privilegiando os interesses de cada
comunidade. Defendia-se nesse periodo que “[...] ninguém democratiza a escola sozinho, a
partir do gabinete do secretario (FREIRE, 2001, p. 43)”.

Para Azanha (1988), a escola tanto & um local de trabalho e de convivéncia quanto o

lugar do ato de educar, um propdsito distinto de muitas atividades. A autonomia da tarefa
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educativa ndo se configura apenas em normas administrativas, mas também na consciéncia
critica sobre os seus problemas e na responsabilidade de executar seu proprio projeto educativo.
Para o autor, as prescricbes de manuais e livros apenas alimentam um vacuo educativo
(AZANHA, 1984a).

Estar sujeito a interferéncias de 6rgaos externos ndo é bom nem ruim, mas, geralmente,
as secretarias responsaveis pela administracdo geral das escolas as orientam como se todas as

unidades escolares fossem iguais. Nessa direcdo, Azanha (1998, p. 20) explica que

[...] a melhoria do ensino, é sempre uma questdo institucional e uma instituigdo social,
como é a escola, é mais do que uma simples reunido de professores, diretor e outros
profissionais. A escola, ou melhor, o mundo escolar, & uma entidade coletiva, situada
em um contexto, com préticas, convicgdes, saberes que se entrelacam numa histéria
prépria em permanente mudanca. Esse mundo é um conjunto de vinculos sociais
frutos da aceitacdo ou da rejeicdo de uma multiplicidade de valores pessoais e sociais.

Segundo Arelaro (2016, p. 69), pesquisas revelam que a qualidade de ensino esta
relacionada a “[...] existéncia de Projeto consistente na escola, com curriculo de interesse social
para os diferentes grupos da comunidade, ou seja, a necessidade de se conhecer a comunidade
e garantir sua participagdo no processo de constru¢do do projeto da escola”. Aliados a esse
ponto de vista, entendemos que ha também a necessidade de condicbes pedagdgicas adequadas,
resultantes de jornada docente com remuneracdo condizente, escolas equipadas e materiais
apropriados e professores que acreditem no trabalho coletivo e tenham boa formacao
(ARELARO, 2016).

3.5 O Projeto Politico- Pedagdgico da EMEF Antdnio Duarte de Almeida

Apresentamos o projeto politico-pedagdgico como instrumento de retomada de autoria
coletiva do processo pedagdgico por parte da equipe escolar, estudantes e comunidade, diante
tantas contradicdes apresentadas por nossa pesquisa, que envolvem o principio de gestdo
democratica da escola publica. A esse respeito existiria uma lacuna na producéo bibliogréafica
“[...] no que se refere tanto as condi¢des atuais de trabalho na escola quanto as formas de
resisténcia e conflitos que sdo manifestas nessa organizacdo (OLIVEIRA, 2004, p.1128)”.

Ao mesmo tempo, que a administragdo publica tenta reinterpretar os objetivos da
educacdo, mediante medidas externas as escolas, como observado na analise das competéncias
e atribuicdes dos gestores, por sua vez, as escolas podem requerer a autonomia da tarefa

educativa ao organizarem suas realidades respeitando suas necessidades e a pluralidade de
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ideias politicas e pedagdgicas. E o momento em que diretores, coordenadores, professores,
estudantes e comunidade debatem e constroem sua proposta politica e pedagogica.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor Antdnio Duarte de Almeida®, em
que realizamos este estudo, esta localizada na regido leste da cidade de Sao Paulo, no Parque
Guarani, distrito de Itaquera. O interesse por investigar esse contexto se fortaleceu ja no
decorrer desta pesquisa, quando participamos como ouvinte do encontro Outros Tempos e
Espacos — A Escola Propde seu Curriculo®, realizado na Faculdade de Educagdo da
Universidade de Sao Paulo e organizado pelas professoras doutoras Claudia Valentina
Assumpcdo Galian e Maria das Mercés Ferreira Sampaio. Desse encontro, participaram
diretores e coordenadores pedagdgicos de outras duas escolas municipais de Sdo Paulo no
intuito de debater as mudancas propostas nos respectivos projetos politico-pedagdgicos.

Os profissionais participantes do encontro defenderam o fortalecimento da escola,
mediante a autoria de suas comunidades na construcdo das propostas pedagogicas e indicaram
0 evento como meio favoravel de articulagdo com outras escolas da cidade de Sdo Paulo que
coletivamente se esforcam para também construirem praticas mais democraticas. Mesmo diante
as dificuldades de se fazer valer a lei nos aspectos da autonomia e da pluralidade das ideias
pedagogicas quando sdo submetidos a roteiros mais burocratizados de projeto, modelos Unicos
de curriculo e insuficiéncia de recursos humanos, fisicos e materiais.

Apos 0 evento mencionado, aconteceu o primeiro contato com a EMEF Antdnio Duarte
de Almeida, ap6s assumir a funcao da dire¢do em janeiro de 2017. Os professores dessa unidade
escolar se mostraram interessados em rever a proposta curricular e reorganizar os tempos e
espacos para melhorar a aprendizagem dos estudantes.

Em conjunto com a EMEF Sebastifo Francisco, o Negro’, planejamos um encontro para
trocar experiéncias e debater os desafios vivenciados e as possibilidades encontradas na
construcdo coletiva de uma proposta pedagogica que buscava redimensionar o curriculo
reorganizando seus tempos, espacos e canais de participacdo de todos 0s segmentos nesta

construgdo, em uma unidade escolar com dimensdes maiores que a EMEF Sebastido Francisco,

5 A divulgacgio do nome da escola neste estudo foi autorizada pela equipe escolar.

& O evento foi realizado em 8 de novembro de 2017 e contou com a participacdo de representantes da EMEF
Antonio Duarte de Almeida, da EMEF Presidente Campos Salles e da EMEF Presidente Jodo Pinheiro para discutir
as mudancas em suas propostas curriculares. Os participantes debatedores foram Carlos Eduardo Fernandes Junior
(Coordenador - EMEF Infante Dom Henrique), Claudia Galian (Professsora da FEUSP), Maria das Mercés
Ferreira Sampaio (Professora da PUC/SP e diretora aposentada da rede estadual de ensino de S&o Paulo).

7 A divulgacdo do nome da escola neste estudo foi autorizada pela equipe escolar.
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o Negro e pertencente & mesma Diretoria Regional de Ensino, a de Itaquera. O interesse estava
centrado em pensar e propor mudancas curriculares baseadas em um plano de melhoria
resultante da analise da realidade de cada escola.

Reunimo-nos no horario coletivo de formacdo da EMEF Antdnio Duarte de Almeida e
fomos recebidos pela equipe gestora e pelos professores. Esse primeiro encontro foi muito
representativo na regido, pois configurou-se como um verdadeiro encontro politico e
pedagdgico orientado pelo dialogo, pela reflexdo sobre as contradi¢es vividas por uma das
escolas e pela aceitacdo das diferencas. Esse contato possibilitou-nos, mediante a cooperagédo
da equipe gestora, ter acesso ao projeto politico-pedagogico da EMEF Antonio Duarte de
Almeida.

Como muitas escolas municipais, a EMEF Prof. Anténio Duarte de Almeida esta
localizada em uma regido marcada pela vulnerabilidade social e por altos indices de violéncia
urbana. Inaugurada em 1972, localiza-se no bairro de Itaquera, conforme ja mencionamos.
Trata-se de um local que, segundo 0 Mapa da Excluséo Social/Inclusdo Social do Municipio de
S40 Paulo (SAO PAULO, 2013d), ocupa 0 22° lugar em relacdo a desigualdades sociais. Esse
mapa, orientado por eixos como autonomia, qualidade de vida, desenvolvimento humano e
equidade, revela a caréncia marcante que a populacdo a regido vivencia em relacdo a salde,
moradia, saneamento basico e espacos de lazer.

A unidade escolar atende 904 estudantes, divididos em 30 trinta turmas, 16 turmas, do
1°ao0 5°ano, e 14, do 6°ao 9° ano. Além disso, abriga o Projovem Urbano, programa do governo
federal realizado em parceria com o municipio de S8o Paulo, que auxilia jovens adultos se
profissionalizarem ou a chegar a niveis elevados de ensino. Dadas as suas dimens0es, a escola
conta com dois assistentes de direcdo, dois coordenadores pedagdgicos e o diretor, profissionais
que compdem a equipe gestora.

Desde 2015, faz parte do Programa Municipal Sdo Paulo Integral, que atende criancgas
do 1° ao 3° ano em tempo integral e em 2018 permanece como a Unica escola da regido que
atende os critérios exigidos pelo Programa Mais Educacdo do governo federal, recebendo por
iSso recursos financeiros para o desenvolvimento de propostas no contraturno escolar.

Concomitante a essas atividades, entre 2016 e 2017 a equipe escolar, em conjunto com
a comunidade, vem buscando alternativas pedagdgicas para superar o ensino tradicional,
orientado ainda pela relacdo pedagogica entre um professor que ensina e 35 alunos que

aprendem.
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Em 2017, o projeto politico-pedagogico da escola passou pelo crivo criterioso da
Secretaria Municipal Educacdo de S&o Paulo. A expectativa era ter aprovada a proposta
nomeada Transgredir o tradicional para criar possibilidades® (SAO PAULO, 2016),
submetida a analise das instancias superiores da administracdo. Em dia e hora marcados foi
realizada a apresentacéo, defesa e fundamentacdo do projeto, aprovado no &mbito municipal.
No final de 2018, a referida proposta passaré pelo Conselho Municipal de Educacdo de S&o
Paulo, que devera aprova-la ou néo.

A EMEF Prof. Anténio Duarte de Almeida é a primeira a escola no @mbito oficial na
regido de lItaquera a realizar mudancas substanciais na proposta curricular e a submeter seu
projeto politico-pedagdgico & instancia superior da Secretaria Municipal de Educacéo e té-lo
aprovado.

A decisdo coletiva da escola em promover mudancas na proposta curricular exigiu o
rompimento com a escola tradicional, a comecar pela reorganizagdo do tempo e do espacgo
escolar para, assim, organizar novas experiéncias de aprendizagem. Na proposta, palavras
como democracia e autonomia aparecem como valores estruturantes.

O inicio desse trabalho deu-se no ambito do grémio estudantil, do conselho de escola,
de assembleias e de reunides que ocorreram no final do ano letivo de 2016. Ao desenvolver
projetos interdisciplinares, educadores e estudantes perceberam que ndo poderiam vivencia-los
de maneira fragmentada e esporédica; era preciso constitui-los na proposta pedagégica da
instituicdo, com base nos eixos fundadores da proposta: autonomia, investigacdo, autoria,
democracia e corresponsabilidade.

Assim, o curriculo passou a ser compreendido em uma dimensdo mais ampla,
inseparavel da concepcdo de educacdo democratica, vivida por sujeitos socio-historicos
impactados por relagdes, sejam elas econémicas, sociais ou politicas, construidas dentro e fora
daescola. Nessa direcdo, a proposta metodoldgica foi fundamentada na pedagogia por projetos,
base para problematizacdo, investigacao e autoria.

A ideia de organizar os professores, em especial os de 6° a 9° ano, em tempos mais

ampliados, nos quais os docentes passam cerca de 20 a 22 dias consecutivos com a mesma

8 S40 Paulo (SP). Transgredir o tradicional para criar possibilidades. Projeto Politico e Pedagdgico da Escola
Municipal Antonio Duarte de Almeida. Séo Paulo 2016. Disponivel em:
<http://emefprofantonioDuarte.blogspot.com/?m=0>. Acesso em: 7 jun. 2018.
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turma, originou-se do desejo de romper com a aula de 45 minutos, com a fragmentacdo do
curriculo e com a auséncia de vinculo entre estudantes e professores decorrente do excesso de
especializacdo que se encontra entre a passagem do 5° ano com a regéncia de professores
polivalentes para o do 6° ano com professores especialistas em cada area de conhecimento. Por
essa razdo, mediante reflexdo coletiva a equipe escolar chegou a proposi¢éo de ampliar o tempo
de cada &rea e integrar as disciplinas afins.

Assim, foram criadas condigdes de trabalho coletivo durante os horarios de formacao
continuada e aproximou-se as areas de conhecimento, divididas inicialmente em area
integradora, area de linguagens, de exatas e de humanas. Integrando-se o curriculo e a formacgédo
permanente. A proposta passa por constante avaliacdo de todos 0s segmentos que expressam
através dos 6rgdos colegiados seus pontos de vistas e consideracdes de ajustes no cotidiano da
escola.

Para ilustrar as adequacgOes realizadas, um dos reajustes debatidos coletivamente, se
concentrou na reorganizacdo do horério de intervalo dos estudantes, que deixou de acontecer
em um tempo fixo, no qual, todos participam, para o funcionamento integral da cozinha
possibilitando que cada estudante realize sua pausa quando assim o desejar.

O referencial da concepcao de educacao explicitada no projeto politico-pedagégico da
EMEF Antonio Duarte de Almeida se funda em uma educagdo democratica para a superacéo
de estrutura autoritaria que marca historicamente todas as escolas. Ao organizar o trabalho
pedagdgico em funcdo de um projeto que considera suas necessidades e ndo apenas em
cumprimento de rituais burocraticos reivindica autoria coletiva no processo pedagogico e
pressiona a administracdo publica no que concerne as necessidades de recursos humanos,
financeiros e materiais para o desenvolvimento de suas atividades.

Apple e Beane (1997) destacam que as ideias mais brilhantes resultam de esfor¢os para
tornar as escolas mais democraticas e que as escolas publicas sdo fundamentais a democracia.
Apesar da retérica de democracia que existe em nossa sociedade, as escolas tém sido
antidemocraticas. Nesse sentido, os autores defendem que em uma “[...] comunidade
autenticamente democratica, também se considera que todos o0s jovens tém direito de acesso a
todos os programas da escola e a seus frutos de valores” (APPLE; BEANE, 1997, p. 23). Dessa
forma, as escolas podem expressar e ampliar o significado da democracia (APPLE; BEANE,
1997).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao ingressar na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo como diretora de escola, ja
havia atuado como professora e coordenadora pedagogica na mesma rede de ensino. Por essa
razdo, na relacdo com as equipes gestoras, testemunhamos na pratica os maiores impedimentos
do ponto de vista da organizacdo escolar para o desenvolvimento da gestdo democratica. No
entanto, ndo compreendiamos se isso dizia respeito a uma situacéo interna da escola ou se era
reflexo de uma questdo administrativa de carater mais estrutural e historico.

Nossa experiéncia profissional em uma escola publica municipal deu-se apds 30 anos
da aprovacdo da gestdo democratica do ensino publico na Constituicdo Federal de 1988 e apds
mais de 20 anos da aprovacdo da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996.
Nesse sentido, as conquistas dos movimentos sociais e do magistério foram transformadoras e
resultaram de lutas arduas em busca da redemocratizacdo do pais e de suas instituicdes.

Na retomada da democracia, Paulo Freire, marco na gestdo municipal como secretario
da educacdo de Sdo Paulo entre 1989 e 1991, adotou um projeto politico-pedagogico para a
cidade que redimensionava a estrutura na base a partir da escola e no alto da administracdo
publica. Freire subverteu a ldgica ao descontruir modelos rigidos de gestdo e distribuir o “poder
pedagdgico”. A gestdo da escola e da administracdo publica se integraram na busca pela
democracia, o plano politico dentro e fora da escola caminhavam unidos pela gestéo
democratica da escola publica e pela qualidade do ensino. Ap0s essa experiéncia, veio um vacuo
pedagdgico (AZANHA, 1984a), sucessivas administracdes municipais reinterpretam o
principio de gestdo democratica para atreld-lo aos valores mercantis em contraposi¢do aos
valores democraticos, as experiéncias posteriores fizeram retornar a rigidez administrativa,
heranca da tradicdo autoritaria que valorizava a eficiéncia dos planos, o controle de resultados
pela imposicdo externa a escola de objetivos da educacéo.

Esse quadro gerou-nos certa inquietacdo, explicitada na pergunta orientadora deste
estudo: E possivel a gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo? Na
tentativa de responder a esse questionamento, analisamos as competéncias e atribuicdes
previstas aos gestores escolares pela legislagio municipal, notadamente pelo Decreto n°
54.453/13, para identificar possiveis impedimentos a efetivacdo da gestdo democratica.

Ao procedermos ao exame das competéncias e atribui¢cbes do diretor de escola e do

coordenador pedagdgico, elegemos trés categorias explicativas, denominadas neste estudo de
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geradoras, potencializadoras e impeditivas a efetivacdo da gestdo democratica. As geradoras
seriam, por si sos, indutoras de praticas democraticas; as potencializadoras careceriam de
sentido atribuido pelos gestores para gerarem praticas democraticas; as impeditivas seriam
obstaculos concretos ao exercicio da gestdo democratica.

Os achados nos permitiram inferir que tanto as competéncias como as atribuicGes
geradoras e potencializadoras possibilitam a disputa pela efetivacdo da gestdo democrética, se
na pratica subsidiarem a construcdo de um plano socialmente orientado que vise a melhoria da
escola e que demande ao poder publico os recursos humanos, fisicos e materiais necessarios ao
desenvolvimento do projeto, e por outro lado, pressionem pela democratizacdo da gestdo
municipal.

No entanto, se as competéncias e atribuicdes estiverem a servico da intervencgdo externa,
manifestada pela definicdo dos objetivos da educacdo, e pautadas na avaliagdo dos seus
resultados e no excesso de normatizagdes e arranjos legislativos, elas podem impedir a
efetivacdo da gestdo democratica. Em outras palavras, se as competéncias e atribuicdes dos
gestores estiverem a servico de objetivos externos, curriculo unico e pacotes educacionais,
podem acabar por tolher a capacidade criadora ndo s6 de equipe gestora e docente, mas também
de alunos e comunidade e os responsabiliza-los pelos fracassos das politicas educacionais.

Salientamos que o Decreto Municipal analisado desdobra-se em outras normatizagfes
que podem conferir uma l6gica perversa as escolas, uma logica ditada pela produtividade e
eficiéncia, com foco no desempenho e em resultados satisfatorios, e por programas filiados a
concepcdes politicas e partidarias do grupo que estiver a frente da administracdo publica
impregnando a realidade com um estilo de gestdo municipal que historicamente assume
tendéncias conservadoras.

Por meio deste estudo, notamos que o projeto politico-pedagdgico constitui um
instrumento que, aliado a autonomia da tarefa educativa, pode ser o diferencial naquilo que é
reivindicado pela base nas escolas, com vistas a transformacdo dos espagos escolares. Além
disso, a revisdo e o estabelecimento de arranjos legislativos que resultem em praticas de gestao
democratica do ensino publico podem ser caminhos para a conquista de direitos sociais.

Se os principios democraticos estimulados pela lei nas competéncias e atribui¢fes dos
gestores forem cooptados pela administracdo publica para estimular praticas contraditorias aos
fins da educacdo publica, caberia a cada escola, seus profissionais, estudantes e comunidade,

juntamente com outras instancias da sociedade civil, lutar pela democratizacdo da escola
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publica. Para isso, seria importante, como defende Azanha (1984b), que o magistério, em
especial, tenha consciéncia profissional e sensibilidade pedagdgica para compreender que as
lutas do plano politico comecam na sala de aula e na forma como a escola se organiza e
desenvolve o seu curriculo em funcdo de um projeto coletivo e das mudancas trazidas pela
contemporaneidade. Nessa dire¢do, consideramos a EMEF Antonio Duarte de Almeida um
simbolo de resisténcia e retomada de autoria no processo pedagdgico.

De nosso ponto de vista, a formacdo inicial e continuada seriam componentes
diferenciais nessa conjuntura se pautadas nos valores democraticos. Somente gestores
orientados a tais valores poderiam realizar uma leitura critica da realidade e defender que o
espaco publico seja pautado por principios éticos, politicos e justos. Os gestores que carecem
dessa formacdo seriam mais facilmente cooptados por diretrizes aparentemente democraticas,
gue trazem em seu bojo contedos antidemocraticos, e formalizariam nas suas praticas rituais
burocraticos. Assim como Gatti (2003), entendemos que a formacgdo de formadores deveria
orientar-se para a educacdo democréatica, voltada aos valores democréticos e justos, em
contraposicdo a uma formacéo especializada e fragmentada.

A democratizacdo na escola, como argumenta Azanha (1979) ndo acontece intramuros,
na cidadela pedagdgica, mas por meio da democratizacdo da propria sociedade, pois trata-se de
uma questdo pedagdgica e social. Por isso, a gestdo democratica do ensino ndo pode acontecer
sem a democratizacdo da gestdo da educacdo e das politicas educacionais. Por enquanto, nesse
cenario de disputa pela verdadeiro sentido do principio da gestdo democratica e pela retomada
da autoria do processo pedagdgico, adotamos a postura de um bom democrata que para Bobbio
(2017, p 104) seria “[...] a de ndo se iludir com o melhor e ndo se resignar com o pior”.

Por essa razao, para responder o titulo de nossa pesquisa e pergunta orientadora de nossa
inquietacdo compreendemos que é possivel a gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino

de Séo Paulo, contudo, ela ainda ndo acontece.
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