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Aos educadores,

que, em todas as partes do mundo, acreditam nos sujeitos e em seu fazer democrético.
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MENDES, CAROLINA. Como os modelos de escolha de dirigentes incidem na gestao escolar?

RESUMO

Este estudo analisa a gestdo escolar do ensino médio publico do Distrito Federal entre 1995 e
2010, desenvolvida a partir da promulgagéo de trés dispositivos legais: lei distrital 957/95, lei
distrital 247/99 e lei distrital 4036/07. Assim, a pesquisa buscou compreender como o0 modelo de
escolha de diretor imprimido por cada legislagdo incidiu sobre o conselho escolar e suas
atribuicdes, a construcdo do projeto politico pedagdgico e a descentralizacdo administrativa e
financeira. Para tanto, delineou-se trabalho empirico de natureza histérica, fundamentado nas
categorias da contradicdo e da regulacdo. O campo empirico foi composto pelas 66 escolas
Diretoria Regional de Ensino da Regido Administrativa de Taguatinga-DF, com especial foco em
seus nove centros de ensino médio, em cujo contexto realizou-se um diagndstico inicial —
mediante a aplicagdo de questionarios abertos a diretores das 66 escolas —, e aprofundamento de
aspectos ali identificados — por meio da realizac&o posterior de entrevistas semi-estruturadas com
onze diretores que estiveram a frente dos centros de ensino médio entre 1995 e 2010. A analise
aponta para o reestabelecimento da configuracdo autoritaria, neopatrimonial e hierarquica
enraizada no contexto escolar, bem como para a estabilizacdo do modelo neoliberal na gestdo
escolar das escolas do Distrito Federal, em oposicao as experiéncias democraticas vivenciadas
desde a transferéncia e inauguracdo da nova capital. Neste cenario, verifica-se o0 paulatino
esvaziamento do conselho escolar enquanto espaco de conflitos, em contraposicdo aos anseios
dos dirigentes por participacdo ativa da comunidade escolar. Similarmente, observa-se o
esvaziamento do projeto politico pedagdgico de sua caracteristica politica, tornando-se um
mosaico de projetos menores e independentes. No que que se refere a descentralizacdo
administrativa e financeira verificou-se que ela se configurou como meio de desconcentracdo de
responsabilidades e tarefas, sem transferéncia de poder, em cujo contexto ganha relevancia o
papel fiscalizador da comunidade e do conselho escolar. Desta maneira, os dados permitem
afirmar que o espaco da escola encontra-se destituido de poder decisorio e os diretores em
exercicio tém se tornado cada vem mais gerentes e menos dirigentes, configuragdo esta que, por
sua vez, demanda o uso de estratégias alternativas por parte dos sujeitos da escola no

estabelecimento de suas reivindicagdes e lutas.

Palavras-chave: gestdo escolar; escolha de diretores; conselho escolar, projeto politico

pedagogico; descentralizacdo administrativa e financeira



MENDES, CAROLINA. Como os modelos de escolha de dirigentes incidem na gestao escolar?

ABSTRACT

This study analyses the school management for secondary education in Distrito Federal between
1995 and 2010, developed from the promulgation of three legal instruments: district law 957/95,
district law 247/99 and district law 4036/07. Therefore, the research aimed at understanding how
the model for choosing principals expressed by each legislation reflected on the school council and
its attributions, the construction of the political pedagogical project and the administrative and
financial decentralization. An empirical research of historical nature was designed, based on the
categories of contradiction and regulation. Thus, the empirical field was composed of the 66
schools which compose the Teaching Regional Administration of Taguatinga-DF Administrative
Area, with special focus on its nine secondary schools, in which context was made an initial
diagnosis — through the application of open questionnaires to the principals of the 66 schools —,
and deepening of aspects identified — through the following semi structured interviews done with
eleven principals who managed secondary schools between 1995 and 2010. The analysis points to
the re-establishment of the authoritarian, neopatrimonialist and hierarchical configuration rooted in
the context of schools, as well as the stabilization of the neoliberal model for the management of
schools within Distrito Federal, in opposition to the democratic experiences lived since the
transference and inauguration of the new capital. Within this scenario, the emptying of the school
council as a space of conflict was observed, opposing the principals’ longing for the active
participation of the school community. Similarly, the emptying of the political pedagogical project of
its political characteristic was also observed, making it a mosaic of smaller and independent
projects. As for the administrative and financial decentralization, it was concluded that it worked
rather as a means of deconcentration of responsibilities and tasks, without transference of power,
in which context the supervisory role of the community and the school council gained relevance.
Thus, the data allow the affirmation that the school space is destituted of decision power and that
principals have become more and more managers and less directors, a configuration that, on the
other hand, requires the school subjects to make use of alternative strategies in establishing their

claims and fighting.

Key words: school management; choice of principals; school council; political pedagogical project;

administrative and financial decentralization
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[...] unicamente o reconhecimento do
sujeito humano individual pode ser a
base da liberdade coletiva, ou seja, a
democracia.

A. Touraine



INTRODUCAO

O presente estudo, desenvolvido no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, vincula-se a linha de pesquisa sobre
Politicas Publicas e Gestao da Educacao Basica e propde, como objeto, a gestdo escolar do
ensino medio publico do Distrito Federal entre 1995 e 2010, desenvolvida a partir da promulgagéo
de trés legislagoes locais: lei distrital 957/95, lei distrital 247/99 e lei distrital 4036/07.

A constatacao de que no Distrito Federal a gestao escolar das escolas publicas esteve sob
orientacdo de trés dispositivos legislativos distritais desdobrou-se na questao para estudo: como
0s modelos de escolha de dirigentes para as escolas publicas incidem na gestao escolar? Assim,
buscou-se verificar como estes modelos imprimem configuragdes e praticas ao conselho escolar e
suas atribuigbes, a construgcado do projeto politico-pedagdgico e a descentralizagdo administrativa
financeira.

Na histéria da educacado brasileira, a figura do diretor de escola publica adquiriu mais
expressao e poder a partir de 1890, com a criagdo dos grupos escolares em especial no estado de
Sao Paulo. No pais, o diretor de escola generalizou-se nos primeiros anos do século XX, a partir
da influéncia de reformas paulistas que instituiram estes grupos’. Dada esta nova configuragdo do
espaco escolar, onde diversas escolas foram reunidas, a figura do diretor ganhou papel central,
visto ser ele ndo s6 o unico responsavel pelo grupo escolar perante o governo, mas principal
sujeito na transformacao da reunido de diversas escolas em uma unica escola organica. Nesse
novo contexto, passou-se também a permitir que mulheres assumissem o cargo de diregdo dentro
da hierarquia administrativa (PENTEADO; BEZERRA NETO, 2010). Uma vez instituido o cargo de
dirigente no sistema educacional brasileiro, desenvolveram-se, portanto, diferentes estratégias
para sua provisao.

A partir de estudo, Mendonga (2000) identificou quatro modalidades de provimento ao
cargo de diretor em curso no pais. Dentre estas, o autor distinguiu formas puras e formas mistas,
que se desdobram em duas ou mais etapas. No rol das primeiras, Mendonga incluiu a livre
indicacdo por autoridade, as elei¢cdes diretas e o concurso publico. Dentre as formas mistas,
Mendonga destacou trés modalidades de provimento de diretores: i) realizagao de selecao prévia
seguida de algum modelo de processo eleitoral, ii) consulta forma ou informal a comunidade
escolar seguida de indicagao por autoridade e iii) realizagdo de curso de capacitagdo seguida de
eleicdo. Entretanto, para fins de estudo, Mendonga (2000) sintetizou-as em quatro categorias de
escolha de diretores, que sao aqui adotadas para efeito desta pesquisa: a indicacado, o concurso,

a eleicao e a selecéo e eleicao.

!Segundo Penteado; Bezerra Neto (2010), em nivel nacional passou-se a prever a figura do diretor no
contexto escolar com o Cddigo dos Institutos Oficiais de Ensino Superior e Secundario (Decreto 3.890 de
01/01/1901) .A criacdo dos grupos escolares paulistas, por sua vez, ocorreu em meio ao processo de
reforma empreendido entre 1892 e 1893.
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Com relagdo a cada uma das categorias, Mendonga (2000) observa que a indicagdo tem
sido o procedimento tradicionalmente adotado e prevalente no contexto histérico brasileiro®. Este
modelo, segundo o autor, “esta ligado as raizes patrimonialistas da formag¢ao do Estado brasileiro”
(p. 179) e tem permitido a sustentagdo de relagbes clientelistas, dado que “os critérios que
norteiam a escolha dos indicados sao, quase sempre, nebulosos, prevalecendo a pressao ou
forca de liderangas politicas, para as quais importa, apenas, a correspondente fidelidade dos que
sédo contemplados com a indicagao” (p. 183), ndo sendo, assim, incluido entre as estratégias da
gestdo democrética.

O concurso publico, por sua vez, também recebe criticas do autor, embora seja apontado
como um meio de superacdo da ldgica clientelista que impera no Estado brasileiro. Segundo
Mendonga (2000), “o concurso nao é capaz de medir a capacidade pratica do diretor, em especial
de sua lideranga” (p. 193), além de dificuldades decorrentes da estabilidade do diretor em seu
cargo. Também o modelo de eleicdo de diretores é considerado pelo autor meio de combate as

praticas clientelistas. Diante disso,

Os argumentos pelas eleigdbes de diretores giram em torno de seu carater
democratico, da possibilidade de permitir um maior grau de participagdo de todos
os envolvidos no processo educacional e da necessidade de controle democratico
do Estado pela populagdo. (MENDONCA, 2000, p. 199)

Identifica-se nos sistemas de ensino uma pluralidade de procedimentos e de elementos
que compdem o processo eleitoral e que devem ser examinada no contexto em que foi adotada
(MENDONGCA, 2000). Desta maneira, Paro (1996) ressalta que o autoritarismo e o clientelismo
existentes nas relagdes estabelecidas nas escolas e nos sistemas de ensino ndo advém
exclusivamente do modelo de provimento do cargo de diretor e dificilmente serdo superados pela
simples adoc¢do de processo eleitoral. Tampouco, segundo o autor, o processo estd imune a
praticas corporativistas dos grupos que integram as escolas, ou € capaz de garantir a participacao
da comunidade escolar, sendo apenas instrumento de sua viabilizacao.

Ao tratar da quarta categoria, a selecdo seguida por eleicdo, Mendonga (2000) pontua que
esta foi estabelecida de maneira a buscar a superacgao das deficiéncias técnicas dos candidatos —
que se daria por meio da aplicacdo de provas de conhecimento seletivas — e permitir a eliminagao
de influéncias politicas e de cunho clientelista. O autor também né&o deixa de ponderar que este
modelo de escolha ressalta “o privilegiamento da competéncia técnica em detrimento da avaliacao

da lideranca politica, inclusive porque o professor ja teria sua competéncia profissional aferida no

2Em pesquisa concluida no inicio da década de 1990, Dourado (2006) detectou que os modelos mais
comuns de provimento ao cargo de dire¢do escolar no sistema educacional brasileiro nos anos 1980
“compreendiam: 1) diretor livremente indicado pelos poderes publicos (estados € municipios); 2) diretor de
carreira; 3) diretor aprovado em concurso publico; 4) diretor indicado por listas triplices ou séxtuplas; e 5)
eleicdo direta para diretor’(p. 83). Com objetivo de delinear o mesmo cenario para os anos 1990, o autor
desenvolveu em 1997 a pesquisa “Escolha de dirigentes escolares”, quando constatou que a elei¢cao direta
€ a forma mais comum dentre as modalidades de provimento do diretor (31,3%), seguida da livre indicagéo
por autoridade (22,9%) e da modalidade mista de eleicdo com plano de trabalho (18,8%).
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momento em que ingressou na carreira por meio de um concurso publico” (p.411) e revela que ha
registros de que este mecanismo nao tenha sido eficiente na superacao de interferéncia politica
na escolha dos dirigentes escolares.

No cenario do Distrito Federal, a escolha dos diretores foi regulada dentro de trés modelos,

conforme quadro abaixo:

Quadro 01 — Modelos de escolha de diretores escolares vivenciados no Distrito Federal
entre 1957 e 2011

Modelo de escolha do o Periodo de
. Normatizagao R Governo
diretor vigéncia
Grupo de docentes define Israel Pinheiro
dire¢éo do Grupo Escolar ~ . (administrador do DF durante o periodo de
s nao localizada 1957 ~ . .
01 por eleicao direta a construgao da capital e, posteriormente,
partir de rodizio no cargo indicado primeiro prefeito oficial do DF)I
Israel Pinheiro (1960-1961)
Paulo de Tarso (1961)
José Sette Camara (1961-1962)
Ivo de Magalhaes (1962-1964)
Ivan de Souza (1964)
L ~ . i Plinio Reis (1964-1967)
Indicacéo do governador | n&o localizada 1958-1985 Wadj6 da Costa Gomide  (1967-1969)
Hélio Prates da Silveira (1969-1974)
Elmo Serejo Faria (1974-1979)
Aimé A. da S. Lamaison (1979-1982)
José Ornellas de S. Filho  (1982-1985)
Ronaldo da Costa Couto (1985)
Acordo Coletivo
Eleigao direta com sindicato 1985 - 1988 José Aparecido de Oliveira (1985-1988)
dos professores
C ~ : ) Joaquim Domingos Roriz  (1988-1990)
Indicacdo do governador | ndo localizada 1988-1993 Wanderley Vallim da Silva (1990-1991)
indicagao do governador Lei 575/93 1993-1995 Joaquim Domingos Roriz  (1990-1995)
Eleicéo direta Lei 957/95 1996-1999 Cristovam Buarque (1995-1999)
_ Lista triplice com Lei 247/99 2000-2007 | Joaquim Domingos Roriz  (1999-2006)
indicacao do governador
Processo seletivo com José Roberto Arruda (2007-2010)
cleicio Lei 3046/07 2008-2011 Rogério Rosso (2010)
¢ Agnelo Queiroz (2011-...)
Fonte: elaboragéo da autora a partir de consulta a legislagéo distrital e sitio web do GDF, 2010

Na histéria da educacdo brasileira, com relacdo ao cargo de diregcdo, a tematica da
administracdo escolar passou a adquirir relevancia especialmente a partir dos anos de 1930,
periodo em que foi estabelecido o primeiro curso superior na area®. Observou-se crescente
preocupac¢ao com a formacao daqueles que assumiriam o cargo de direcdo e os estudos iniciais

sobre a organizacédo e administracdo da educagao consistiram em publicagdes de “levantamentos

®No caso, o “Curso de especializagdo para administradores escolares” promovido pela Universidade de S&o
Paulo em 1934 (ANDREOTTI, 2010)
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e relatérios de carater descritivo, normativo, legalista e de reduzida sistematizacdo” (SANDER,
2007a, p. 424). Entretanto, especialmente sob o governo militar pds-1964, a énfase na
administracdo escolar — influenciada pela Teoria Geral da Administracdo e segundo concepgdes
tayloristas e fayolistas — foi disseminada pela politica educacional desenvolvida no pais, contexto
no qual a figura do diretor passou a integrar diversos modelos de administracdo (SANDER, 2007a)
que se sucederam e permanecem na realidade das escolas do Brasil.

A partir dos anos 1980 passaram a ser desenvolvidas inUmeras pesquisas na area de
gestdo escolar, com especial énfase no estudo da gestdo democratica designada como principio
da e na educacgao pela Constituicdo Federal de 1988. O tema da gestdo democratica adquiriu
espaco na academia, estando presente em “mais de 31% dos trabalhos de mestrado e doutorado
da area entre 1981 e 2001, quase todos realizados na década de 1990” (SANDER, 2007, p. 435).
Valendo-se de levantamento bibliografico realizado por Souza (2006), Sander (2007) nota ainda
que o segundo tema mais estudado em pesquisas de mestrado e doutorado entre as décadas de
1980 e 1990 foi o da diregéo escolar, incluindo a escolha do dirigente de escola.

O desenvolvimento de pesquisas nesta area se acentuou na década de 1990 em razao da
“instituicdo da eleicdo como forma de provimento do cargo de dirigente escolar em redes de
ensino pelo pais afora que incentivou a reflexao e os estudos sobre este tema” (SANDER, 2007,
p. 435). Como bem atestam os estudos coordenados por Wittman; Gracindo (2001) a respeito do
estado da arte em politica e gestdo no Brasil, foram muitos os trabalhos desenvolvidos sobre o
tema da gestdo da educacgédo no periodo de 1991 a 1997 e s&o ainda diversos e recorrentes,
como revelam consultas a bancos de dados da CAPES ou a periédicos académicos.

O estudo coordenado por Wittman; Gracindo identificou 134 pesquisas relacionadas ao
tema da escolha de dirigentes, representando a terceira maior incidéncia de estudos
desenvolvidos no ambito da gestdo da educagéo no periodo de 1991 a 1997. No referido estudo
ponderou-se que “‘merecem destaque neste subconjunto, os estudos sobre as formas de
provimento do cargo de diretor, envolvendo a participagdo da escola na indicagéo, e o papel do
diretor num processo democratico de gestdo escolar” (WITTMANN; GRACINDO, 2001, p.269).
Ademais, de acordo com Sander (2007), as pesquisas até o momento atribuem resultados
positivos as elei¢des dos diretores da escola, “em termos de legitimagéo da figura do diretor, de
maior participagéo e abertura para a comunidade, de maior autonomia pedagégica e financeira e
de melhora da formagao docente e do acompanhamento pedagdgico” (pp. 435-436).

A literatura produzida no Distrito Federal com foco na gestdo escolar desenvolvida no
ambito do DF foi também alvo de levantamento para este estudo. Foram relacionadas as
produgdes realizadas em dois programas de poés-graduagcdo de mais tradicdo no DF, o da

Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) e o da Universidade de Brasilia (UnB)*. Dentro da

“As producbes de maior relevancia para o presente estudo encontram-se relacionadas em quadro que
consta no Apéndice A desta dissertagao.
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produgdo da UCB?® verificaram-se trabalhos focados na area de gestdo escolar a partir de 2004,
tendo sido computados 11 estudos produzidos entre 2004 e 2010 sobre variados aspectos da
gestdo. Considerando que se trata de programa de Mestrado em Educacdo ainda recente,
inaugurado em 1994° observa-se um paulatino crescimento no quantitativo de dissertagdes
voltadas para a gestdo escolar como um todo, ainda que grande parte da producdo ainda seja
focada em aspectos especificos e pontuais da gestdo. Por sua vez, o material produzido no
ambito da Faculdade de Educag&o da Universidade de Brasilia na area de gestdo escolar da
educacao remonta ao ano de 1994. Um levantamento preliminar do material revelou que 38
estudos foram realizados sobre diversos aspectos do tema da gestdo escolar da escola publica
até o ano de 2009, tendo sido os anos de 2002 e 2007 os de maior produgéo sobre o tema’.

Dentro deste cenario, a peculiaridade da situagdo no Distrito Federal — onde
deliberadamente, em 2007, o governo substituiu a proposta de gestdo democratica pela de gestédo
compartilhada —, apresenta ndo s um novo contexto a ser estudado, mas também a possibilidade
de identificagdo daquilo que permanece no cotidiano escolar apdés a vivéncia de gestéo
democratica. Neste sentido, justifica-se o foco desta pesquisa na andlise da experiéncia de gestao
nas escolas do Distrito Federal entre 1995 e 2010, periodo ao longo do qual a gestdo democratica
foi oficial e legalmente implantada e sucedida pela gestdo compartilhada na rede de ensino
publico local. Ademais, examinar os modelos de gestdo escolar vivenciados do Distrito Federal
significa considerar as experiéncias induzidas pelas leis distritais 957/95, 247/99 e 4036/07, e
pelos modelos de escolha de diretores por elas imprimidos as escolas, avaliando continuidades e
descontinuidades das propostas e percebendo, inclusive, que elementos permanecem e
coexistem da vivéncia de gestdo democratica e de gestdo compartilhada no espacgo cotidiano das
escolas.

Na busca por atingir o objetivo geral de analisar a politica de gestdo escolar no DF entre
1995 e 2010, com énfase nos trés dispositivos regulamentadores da gestdo e em como o modelo
de escolha de diretor incide sobre outras estratégias de gestao, delineou-se esta pesquisa, de
natureza histérica e fundamentada nas categorias da contradigdo (CURY, 1985) e da regulagéo
(BARROSO, 2006). Ademais, para a experiéncia empirica, priorizou-se a literatura que tratava da
tematica da gestdo escolar no Distrito Federal, bem como os dispositivos legais e documentos
produzidos pela Secretaria de Educacgao do Distrito Federal, e elegeu-se como campo empirico a
Diretoria Regional de Ensino da Regido Administrativa de Taguatinga e as 66 escolas que

congrega, com especial foco em seus nove centros de ensino médio. Por sua vez, realizou-se um

50 levantamento preliminar considerou apenas os titulos das dissertagdes, tal como listados em sitio da
internet do programa de Mestrado da UCB em http://www.ucb.br/textos/2/489/Dissertacoes/?sIT=8

50 programa de doutorado em educagio da UCB foi iniciado apenas em 2009, o que significa que ainda
nao foram produzidas teses em seu ambito.

'Seis dissertacdes defendidas em 2002 e cinco dissertagdes defendidas em 2007. Os demais anos
registram a defesa de uma a trés dissertacdes relativas a gestdo, a excegdo do ano de 2001, quando
nenhuma foi registrada com esta tematica.
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diagnéstico inicial mediante a aplicacdo de questionarios abertos a diretores das 66 escolas da
DRE em questao, cujos resultados indicaram aspectos a serem aprofundados na realizagcéo das
entrevistas semi-estruturadas com onze diretores que estiveram a frente dos centros de ensino
médio entre 1995 e 2010.

A partir dos resultados deste estudo, esta dissertacio foi estruturada em trés capitulos. O
primeiro capitulo, “Novos sujeitos na politica educacional publica entre 1980 e 2010: tensdes entre
dois projetos de gestdo”, trata inicialmente das categorias de analise que permearam todo o
delineamento da pesquisa. A seguir, apresenta os eventos que marcaram nao sé o Brasil mas
também outros paises no final do século XX e principio do XXI e que permitiram a emergéncia de
novos sujeitos de direito e de suas lutas no cenario nacional e internacional. Prosseguindo, sdo
examinadas as duas propostas educacionais que tém incidido sobre a institucionalizagdo da
politica educacional publica brasileira a partir dos anos 1980: as disposi¢des de fundo neoliberal,
capitaneadas pelo Banco Mundial, e o projeto educacional dos movimentos sociais organizados
em prol do direito a educacgao.

O segundo capitulo, “Politicas de gestdo da educacido no Distrito Federal entre 1995 e
2010”, é construido a partir da articulagao dos conceitos de gestdo da educacéo, gestdo escolar e
gestdo democratica. Sucede-se se¢cao em que o principio da gestdo democratica é delineado a luz
dos preceitos consignados na Constituicido Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (lei 9394/96) e no Plano Nacional de Educagéo (lei 10.172/01). A seguir
apresentam-se os antecedentes histéricos da gestdo escolar na regido do Distrito Federal entre
1957 e 1995 e realiza-se 0 exame das trés legislagdes implementadas entre 1995 e 2010 e de
seus dispositivos complementares no contexto dos governos que as promulgaram, procurando
apontar continuidades e descontinuidades.

O terceiro capitulo, “Como os modelos de escolha de diretores incidem na gestao
escolar?”, problematiza os resultados observados a partir de questionario aberto respondido por
32 diretores a frente de escolas publicas sob a DRE de Taguatinga no ano de 2011 e das
entrevistas semi-estruturadas aplicadas a onze diretores de escolas de ensino médio da mesma
DRE. Cada um dos eixos da gestao é examinado dentro do contexto dos trés modelos de escolha
de diretores, o que permite identificar a incidéncia do provimento ao cargo de diretor sobre estes
aspectos da gestdo escolar, e torna possivel a reflexdo de como cada um dos modelos incide
sobre a gestédo escolar e as dificuldades de se trabalhar como diretor de uma escola publica no
DF identificadas pelos diretores entrevistados.

Finalmente, espera-se que este estudo revele como os modelos de escolha de diretores,
no Distrito Federal, incidiram e ainda incidem sobre a gestdo escolar local, de maneira que esta
reflexdo possa auxiliar a comunidade escolar na construgdo de processos de gestdo ndo s6 mais

eficientes, mas também mais efetivos e democraticos.
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CAPITULO 1
Novos sujeitos na politica educacional publica entre 1980 e 2010:

tensdes entre dois projetos de gestao

O capitulo que se segue tem por objetivo delinear os dois projetos educacionais sobre
cujas tensdes a politica educacional publica brasileira foi construida entre 1985 e 2010: os
dispositivos educacionais do Banco Mundial, voltados para a promocdo eficiente de uma
educacdo basica, como meio de mitigacdo da pobreza, e a proposta da sociedade civil
organizada, que defende a construcdo de uma escola publica cidada, capaz de atender as
necessidades da populacdo que é por ela acolhida. O delineamento de tais projetos visa a
evidenciar como a construgcéo da politica educacional publica brasileira se deu e ainda se da em
meio aos conflitos constantes entre estes modelos e por meio de processos regulatérios
empreendidos a partir dessa tenséo.

Para tanto o capitulo encontra-se dividido em quatro segdes: i) notas acerca das
categorias de analise: contradigdo e regulacéo, que sao utilizadas como meio de compreensao do
objeto de estudo; ii) emergéncia de novos sujeitos no contexto politico e cultural a partir da década
de 1980, quando a conjuntura permitiu o despontar de novos sujeitos de direito no cenario mundial
e no contexto da educacao; iii) disposi¢cdes educacionais do Banco Mundial que impulsionam a
reestruturacdo da gestdo da educacdo pelo Estado brasileiro por meio de medidas de
racionalizacao e regulacao; e finalmente, iv) a sociedade civil se organiza em defesa do direito a
educacao para todos. As questdes que norteiam este capitulo sdo: 1) Como se da o processo de
regulacao da politica educacional e como ele se expressa na gestdo da educagao? 2) Que
contexto sociopolitico balizou a configuragdo do Estado brasileiro e a politica educacional basica
publica entre 1980 e 20107 3) Quais sao as disposi¢cdes para a gestao defendidas pelo Banco
Mundial em fins do século XX e como elas se relacionam a politica educacional em curso no
Brasil? 4) Como se constituiu a proposta de gestdo educacional defendida pela sociedade civil
organizada a partir dos anos 1980 e como se relaciona a politica para a educagédo basica
brasileira?

Note-se que o capitulo tem como pano de fundo as contradi¢des, ambiguidades e tensdes
além das formas de regulagéo presentes no contexto nacional sobre o qual a politica de gestao da
educacao do Distrito Federal se consolidou entre 1995 e 2010. Passemos, portanto, ao primeiro

capitulo.

1. Notas acerca das categorias de analise: contradicao e regulacao

Duas categorias empiricas sdo utilizadas neste estudo para nortear a compreensdo da

gestdo da educacdo e da gestdo escolar brasileiras, bem como, posteriormente, dos dados
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coletados referentes a politica de gestdo escolar do Distrito Federal entre 1995 e 2010. A
contradicao e a regulagdo sao aqui delineadas de maneira a mediarem a compreensao de como
ocorreu o processo de regulacado da politica educacional brasileira e também distrital e como ele
se expressa na gestao da educagéo.

Como bem observa Trivifios (1987), categorias existem objetivamente, visto ndo serem
visbes subjetivas ou aprioristicas da consciéncia humana. Entretanto, construidas dentro do
processo de desenvolvimento do conhecimento, as categorias representam uma ferramenta de
compreensao da realidade, sdo “formas de conscientizagdo dos conceitos dos modos universais
da relagdo do homem com o mundo, que refletem as propriedades e leis mais gerais e esséncias
da natureza, da sociedade e do pesamento” (ACADEMIA DE CIENCIAS DE LA URSS apud
TRIVINOS, 1987, p. 54).

Nesta perspectiva, assume-se a contradicdo como a expressao de “uma relagédo de conflito
no devir do real. Essa relagao se da na definicdo de um elemento pelo que ele ndo é. Assim, cada
coisa exige a existéncia do seu contrario, como determinagdo e negagao do outro” (CURY, 1985,
p.30). Como pontua Trivifos (1987), estes contrarios, ainda que opostos, ndo podem existir
autonomamente, pois “[...] em sua esséncia tém alguma semelhanga, alguma identidade que se
alcanca quando se soluciona a contradi¢ao [...]" (p. 69, grifo do original). Desta maneira, os
contrarios sdo um par em permanente interagao e luta.

E a partir desta interagdo e luta dos contrarios que a contradigdo se configura como a
mola propulsora da mudanca, “¢ a fonte genuina do movimento, da transformacao dos
fendmenos” (TRIVINOS, 1987, p. 69). A partir de sua superagdo uma nova contradigdo — também
proviséria — é forjada, trazendo ja em si, destarte, uma nova perspectiva de superagdo. Como
categoria de interpretagdo do real, a contradi¢cdo, portanto “capta-o como sendo o resultado de
uma inadequacéo pugnativa entre o que é e o que ainda ndo é, numa sintese contraditéria”
(CURY, 1985, p. 31, grifo do original).

Segundo Trivifios (1987), “o materialismo dialético reconhece que a contradicdo € uma
forma universal do ser” (p. 71), logo ela é inerente aos fendmenos sociais®. Em vista disso, a
contradicdo apresenta-se como uma categoria necessariamente presente, mas ainda nao
aparente, e cuja identificagdo permite uma maior proximidade a esséncia dos fendémenos.

A regulagao, por sua vez, considera a tendéncia das sociedades a sua autoconservacgao,
“reproduzindo as condigdes que possibilitam a manutengao de suas relagdes basicas” (CURY,
1985, p. 28). Segundo esta dtica, a categoria regulacdo compreende, entdo, ndo apenas “a
produgao de regras (normas, injungdes, constrangimentos etc.) que orientam o funcionamento do
sistema, mas também o (re)ajustamento da diversidade de ac¢des dos actores em fungdo dessas
mesmas regras” (BARROSO, 2005, p. 733). Compreendida desta maneira a regulacado, a

8Trivifios (1987) indica também tipos de contradi¢cdes: antagdnicas, ndo antagdnicas, internas, externas,
basicas e secundarias. Entretanto, para fins deste estudo esta sub-categorizagédo nédo sera adotada.
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educacdo desponta entdo como componente central do processo regulatério da sociedade,
congregando regras e trabalhando em prol do (re)ajustamento. Como categoria de analise, a
regulacdo permite, portanto, apreender que “as formas de regulagao intra-sistémica que definem
formas de comportamentos, titulos e status ndo apenas séo condicionadas pela estrutura social
historicamente engendrada, como se relacionam com o mundo do trabalho” (AZEVEDO; GOMES,
2009, p. 103).

Segundo Barroso (2006) a regulacdo refere-se a dois fendmenos diferenciados e
interdependentes, a saber: “os modos como s&o produzidas e aplicadas as regras que orientam a
accao dos actores; os modos como esses mesmos atores se apropriam delas e as transformam”
(p.12). A regulagéo é, portanto, o processo de ajustamentos e reajustamentos® que se da a partir
de iniciativa de controle dos atores — sejam eles individuos, grupos, instituicdes ou mesmo o
Estado. Observe-se que o estabelecimento de uma regra ou politica gera agdes, reagdes e
redefinicbes por parte dos sujeitos por ela afetados direta ou mesmo indiretamente. Estas
redefinigbes, por sua vez, geram novas redefinicdbes por parte dos atores envolvidos, em um
continuo processo de retroacdo que determina o grau de controle de cada um deles. Barroso
(2005) pondera que

0s ajustamentos e reajustamentos a que estes processos de regulacdo d&o lugar
nao resultam de um qualquer imperativo (politico, ideoldgico, ético) definido a priori,
mas sim dos interesses, estratégias e logicas de acgado de diferentes grupos de
actores, por meio de processos de confrontagdo, negociagdo e recomposicado de
objectivos e poderes (p.734).

Como entdo o Estado executa o processo de regulacdo? Tanto pode ser observado em
suas regulamentacdes, regras escritas, leis promulgadas, quanto por meio do estabelecimento de
politicas publicas, projetos e programas, bem como pela realizagdo de avaliagbes periddicas a
partir das quais estabelecem-se padrdes, parametros e indices a serem perseguidos pelas
instancias participes dos sistemas. Note-se que o processo de regulagdo posto em marcha pelo
Estado abarca ndo sé o estabelecimento de regras e regulamentacdes e das reagdes por ele
geradas. A regulamentacdo, que nao deve ser confundida com a regulagdo, € um dentre varios
instrumentos de regulacao dos sistemas, “a diferenca entre regulagcéo e regulamentagdo nao tem

que ver com a sua finalidade [...], mas com o facto de a regulamentacgao ser um caso particular de

°A origem da compreensdo do conceito da regulagdo encontra-se na Teoria Geral dos Sistemas,
desenvolvida pelas ciéncias sociais a partir de considera¢des das areas da biologia e da cibernética. Nesta
perspectiva, um sistema é considerado “um complexo de elementos ou componentes direta ou
indiretamente relacionados numa rede causal, de sorte que cada componente se relaciona pelo menos com
alguns outros, de modo mais ou menos estavel, dentro de determinado periodo de tempo” (BUCKLEY,
1976, p. 68). Dada a ocorréncia de uma intervengao em um sistema em equilibrio, desenvolve-se entédo o
processo de sua regulagédo, que pode se dar por meio de trés operagdes: “(1) ajustamento temporario do
sistema as contingéncias externas; (2) diregao do sistema para meios mais favoraveis; e (3) reorganizagao
permanente de aspectos do proprio sistema a fim de lidar talvez mais eficazmente com o meio” (BUCKLEY,
1976, p. 92).
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regulacdo, uma vez que as regras estdo, neste caso, codificadas (fixadas) sob a forma de
regulamentos” (BARROSO, 2005b, p. 64).
Tratando de processos de regulagdo social, Afonso (2010) considera trés principios

fundamentais: o Estado, o mercado e a comunidade. O autor nota que

[...] estes principios emergem e afirmam-se de forma bastante desigual e nao raras
vezes contraditéria, através de processos de longa duragdo, que vao reconstruindo
a sua propria identidade, reafirmando as suas especificidades e delimitando as suas
fungbes e fronteiras (sociais, politicas, culturais e simbdlicas), em interaccbes
protagonizadas alternadamente, sobretudo entre o Estado e o mercado, com
predominio frequente do primeiro, e a subsequente subalternizacdo e duradoura
colonizagdo da comunidade (p. 1139).
Neste sentido, Afonso sugere uma analise horizontalizada para os processos regulatérios,
propondo a consideragdao da agdo dos atores (no caso apenas trés) e das relagbes que estes
estabelecem ao buscar o controle. Ainda que se considere estes trés atores — Estado, mercado e
comunidade — de relevancia, analisar a regulacdo apenas a partir destes trés elementos é
insuficiente para abarcar a complexidade e a amplitude dos processos regulatérios em questao e
dos atores deles participes.

Por sua vez, a partir de estudo realizado no contexto portugués, Barroso (2006) identificou
trés niveis de regulacao diferenciados e complementares — senao entrelacados — que podem ser
observados nas mais diversas areas de agdo do Estado, quais sejam: i) a regulagdo
transnacional, ii) a regulacdo nacional e iii) a microrregulacao local. Esta analise verticalizada,
posto que em niveis, dos processos regulatérios apresenta-se mais abrangente e € aqui adotada
sem que se desconsidere as possibilidades da proposta de Afonso.

A propésito da regulacéo transnacional, Barroso (2006) observa que esta se da a partir de
normas, discursos e instrumentos produzidos em espagos de decisdo internacionais e que séo
apropriados por politicos, técnicos e especialistas nacionais, passando a “contaminar” e suscitar
“empréstimos” a politica nacional. Barroso pontua também que este tipo de regulacédo esta muito
presente em iniciativas de cooperagao internacional, realizadas especialmente com organismos
internacionais tais como Banco Mundial, a OCDE e a Unesco, dentre outros. No caso brasileiro, a
regulagao neste nivel se deu em especial a partir dos anos 1990, tendo influenciado amplamente
a Reforma de Estado (a partir das definicdes do Consenso de Washington em 1989) e a politica
educacional publica brasileira (a partir da intervengdo do Banco Mundial, com aquiescéncia de
parte dos governos federal e estaduais nesta area).

Quanto a regulagdao em nivel nacional, Barroso (2006) faz notar que esta teria sido
anteriormente denominada “regulagao institucional” e encontra-se diretamente ligada ao modo
como as autoridades publicas do Estado e de sua administracido “exercem a coordenacdo, o
controlo e a influéncia sobre o sistema (...), orientando através de normas, injungbes e

constrangimentos o contexto da ac¢ao dos diferentes actores sociais e seus resultados” (p. 50).
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No Brasil, as estratégias incorridas para este nivel de regulacdo estdo diretamente ligadas a
reforma gerencialista do Estado, influenciada por regulagdo transnacional, mas executada
nacionalmente e em meio a acao e a retroacao de outros atores sociais.

Dentre os diversos efeitos observados em raz&do do movimento regulatério nacional,
Barroso (2006) traz a luz o hibridismo. O autor nota que tanto se da quando ocorre “sobreposi¢céo
ou mesticagem de diferentes légicas, discursos e praticas na definicdo e acg¢ao politicas, o que
refor¢a seu carater ambiguo e compésito” (p. 53), e exemplifica sua manifestagao na tensao entre
movimentos em prol da globalizagdo e em prol da regionalizagdo, bem como entre movimentos
em prol da regulacédo do Estado e em prol da regulagdo do mercado. Tal hibridismo evidencia n&o
s6 as tensdes em meio as quais se da o processo regulatério, mas ainda o fato de que nenhum
contexto pode ser considerado como representativo de apenas um modelo, sendo a realidade
hibrida e complexa.

A propésito da microrregulacao local, Barroso (2006) pondera que esta “remete para um
complexo jogo de estratégias, negociacées e accdes, de varios actores, pelo qual as normas,
injungdes e constrangimentos da regulagcao nacional sao (re)ajustadas localmente, muitas vezes
de modo néo intencional” (p. 56). Nesta perspectiva, Barroso (2006) enfatiza a variedade dos
polos de influéncia locais da microrregulagao, concentrados nao sé na administragao local, mas
também em associagdes locais com os mais variados objetivos e inclusive sob a acédo de atores
locais, sejam eles educadores, pais, alunos ou membros da comunidade na qual se encontra a
escola. Tal variedade desdobra-se, segundo o autor, na imprevisibilidade destes processos de

microrregulacao e representa um desafio a politica educacional que

ndo esta em eliminar ou restringir esses espacos de regulagdo autébnoma (tarefa
alias de sucesso duvidoso como a experiéncia o tem demonstrado), mas sim, como
dar coeréncia nacional e um sentido colectivo (se o designio de um sistema publico
nacional de ensino, deve continuar, como penso, a subsistir) a decisdes locais e
diversificadas, tomadas em funcdo de interesses individuais, ou de grupo,
igualmente legitimos (BARROSO, 2006, p.58-9).

Dada a realidade simultdnea e complementar dos trés niveis de regulacdo sobre a politica
educacional, Barroso (2006) sugere nao considerar apenas os processos de regulagcdo da
educacao, mas sim de sua multirregulagao, “ja que as acgbdes que garantem o funcionamento do
sistema educativo sao determinadas por um feixe de dispositivos reguladores que muitas vezes se
anulam entre si, ou pelo menos relativizam a relagao causal entre principios, objectivos processos
e resultados” (p. 64).

Destarte, sob a d6tica de Barroso, propor a avaliagdo de um instrumento de regulacao do
Estado — seja ele uma regulamentagao ou uma politica publica — significa considerar cada um dos
niveis de regulacdo que podem influir sobre ele. Significa, especialmente, considerar os niveis de
regulagao em sua relagao entre si e considerar como a agao de cada ator e grupo de atores incide

sobre a concretizacdo do controle impresso pelo Estado.
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2. Emergéncia de novos sujeitos e de seus direitos no contexto politico e cultural a partir
da década de 1980

As duas ultimas décadas do século XX foram momentos de mudangas em nivel mundial,
cujos reflexos estdo ainda presentes neste incipiente século XXI. Em contraste com a Era de
Ouro™ vivida antes de 1980, foi uma época de crise e de severa depressao, especialmente para
0s paises da Asia Ocidental, da Africa e da América Latina, o que acentuou o aumento das
desigualdades sociais e econOmicas que marcaram essas décadas (HOBSBAWM, 1995).
Entretanto, “os paises do mundo capitalista desenvolvido se achavam, tomados como um todo,
mais ricos e mais produtivos do que no inicio da década de 1970, e a economia global da qual
ainda formavam o elemento central estava imensamente mais dindmica” (HOBSBAWM, 1995, p.
395). Configurava-se a globalizagdo econbmica e a re-estruturagdo do modo de produgéo
capitalista — com um “sistema de producdo [...] transformado pela revolugdo tecnoldgica,
globalizado ou ‘'transnacionalizado' em uma extensdo extraordindria e com consequéncias
impressionantes” (HOBSBAWM, 1995, p. 402) —, cujos efeitos a principio observados na
economia refletiram posteriormente sobre os mais diversos aspectos da sociedade, estabelecendo
as bases do fendmeno da mundializagéo™".

A década de 1980 foi também periodo de convulsdes, revolugdes e transformacoes, das
quais a queda da URSS — marcada pela derrubada do muro de Berlim, em 1989 — foi uma das
mais marcantes'?. Segundo Hobsbawm (1995) as revolugdes ocorridas neste periodo tiveram
duas caracteristicas: “uma foi a atrofia da tradicdo de revolugdo estabelecida; outra, a
revivescéncia das massas” (p. 443). Se apos 1917 e 1918 as revolugdes haviam se dado a partir
de minorias ativistas ou por meio de golpes militares, o fim do século XX presenciou o retorno de

movimentos populares, com acgao protagonista das massas que levavam suas reivindicagdes as

Termo emprestado a Hobsbawm (1995) referente a periodo ndo homogéneo de crescimento e
desenvolvimento, especialmente nos paises centrais, ocorrido entre o fim da Segunda Guerra Mundial e o
inicio dos anos 1970.

HCarnoy (2002) observa que o fendmeno da mundializagdo, em oposigdo a globalizagdo diretamente
relacionada a aspectos econdmicos, “significa também que o investimento, a produgao e a inovagao de um
pais ndo se limitam as suas préprias fronteiras: tudo, incluindo as relagbes familiares e de amigos, se
organiza progressivamente em torno de uma visdo mais reduzida do espago e do tempo” (p. 21). A
globalizagéo, por sua vez, encontra-se intrinsecamente ligada a economia que, como pondera Carnoy, nao
€ apenas a economia mundial, que remonta ao século XVI, “mas antes uma economia cujas atividades
estratégicas, fundamentais — como a inovagao, os capitais e a gestdo da empresa —, funcionam em escala
planetaria em tempo real” (p. 21), uma globalidade possivel especialmente a partir do desenvolvimento das
tecnologias da informagdo e comunicagdo. Note-se ainda que tanto globalizagdo quanto mundializagdo
encontram-se intrinsecamente relacionadas, o que leva a percepg¢des generalizantes de que consistam no
mesmo fenémeno.

2particularmente apés a queda do muro de Berlim em 1989 e a conseguinte fragmentacdo da URSS, o
mundo presenciou a desintegragcéo do pais que até entéo fora a vitrine do modelo de governo que rivalizava
com as democracias até entdo estabelecidas, o regime comunista.
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ruas. Diversos paises deixaram regimes de exce¢ao e de extrema direita e refundaram as bases
de um modelo democratico de governo.

Embora Hobsbawm (1995) pontue que no caso brasileiro o regime militar tenha
gradualmente devolvido o pais a um governo civil, issoo ndo se deu de maneira passiva. E certo
que os militares em certa medida permitram a distensdo e a redemocratizacdo do pais,
especialmente diante do fato de que, ao fim da Era de Ouro do capitalismo, a economia local se
encontrava fragilizada e prenunciavam-se os indices inflacionarios e o aprofundamento da divida
externa que seriam registrados apés 1985, quando o governo voltou a ser comandado por civis.
Todavia, a agao reivindicatéria da populacédo, que culminou no movimento das “Diretas J&” entre
1983 e 1984, marcou o processo de redemocratizacao do pais e desdobramentos para além da
reivindicacdo de voto direto gritada em coro em manifestagdes publicas. Como observado por
Saviani (2007), “do ponto de vista da organizacdo do campo educacional, a década de 1980 é
uma das mais fecundas de nossa histéria, rivalizando apenas com a década de 1920, mas, ao
que parece, sobrepujando-a” (p. 402).

Esta fecundidade foi também resultante da emergéncia de novos sujeitos de direito no
cenario politico e social. Estes, por sua vez, sobressairam a partir da conjuntura do retorno a
regimes fundados sobre bases democraticas observada em diversos paises, aliada aos
movimentos de mundializacdo e globalizagdo que se expandiram em fins do século XX e inicio do
século XXI', impulsionados, em especial, pelo desenvolvimento de novas tecnologias.

Embora apresente expectativas de que a democracia configure-se como mais que um
conjunto de garantias institucionais, que se concretize em uma cultura, Touraine (1996) admite
que esta, a principio, “define-se, antes de tudo, como um espaco institucional que protege os
esforgos do individuo ou grupo para se formarem e fazerem reconhecer como sujeitos” (p. 173), o
que significa que € a democracia “a constituicao indispensavel para a criagado do mundo por atores
particulares, diferentes uns dos outros” (p. 180). Portanto, regimes democraticos, assentados
sobre trés dimensdes interdependentes — a saber, o respeito pelos direitos fundamentais, a
cidadania e a representatividade dos dirigentes (TOURAINE, 1996) —, valorizam cada individuo
separadamente e, ao fazé-lo, permitem que estes emerjam no cenario local como novos sujeitos
em suas particularidades e individualidades, o que, por sua vez, em um movimento de
retroalimentacao, reforgca a propria democracia. Portanto, o cenario de Estados fundamentados

sobre bases democraticas, tendo também como pano de fundo a nova configuragdo de

3Na historia deste ainda recente século XXI sobressairam inimeros movimentos reivindicatérios populares
e dos novos sujeitos tanto internacional quanto nacionalmente, a exemplo da chamada Primavera Arabe,
com suas ondas de manifestacoes entre 2010 e 2011 e de protestos estudantis no Chile em 2011, e no
Brasil com a consolidagdo de marcos de manifestagdo, como a Marcha das Margaridas, e a insurgéncia de
movimentos contra a corrupgdo e contra a violéncia, contra e a favor da construgao da transposi¢cdo do Rio
S3o Francisco ou da Usina Hidrelétrica de Belo Monte, dentre outros.
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globalizagdo da economia e mundializacdo — com a circulagdo de pessoas, ideias e culturas —
abriu espago para que 0s novos sujeitos ganhassem voz e visibilidade™.

Por sua vez, a difusao de direitos, em especial a partir do advento dos Direitos Humanos,
impulsionada e ampliada pela circulacdo de capital e de pessoas, deu visibilidade a cidaddaos em
contextos onde anteriormente n&do eram ao menos reconhecidos, e posicionou outros sujeitos na
arena de luta por direitos.

Texto fundamental para a proposicdo e luta pelos direitos humanos, “A Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos”, adotada pela Assembleia Geral da Organizagdo das Nacgobes
Unidas — ONU em 10 de dezembro de 1948, consistiu no primeiro esforgo conjunto internacional
na produgdo de um documento™ que delineasse direitos humanos e liberdades fundamentais e
tinha

o ideal comum de atingir a todos os povos e nagdes, a fim de que os individuos e os
6rgaos da sociedade ndo medissem esforgos no sentido de educar e desenvolver o
respeito a esses direitos e liberdades, visando a promocgédo de uma ordem mundial
pacifica. (PEDROSO, 2005, p. 2)

Desta maneira, o delineamento dos direitos humanos e sua assinatura pelas nacdes
integrantes da ONU evidenciaram o reconhecimento de sujeitos, o que, por conseguinte, pds em
marcha o processo de emergéncia de outras individualidades; uma vez reconhecidos alguns
direitos, outros em situacdo semelhante viram por bem também apresentar suas reivindicagdes.
Portanto, a difusdo dos Direitos Humanos abriu espago para que sujeitos dentro e ainda fora da
arena de lutas persistissem na luta pelo reconhecimento de seus direitos especificos.

Ademais, segundo Tilly (2004), observou-se mudanga na orientagdo dos movimentos
sociais no mundo, em especial apos os eventos de 1968'. O autor nota que até ent&o as agdes
reivindicatérias dos movimentos sociais realizavam-se em prol do empoderamento de
trabalhadores e outras categorias exploradas, mas que a partir dos eventos de 1968 adotaram

causas como o feminismo, direitos homossexuais, uso de drogas, povos indigenas, o meio

Corroborando o argumento apresentado, em referéncia ao século XX e a florescéncia de movimentos
sociais de diversas naturezas, Tilly (2004) nota que “By century's end, the basic generalization applied to the
entire world: wherever relatively extensive democratic institutions operated, so too did social movements.
What is more, wherever rapid steps toward democracy occurred — South Korea, Taiwan, South Africa, and
elsewhere — those steps typically brought the flowering of campaigns, performances, and WUNC displays in
the social movement vein.” (p. 80)

15A declaracgao foi escrita a partir de documentos anteriores que haviam identificado e estabelecido direitos
do homem em outros momentos da histéria, em especial a Carta de Direitos americana, de 1776 e a
Declaragdo dos Direitos Humanos e do Cidadao francesa, de 1789. Entretanto, a luz das atrocidades
verificadas na Primeira e Segunda Guerra Mundiais, ampliava as proposi¢cdes dos documentos anteriores,
na intencdo de que a barbarie observada nos primeiros 40 anos do século XX nao mais ocorresse
(PEDROSO, 2005).

8 Em 1968 ocorreu uma “subita e quase mundial explosdo de radicalismo estudantil [...] [que] por volta
dessa data pegou tdo de surpresa os politicos e os intelectuais mais velhos” (HOBSBAWM, 1995, p. 279).
Entretanto, como pondera Hobsbawm (1995), ndo se tratou de uma revolugdo, visto que “a efetividade
politica deles estava em sua capacidade de agir como sinais e detonadores para grupos maiores mas que
se inflamavam com menos facilidade” (p. 293)
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ambiente e outras causas ligadas ao reconhecimento de identidades. Esta nova orientagéo

ocorreu, segundo o autor, considerando-se que

When new political actors appear on the social movement scene, assertions of
identity become crucial to the actors' impacts on constituencies, competitors,
potential allies, and the objects of their program or standing claims. The distinction
between 'identity' and 'interest’ movement dissolves. (TILLY, 2004, p. 71)"

Dentro da pauta destas novas reivindicagcbes, orientadas para o reconhecimento de
identidades e, por conseguinte, de direitos de sujeitos até entdo marginalizados, as novas
tecnologias — em especial aquelas ligadas a comunicagdo — destacaram-se ndo s6 como meio de
divulgagao dos sujeitos de direito e de suas reivindicagdes por si proprios e por outros, mas tém
cada vez mais representado ferramenta para mobilizagdes de grande nimero de pessoas com
celeridade. Desta forma, o radio, a televisao, a internet e aparelhos celulares vém gradualmente
sendo utilizados como instrumentos ampliadores das agdes em prol do reconhecimento de direitos
dos sujeitos ao divulgar reivindicagdes e atingir sujeitos terceiros que ndao aparecem em ataques
diretos ou negociagbes diretas, tais como figuras poderosas, publicos com poder de decisao,
recrutas para a causa e outros aliados™® (TILLY, 2004).

Destarte, na conjuntura de fatores observada no fim do século XX, o surgimento destes
novos sujeitos, acentuou o movimento de reconhecimento de direitos que ja era observado
especialmente a partir do fim da Segunda Guerra Mundial, quando a questdo passou a esfera
internacional, englobando até entdo desconhecidos sujeitos de direito (BOBBIO, 2004). Ao tratar
dos direitos sociais, Bobbio (2004) nota que o processo de evolugao dos direitos passa por sua
conversao em direito positivo, sua generalizagdo e finalmente a internacionalizagao do direito™ e
que, especialmente a partir de 1945, o desenvolvimento de teoria e pratica dos direitos do homem
teria se dado em duas dire¢bes: sua universalizagdo e sua multiplicagdo — esta ultima ocorrendo

em razao de trés causas:

a) porque aumentou a quantidade de bens considerados merecedores de tutela; b)
porque foi estendida a titularidade de alguns direitos tépicos a sujeitos diversos do
homem; c) porque o proprio homem nédo é mais considerado como ente genérico,

Quando novos atores politicos aparecem na cena do movimento social, asserges de identidades tornam-
se cruciais para o impacto dos atores em circulos eleitorais competidores, aliados potenciais e os objetos de
seu programa ou atuais reivindicagbes. A distingdo entre movimento de identidade e de interesse se
dissolve. (livre tradugao da autora)

8Entretanto, Tilly (2004) apresenta ponderagbes no que toca o papel dos meios de comunicagdo na agao
dos movimentos sociais. O autor ressalta que estes meios de comunicagdo e, por sua vez, as novas
tecnologias, por si s, ndao sao promotores dos movimentos sociais e que, embora primordialmente
acentuem a comunicagao entre sujeitos ja ligados as causas e reivindicagbées €, em um segundo momento,
possam atingir terceiros, estes meios também servem como instrumentos de exclusado de individuos que
nao possuem acesso a eles.

1Bobbio empresta a denominagéo destes trés processos a Gregorio Peces Barba, em “Derecho positivo de
los derechos humanos”.
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ou homem em abstrato, mas € visto na especificidade ou na concreticidade de suas
diversas maneiras de ser em sociedade, como crianga, velho, doente, etc. (p.63)
Desta maneira, a tendéncia de especificacdo dos sujeitos de direito foi uma “passagem
gradual, porém cada vez mais acentuada, para uma ulterior determinagéo dos sujeitos titulares de
direitos” (BOBBIO, 2008, p.58), provocando a passagem dos direitos do homem aos direitos do
cidadao e, a partir destes, a direitos instituidos segundo especificagdes de género, etnia, idade,
situacao de saude, dentre outros.
Analogamente, no Brasil o processo democratico apdés 1985 também suscitou a
emergéncia de novos sujeitos, que passaram entdo a demandar direitos especificos, que
refletissem e atendessem a suas necessidades individuais e especificas de género, idade, etnia,

orientacao sexual, situagao de saude. Segundo Gohn (1995)

Os anos 80 de nosso século inauguraram novos tempos para a questdo da
cidadania. Acuados pela conjuntura politica do pais, varios militantes de lutas
sociais no Brasil nos anos 60 e 70, aliados a novos parceiros, sem tradi¢cdo
associativista anterior, iniciaram varias frentes de articulagbes, fundaram
organizagoes, lideraram movimentos, apoiaram-se em estruturas tradicionais que
estavam se renovando em parte, como a Igreja Catdlica, e foram a luta. Novas
bandeiras foram construidas. Direitos sociais tradicionais se misturaram com os
direitos sociais modernos, em busca de mudancas sociais no pais. (p. 202)

Assim, em meio ao processo de retomada da democracia e como parte essencial dele,
construiu-se a Constituicdo Federal de 1988 a partir de processo constituinte entre 1987 e 1988,
cuja elaboragédo foi acompanhada pela sociedade brasileira, em meio a qual os novos atores
procuraram, dentre a conjuntura de forgcas que estava estabelecida, colocar na letra da lei seus
direitos recém reconhecidos. As agdes de novos e velhos sujeitos junto aos constituintes
buscaram influenciar a escritura do documento, de maneira a abarcar ndo sé a gama de
reivindicagcbes dos atores especificos, que entdo eram identificados na sociedade e a ela
apresentavam suas demandas, bem como os direitos de sujeitos ja estabelecidos e reconhecidos.

Ao realizar levantamento dos movimentos e lutas sociais ocorridos no Brasil entre 1981 e
1995, Gohn (1995) possibilita que percebamos ndo sé quais eram os movimentos em si, mas
também que identidades eram colocadas em evidéncia para reconhecimento. A autora descreve a
eclosdo dos seguintes movimentos®: i) de luta pela terra (em especial o Movimento dos
Trabalhadores Sem-Terra — MST e movimentos de assentamento rurais), ii) de reivindicagbes
para o espago urbano (composto por associacoes de moradores, de associagdes de bairros,
recriagdo de movimento pela reforma urbana, Viva Rio), iii) em prol da reunido de instancias
sindicais (com a criacdo da Confederacdo Geral dos Trabalhadores — CGT, da Central Unica dos

Trabalhadores — CUT, da Unido Sindicatos Independentes — USIS e a Forga Sindical), iv) de

2Deve-se salientar que Gohn (1995) identifica estes movimentos como parte de um processo histérico em
prol do reconhecimento da cidadania que remonta ao periodo da colonizagéo brasileira. Como observa a
autora, “o processo de construgdo da cidadania nunca foi linear. Ao contrario, sempre foi cheio de avancos
e recuos, de fluxos e refluxos.” (p. 201)
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sujeitos atingidos pela crise econbmica (desempregados, mutuarios do Banco Nacional de
Habitacdo — BNH, inquilinos intranquilos), v) em reagao a situagcao econémica do pais (saques em
supermercados, agbes contra a inflagcao), vi) de reivindicagdo por transporte urbano (quebra-
quebra de trens, greves) vii) relacionados a questdo da moradia (encabeg¢ado por associagdes
comunitarias, pelos sem-casa, por locadores de imdveis), viii) de acompanhamento da politica
(Diretas Ja, movimento pela Constituinte, pela Etica na Politica, dos Caras-Pintadas, monarquista,
parlamentarista, contra a reforma da Constituicdo), ix) em reconhecimento a identidade negra e
aos seus direitos (movimento negro unificado, criacdo de delegacias especializadas em crimes
raciais, movimento por reparagbes), X) em reconhecimento a criangas e adolescentes,
especialmente aqueles em situacao de risco (movimento nacional de meninos e meninas de rua,
férum nacional permanente de entidades ndo-governamentais em defesa dos direitos da crianca e
do adolescente), xi) de reunido dos setores agrarios (Unido Democratica Ruralista — UDR), xii)
pela educacao (movimento em defesa da escola publica, greves no setor publico da educacgao),
xiii) pela saude (greves no setor publico da saude aliadas a reivindicagbes dos movimentos pelo
espaco urbano), xiv) em prol da ecologia (Conferéncia das Nagées Unidas sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento, criagcdo de organizagbes nao governamentais), xv) em reconhecimento a
identidade indigena (invasdes realizadas por indigenas, reacbes diante de massacres), xvi)
movimentos contra a fome e a pobreza (movimento agao da cidadania, contra a fome e pela vida,

comunidade solidaria). Como a autora sumariza em seu texto,

As lutas e movimentos sociais ocorridos nas décadas de 1970-1980 no Brasil
levaram a construgdo de um novo paradigma da agédo social. Embora a classe
operaria tenha participado dessas lutas, tenha se reorganizado, construido centrais
sindicais e entrado na politica institucional [...], trata-se de uma nova classe
operaria. [...] Ao lado das lutas sindicais surgirao novos movimentos sociais, de luta
contra as discriminagbes ao negro, as mulheres, aos homossexuais e outras
minorias; pela preservacao da natureza e de bens do patrimdnio histérico e cultural;
pela obtengédo de equipamentos minimos para a sobrevivéncia no meio urbano etc.
Observa-se no novo paradigma uma grande énfase em questées da cultura e no
plano da moral. (p. 156)

Convém observar ainda que a luta pelo reconhecimento de novos sujeitos e de seus
direitos dentro do contexto de um regime democratico no Brasil continua apds a promulgacao da
Constituicdo Federal de 1988, tendo se concretizado tanto em emendas constitucionais®' quanto
no estabelecimento de outras regulamentagdes. Ainda que as emendas constitucionais
expressem as correlagdes de forgas dos diversos sujeitos ainda em agdo, os documentos legais
que melhor representam o movimento de reconhecimento de sujeitos especificos sdo os estatutos

regulamentadores dos direitos e deveres da criangca e do adolescente (Estatuto da Crianca e do

2IA Constituicdo Federal contava em 2010 com 250 artigos, em razdo de processo de emendas que se deu
desde sua promulgacdo. Até o ano de 2010 haviam sido aprovadas 66 emendas constitucionais a
Constituicdo Federal de 1988.
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Adolescente, de 1990), do idoso (parecer 1301 de 2003) e da igualdade racial (lei 12.288/10),
embora ndo sejam os Unicos a dispor sobre direitos especificos?.

Na area da educacgéo a emergéncia de sujeitos e de seus direitos observada na sociedade
como um todo — em especial aqueles diretamente ligados ao reconhecimento de criangas e
adolescentes — também se refletiu dentro do contexto escolar, com desdobramentos relevantes
para os documentos regulamentadores da educacgao brasileira. Nota-se atencéo voltada para a
educacao infantil, com obrigatoriedade de atendimento em creche e pré-escola as criangas de
zero a seis anos (CF/88, art. 208, inciso IV, LDB/96, art. 30° e 26 metas relativas a educacéo
infantil no PNE/01), movimento pela inclusdo de estudantes com necessidades especiais no
ensino regular — portadores de deficiéncias fisicas, mentais e com transtornos de
desenvolvimento, bem como aqueles com altas habilidades, superdotacao e talentos (CF/88, art.
208, inciso I, art. 58°, 59° e 60° da LDB/96 e 28 metas relativas a educagao especial no PNE/01),
atencao a educagao indigena e a divulgacao desta matriz cultural (CF/88, art. 210, § 2°, LDB/96,
art. 26°, § 4°, art. 33°, § 3° art. 78° e 79° e 21 metas do PNE/0O1) e consideragdo a jovens e
adultos que néo tiveram acesso ao ensino em idade prevista (CF/88, art. 208, inciso |, LDB art. 4°,
inciso VII, art. 37°, art. 38° e art. 87°, inciso Il e 26 metas do PNE/O1 para a Educacao de Jovens e
Adultos).

Além de terem sido contemplados a partir da inclusdo de seus direitos na legislagao
brasileira (notadamente na Constituicdo Federal/88, na LDB/96 e no PNE/01), os novos sujeitos
da educacao ainda foram reconhecidos em decretos e resolugdes nacionais e internacionais,
como demonstra a inclusdo da tematica da histdria e cultura negras no curriculo da escola publica
brasileira a partir de 2003 (Lei 10.639/03), em razdo do reconhecimento de sujeitos de direito
afrodescendentes — e por conseguinte de sua histodria.

Afora sujeitos da sociedade que passaram a ser reconhecidos dentro da area da educagao
e que a modificaram a partir de suas reivindicagdes, também sujeitos da educacao (educadores,
trabalhadores e estudiosos da educacgao, estudantes, empresarios do ensino e pais) passaram a
apresentar pauta reivindicatéria em funcdo de seus direitos®®. Notadamente verifica-se primazia

dos docentes na ocupacao de espacos de participacao e reivindicacao, atribuida a principio a seu

220Qutros exemplos de dispositivos e agdes em prol de novos sujeitos de direito no Brasil sdo a Lei Maria da
Penha (Lei 11.340 de 7 de agosto de 2006), o estabelecimento de delegacias da mulher e delegacias da
crianga e do adolescente, o Codigo de Defesa do Consumidor (Lei 8.078, de 11 de setembro de 1990), o
estabelecimento de acgbes afirmativas, tais como as cotas universitarias para afro-descendentes, a
demarcacgao de terras indigenas, a titulagdo de terras quilombolas (Instrugdo Normativa Incra 49, de 29 de
setembro de 2008 ),e o reconhecimento de unidao estavel homoafetiva pelo Supremo Tribunal Federal.
(Acao Direta de Inconstitucionalidade 4.227 e Arguicdo de Descumprimento de Preceito Fundamental 132)
ZEm 2009, por meio da Emenda Constitucional 59, os sujeitos da educagéo alcangaram a reducgdo do
percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a manutengao
e desenvolvimento do ensino, bem como com a ampliacdo da obrigatoriedade do ensino de quatro a
dezessete anos e da abrangéncia dos programas suplementares para toda a educacgéo basica. Por sua vez,
ao longo de 2010 e 2011 estes sujeitos estiveram envolvidos na construgdo do Plano Nacional de Educagao
2011-2020, orientador da politica educacional brasileira pelos proximos dez anos.
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maior grau de organizagao coletiva, incidindo mais frequentemente sobre os processos educativos
em relagéo aos sujeitos dos demais segmentos que compdem a comunidade escolar?. Sindicatos
e associacdes locais e nacionais de educadores, bem como associagcdes de representagao
académica, configuram-se como importantes instancias de acompanhamento e de proposigao
para a politica educacional, por meio de mobilizagdes coletivas, pela apresentacdo de propostas
ao Estado, por sua presenca em audiéncias, grupos de trabalho e, especialmente, na maquina
administrativa e legislativa do Estado, quando empreendem ent&o sua luta.

Embora perceba-se a primazia da agcao dos docentes no que diz respeito a apresentacao
de reivindicagdes, foram verificados, especialmente ao longo dos anos 1980 e 1990, diversos
movimentos organizados, tanto de funcionarios quanto de estudantes que buscaram trazer suas
demandas para o campo de decisdes educacionais. No caso dos funcionarios, sua reivindicacao
centrou-se inicialmente na luta pela criagdo de instituicoes representativas e por sua unificagdo as
demais entidades representativas dos trabalhadores em educacdo — o que ocorreu oficialmente
em 1990, com a criagdo da Confederacdo Nacional do Trabalhadores em Educagao - CNTE
(NASCIMENTO, 2010) — e em periodos mais recentes passa pelo reconhecimento desta categoria
como sujeito participe do processo educativo®. Por sua vez, os alunos apresentaram suas
principais reivindicagdes em favor da garantia de acesso a escola publica, envolvendo demandas
analogas — como o passe livre estudantil. Ademais, observou-se a reorganizacdo paulatina de
organizagdes estudantis, como no caso da Unido Nacional dos Estudantes — UNE e da Unido
Brasileira dos Estudantes Secundaristas — Ubes. Observa-se, entretanto, atuacdo mais
organizada em prol da Educagao Superior, possivelmente em razdo de maior tradigdo organizativa
entre os estudantes desta etapa de ensino. Nao obstante, a acado de alunos ocorre também em
apoio a causas outras além da educacao, a exemplo do movimento dos cara-pintadas na década
de 1990 e a invasao de reitorias universitarias nos anos 2000 em protesto contra a corrupgao e a
violéncia nos campi, bem como sua participagdo em conferéncias nacionais as mais diversas®.

Por sua vez o movimento empresarial ligado ao ensino também trouxe seus argumentos

para a pauta. No caso do processo de constituicdo da Constituicdo Federal de 1988, este

2*Mendonga (2000) trata do aspecto da primazia docente sobre os demais segmentos da comunidade
escolar ao realizar estudo sobre a participagdo dos individuos na gestao escolar. Acredito, entretanto, que
suas observagdes possam ser ampliadas a participagao dos segmentos em temas da educagdo como um
todo. Nao obstante a discordancia com o fato de que os docentes estariam mais habilitados a tratar da
educacéo, e ciente de que este € um argumento que influencia sobremaneira as relagdes entre os docentes
e outros sujeitos da educacédo, ndo se pode negar que o grau de organizagao da categoria lhe possibilitou e
ainda possibilita mais visibilidade e efetividade em suas agdes.

%Desde 2000 vem sendo desenvolvida e implementada pelo governo federal uma politica publica em prol
da escolarizacao e profissionalizacao dos funcionarios das escolas. Vide Parecer CNE/CEB n° 16/2005 e
Resolugcao CNE/CEB n° 5 de 22 de novembro de 2005 (BRASIL-MEC-SEB, 2007)

26Note-se que dentre todo o processo de Conferéncias realizado no primeiro decénio do século XX, algumas
foram direcionadas especificamente para o publico de criangas e jovens, dentre as quais destacam-se trés
edigbes da Conferéncia Nacional Infanto-juvenil pelo Meio Ambiente e uma edigdo da Conferéncia Nacional
de Juventude.

33



movimento conseguiu que fosse ali prevista “a brecha que se desejava evitar: a drenagem de
recursos publicos para o setor privado. Vale mencionar que a Constituicdo previa algumas
salvaguardas para as referidas concessoes” #(VIEIRA, 2000, p. 66). A agado do setor privado, em
concomitancia com indicagbes do Banco Mundial e com os direcionamentos do Governo Federal
na década de 1990, motivou ainda a promogdo do voluntariado na escola nos anos 1990%,
embora seu direcionamento tenha se dado para a realizacido de tarefas dentro do espacgo escolar,
ndo sendo prevista a participacdo destes atores voluntarios na gestdo ou tampouco na
organizacao pedagodgica do ensino.

Um outro grupo que também procura incidir em aspectos da educagao foi aquele composto
pelos pais. Durante muitos anos sua bandeira consistiu ha garantia de acesso a educacgao para
seus filhos, mas paulatinamente também este grupo passou a reivindicar melhorias outras para o
espaco educativo, principalmente quanto a aspectos relacionados ao quesito da qualidade. Ainda
que menos organizado que o movimento desenvolvido pelos trabalhadores da educagédo, o
movimento destes também sujeitos da educacgéo € reconhecido especialmente nas organizagdes
comunitarias cujas agdes incidem sobre as escolas localizadas na regido onde habitam, em
escolas cooperativas de pais, que buscam assumir a diregdo da educacao a ser oferecida a seus
filhos e, inclusive, em movimentos do Terceiro Setor®®, que trabalham diretamente com a area da
educacao.

Em sua busca do reconhecimento de seus direitos e da garantiria sua efetivagédo, os novos
sujeitos encontram um Estado permeado por praticas clientelistas e neo patrimonialistas e dirigido
por uma elite cujos direitos se encontram consolidados, conjuntura que foi refutada por meio de
lutas e embates para o reconhecimento e a expansdo de direitos. Assim, avaliando a nova
regulacao de forgas no interior da escola, Oliveira (2011) nota que “os movimentos feministas,
étnicos, dos portadores de deficiéncia, entre outros, passaram a exigir o redirecionamento das
politicas educativas, cujo emblema tem sido a educagao para todos com equidade social’(p. 32).

Segundo a autora, estas politicas

Y’Para maiores referéncias a respeito dos embates entre publico e privado na educagdo quando da
construcdo da Constituicdo Federal de 1988, vide capitulo 2.

28/ politica dos anos 1990 foi marcada por énfase e promogéo de movimentos voluntarios. Neste periodo
houve aumento no numero de organizagées nao-governamentais, em especial a partir da regulamentagao
das Organizacbes da Sociedade Civil de Interesse Publico — OSCIPs (Lei 9790/99). Na rede area da
educacgao destacaram-se iniciativas como o Programa Amigos da Escola (criado pela rede Globo).

29A partir de projeto internacional de avaliagéo de organiza¢des do terceiro setor, os estudiosos Salamon ;
Anheiner estabeleceram caracteristicas afins a instituicbes que compunham o que era entdo reconhecido
como um novo setor, visto que elas ndo faziam parte nem do Estado (primeiro setor) e tampouco do
mercado (segundo setor). Salamon ; Anheiner (1997) construiram sua definicdo de acordo com aspectos
de estrutura e operagao das organizagdes, sendo elas caracterizadas como “formal, private, nonbusiness,
self-governing, and at least partly voluntary” (p. 496), o que faz o termo "non-profit sector" ser considerado
mais adequado para sua designacdo. Entretanto, em vista do vasto uso da terminologia terceiro setor,
optou-se por aqui manté-la como referéncia a tais organizagoes.

34



chegaram as escolas [...], configurando o que podemos nomear de uma nova
regulagdo que articula a gestdo local, o financiamento per capita e as avaliagbes
sistémicas e sistematicas numa logica que tem se fundamentado no que se poderia
considerar a ética da responsabilidade. (OLIVEIRA, 2011, p. 32)

Por certo, ainda ha espagos a serem ocupados pelos novos sujeitos da educagao dentro
da escola e da politica educacional. No entanto, o estabelecimento de um regime democratico, por
si s6, ainda que favoreca a emergéncia de novos sujeitos, ndo é capaz de promover o
reconhecimento e a institucionalizacdo de seus direitos. Estes devem ser conquistados em
embates e lutas. Ademais, enquanto a emergéncia de atores outros em suas especificidades e
com suas necessidades exigir que empreendam lutas por sua legitimagao e pelo reconhecimento
de suas particularidades, novos sujeitos apresentardo novas demandas a sociedade e a area da

educacao.

3. Disposig¢oes educacionais do Banco Mundial impulsionam a reestruturagao da gestao da

educacgao pelo Estado brasileiro: racionalizacao e regulagao

Estabelecido em 1944, a principio com o objetivo de oferecer assisténcia técnica e
financeira principalmente aos paises que haviam saido devastados da Segunda Guerra Mundial, o
Banco Mundial — BM logo tornou-se instrumento de agéo internacional. Sua autoridade cresceu
durante as décadas da crise do capital que se seguiram a Era de Ouro e, por meio de
empréstimos, paralelamente ao FMI, impés a governos em situagdo econémica desfavoravel
politicas de privatizagado sistematica e de livre mercado (HOBSBAWN, 1995).

Entre 1944 e 1979, a acdo do BM no Brasil, e na América Latina em geral, foi focada no
aporte financeiro ao desenvolvimento econémico do pais, por meio do financiamento de
infraestrutura necessaria ao processo de industrializagdo, com empréstimos voltados a principio
para os setores de energia, telecomunicacbes e transporte (SOARES, 2009). A partir da década
de 1980, entretanto, o foco de financiamento foi alterado para a implementagcdo de uma
concepcao de crescimento de cunho neoliberal (SOARES, 2009) — muito em razao de objetivos
tracados pela administragdo McNamara (1968-1981), marcada por uma declarada preocupagao
com o combate ao crescimento descontrolado da pobreza nos paises periféricos (SILVA, 2002;
FONSECA, 2009a; SOARES, 2009).

No contexto de trabalho em prol da reversao da pobreza, os empréstimos do BM passaram
a ser direcionados para a execucido de programas sociais e foram associados a um pacote de

medidas® que garantiiam a adequagdo do pais a um padrdo de crescimento considerado

3Este pacote consistia em conjunto de reformas estruturais estabelecidas a partir do Consenso de
Washington em1989 e tinha por principais eixos: “1. equilibrio orcamentario, sobretudo mediante a reducéo
dos gastos publicos; 2. abertura comercial, pela redugdo das tarifas de importagdo e eliminagdo das
barreiras nao tarifarias; 3. liberalizagao financeira, por meio da reformulagdo das normas que restringem o
ingresso de capital estrangeiro; 4. desregulamentacdo dos mercados domeésticos, pela eliminacdo dos
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desejavel para a consecugao do objetivo de minimizagcao das desigualdades sociais. Dentro do rol
de programas e projetos a serem, entdo, financiados sob esta nova otica, passaram a ter
destaque aqueles no ambito da educacdo. A educagdao ganha destaque pois, segundo Leher

(1998), na avaliagao do Banco,

[...] a_Educacéo é tida como instrumento para que os pobres se ajustem as
mudancas sociais proprias do capitalismo, provendo novos valores culturais para
ue as pessoas possam reconhecer as escolhas disponiveis (e, portanto, dadas) na

sociedade e abracar seus novos papéis. Em outras palavras, a Educagao devera
levar os individuos a adaptarem-se as mudangcas e a tomarem parte delas,

conformando-os ao tempo hegemdnico (pp. 206-207, grifo do original).

Aliado a mudancga de objetivos do Banco Mundial, a conjuntura de crise e a incapacidade
de pagamento da divida externa em meados de 1980 permitiram ao banco transformar-se em
instituicio propositora de politicas para a educacéo nao so para o Brasil, mas para toda a América
Latina e paises da Africa, tornando-se o principal organismo internacional de financiamento para
educacao da regiao (LEHER, 1998; SILVA, 2002). Ademais do contexto favoravel a intervengéo
do BM, verificou-se a anuéncia do governo e de parte das elites brasileiras para com as propostas
politicas que o Banco atrelou a seus financiamentos a partir de 1980 — anuéncia esta verificada a
partir do governo de José Sarney (1985-1990) e nos que se sucederam. Construia-se entdo uma
politica de consentimento, capitaneada pelo governo federal, parte dos estaduais e pelas elites
dirigentes locais, que subordinaram o modelo nacional desenvolvimentista e os investimentos
educacionais a perspectiva falaciosa de ter o pais inserido competitivamente no cenario
internacional. A intervengdo consentida explicitou-se também diante da aproximacéo entre
equipes do MEC e do BM, que acentuou-se nos anos 1990 — a partir das definicdes do Consenso
de Washington®' —, com efeito direto sobre planos, programas e projetos desenvolvidos no periodo
(SILVA, 2002). Mas qual é a proposta de gestdo defendida pelo Banco Mundial e como ela se
relaciona a politica educacional em curso no Brasil? Como mecanismos de regulagdo da
educacgao aliados a esta proposta de gestdo tém incidido sobre a politica educacional promovida
pelo Estado brasileiro para a educacao basica?

Ao realizar um balanco da educacao no Brasil entre 1985 e 2010, Leher (2010) nota que
muitas das conquistas concretizadas no texto da Carta Magna de 1988, a despeito da “debilidade

estratégica” dos movimentos sociais em relagdo a hegemonia dominante, foram desfeitas quando

instrumentos de intervengdo do Estado, como controle de pregos, incentivos etc; 5. privatizagdo das
empresas e dos servigos publicos” (SOARES, 2009, p. 23).

310 Consenso de Washington consistiu em reuni&o realizada em novembro de 1989 naquela cidade a qual
estiveram presentes representantes de governos centrais e de paises periférico, bem como representantes
de instituicdes financeiras internacionais. Na reunido, procedeu-se a avaliagdo das economias dos paises
tomadores de empréstimos, cujos resultados foram considerados insuficientes diante da ldégica de
acumulacdo de capital entdo basilar. Durante a reunido foram também estabelecidas condi¢gdes para a
concessao de novos empréstimos, tais como a realizagdo de reformas estruturais, a concretizagédo de plano
de estabilizagdo econdmica e a adequagao dos governos locais a proposta neoliberal (GENTILI, 1998;
BARROSO, 2005a; SILVA, 2005).
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se deu o processo de regulamentacao dos dispositivos constitucionais. Especialmente a partir do
pleito de 1989 abriu-se espacgo para as politicas neoliberais realizadas a partir de indicagdes de
organismos internacionais. O que se verificou a partir da década de 1990 foram acentuados
processos de racionalizacio e regulacdo ndo so6 da politica educacional brasileira, mas do Estado
brasileiro como um todo (BRESSER-PEREIRA, 1996; SILVA, 2002, ABRUCIO, 2007). O processo
de racionalizacdo empreendido foi aquele com base na proposta weberiana, que busca maior
eficacia e rendimento do aparelho de Estado por meio da organizacdo e de coordenacgdes
racionais de seus meios e instrumentos. Entretanto, foi a partir de 1994, com a estabilizagao
financeira capitaneada pelo governo Fernando Henrique Cardoso, que medidas sao aprofundadas
politica e juridicamente para seguir uma agenda neoliberal acordada no Consenso de Washington
em 1989 (LEHER, 2010).

A reforma do Estado brasileiro de cunho gerencialista marcou os anos de 1990 e
estabeleceu as bases para politicas publicas que se concretizaram ao longo das duas décadas
que se seguiram. A reforma foi justificada por seus defensores como meio de superar privilégios
corporativistas e patrimonialistas presentes no Estado brasileiro e foi classificada como imperativa
em razao do contexto de globalizagdo que se impunha mundialmente, ao que o papel do Estado
seria o de facilitar a transformagdo da economia nacional em internacionalmente competitiva,
capacitando seus agentes econdmicos a competir em nivel mundial (BRESSER-PEREIRA, 1996).
Dentre seus objetivos principais delineavam-se “a curto prazo, facilitar o ajuste fiscal,
particularmente nos Estados e municipios [...]; a médio prazo, tornar mais eficiente e moderna a
administragao publica, voltando-a para o atendimento dos cidaddos” (BRESSER-PEREIRA, 1996,
p. 17).

Estabeleceu-se entdo uma reforma de cunho gerencial, voltada para o desempenho e para
a apresentacao de resultados (ABRUCIO, 2007). Neste sentido, segundo Abrucio (2007) ela foi
estabelecida sobre trés eixos: i) a profissionalizagdo da burocracia e o fortalecimento das carreiras
de estado, em busca da eficiéncia do funcionalismo administrativo do governo federal; ii) criagdo
de ordem juridica para o estabelecimento de “pardmetros de restricido orgcamentaria e de
otimizagao das politicas” (p. 71); e iii) o estabelecimento de um espacgo publico ndo-estatal, o que
desdobrou-se em ag¢bes de privatizagdo da maquina estatal e no incentivo a agdo de organizagdes
sociais (organizagdes nao governamentais — OnGs e organizagdes da sociedade civil de interesse
publico — Oscips), por meio das parcerias publico-privadas. Ademais, estabeleceram-se
estratégias de regulagéo da gestdo por meio da autonomizacado de agéncias reguladoras, o que
permitia a descentralizacdo do Estado sem que este deixasse de exercer seu controle. Neste

sentido, a reforma gerencial incidiu sobre a administragdo do Estado de maneira a racionaliza-la®.

320 processo de racionalizagéo entdo empreendido pode ser compreendido com base na conceituagdo que
Max Weber faz do termo racionalidade referente a fins, a partir da qual a acdo ocorre “[...] por expectativas
quanto ao comportamento de objetos do mundo exterior e de outras pessoas, utilizando essas expectativas
como 'condigdes' ou 'meios' para alcangar fins proprios, ponderados e perseguidos racionalmente, como
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Por meio deste procedimentos esperava-se superar uma administracdo estatal que ja havia
passado por uma configuragao patrimonial e que, naquele momento, se encontrava dentro de um
modelo burocratico de maneira a “tornar mais eficiente e moderna a administragao publica,
voltando-a para o atendimento dos cidadaos” (BRESSER-PEREIRA, 1996, p. 17).

A configuragéo do Estado brasileiro ao final deste processo consiste em um modelo de
paradoxos e contradicbes. Mendonga (2000) pondera que ao fim da década de 1980, com a
promulgacdo da Constituicdo Federal, havia-se instalado um quadro de “constitucionalismo-
nominal, revelado pelo paradoxo cuja base é a existéncia de um Estado patrimonial com a
vigéncia de uma Constituigao elaborada na perspectiva do cidadao, impondo preceitos que nao se
adaptam ao processo politico” (pp. 442-3). Analogamente, o que se observa ao fim do processo
de reforma de Estado empreendido nos anos 1990 é a existéncia de um modelo novamente
paradoxal de Estado que, embora tenha buscado a profissionalizagdo da burocracia (ABRUCIO,
2007) e o gerencialismo para sua eficiéncia, ndao logrou superar a contradicido anteriormente
estabelecida entre aspectos patrimonialistas estruturantes e a perspectiva cidada dos sujeitos em
acao dentro do Estado.

Note-se ainda que a reforma de Estado e a regulagdo da politica educacional sob ela
empreendida estavam em consonancia com as diretrizes acordadas no Consenso de Washington
e com as exigéncias de organismos internacionais, cujos financiamentos e assisténcia técnica
estavam diretamente ligados a condicionalidades politicas e econdmicas que supostamente
alcariam os paises de sua condicao periférica. Estas condicionalidades se davam sob cinco
principais eixos:

1. equilibrio orcamentario, sobretudo mediante a reducdo dos gastos publicos;

2. abertura comercial, pela redugdo das tarifas de importacdo e eliminagdo das
barreiras nao-tarifarias;

3. liberalizacdo financeira, por meio da reformulagdo das normas que restringem o
ingresso de capital estrangeiro

4. desregulamentagédo dos mercados domésticos, pela eliminagdo dos instrumentos
de intervengéo do Estado, como controle de pregos, incentivos etc;

5. privatizagdo das empresas e dos servigos publicos. (SOARES, 2009, p. 23)

Neste sentido, a reforma, a racionalizagdo e a regulagdo atendiam os interesses das elites
dirigentes das instituicdbes e corporagdes financeiras internacionais — instituicbes que, com as
novas medidas e por meio de sua estreita relacdo com os governos federal, estadual e municipal,
ganharam incentivos e tiveram possibilidade de financiamento estatal na conjuntura de
direcionamento da politica educacional para a formagdo minima necessaria aos postos de
trabalho (SILVA, 2002).

sucesso [...]"(WEBER, 1999, p. 15, grifo do original). Sob esta perspectiva, os fins e resultados sao
buscados “[...] ponderando racionalmente tanto os meios em relagao as consequéncias secundarias, assim
como os diferentes fins possiveis entre si [...]" (Ibid., p. 16, ), o que significa a instauragéo de relagdes de

custo-beneficio, bem como a busca por eficiéncia e eficacia.
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Por sua vez, as disposicdes educacionais propostas pelo Banco Mundial para o Brasil e
para os demais paises periféricos dele clientes® consistiram em praticas homogéneas baseadas
na teoria econémica neoclassica (CORAGGIO, 2009), cuja base de sustentacio tedrica “estava
posta, de um lado, na teoria do capital humano em que educagdo escolar &€ igual a maior
produgdo e maiores investimentos e, de outro, na teoria da modernizagéo tecnolégica, predizendo
a fungcdo econdmica do conhecimento” (SILVA, 2002, p. 61). Desta maneira, esperava-se, por
meio da politica educacional e do fornecimento de um servi¢o social basico, promover entre os
pobres o uso produtivo de sua forca de trabalho — adequado pela escola as necessidades do
mercado —, aliviando sua situagcédo de pobreza e dando impulso ao desenvolvimento econdmico do
pais (LEHER, 1998; SILVA, 2002).

Este pressuposto de alivio da indigéncia por meio de investimento em servigcos basicos foi
traduzido em estratégias seletivas e discricionarias, em programas de logica assistencialista que
buscaram atender minimamente a pobreza indigente, cujos indices aumentaram ao longo da
década de 1980. Com foco entdo renovado no combate a pobreza, as politicas para a educacgao

basica de maior visibilidade na década de 1990 configuraram-se como:

* educagéao basica como principal, mas prioridade no ensino fundamental;

* qualidade na educagédo como base para as reformas educacionais;

» privatizagdo do ensino médio e superior;

» énfase no autofinanciamento e nas formas alternativas para captar recursos;

* descentralizacao e instituicbes escolares autbnomas;

» prioridade nos resultados fundados na produtividade e na competitividade;

» convocagao dos pais e da comunidade para participar dos assuntos escolares;

* estimulo ao setor privado: Sistema S, empresarios e aos organismos nao
governamentais como agentes ativos no ambito educacional, no nivel de
decisbes e implantagao de reformas;

* redefinicdo das atribuicdes do Estado e retirada gradual da oferta dos servigos
publicos: educacgao e saude;

+ enfoque setorial, centrado na educacéao formal credencialista;

* institucionalizagao dos sistemas nacionais de avaliagao;

» fortalecimento dos sistemas de informagéo e dados estatisticos escolares

(SILVA, 2002, p. 111)

Sob esta perspectiva e dentro do contexto da reforma gerencial, a educagao — como outros
direitos assegurados pela Constituicao Federal tais como saude e cultura — foi considerada, pelos
operacionalizadores da proposta gerencial, como um servigo ndo exclusivo do Estado, de
propriedade publica ndo estatal devendo, portanto, estar sob controle misto do mercado e do
Estado. Tal concepgao trouxe consigo diversas implicagdes. Como servigo publico ndo estatal a
oferta da educacao deixa de ser de inteira responsabilidade do Estado, ainda que seu

financiamento permaneca sua obrigagédo (BRESSER PEREIRA, 1996). Tal pressuposto significou,

33Além dos paises da Ameérica Latina, também receberam insumos e assisténcia técnica em moldes
similares paises da Africa e de parte da Asia. Também para estes paises foram sugeridas as mesmas
praticas homogéneas que eram propostas para a América Latina, desconsiderando-se as especificidades
de cada localidade onde elas deveriam ser implementadas. (SILVA, 2002; CORAGGIO, 2009)
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na pratica, o estabelecimento de politicas de financiamento estatal a iniciativas educacionais
privadas ou gerenciadas por entidades da sociedade civil organizada ou grupos comunitarios™.

Ademais, um dos mecanismos de controle da educacao passa a ser efetuado com bases
mercadoldgicas, a partir das quais os sujeitos de direito sdo colocados na posi¢ao de clientes do
servico educativo. Como consumidores do produto educativo, promovem entdo seu controle por
meio de reivindicacdes e também ao escolher as instituicbes as quais levarao seus filhos e filhas e
que, por conseguinte, receberdo o apoio governamental. Além disso, o Estado, paulatinamente,
modificou a maneira de efetuar o controle, repassando-o a instituicdbes representativas da
sociedade civil, como conselhos de administragido, que se tornam instancias locais de fiscalizagado
da gestado (LEHER, 2010).

Destarte, a regulacdo da politica para a educacdo primava por linhas gerais bem
demarcadas: a necessidade de garantir eficacia interna e externa dos sistemas educacionais; a
desintegracao da formacéo profissional e da formacao propedéutica, visto seu direcionamento a
parcelas distintas da populagdo; a énfase na formagédo para a empregabilidade, com base nos
preceitos atualizados da teoria do capital humano; a redugdo de verbas para o ensino superior
publico, notadamente espaco ao qual os desprivilegiados n&o tinham acesso; a adequagao da
politica educacional ao padrao de acumulacdo em curso, com a formagao minima e superficial da
massa trabalhadora (LEHER, 2010).

Mas e a gestdo da educacgido neste cenario? Esta foi considerada uma das frentes de
trabalho prioritarias. O fortalecimento do sistema administrativo seria entdo realizado por meio de
“reestruturagdo organica; fortalecimento dos sistemas de informacdo; aumento das atitudes
administrativas, através do aumento das oportunidades profissionais, de uma definicao clara dos
planos de carreira e do estabelecimento de sistema de avaliagdo do desempenho” (TOMMASI,
2009, p. 200), bem como por meio de “criacdo dos sistemas de avaliagdo por desempenho, o
provimento de informagbes que contemplem eficiéncia organizacional, a persuasdo dos pais
acerca do valor da educagédo e a mobilizagcdo da comunidade para os proventos econémicos”
(SILVA, 2002, p. 83). Segundo estas orientagbes, a gestdo da educagéo passou, portanto, a ser
considerada a partir do foco industrial (SILVA, 2002).

Dentro desta conjuntura de influéncia das disposi¢des do BM e da reforma de Estado
brasileira finalizou-se o processo de tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional 9394/96 (LDB/96). O projeto de lei, seguindo o disposto na Constituicdo Federal de
1988, fora encaminhado ao legislativo em novembro do mesmo ano de promulgacdo da
constituicdo, no entanto, sua versao final foi aprovada apenas oito anos depois, dados os embates

e disputas envolvidos em sua construgdo. Em sua versao preliminar, o projeto de lei foi resultado

34Neste sentido, no primeiro ano de governo de Fernando Henrique Cardoso destacaram-se os programas
Acorda Brasil, que estabeleceu 33 parcerias com entidades e empresas publicas e privadas para a
concretizagdo de suas metas, e o programa Comunidade Solidaria, que também contou com estas
parcerias para levar a efeito o projeto Universidade Solidaria (VIEIRA, 2000).
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de amplo processo de escuta a sociedade civil e da agdo de grupos dominantes representados no
legislativo, porém sua versao final resultou do projeto substitutivo apresentado pelo senador Darcy
Ribeiro que, por melhor atender aos interesses do governo e do grupo dominante, foi a versao
base da lei aprovada em 1996, que ndo contemplava todas as demandas anteriormente pautadas
pela sociedade civil e pelos novos sujeitos de direito a ela pertencentes (OLIVEIRA, R,1997;
ALBUQUERQUE, 2011) .

Ademais, como bem nota Saviani (2008), a LDB comecou a ser regulamentada por meio
de legislagdo complementar antes mesmo de sua aprovacdo. Por conseguinte, ainda que ao
mesmo tempo seja representativa das expectativas da redemocratizagdo e dos processos
regulatérios empreendidos nos anos 1990, ndo por acaso, a versdo final da LDB é considerada
por Leher (2010) “uma lei que mais sistematiza medidas em curso do que estabelece diretrizes e
bases originais” (p. 48), o que também n&o impediu um intenso processo de reviséo e regulagao
da lei apds sua efetivagdo por meio de legislagdo complementar®.

A politica educacional empreendida ao longo do governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002) obteve diversos resultados e consolidou-se em praticas demandadas de alguns
setores da sociedade, como descreve Durham (2010), mas que devem também ser consideradas
dialeticamente. No referido periodo de governo, além da aprovacao da LDB/96, destacaram-se o
estabelecimento de novos parametros curriculares nacionais (em 1997) visando a qualidade do
ensino; o sistema centralizado de avaliagdo da educagdo em busca da promogéao da eficiéncia do
sistema; a politica de financiamento, por meio do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — Fundef (que vigorou a partir de 1998); e o
treinamento dos profissionais da educagdo de maneira a suprir suas deficiéncias®* (LEHER, 2010)
e a aprovagao, em 2001, do Plano Nacional de Educacado (BRAIL, 2001). Estes foram atos,
medidas e ag¢des que intensificaram as tensoes, resisténcias e ambiguidades entre os diversos
sujeitos.

Portanto, pode-se considerar que ao final e 2002 a politica educacional brasileira
concretizou-se diversamente. Para a educacao basica verificaram-se numeros expressivos da
ampliacdo do numero de matriculas, notadamente para o ensino fundamental®*’. Também foi

relevante para esta etapa do ensino o estabelecimento de politica de financiamento por meio de

35Saviani (2008) registra em “Da nova LDB ao Fundeb” 10 leis, 7 decretos, 2 emendas constitucionais e 1
portaria que redefiniram disposicbes da LDB entre 1995 e 2007 no que toca o lugar da Unido na
organizagéo educacional, a educacéo basica, a educacgéo profissional, o ensino religioso e a construgéo de
um Plano Nacional de Educagao.

3¢Leher (2010) observa que por meio desta forma de capacitagio, “concebendo os professores como um
obstaculo a eficiéncia do sistema, o MEC criou instrumentos para aprofundar a heteronomia do trabalho
docente e, por consequéncia, a expropriagdo do conhecimento dos professores” (p. 44)

37Em referéncia a dados do Pnad-IBGE (apud Instituto de Estudos do Trabalho e da Sociedade), Durham
(2010) registra a seguinte evolugédo nas taxas de matricula entre 1992 e 2008: 1992-1995 (Itamar) - 2,46
(bruta) e 1,36 (liquida); 1995-2002 (FHC) - 1,73 (bruta) e 1,05 (liquida); 2003-2008 (Lula) -1,50 (bruta) e
0,16 (liquida).
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fundo nacional (no caso, o Fundef), focado na manutengdo do ensino fundamental (DURHAM,
2010) — em detrimento de outras etapas e modalidades de ensino — e que permitiu ao governo
federal desonerar-se do provimento de insumos a educagéao, sobrecarregando governos estaduais
e municipais (SAVIANI, 2008). Analogamente foram criados programas de financiamento direto da
escola, a serem concretizados por meio da acdo da comunidade sobre o espago escolar. Na
etapa do ensino médio observou-se a desvalorizacdo das escolas técnicas de nivel médio com a
separacao da formagao propedéutica e a formacgao para o trabalho e o incentivo a parcerias com
instituicoes profissionalizantes, tais como Senai, Senac etc® . Foram também estabelecidos
exames periédicos nacionais (como o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica — Saeb, o
Exame Nacional do Ensino Médio - Enem e o Exame Nacional de Cursos — ENC-Prov&o™®) e a
participagao brasileira em exames internacionais similares para os mais diversos niveis de ensino
(a exemplo do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos — Pisa, por seu nhome em inglés)
com o objetivo de mensurar a qualidade da educacéo especialmente a partir do desempenho
escolar — o que, paralelamente, também instituiu praticas de classificagdo e ranqueamento de
escolas, estudantes e até mesmo professores. Notabilizou-se também o estabelecimento de
politica compensatoria diretamente ligada a escola, com o bolsa-escola nacional*® (LEHER, 2010).
Finalmente, no que toca a gestdo escolar, o periodo foi amplamente influenciado pelas
disposicoes da LDB/96, que reiterou aquilo que havia ja sido definido na Constituigao, ratificando a
gestdo democratica do ensino como principio da educagéo publica (art. 3°, inciso VIII)*'. Neste
sentido, as politicas educacionais que tiveram maior impacto na gestdo foram o estabelecimento
dos principios de gestao democratica e normatizagdes ligadas ao financiamento das escolas.
Neste contexto, observa-se a instituicdo de modos de regulagao da educacéo para além

de sua regulamentagdo, dada a conjuntura de forgas entdo estabelecida*®. Enquanto os

38Na educacgdo superior, verificou-se movimento no sentido de romper com o modelo europeu de
universidade, calcado em gratuidade, autonomia universitaria e indissociabilidade entre o ensino, a
pesquisa e a extensao. Isto teve como consequéncias a expansao do ensino superior privado e auséncia de
incentivos a formagéo tecnoldgica superior (LEHER, 2010).

390 Exame Nacional de Cursos-ENC — popularmente conhecido como Provao — foi instituido pela medida
proviséria 1.018/95 e referendado pela lei 9.131/95, constituindo um dos aspectos mais relevantes da
politica de avaliagdo da educagdo superior naquele momento. Posteriormente, em 2004 e por meio de
portarias do MEC/Sesu, o ENC foi substituido pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior —
Sinaes, que ampliou a politica de avaliagdo até entdo em curso (QUEIROZ, 2011)

4°0 Programa Nacional Bolsa-Escola foi implantado em margo de 2001. Tinha por objetivo facilitar o acesso
a escola as criangas de 7 a 14 anos por meio da concessado de bolsas complementares ao orgamento
familiar. Eram candidatos estudantes cujas familias tivessem renda per capita mensal de até 90 reais e o
valor da bolsa era de 15 reais, podendo cada familia receber no maximo trés bolsas. (VALENTE, 2003)

“INo artigo 14° da LDB/96 ainda determinou-se que as normas da gestdo democratica do ensino deveriam
ser definidas segundo os principios da participagéo de profissionais da educagao na construgdo do projeto
politico pedagdgico da escola e da participagdo das comunidades escolar e local por meio de conselhos
escolares ou similares.

*2Deve-se considerar ser este o contexto no qual o pais subscreve as disposicdes de organismos
internacionais — notadamente aquelas do BM —, submete-se a aplicagdo do Pisa como membro convidado —
exame de referéncia de um outro organismo internacional, a OCDE —, em um cenario de expansio da
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parametros curriculares nacionais indicaram as diretrizes a serem seguidas pelos curriculos
locais, o sistema de avaliagbes periddicas de grande porte — com ampla divulgagdo de seus
resultados - garantiu que o curriculo por ele exigido fosse perseguido por escolas, professores,
pais e estudantes. Ademais, programas de financiamento direto na escola*®, cada qual com suas
condicionalidades, permitiram ao governo federal incidir diretamente sobre o cotidiano escolar
sem a necessidade de negociacées com governos estaduais. Finalmente, o bolsa-escola nacional,
cujo pagamento era diretamente aliado a permanéncia dos estudantes nas escolas, contribuiu
para a ampliagao de matriculas no ensino fundamental.

Os dois mandatos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003 a 2010), que se seguiram ao governo
Cardoso, ndo sé mantiveram o nucleo duro das medidas neoliberais anteriormente estabelecidas
durante o periodo de reforma do Estado, como também assumiram seus balizamentos

macroecondmicos (LEHER, 2010;). Na avaliagcao de Filgueiras; Pinto (s/d),

transcorrido ja um ano e trés meses do Governo Lula, verifica-se que as agdes e
politicas econémicas implementadas até aqui vém dando continuidade a mesma
politica econdmica concebida e executada pelo Governo FHC. O balango das
medidas tomadas pelo novo governo [...] e que em alguns casos foram até
radicalizadas — quando comparadas com as adotadas pelo governo anterior —, ndo
deixam margem para qualquer duvida [...] (p. 9)

No que concerne a politica educacional observou-se, analogamente, a continuidade
daquilo que havia sido consolidado pelo marco regulatério do governo de 1995 a 2002 (construido
sob ampla influéncia dos organismos internacionais), com o acirramento de praticas do governo
Fernando Henrique Cardoso, em consondncia com a proposta neoliberal vigente e com a
continuidade observada no campo econdémico. Na area da educagdo, “a politica seguiu
perseguindo as politicas focalizadas, as medidas ad hoc, a partir do pressuposto geral de que o
dualismo educacional € um imperativo do mercado e que, antes de ser combatido, deve ser
ampliado para todos os poros da sociedade” (LEHER, 2010, p. 55)

Particularmente o primeiro mandato de Lula (2003 a 2006) foi caracterizado “pela auséncia
de politicas regulares e de agao firme no sentido de contrapor-se ao movimento de reformas
iniciado no governo anterior’ (OLIVEIRA, 2009, p. 198), o que significou mais continuidade que
ruptura entre a politica educacional dos dois governos. Notadamente, o governo federal nao
conseguiu fazer valer o Plano Nacional de Educagao (PNE) aprovado em 2001, o que significou
um balango de irrealizagbes ao fim dos dez anos ao longo dos quais o referido plano deveria ser

balizador das agbes do Estado brasileiro*. “Assim, assistimos, nesses quatro anos, agdes

matricula com o acesso a educagéo publica por novos sujeitos de direito.

“3A exemplo o Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE, que estimulou a instituicio de uma pessoa
juridica de direito privado nas escolas publicas (LEHER, 2010).

#4E importante notar que o préprio modelo sobre o qual o PNE foi construido estabeleceu as bases de sua
inviabilizagdo, visto ser um plano no qual metas haviam sido tracadas sem a definicdo dos recursos
necessarios para sua concretizagéo (LEHER, 2010).
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esparsas e uma grande diversidade de programas especiais, em sua maioria dirigidos a um
publico focalizado entre os mais vulneraveis” (OLIVEIRA, 2009, p. 198), tendéncia iniciada no
governo anterior sob orientagdo de organismos internacionais de minimizagdo dos indices de
pobreza, mas exacerbada no governo Lula a partir de uma politica educacional regulada nao
diretamente por legislacdo, mas por programas e projetos — direcionados principalmente ao
publico dos desprivilegiados — que se configuram como politicas temporarias em detrimento do
estabelecimento de uma politica regular. Note-se que tal direcionamento tampouco destoava do
Programa Bolsa-Familia*®, politica social compensatéria de maior proeminéncia entre 2004 e
2010. Ademais, acentuou-se o processo de desconcentracdo da gestdo publica, seja em ambito
administrativo, financeiro ou pedagodgico, por meio de parcerias diretas com municipios e
organizagdes da sociedade civil, modelo que enfatiza a desobrigacdo do Estado, contribui para o
enfraquecimento do aspecto da educacdo como bem publico e estabelece nova regulacao por
meio da instituicao de novas praticas de controle, vigilancia e autoverificagdo. (OLIVEIRA, 2009)

No entanto, a partir da estabilidade na direcao do MEC - a frente do qual esteve apenas o
ministro Fernando Haddad entre 2005 e janeiro de 2011%—, o governo passou a estabelecer
novos mecanismos de regulacado para a politica educacional. Destacaram-se a reformulagao do
FUNDEF e de sistemas nacionais de avaliacdo, além de diversos programas voltados para a
inclusdo e a empregabilidade, tais como o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — Educagao,
Qualificacdo e A¢ao Comunitaria (Projovem) e o Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional a Educacgéo Basica, na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja), além
de programas vinculados ao Ministério do Trabalho e Emprego e na énfase de acgbes para a
expansao da educagao superior?’.

Embora estes programas fossem efetuados dando prosseguimento as caracteristicas da
politica anterior, puderam ser observados pontos de ruptura em razdo também da acao da
sociedade civil organizada. O rompimento verificou-se em diversos aspectos da politica
educacional, tais como: i) inclusdo de outras etapas e modalidades de ensino no Fundeb — Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da

Educacgao; ii) modesto incremento no orcamento da educagéo até 2008, ainda que cortes tenham

4>Q Programa Bolsa Familia foi instituido em 2004, pela lei 10.836/04 e regulamentado pelo Decreto n.
5.209/04. Integra a estratégia Fome Zero e consiste em programa de distribuicdo de renda. Segundo dados
do sitio web do Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a fome, “o Bolsa Familia atende mais de
13 milhdes de familias em todo territdrio nacional. A depender da renda familiar por pessoa (limitada a R$
140), do numero e da idade dos filhos, o valor do beneficio recebido pela familia pode variar entre R$ 32 a
R$ 306”. (BRASIL, MINISTERIO DO DESENVOLVIMENTO SOCIAL, 2011).

“¢Durante o governo Lula (2003-2010) foram ministros da educagéo Cristovam Buarque (janeiro de 2003 a
janeiro de 2004), Tarso Genro (janeiro de 2004 a julho de 2005) e Fernando Haddad (julho de 2005 a
janeiro de 2011).

4’Ainda que a educagao superior ndo seja o foco deste estudo, registra-se aqui as principais iniciativas do
Governo Lula em relagéo a esta etapa: o Programa Universidade para Todos (PROUNI), o Programa de
Reestruturagdo das Universidades Federais (REUNI) o Pro Uni e a Universidade Aberta do Brasil (UAB),
cujo trabalho é desenvolvido por meio da Educagéo a Distancia.
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sido registrados para os anos de 2009 e 2010; iii) desenvolvimento de reintegracao da formagéao
propedéutica e da formagao profissional (decreto 5154/04); iv) incentivo a melhoria e expansao da
rede de institutos federais de educagao, ciéncia e tecnologia e v) proposta ainda muito incipiente
de concretizagcéo do ensino médio integrado (OLIVEIRA, 2009; LEHER, 2010).

Com relagdo a gestdo escolar e o fomento a sua caracteristica democratica, como
regulamentado pela Constituicdo Federal/88, a LDB/96 e o PNE/2001, destacam-se dentro da
politica educacional federal os seguintes programas: Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares — implementado a partir de 2005 e direcionado para a capacitacido dos
conselheiros, como meio de fomento a gestdo democratica; Programa de Desenvolvimento da
Escola — promove assisténcia técnica e financeira as escolas desde 2007; e o Programa de A¢des
Articuladas — ligado ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgao (decreto 6094/07),
determina a elaboragao de planos de acgdo articulados por sistemas estaduais e municipais, plano
este cuja execucao reflete nas escolas e em sua gestdo. Ainda que sejam dirigidos ao
desenvolvimento de uma gestdo mais democratica, se deve ponderar que tém sido executados
dentro da tonica gerencialista prevalente no Estado brasileiro.

No cenario da acdo do Estado em busca de sua eficiéncia e sob o direcionamento de
organismos internacionais para a superagao da pobreza, Leher (2010) avalia que a politica
educacional brasileira, construida entre 1985 e 2010, ndo aponta para a criacdo de uma escola
unitaria e a comemorada melhoria dos indices de escolarizacdo*® nao refletiu de maneira
relevante na melhoria do padrdo salarial da parcela mais desprivilegiada da populagido e
tampouco contribuiu para a democratizagdo do conhecimento®.

Com relacao a gestao, observou-se que a continuidade da

descentralizagao administrativa, financeira e pedagdgica foi a grande marca dessas
reformas [empreendidas a partir de 1990], resultando em significativo repasse de
responsabilidades para o nivel local, por meio da transferéncia de acdes e
processos de implementagéo, atribuindo grande relevancia a gestdo escolar. (
OLIVEIRA, 2009, p. 201)
Para este quadro de organizacdo da gestao escolar no governo Lula, Oliveira (2009) destaca
como desdobramentos o distanciamento da escola “do contexto social e politico mais amplo no
qual esta inserida, restringindo-se a uma visao do entorno mais imediato — o local” (p. 202); e uma

nova regulagao que

“8Deve-se considerar que dentre os indices positivos ainda permanecem i) o baixo nimero de atendimentos
a criangas de 0 a 3 anos, na seara da Educacgdo Infantil, ii) quantidades expressivas de analfabetos
funcionais egressos da escola e iii) limitagdes na efetividade da Educagédo de Jovens e Adultos em curso no
pais.

49Segundo Leher (2010), “A reversdo desse apartheid educacional classista e racista ndo se esgota nas
lutas educacionais e, por isso, requer organizagdo, tatica e estratégia que possibilitem transformar a
problematica da educagdo em uma das dimensdes da luta de classes no século XXL.” (p. 70)
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ao mesmo tempo em que descentraliza as a¢cdes de implementacéo [...], p6e em
pratica novas formas de controle e vigilancia, de autoverificagdo, muitas vezes com
base na cobranga dos resultados que foram prometidos por meio da fixagdo de
objetivos e metas pelos proprios envolvidos. (p. 202)

Se Leher (2010) aponta para uma politica educacional construida entre 1985 e 2010 com
limitadas melhorias para as parcelas desprivilegiadas da populagédo, Oliveira (2009) revela o
intricado processo de microregulacdo da gestdo escolar em que coexistem modelos diversos de
gestdo — em especial o modelo gerencial e o modelo democratico popular — que permitem que os
sujeitos assumam a gestdo de maneira diversa®.

O processo de construgao da politica educacional no Brasil entre 1980 e 2010 aqui
apresentado demonstra, portanto, como o0s organismos internacionais incidiram e ainda incidem
sobre regulamentacgdes e regulacbes com desdobramentos para a acado do Estado na area da
educacgao, assim como os sujeitos desenvolvem suas lutas e confrontos de maneira a também
incidir sobre esta mesma politica educacional. Entretanto, este processo de regulacdo
empreendido ndo ocorreu apenas por meio da produgdo de regras e normas que orientam o
sistema, mas também em razdo dos ajustamentos e readaptagdes que os demais sujeitos
participes atores deste sistema realizam diante das novas regras e normas (BARROSO, 2006).
Veremos a seguir como a sociedade civil organizada trabalhou procurando difundir seu projeto

educacional e influir na regulacao da politica educacional no pais.

4. A sociedade civil organizada em defesa do direito a educagao

A década de 1980 foi proficua para a educagao brasileira, seja pela emergéncia de sujeitos
sociais ligados a educacgao, seja por suas agdes e ocupacao de espacos, seja por sua forma de
organizagcado. Como ressalta Saviani (2007), foi neste periodo que estabeleceram-se entidades
nacionais congregadoras dos educadores, tais como associacbes de pesquisa, sindicatos e
confederagbes, 0 que deu vigor ao movimento e as reivindicagbes da categoria. Dentro deste
movimento, Saviani destaca duas dire¢cdes, uma das entidades de carater mais académico,
“voltadas para a producéo, discussao e divulgacao de diagnédsticos, analises, criticas e formulacao
de propostas para a construcdo de uma escola publica de qualidade” (p. 404), e outra, das
entidades de tragcos mais sindicais, caracterizadas “pela preocupagao com o aspecto econdmico
corporativo, portanto, de carater reivindicativo” (p. 404).

No periodo foram também relevantes, para a discussao coletiva dos rumos da educacao,
acdes nao diretamente ligadas a governos, mas a movimentos da sociedade civil organizada.

Dentre estas iniciativas destes atores, possivelmente as de maior visibilidade tenham sido aquelas

50A autora o faz, entretanto, revelando também o risco presente no estabelecimento de tal regulagdo em
que a comunidade assume a responsabilidade pela gestdo, visto que o Estado pode se utilizar deste
contexto e se eximir de sua parcela de obrigagdes, o que pode “resultar em que a agdo publica seja cada
vez menos estatal e, por isso mesmo, menos publica” (p. 208).
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Movimento dos Sem Terra — MST, cuja principal bandeira desde a década de 1980 é a da reforma
agraria, mas que tem apresentado também diversas reivindicagdes na area da educagao no
campo. Nesta perspectiva, o MST empreende experiéncias educativas préprias, com o
estabelecimento de escolas em assentamentos geridas pelos proprios assentados.

Mas como se constituiu a proposta de gestdo educacional defendida pela sociedade civil
organizada e como se relaciona a politica para a educagéo basica em curso no Brasil? No plano
das ideias pedagodgicas, por sua vez, Saviani (2007) destaca quatro linhas pedagdgicas que
marcaram as pedagogias contra hegeménicas que emergiram nos anos 1980 em contraposi¢ao a
pedagogia oficial: pedagogias da “educagao popular’, pedagogias da pratica, pedagogia critico
social dos conteudos e a pedagogia historico critica. Dentre as quatro, tratar-se-a nesta segéo
apenas das duas primeiras, haja vista a pedagogia critico social dos conteudos e a pedagogia
histérico critica terem se materializado muito mais em produ¢ado académica que em iniciativas de
acdo aliadas ao desenvolvimento de politicas locais de educagéo®.

Denominadas aqui como pedagogias da Escola Cidadd®, as pedagogias da educago
popular e da pratica trazem como denominador comum a proposta de uma educagao que atenda
as necessidades do povo e da classe trabalhadora — ainda que se se refiram a uma mesma
parcela da populagcdo a partir de concepgdes diversas e que proponham uma pedagogia que
atenda este grupo de individuos a partir de praxis diferenciadas. As bases da Escola Cidada foram
estabelecidas nas décadas de 1960 e 1970, a partir das experiéncias dos movimentos de
educacao popular desenvolvidos no periodo, e sua proposta foi sistematizada em 1994 por
iniciativa do Instituto Paulo Freire e também em consideragao a contexto de renovagao vivenciado
no periodo, quando agbes locais de implementacdo de um modelo educacional mais popular, em
geral ligadas a municipios, se encontravam em curso em diversos estados do Brasil.

Embora Saviani (2007) considere que a proposta da Escola Cidada “procura[va] inserir a
visdo da pedagogia libertadora e os movimentos de educagédo popular no novo clima politico
(neoliberalismo) e cultural (pés-modernidade)” (p. 423), ela ndo se configurava somente como a
insercdo de uma pedagogia em novo contexto, pois considerava também o acumulo das
experiéncias em curso que nao mais se ligavam a movimentos populares, mas sim a governos de
oposicao eleitos com a revitalizagdo da democracia no pais.

Segundo Gadotti (2006), em obra que trata exclusivamente da Escola Cidada, a
concepgao plena de cidadania almejada pela proposta “se manifesta na mobilizagdo da sociedade

para a conquista de novos direitos e na participagdo direta da populagdo na gestdo da vida

S1Ademais, com relagdo a pedagogia critico social dos contetidos, Saviani (2008) nota que o grupo que a
propunha, a excecdo de José Carlos Libaneo, ndo chegou a ‘“ultrapassar o horizonte liberal no
encaminhamento das questdes educacionais” (p. 419), inclusive assumindo postos no governo federal nos
anos 1990 e, assim, aderindo as reformas neoliberais.

>2N3o obstante as diversas criticas & imprecisédo no uso de tal denominagdo, em sua origem excludente
(vide artigo de Ribeiro, 2002), esta € aqui mantida dado o fato de ter sido adotada e divulgada pelos
movimentos em prol da escola cidada com ciéncia de suas limitagdes.
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publica” (p.67). Desta maneira, o projeto da Escola Cidada materializa-se na autonomia, na
autogestdo da escola e no compartilhamento de poderes com a comunidade escolar.

Como desdobramento do movimento de redemocratizagcdo brasileira empreendido na
década de 1980, os anos 1990 presenciaram a ascensao de governos de oposicao as prefeituras
de importantes municipios e ao governo de alguns estados®, o que deu maior abertura para que
as propostas dos movimentos sociais organizados fossem concretizadas na politica educacional
local. Dentre as experiéncias do periodo listadas por Gadotti (2006), destacam-se a “Escola
Publica Popular”, experiéncia a frente da qual esteve Paulo Freire quando da gestdo petista do
municipio de Sao Paulo (1989-1992) e considerada por Gadotti o primeiro momento de
concretizagao da Escola Cidada; a experiéncia de Porto Alegre (1993-1996), tida como referéncia
nacional na area e que deu continuidade a politica educacional de gestdo anterior (também de
esquerda), tendo sido aliada a outras politicas locais de democratizagdo, como o Orgamento
Participativo; e a Escola Plural de Belo Horizonte (1993-1996) — diretamente ligada a pedagogia
da pratica —, que buscou construir politica educacional municipal a partir das praticas emergentes
na rede de ensino (GADOTTI, 2006).

No ambito do Distrito Federal, a proposta que mais se aproximou do movimento que
ocorria em outras partes do pais foi aquela da Escola Candanga, estabelecida — a semelhanca do
ocorrido em outras localidades do pais — durante o governo de Cristovam Buarque (1995-1998),
eleito a frente de coligagao de partidos progressistas. Embora a Escola Candanga consistisse em
proposta de cunho especialmente pedagdgico, com objetivos quanto a corre¢do do alunado no
fluxo escolar, ao aumento de sua permanéncia na escola e a diminuigdo de indices de repeténcia
e evasao, ela foi aliada a promocgao de espacos participativos para os educadores (1° Seminario
de Educagao do DF, 1° Congresso de Educagao do DF, | Encontro de Gestores da Rede Publica
do DF), a instituicdo de elei¢cdes diretas para provimento dos cargos de diretores de escolas, ao
incentivo as eleicbes dos Conselhos Escolares e a presenga da comunidade escolar na escola
(BARROSO, 2004), o que a enquadra junto as demais iniciativas que procuram efetivar os
preceitos da Escola Cidada na politica para a educagao basica local. Ndo obstante os resultados
positivos da gestdo de Cristovam Buarque observados no campo educacional, este ndo conseguiu
ser reeleito e parte das acdes até ali empreendidas foram canceladas ou substituidas pelo novo
velho governo que retornou a diregdo do Distrito Federal e imprimiu politica de cunho neoliberal a
gestao local. A situacado do DF n&o difere do que ocorreu com as mais diversas iniciativas ligadas
a proposta da Escola Cidada que estiveram em curso ao longo dos anos 1990.

Ao apregoar que a escola “deveria ser estatal quanto ao financiamento, comunitaria quanto
a gestdo e publica quanto a destinagdo” (ROMAO, 2003, p. 119, grifos do original), a proposta de

escola cidadad nao s6 colocava em pauta a questdo do publico e do privado, como também

>3No Distrito Federal foi eleito governador Cristovam Buarque (1995-1998), candidato de uma coligagdo de
partidos progressistas denominada “Frente Brasilia Popular’, composta por PT, PCdoB, PCB, PSB, PPS e
PMN (COSTA, 2010)
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desconfiangca de sua adesdao “ao 'comunitarismo' que desresponsabiliza o Estado de suas
obrigagbes relativas as politicas sociais, mormente as educacionais” (ROMAO, 2003, p. 119). A
escola cidada, entretanto, ndo consistia em uma proposta comunitarista, mas na realizacdo da
gestdo escolar com base nos principios da gestdo democratica — diretamente aliada a escolha
democratica dos dirigentes escolares e a gestdo colegiada — da comunicagdo direta com as
escolas — seja por parte dos governos centrais, seja por parte da comunidade local —, da
autonomia — relacionada a construc¢do coletiva e local de cada projeto eco-politico-pedagdgico — e
da avaliacido permanente do desempenho escolar — que deve envolver a comunidade de cada
escola e nao ser apenas realizada por técnicos (GADOTTI, 2006). Desta maneira estabelecida a
gestdo, os novos sujeitos teriam mais espago para suas pautas e reivindicagdes, incidindo mais
efetivamente sobre os rumos e as decisdes nas escolas.

N&o se pode deixar de notar ainda que a agao da sociedade civil organizada estendeu-se
para além de sua influéncia em experiéncias locais de gestdo. Em retrospecto da acdo de
organizagdes nao estatais em prol da educagdo na década de 1980, Leher (1998) aponta a
importancia da constituicdo de um novo movimento sindical no periodo. O autor pondera que as
discussdes e ac¢des deste movimento reestruturado tiveram dentre outros produtos a criagdo do
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica - FNDEP em 1986, por meio do qual reivindicagbes
para a educacgao publica se viram materializadas na Constituicdo Federal de 1988. Paralelamente
a atuagao sindical, foram organizadas por entidades académicas as Conferéncias Brasileiras de
Educag&o®, que “contribuiram também para a reconstrugdo do campo educacional, com notaveis
reflexos na pés-graduagao e na produgdo de artigos e livros” (LEHER, 1998, p. 250), ainda que
restritas as entidades académicas e estudantes da area.

Entretanto, no inicio da década de 1990, em meio a difusdo do modelo neoliberal no pais,
o FNDEP encontrava-se esvaziado e dividido, o que dificultava a articulagdo dos setores da
sociedade civil em favor da educagédo publica. Neste sentido, Leher (1998) considera os
Congressos Nacionais de Educagao®[...] a principal iniciativa da democracia participativa contra a
politica educacional neoliberal em curso no pais [...]" (p. 248), ao congregarem entidades de
carater académico e reivindicativo em prol da luta por modificagdes na politica educacional

brasileira®™. Enquanto o | Coned (1996) consolidou as relagdes entre as diferentes entidades,

34Como registrado por Saviani (2007), as Conferéncias Brasileiras de Educagio foram organizadas pela
ANDE -Associacao Nacional de Educagéo, CEDES — Centro de Estudos Educagéo e Sociedade e ANPED —
Associagao Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo e ocorreram nos anos de 1982, 1984,
1986, 1988 e 1991.

33 A titulo de exemplificagéo, foram responsaveis pela coordenagéo do processo de elaboragdo do PNE no
Il Coned em 1997, as seguintes entidades: AELAC (Associagdo de Educadores da América Latina e do
Caribe), ANDE (Associagdo Nacional de Educagdo), ANDES-SN (Sindicato Nacional dos Docentes das
Instituicbes de Ensino Superior), ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educacgédo), CNTE (Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagédo), CONTEE (Confederagéo
Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino), DNTE - CUT (Departamento Nacional dos
Trabalhadores da Educagao/CUT), FASUBRA Sindical (Federagdo de Sindicatos de Trabalhadores das
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contribuindo para a formagao de uma rede social, o Il Coned (em 1997)% seguiu a pauta politica
estabelecida na primeira edicédo e trabalhou pela construgdo do documento que seria denominado
a proposta da sociedade brasileira para o Plano Nacional de Educagéo — cuja existéncia deve ser
destacada como “uma alternativa que resulta do esfor¢co organizado das entidades dos
trabalhadores, dos estudantes e mesmo da sociedade politica, representada sobretudo por
municipios com maior comprometimento com os anseios da populagdo”’(LEHER, 1998, p. 252). Na

avaliacéo de Bollmann (2010), o documento gestado no |l Coned oferecia

[...] a sociedade uma proposta de educacdo sustentada na defesa de principios
éticos voltados para a busca da igualdade e de justiga social, explicitando
concepgdes de ser humano, de mundo, de sociedade, de democracia, de educacao,
de autonomia, de gestéo da avaliagdo e de curriculo radicalmente distintas daquelas
que os setores sociais hegemdbnicos vinham utilizando para manter a légica
perversa e excludente, subordinada aos interesses do grande capital especulativo e
expressa pela politica educacional do presidente Fernando Henrique Cardoso, do
ministro da educagao, Paulo Renato de Souza e demais forgas politicas que Ihes
deram sustentagao (p. 667)

De acordo com Saviani (2007), observou-se no inicio do século XXl um “refluxo dos
movimentos progressistas [que] refletiu-se também, no grau de adesdo as pedagogias contra
hegeménicas” (p. 423). O autor considera que tanto se deu em razdo da ascensao de governos
neoliberais e das reformas educativas por eles empreendidas em consonancia com o que fora
estabelecido no Consenso de Washington. Acrescente-se a isso — e também como um de seus
desdobramentos — a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, em 1996, a
partir de projeto substitutivo que contemplava a politica educacional federal com tragos
neoliberais, em detrimento de projeto construido e qualificado pelos movimentos sociais no qual
as reivindicagbes e propostas pedagdgicas haviam de alguma maneira sido contempladas.

Ademais, observe-se 0 processo de tramitagcdo do Plano Nacional de Educagéo, cujo
projeto da sociedade civil organizada, gestado ao longo dos dois primeiros Congressos Nacionais

de Educacéo, foi também marcado por embates que decorreram na substituicdo paulatina da

Universidades Brasileiras), SINASEFE (Sindicato Nacional dos Servidores da Educacdo Federal de 1°, 2° e
3° graus da Educagido Tecnologica), UBES (Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas), UNDIME
(Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢do), UNE (Unidao Nacional dos Estudantes),
ADCEFET-MG-SSindical (Associagdo dos Docentes do CEFET-MG - Secdo Sindical do Andes-SN),
ADUFSCar-S.Sindical (Associagdo dos Docentes da Universidade Federal de Sdo Carlos — Sec¢ao Sindical
do ANDES-SN), ADUSP-SSindical (Associacdo dos Docentes da Universidadede Sao Paulo — Secgao
Sindical do ANDES-SN), APUBH-SSindical (Associagao dos Professores da UFMG - Sec¢do Sindical do
Andes-SN), CUT-Estadual - MG (Central Unica dos Trabalhadores/MG), FITEE (Federagdo Interestadual
dos Trabalhadores em Estabelecimentos do Ensino), Férum Mineiro em Defesa da Escola Publica, Férum
Norte Mineiro em Defesa da Escola Publica, Regional Leste do ANDES-SN, SBPC-MG (Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia/MG), SIND-UTE-MG (Sindicato Unico dos Trabalhadores em
Educacdo de Minas Gerais), SINDIFES (Sindicato das Instituicdes Federais de Ensino Superior de Belo
Horizonte), SINPRO-MG (Sindicato dos Professores de Minas Gerais), SEED-BETIM (Secretaria Municipal
de Educacéo e Cultura de Betim), UEE-MG (Unido Estudantil de Educagéo de Minas Gerais).

56Aléem das duas primeiras edigdes citadas, foram realizados mais trés Congressos Nacionais de Educagéo,
em 1999, em 2002 e em 2005 (BOLLMANN, 2010).
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proposta original pelo projeto alinhado com as intengdes do governo, promulgado na forma da lei
10172 de 2001%, que ao fim de dez anos de seu estabelecimento ndo concretizou suas metas e
objetivos. Na analise de Saviani (2008) tanto se deu em razdo de o texto aprovado nao
equacionar a questao dos recursos financeiros destinados a educacgao, o que foi ainda agravado
pelos vetos da presidéncia da republica, que “incidiram dominantemente sobre a questdo dos
recursos financeiros destinados a educacao” (p. 278).

Note-se que nos processos de estabelecimento de politicas de educagdo ao longo dos
anos 1980 e 1990 a presencga da sociedade civil organizada foi constante, seja pela apresentagéo
de projetos préprios, seja pelo acompanhamento de sua tramitacdo e de seus desdobramentos,
seja pela avaliagdo critica de sua implementacdo. Portanto, embora Saviani identifique um refluxo
dos movimentos progressistas no inicio do século XXI, pondera-se que este retrocesso se deu na
area de algumas de suas conquistas e da visibilidade dada a elas, que haviam sido diversas e
abundantes desde meados dos anos 1980, mas nao tanto em relagdo a seu trabalho continuo de
reivindicagdes, ainda vigentes e que se apropriaram de outras formas e estratégias de luta,
notadamente langcando méao de recursos tecnologicos.

Assim, dada a conjuntura de determinada acomodag¢do dos intentos dos movimentos
progressistas, observa-se que as ideias as quais eles se opunham ganham forgca e tornam-se
hegeménicas no primeiro decénio dos anos 2000. Saviani (2007) identifica quatro matrizes nesta
nova hegemonia: o neo produtivismo — uma releitura da teoria do capital humano na qual o
individuo deve ser preparado para a empregabilidade; o neo-escolanovismo — seguindo as linhas
tragcadas pelo Relatorio Jacques Delors®, ocasiona deslocamento do eixo do processo educativo
para a importancia de se aprender autonomamente (aprender a aprender); o neoconstrutivismo —
ao qual aliou-se a pedagogia das competéncias por meio da qual os individuos seriam dotados de
habilidades que permitiriam sua adaptagdo aos mais diversos contextos propostos pelo mercado;
e 0 neo tecnicismo — quando principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade sao
transferidos para a educagdo. Sao estas matrizes que contribuem para a manutengdo da
marginalizacao de sujeitos historicamente excluidos ndo sé do mercado formal de trabalho, mas
especialmente do processo educativo e dos direitos sociais.

Muito embora se reconheca o quanto a acdo dos movimentos da sociedade civil
organizada refluiu em decorréncia de terem suas reivindicagdes parcialmente atendidas, da
ascensdo de suas liderangas a cargos no governo e do surgimento de novas tecnologias que
permitiram o uso de outros meios de reivindicagcdo bem como de estratégias alternativas de

regulacdo — que demandam modalidades outras de luta — , abrindo espaco para que a velha

5’Para mais informagées a respeito das disputas e lutas na tramitagdo do PNE/O1 vide Albuquerque, 2010,
em especial o capitulo 4.

80 referido relatdrio foi publicado pela UNESCO em 1996, sob o titulo “Educagéo: um tesouro a descobrir”
e tracou linhas orientadoras para a educacdo mundial no século XXI| sobre os seguintes pilares: ‘aprender a
conhecer', 'aprender a fazer', 'aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros', e 'aprender a ser'.
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hegemonia se estabelecesse, deve-se ponderar que os movimentos, suas demandas e
reivindicagdes seguem presentes. As instituicbes académicas e trabalhistas que congregam
educadores, cujo surgimento se deu em grande parte nos anos de 1980 — e mesmo as mais
antigas, como a ANPAE e a ANPEd, um exemplo de longevidade em um pais de efemeridades —,
prosseguem com suas reunides periddicas, aglutinando pensadores, estudiosos, educadores e
interessados da educagdo e dando prosseguimento a andlises e debates. Estas instituicbes
também tém sido locus de ampliacdo ndo s6 do quantitativo da producdo cientifica sobre a
educacdo, como também em sua extensdo as mais diversas linhas de estudo, alargando a
compreensdo das tematicas e permitindo que as demandas de novos sujeitos sejam também
acompanhadas pela academia.

Observa-se também a emergéncia de iniciativas comunitarias locais dissociadas do
Estado, visto que “a redescoberta do sentido da 'comunidade' constitui uma tentativa de
superacgao do desencanto com as perspectivas sécio-estatais e neo-liberais de regulagdo da vida
social” (BARROSO, 2005b, p. 78) e, paralelamente, verificam-se outros movimentos em prol da
manutenc¢ao do debate capitaneados em larga escala pelo Terceiro Setor e com ampla adesao da
populagdo, como féruns locais, regionais e mesmo nacionais que, “na esteira do Férum Social
Mundial®®, tém traduzido uma outra logica de poder, uma légica de agdo em rede, coletiva,
solidaria e pluralista” (GADOTTI, 2004, p.114).

Deve-se ainda considerar que diversas conquistas da sociedade civil organizada
imprimidas em regulamentag¢des nacionais como a Constituicdo Federal/88, a LDB/96 e o PNE/01
nao encontraram sua completa efetivagdo como espagos conquistados — haja vista as constantes
lutas em prol da gestdo democratica, principio da educagao segundo a Carta Magna brasileira, a
timida acdo de Conselhos Escolares previstos pela LDB/96 e a pequena parcela de realizagdes
das propostas do PNE/01, dentre tantas conquistas cuja concretizacdo se encontra distante
inclusive do sistema educacional que gere as unidades de ensino.

Isto revela que continuam em curso as tensGes e os processos de regulagdo pela
construcdo da politica e do sistema educacional articulado e nacional. Por conseguinte, esta
conjuntura demanda da sociedade civil organizada em torno de um projeto educativo cidadao a
luta permanente pela prépria efetivacdo de suas conquistas ja assinaladas na letra da lei, que tém
sido continuas — dado o estabelecimento de conselhos no sistema educacional como um todo
(dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social — CACS do FUNDEF aos conselhos
escolares nas escolas, inclusive com o respaldo do Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares), a ampliagdo da obrigatoriedade da escolarizagdo basica (por meio da

Emenda Constitucional 59/09), a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos (com a Lei

%90 referido forum, cuja primeira edigdo ocorreu em 2001 em parte a partir de protesto contra o forum
econdmico mundial, na atualidade configura-se como espago de debate e aprofundamento das ideias e
ainda, um espaco de encontro da sociedade civil organizada.
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Federal 11.274 de 2006) .e até mesmo o acréscimo da tematica da histéria e cultura afro-brasileira
ao curriculo escolar (por meio da Lei Federal 10.639 de 2003).

Note-se que estas conquistas ocorreram e ainda ocorrem no movimento social a partir de
disputas de projetos educacionais em meio as tensdes entre sujeitos sociais, Estado, governos e
organizag¢des internacionais. Entretanto, elas n&do acontecem apenas por meio de passeatas,
carreatas e grandes eventos e manifestacdes coletivas por direitos sociais empreendidas pela
sociedade civil organizada. O aparente movimento descendente na agéo progressista aventado
por Saviani (2007) deve ser considerado, nesta perspectiva, menos um refluxo e mais a
continuidade da luta que, diante do novo cenario de regulagdo e racionalizacdo do Estado, tem
buscado meios e caminhos outros para a apresentacado de suas reivindicagbes — como o trabalho
junto a parlamentares (ALBUQUERQUE, 2011) para a aprovagdo de dispositivos, o
preenchimento de postos no governo por integrantes dos movimentos sociais e inclusive com o
auxilio das novas tecnologias, por meio das quais se organizam abaixo-assinados, protestos,
resisténcias e instrumentos em prol da transparéncia e do controle das ag¢des estatais.

Portanto, constata-se que o debate continua, que as avaliagdes prosseguem e que 0s
sujeitos ainda trabalham em prol de uma escola que promova cidadania, que estes movimentos
da sociedade civil organizada continuadamente reconstroem suas estratégias para niao so6 incidir
efetivamente sobre a politica educacional brasileira, mas também para disseminar as experiéncias
e o conhecimento acumulados e, principalmente, encarnar os direitos sociais advogados desde o

periodo de redemocratizacdo do pais na realidade dos sistemas de ensino e das escolas publicas.

kkkkkkhkkhkkhkkhhkkkhhkhkkhkkhkkhhkkhkkhkkkkkhkkkhkkkkk

Em retrospecto, este capitulo apresentou o contexto sociopolitico que balizou a
configuracao do Estado brasileiro e da politica educacional basica entre 1980 e 2010. A partir da
difusdo de regimes democraticos, em fins do século XX, e da emergéncia de novos sujeitos de
direito e de suas reivindicag¢des, observaram-se a¢des mais efetivas da sociedade civil organizada
em prol da regulamentacido de seus direitos na letra da lei. No contexto brasileiro foi de
fundamental importancia o processo constituinte que permitiu a construgcdo da Constituicao
Federal de 1988. Entretanto, os processos reivindicatérios dos novos sujeitos ndo se esgotaram
na Constituigcdo, e tém resultado nos mais variados dispositivos estabelecidos ao longo dos anos
que se seguiram.

Na década de 1990, em especial a partir das definigbes do Consenso de Washington,
observou-se a influéncia da proposta neoliberal no Estado brasileiro e em sua politica
educacional. Com o consentimento de parte das elites, organismos internacionais — em especial 0
Banco Mundial e o FMI — passaram a intervir na politica nacional, apresentando suas disposi¢des
para a educagado, pautadas em prol de uma formagdo basica minima, que deveria ao mesmo

tempo suprir as exigéncias da formagao para o trabalho e, assim, fomentar a redugéo da pobreza.
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Paralelamente, a sociedade civil deu continuidade a sua luta por exprimir na regulamentagéo da
politica educacional tanto as experiéncias ja vividas e o conhecimento acumulado quanto suas
concepgoes e construgdes para a escola cidada. Neste sentido, foram relevantes as experiéncias
em administragdes locais a partir da eleicdo de governos de oposicdo e a agao consistente da
academia, de sindicatos e dos movimentos sociais organizados que, em suas reunides e
encontros, seguem construindo, avaliando e mesmo colocando em pauta propostas para as
regulamentag¢des na area da educagao.

Desta maneira, delinearam-se ao longo deste capitulo os dois projetos educativos sobre os
quais esta estabelecida a politica educacional publica brasileira e os atores que aderem a cada
um deles: i) as disposi¢cdes dos organismos internacionais para a educacgdo, cujas bases
alicercadas na teoria do capital humano visam ao fornecimento de formagao educacional basica
para o trabalho e se concretizam na prioridade ao ensino fundamental, na énfase na privatizagao
e no autofinanciamento do ensino, na priorizagdo de resultados fundados na produtividade e
competitividade; e ii) a proposta da escola cidada, cujas bases se encontram em pedagogias
contra hegeménicas, visando atender as necessidades da populagcdo por meio do fomento a
participagado da comunidade escolar, ao estabelecimento de praticas democraticas — tais como os
conselhos escolares — e ao desenvolvimento da autonomia das escolas e sistemas de ensino.
Estas propostas, em seu conjunto, compéem o sistema de forcas motrizes da regulacdo da
politica educacional, cuja concretizagdao se da de maneira multipla, sob a agdo dos multiplos
atores transnacionais, nacionais e, especialmente, locais. Dentro deste contexto macro da politica
publica brasileira estdo entdo construidas as politicas publicas para a gestdo escolar da educagao
basica, também elas sujeitas as diversas forgas e niveis de regulagio.

Os capitulos que se seguem apresentam os conceitos que fundamentam este estudo e
buscam, a partir do contexto ora delineado, priorizar a politica de gestdo escolar construida e
estabelecida no DF entre 1995 e 2010, identificando sujeitos, forgas e tensdes que concretizaram

e concretizam esta politica publica na realidade do dia a dia das escolas do Distrito Federal.
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CAPITULO 2
Politicas de Gestao da Educacao e Gestao Escolar no Distrito Federal
entre 1995 e 2010

Este capitulo singulariza a politica de gestdo da educagao do Distrito Federal estabelecida
para a escola publica entre 1995 e 2010. O contexto do DF neste periodo vivenciou a
particularidade de estabelecimento de trés politicas de gestdo escolar distintas, explicitas nos
seguintes dispositivos legais: lei distrital 957/95, lei distrital complementar 247/99 e lei distrital
4036/07.

Regulamentagcbes de politicas publicas a principio delimitadas pelo Estado, estas
legislagbes nao se configuram somente como “o Estado em agao”, mas também como resultado
da dindmica do jogo de forcas e tensbes entre sujeitos da educacdo e seus sindicatos,
divergéncias partidarias e governos em exercicio que, mediante a agao politica, desequilibraram e
recompuseram os interesses em disputa.

Sao quatro os objetivos tencionados nesta segao do estudo: i) identificar e clarificar os
conceitos de politicas publicas, gestdo da educacio, gestdo escolar e gestdo democratica; ii)
apresentar o contexto nacional de institucionalizagao do principio da gestdo democratica sobre o
qual construiu-se a politica de gestao escolar do Distrito Federal; iii) compreender o percurso da
politica de gestdo escolar no Distrito Federal a partir de sua génese, com énfase nos trés
dispositivos legais reguladores da gestdo escolar entre 1995 e 2010, iv) analisar como tensoes,
conflitos e disputas se refletiram na politica de gestao escolar do Distrito Federal.

As questdes que norteiam este capitulo sdo, portanto, as seguintes: como sao aqui
entendidas a gestao da educacéao, a gestdo escolar e a gestdo democratica? Em que contexto da
politica educacional federal se deu a implementacao da politica de gestdo escolar do DF? Como
as lutas e tensdes envolvidas na institucionalizagao do principio da gestdao democratica do ensino
publico em nivel federal refletiram na regulacado da politica de gestao escolar do Distrito Federal?
Quais sdo os antecedentes histéricos e as praticas que caracterizaram a politica de gestao
escolar no Distrito Federal antes de 19957 Como se configuraram as trés legislagdes reguladoras
da gestdo escolar no DF entre 1995 e 20107 Quais sdo as continuidades e descontinuidades
destes trés dispositivos legais?

De maneira a problematiza-las, buscou-se a literatura que trata do processo de
institucionalizacao do principio da gestdao democratica em trés regulamentacdes federais, no caso,
a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional n® 9394/96 e o
Plano Nacional de Educacédo de 2001, Lei n°® 10.172/0, tendo sido escolhidas em razdo nao sé do
periodo em que foram gestadas e efetivamente promulgadas, mas também de acordo com sua
relevancia no cenario nacional. Com esta conjuntura revisitada, tratou-se do historico da gestéo da

educacao e da gestdo escolar no Distrito Federal, para finalmente realizar-se a analise dos

55



dispositivos legais distritais que regulamentaram a gestdo escolar no DF entre 1995 e 2010 no

contexto dos governos dentro dos quais foram gestados.

1. Articulago6es entre conceitos: gestao da educagao, gestao escolar e gestao democratica

Ao revisar o processo de institucionalizagdo de gestdo democratica na legislacao
brasileira, considerou-se necessario delimitar aqui os seguintes conceitos: politicas publicas,
gestdo da educacao, gestdo escolar e gestdo democrética, dado que “um conceito ajuda-nos a
pensar um objeto tedrico que, por sua vez, refere-se a um fato, fenébmeno ou objeto da realidade
empirica” (NOVAES; FIALHO, 2010, p. 587).

Em uma perspectiva mais superficial, considera-se que as politicas publicas sao uma
dentre varias ferramentas do Estado® para regular sua agdo, a de grupos e a de individuos sob
ele. Entretanto, ao tratar de politicas publicas, Muller; Surel (2002) ponderam que a palavra
politica possui diversas acepgdes na lingua francesa — o que também ocorre na lingua portuguesa
—, representando um desafio para sua compreensdo. Segundo os autores, politica "cobre, ao
mesmo tempo, a esfera da politica (polity), a atividade politica (politics) e a agao publica (policies)"
(p. 11). Dentre as trés acepgbes apresentadas, a terceira designa o que aqui denomina-se politica
publica, ou "o processo pelo qual sdo elaborados e implementados programas de ac&o publica,
isto &, dispositivos politico-administrativos coordenados em principio em torno de objetivos
explicitos" (MULLER; SUREL, 2002, p. 11).

Por sua vez, Hofling (2001) reitera que as politicas publicas sdo o “Estado em ag&o™' e
que, como tal, séo

compreendidas como as de responsabilidade do Estado — quanto a implementagéo
e manutengdo a partir de um processo de tomada de decisdes que envolve 6rgaos
publicos e diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados a politica
implementada. Neste sentido, politicas publicas ndo podem ser reduzidas a politicas
estatais. (p.31, grifo do original)

Neste sentido, embora o Estado eleja prioridades dentre demandas e reivindicagdes dos mais

diversos atores participes da sociedade — visto estas concretizarem a implantagido de um projeto

5%Note-se que o Estado contemporaneo no qual se inserem as politicas publicas, foco desta pesquisa
empirica, ndo pode mais ser identificado com o Estado nacional-desenvolvimentista especialmente
caracteristico do periodo compreendido entre 1945 e 1964, no Brasil. Tampouco a conformagéo do Estado
brasileiro que se seguiu pode ser identificada com o modelo de Estado de Bem-Estar (ou Welfare State)
identificado em outras partes do mundo, em especial na Alemanha, na Franca, na Inglaterra e nos paises
escandinavos. O Estado contemporaneo aqui tratado estabelece-se na “[...] dificil coexisténcia das formas
do Estado de direito com os conteudos do Estado social” (GOZZI, 2004, p. 401). Neste sentido, Bobbio
(2011) observou na contemporaneidade dois processos paralelos de sentido inverso, a estatalizacdo da
sociedade — invadida pelo Estado interventor por meio de suas regulagdes, especialmente das relagbes
econdmicas — e a socializagdo do Estado — por meio do desenvolvimento da participagao dos sujeitos e do
aumento no numero de organizag¢des nao estatais com poder de agao politica.

510 termo foi na verdade emprestado de Gobert e Muller, que primeiro cunharam a expresséo dentro desta
perspectiva.
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de governo —, politicas publicas ndao podem ser reduzidas a instituicdo estatal, haja vista os
processos de regulagdo que acompanham quaisquer propostas de implementagdo de uma
politica. Como enfatiza Azevedo, as politicas publicas constituem-se em “um fenbmeno que se
produz no contexto das relagdes de poder expressas na politics (...) e, portanto, no contexto das
relagdes sociais que plasmam as assimetrias, a exclusdo e as desigualdades que se configuram
na sociedade e no nosso [préprio] objeto” (AZEVEDO, 2004, p. viii), devendo ser avaliadas em
consideracao a estas relagdes.

Ao tratar da analise das politicas, Muller; Surel (2002) sugerem que esta deva se dar a
partir de uma visdo "sobre a agéo publica em seu conjunto” (p. 11), devendo as politicas ser
consideradas nao apenas a partir de seus resultados, mas em relagdo a todo o processo que
influenciou e influencia sua implementacao. Para tanto, a analise passa pelo questionamento do
funcionamento da democracia e pelo desafio da reintegragdo dos cidaddos nos processos
decisorios. Finalmente, os autores propdem que a compreensdo de uma politica publica se dé a
partir de trés rubricas que ela agrupa, visto que ela "constitui um [i] quadro normativo de agéo; ela
combina elementos de [ii] forca publica e elementos de competéncia [expertise]; ela tende a
constituir uma [iii] ordem local" (2002, p. 14, grifos do original).

Neste estudo, assume-se a politica publica em seu conjunto, a partir dos diversos
elementos intervenientes em sua multirregulagdo e em consideragao as relagbes de poder que se
configuram na sociedade e na propria politica. Neste sentido, ela é compreendida como resultado
da dinamica do jogo de forgas entre grupos e organizagdes sociais, econémicos e politicos que
disputam a definicdo e o direcionamento da agdo do Estado sobre a realidade social (BONETI,
2007; ALBUQUERQUE, 2011). Delimitado o entendimento das politicas publicas neste texto,
passa-se entdo aquelas politicas que sdo o cerne deste estudo: gestdo da educagdo, gestédo
escolar e gestdo democratica.

Ao avaliar a genealogia do conhecimento da administragdo da educag&o® no Brasil,
Sander (2007a) identifica quatro modelos de administragdo da educagado que se sucederam na
histéria do pais e que ainda permanecem, simultaneamente, na escola brasileira: i) a
administracdo para eficiéncia econdmica, ii) a administracdo para eficacia pedagdgica, iii) a
administracéo para a efetividade politica e iv) a administragdo para a relevancia cultural.

O modelo de administracdo para eficiéncia econdmica, derivado da Escola Classica de

Administragédo® e desenvolvido no inicio do século XX, apoia-se no conceito de eficiéncia, na

52|nicialmente os estudos concentravam-se na administragdo da educagdo e na administragdo escolar.
Entretanto, como se vera adiante, esta nomenclatura foi ampliada e alterada para gestdo, de maneira que
outros aspectos fossem considerados ao se tratar desta feicdo da educacgao e das escolas.

83A Escola Classica de Administracdo fundamentou-se nos trabalhos do americano Frederick Winston
Taylor — que no final do século XIX passou a realizar reflexdo sistematizada sobre as organizagdes
industriais, de maneira a operacionalizar sua racionalizagdo e a redugédo dos tempos de execugao — e do
francés Henri Fayol — que em 1916 publicou o livro “Administragédo Industrial e Geral”, no qual apresentava
a perspectiva de grupo europeu que também realizava reflexdes a proposito da performance organizacional,
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“capacidade de produzir o maximo de resultados com o minimo de recursos, energia e tempo”(p.
76). Dentro deste modelo, sdo acentuadas as caracteristicas extrinsecas e instrumentais da
administracdo e as agbes dos administradores sdo pautadas pela légica econdbmica, pela
racionalidade instrumental e pela produtividade operacional. Por sua vez, o segundo modelo, de
administragdo para a eficacia pedagogica, originario da Escola Comportamental®, esta
fundamentado sobre “a capacidade administrativa para alcancar metas estabelecidas ou
resultados propostos” (p. 78). Neste sentido, vincula-se aos aspectos pedagdgicos das instituicdes
de ensino e preocupa-se com “a consecug¢ao dos objetivos intrinsecamente educacionais” (p. 79).
O terceiro modelo identificado, para a efetividade politica, resultou de diversas experiéncias
praticas na administragcdo publica posteriormente a Segunda Guerra Mundial e concebe a
“organizacdo como um sistema aberto e adaptativo, no qual a mediagao administrativa enfatizava
as variaveis do ambiente externo, a luz do conceito de efetividade” (p. 80). Por conseguinte,
ocupa-se de satisfazer as demandas comunitarias e, assim, “supde um compromisso real com o
atendimento das demandas politicas da comunidade”(p.81), contexto no qual a participagéo dos
membros desponta como item de importancia. Finalmente, Sander (2007a), apresenta a
administracdo para a relevancia cultural, derivada de formulagbes interacionistas no campo da
teoria organizacional e administrativa. Segundo o autor, este modelo “mede o desempenho
administrativo em termos de importancia, significagdo pertinéncia e valor” (p. 82) e assim, apoiado
na experiéncia real sustentada por uma postura participativa, preocupa-se com ‘o
desenvolvimento humano sustentavel e a promocdo da qualidade de vida na educacdo e na
sociedade, através da participagao cidada” (p. 83).

Embora o autor considere o modelo de administragcdo para relevancia cultural o mais
completo, pois, a principio, “superordenaria os demais” (p.118), ndo aponta aquela que seria uma
perspectiva administrativa mais adequada para a educacdo. Extrapolando a mera observagao
histérica, Sander (2007a) propde, a partir de suas constata¢des, um paradigma multidimensional
para a compreensao da administragao da educagéo, no qual os modelos verificados anteriormente
passam a ser considerados como dimensdes simultidneas do fazer administrativo: a dimensao
econdmica, a dimensao pedagdgica, a dimensao politica e a dimenséo cultural. Desta maneira, o
autor revela aspectos a serem considerados ndo s6 ao se avaliar processos de administragao da
educacdo, mas também ao se conceber a formagdo de gestores para um trabalho eficiente,

eficaz, efetivo e relevante por parte dos administradores.

embora com énfase em seu entendimento a partir da cupula, da estruturacdo da organizacédo e de seu
funcionamento (CARAVANTES, 1998).

54A Escola Comportamental, a partir das contribuicdes de Elton Mayo e de seu grupo, difundiu a abordagem
da administracdo sob a ética do homem como parte integrante de um grupo. Esta escola reconhece,
portanto, o impacto do individuo na organizacdo e concentra-se na analise de aspectos como deciséo,
motivagao e conflito. (CARAVANTES, 1998).
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Pondera-se ainda que a literatura do campo da educacao tratou até meados da década de
1980 das categorias da administracdo da educacdo e da administragdo escolar. Como notam
Bordignon; Gracindo (2006), houve “uma reacao (por vezes muito forte) ao termo administracéo
da educacdo, como consequéncia da forma descomprometida, 'neutra’ e tecnicista como ela se
desenvolveu na década de 70, trazendo consequéncias muito negativas a pratica social da
educacao” (p. 147, nota 1), o que gerou um movimento em prol da mudanga em sua concepgao.
Paulatinamente entdo, e ndo sé no campo académico, a concepgao de administragao foi ampliada
para a denominada gestdo, como resultado das discussdes desenvolvidas, em especial, a partir
da redemocratizacdo do pais. A construcdo desta nova concepgdo de administracdo, ou seja, a
gestdo da educagao passa, portanto, a “[...] abarca[r], desde a formulagdo de politicas e planos
institucionais e a concepg¢ao de projetos pedagogicos para [...] instituicdes escolares, até a
execugao, supervisao e avaliagao institucional das atividades de ensino [...] e a administragcdo dos
recursos financeiros, materiais e tecnoldgicos” (SANDER, 2005, p. 47). Em outras palavras,
passa-se a entender a gestdo da educacdo como “o processo politico-administrativo
contextualizado, através do qual a pratica social da educagdo é organizada, orientada e
viabilizada” (BORDIGNON; GRACINDO, 2006, p. 147, nota 1), devendo ser considerada em suas
multiplas facetas para uma compreensdao mais profunda das contradicdes nela presentes
(MENDONCA, 2000; AZEVEDO, 2004; BORDIGNON; GRACINDO, 2006; MELO, 2006).

Entretanto, como nos alerta Sander (2005), paralelamente ao re-estabelecimento de um
regime democratico, e mais enfaticamente a partir dos anos de 1990, observou-se a ascensao de
governos que adotaram os principios neoliberais, que passaram a influenciar diretamente a
politica educacional desenvolvida pelo Estado brasileiro. Tais governos apresentam tendéncias
privatistas e foco na avaliagdo como meio de garantir resultados de maneira eficiente. Seguindo
estes principios, os sucessivos governos de cunho neoliberal se apropriaram do termo gestao,
utilizando-o de acordo com seus interesses e objetivos. O que se percebeu, entdo, paralelamente
a expansao do uso do termo gestao foi a difusdo de duas concepgdes diversas de como se daria
o processo de gestdo da educacéo e da escola publica.

Neste sentido, Bordingnon (1996) identificou dois paradigmas®® que orientam as politicas e
as praticas educacionais de gestdo da educagdo. O primeiro deles se refere diretamente ao
modelo gerencialista de gestdo, que em periodo mais recente foi influenciado pelas orienta¢des
neoliberais que despontaram em fins do século XX. Segundo Bordignon (1996) o modelo teve sua

origem nas teorias organizacionais classica e cientifica, seguindo os principios da racionalidade,

55Embora sejam conhecidas as implicagdes do termo preferiu-se manté-lo aqui, visto ser a palavra utilizada
pelo autor. Em seu texto, Bordignon (1996) considera que paradigmas sdo “as estruturas mais gerais e
radicais do pensamento e da agdo educativa” (Marques apud Bordignon, 1996, p.14). Como tal,
“engendram, condicionam e alimentam as concep¢des mais amplas de homem e sociedade e as estratégias
e comportamentos gerenciais”(p. 14).
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da eficiéncia e da produtividade e vem sendo ressignificado a partir de avaliagdes periddicas e
sistematicas.

Dentro deste paradigma as relacdes observadas entre os membros da comunidade escolar
sdo verticais, hierarquicas e obedecem ao principio da autoridade. Trata-se de uma gestao focada
em objetivos, metas e resultados, dai a figura do gestor ser fortalecida diante de indicadores
positivos para a escola gerida, uma vez que a qualidade da gestao é avaliada, a priori, segundo
resultados quantitativos, indices e metas e ndo a partir das agdes desenvolvidas pela comunidade
escolar.

O segundo paradigma de gestdo apontado pelo autor, denominado da escola cidada, esta
assentado na constatacdo da necessidade de uma administragdo escolar consciente das
particularidades do fazer educativo. Bordignon (1996) pondera que neste paradigma a cidadania é
tomada como o principio fundamental de qualquer politica a ser empreendida. Isto significa a
concretizagao da inclusdo, da autonomia e da democratizagdo na escola, como praticas basilares
para o estabelecimento e desenvolvimento de um ensino publico de qualidade que seja capaz de
configurar a escola como espaco de exercicio da cidadania para todos.

Note-se que, ainda que as especificidades de cada um dos niveis de gestdo sejam
conhecidas, considera-se aqui que, dentro do modelo assumido, a gestdo da educagéo e a gestéo
escolar possuem os mesmos tragos distintivos ainda que direcionados para contextos diversos.
Em outras palavras, se a gestdo da educagdo engloba a gestdo escolar, seus principios e
caracteristicas devem estar refletidos na realidade do dia a dia da escola e tratar de um ou de
outro significa também, necessariamente e ndo excludentemente, tratar de ambos. Desta maneira,
se dois paradigmas sao identificados na gestdao da educacao brasileira, estes também séao
encontrados no contexto das escolas publicas.

No entanto, deve-se perceber como os diversos niveis de regulagao incidem sobre a
realidade da gestdo escolar e ndao se pode deixar de enfatizar o quanto aspectos da
microrregulacao incidem mais veementemente sobre este nivel de gestdo — dada sua proximidade
e, por conseguinte, seu maior acesso ao espago escolar — do que sobre a gestdo da educagao.

Neste sentido, Lima (2008) pondera que

[...] entre 0 Estado e o actor, entre o sistema educativo globalmente considerado e a
sala de aula, passamos a observar ac¢des e contextos organizacionais concretos
que, seguramente, interagem e se cruzam com aqueles elementos, podendo assim
ser distinguidos deles em termos de analise. (p. 8)
Considerando entdo a gestdo escolar como este espago de multiregulacdes, volta-se a atencao
para um dos paradigmas apontados anteriormente e sua relagcdo com uma forma de gestéo, a
gestdo democratica.
Dentro da concepgéo apresentada de gestdo da escola cidada destacam-se a necessidade

de comprometimento com os interesses de seu publico em detrimento da ideologia dominante;
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uma praxis que seja resultado e reflexo da ponderagdo constante a respeito da educacéo; e a

participacao coletiva (PARO, 1990). Em outras palavras,

Para a Administragdo Escolar® ser verdadeiramente democratica é preciso que
todos os que estdo direta ou indiretamente envolvidos no processo escolar possam
participar das decisdes que dizem respeito a organizagdo e funcionamento da
escola. Em termos praticos, isso implica que a forma de administrar devera
abandonar seu tradicional modelo de concentragéo da autoridade nas maos de uma
sO pessoa, o diretor — que se constitui, assim, no responsavel ultimo por tudo o que
acontece na unidade escolar —, evoluido para formas coletivas que propiciem a
distribuicdo da autoridade de maneira adequada a atingir os objetivos identificados
com a transformacao social. Mas é preciso ficar claro, desde ja, que a busca dessa
forma de gestdo cooperativa, na escola, ndo deve ser feita de modo voluntarista,
contra o diretor, mas a favor da promogao da racionalidade interna e externa da
escola. (PARO, 1990, p. 160, grifos do autor)

Sob esta perspectiva, o gestor assume posicdo de lideranga do processo coletivo de
definicbes para a escola, a ser empreendido conjunta e democraticamente com membros da
comunidade escolar. Configura-se, desta maneira, a gestdo democratica, amplamente defendida
para a educagao brasileira a partir de meados dos anos 1980°%.

No entanto, mesmo no contexto brasileiro contemporéaneo de luta pelos direitos sociais, a

gestdo democratica tem sido recorrentemente associada a elei¢gao de diretores.

De fato, no Brasil, no inicio da década de 1980, a discussdo sobre gestédo
democratica foi polarizada pela questédo da indicagdo de dirigentes escolares, de tal
modo que a luta dos movimentos sindicais pela implantagdo de processos
democraticos de escolha de diretores fez que a ampla tematica da gestao
democratica fosse, de certa maneira, reduzida erroneamente a esse mecanismo.
(MENDONCA, 2000, p. 172)

Entretanto, a gestdo democratica ndo se resume a eleicdo de diretores e nédo se deve,
assim, “[...] imputar a eleigdo, por si s, a garantia da democratizacdo da gestdo, mas referendar
essa tese enquanto instrumento para o exercicio democratico” (DOURADO, 2006, p. 85). Ela esta
associada a outras tantas estratégias de gestdo para além do modelo de escolha de dirigentes e,
em realidade, sua concretizagcao depende da interdependéncia destas estratégias. Nas palavras

de Mendonca (2000),

5€Ainda que o autor utilize o termo Administragdo Escolar em seu texto, considera-se aqui que ele trata da
concepgao de gestdo escolar tal como passou a ser assumida pela sociedade civil organizada a partir de
discussodes e estudos suscitados paralelamente ao processo de redemocratizagdo ocorrido em meados de
1980 no Brasil.

57S&0 inimeros os estudos a respeito da gestdo democratica realizados no Brasil. Alguns dos autores que
podem ser consultados sdo Ana Elizabeth M. de Albuquerque (2011), Carlos Roberto Jamil Cury (1985;
2002; 2006), Dalila Andrade Oliveira (2009; 2011), Dinair Leal Hora (1994), Erasto Fortes Mendonga (1998;
2000), Gaudéncio Frigotto (2003), Genuino Bordignon (1996; 2006), José Carlos Libaneo (2005), Licinio C.
Lima (2008), Lindomar W. Boneti (2006), Luiz Fernandes Dourado (2004; 2006), Maria Abadia da Silva
(2002; 2003; 2005), Maria Teresa Leitdo de Melo (2006), Marilia S. Fonseca (2009a; 2009b), Miguel G.
Arroyo (2008), Naura Syria Carapeto Ferreira (2004; 2006), Regina Vinhaes Gracindo (WITTMAN;
GRACINDO, 2001; BORDIGNON; GRACINDO, 2006), Sofia Lerche Vieira (2000) e Vitor Henrique Paro
(1990; 1996; 1999; 2001).
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A implantacdo da gestdo democratica do ensino publico n&o estaria na adogao de
um ou outro mecanismo ampliador da participagdo democratica mas na interagéo
organica desses procedimentos na forma de uma politica publica de educacgao que
envolva, inclusive, a reorganizagéo da estrutura dos niveis centrais dos sistemas de
ensino para que essas politicas possam ser conduzidas com consequéncia. (p. 19)

Portanto, evidenciar as contradi¢gdes entre os dispositivos da gestdo implementados no DF
entre 1995 e 2010 se da, aqui, em consideragao nédo s aos modelos de escolha de diretores mas,
também, em sua relagado a outras trés estratégias de gestdo, quais sejam, o conselho escolar e
suas atribuicdes, a construgdo do projeto politico pedagogico e as praticas de descentralizagéo

administrativa e financeira, dentro de um contexto de multirregulagées.

2. O principio da gestao democratica em trés regulamentagoes federais: a Constituicao
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagado Nacional (lei 9394 de 1996) e o
Plano Nacional de Educacao (lei 10.172 de 2001)

Antes de tratar especificamente da gestdo democratica deve-se ressaltar que a
institucionalizacao do direito a educagdo como politica publica no Brasil pode ser considerada
recente. A educacgao publica passou a ser tratada como uma questao politica no pais a partir de
1930, quando foi criado o Ministério da Educagéo (MEC)® e o direito a educacao foi assegurado
na letra constitucional (ADRIAO; CAMARGO, 2002; SAVIANI, 2007; ALBUQUERQUE, 2011). Os
estudos também ressaltaram as tensbes entre grupos e forgas que estiveram presentes no
processo de instituicdo do direito a educacdo em 1930, “sendo que a consolidagdo dar-se-a nas
décadas de 1960 e 1980 em diante, quando as questdes sociais e educacionais adquiriram maior
evidéncia na sociedade brasileira” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 67). A autora ainda pondera que o
direito a educacdo regulamentado pela legislagdo brasileira convive com regulacdes e praticas
neopatrimonialistas locais a partir de “rituais, logicas e estruturas seletivas e antidemocraticas” (p.
22) que tém feito do sistema de ensino publico brasileiro um espago de exclusao, quando deveria
ser de obtencgao de direitos.

Entretanto, este capitulo busca entrelacar as tensbes que ocorreram no contexto da
politica educacional federal com a politica para a educagcado basica no DF, e que permitiram a
implementacao dos trés dispositivos regulamentadores da politica de gestdo escolar do DF entre
1995 e 2010. Embora os referidos dispositivos tenham sido estabelecidos no mencionado periodo,
o esforco pretendido é desvelar as contradicbes da gestdo escolar no Distrito Federal
considerando o cenario nacional da educagédo a partir de 1980, em particular o processo de

institucionalizacdo da gestdo democratica como principio educativo na Constituicao Federal de

%8Criado em 1930, o Ministério da Educagéo e Saude Publica foi a primeira instituigdo ministerial brasileira a
tratar da educagao. Ademais, “a instituicdo desenvolvia atividades pertinentes a varios ministérios como
saude, esporte, educacdo e meio ambiente. Até entdo, os assuntos ligados a educacédo eram tratados pelo
Departamento Nacional do Ensino, ligado ao Ministério da Justica” (MEC, 2011).
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1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (lei 9394/96) e no Plano Nacional de
Educacao (lei 10172/01).

A gestdo democratica ganhou centralidade no campo das politicas publicas de educacéo a
partir da Constituicdo Federal de 1988, tendo “sua justificativa relacionada a um processo mais
amplo que € o movimento de democratizagdo da sociedade brasileira e do fortalecimento da
cidadania” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 86). Porém, Sander (2005) sinaliza uma simplificagdo
atrelada ao uso do termo gestdo e a sua adogdo como pratica educacional no cenario nacional,
visto que

[...] para muitos analistas, a adogao dos termos gestdo e geréncia representa mais
uma transposicao, tdo comum na histéria do pensamento administrativo brasileiro,
de categorias analiticas e praxiolégicas da administragdo empresarial para a
administragéo do Estado e da educacgéo. (p. 45)

Os estudos de Sander revelam que o entendimento da gestdo democratica — fruto das
discussdes desenvolvidas na sociedade civil a partir do processo de redemocratizacdo desde
1980 — traz em si uma proposta de superagdo de conceitos e praticas tecnicistas antes
diretamente relacionados a administragcao da educagdo. No mesmo sentido, Hora (1994) pondera
que diante da conscientizacdo de educadores e de estudiosos de seu papel dentro da educacao

brasileira, a partir dos anos 1980, passou-se a

[...] aceitar a possibilidade de transformagédo ante as contradigbes do processo

educativo, surge a politizacdo da agdo administrativa [...] e a democratizagado do

saber, negando a divisdo entre tedricos e executores, [ao que se] passa a aceitar a

formacao do educador politico pronto para assumir sua fungéo politica (p. 48).
Portanto, a adogédo do termo gestdo, da parte da sociedade civil organizada, ndo consistiu na
simples transposicdo de nomes ou na aplicacao de principios emprestados de outras areas do
conhecimento — notadamente, da administracdo. Ao propor a gestdo, buscou-se novas
abordagens e novas praticas que considerassem a realidade da escola e as particularidades do
fazer educativo. Desta maneira, “a gestdo democratica surge como um contraponto a énfase
organizacional e tecnicista, bem como ao reducionismo normativista da busca da eficiéncia pela
racionalizagdo de processos” (MENDONGCA, 2000, p.92).

Neste sentido, a primeira regulamentacao federal de relevancia para a institucionalizacao
da gestao democratica foi a Constituicao Federal de 1988 — CF/88. Construida a partir do trabalho
de Assembleia Nacional Constituinte, instalada em 1987, a Constituicdo foi também influenciada
pela acdo dos movimentos sociais organizados, notadamente o espago das Conferéncias
Brasileiras de Educacao (CBEs), em particular a IV CBE (MENDONCA, 2000; SAVIANI, 2008). A
Carta de Goiania, produto da IV CBE, “incluia explicitamente mecanismos de democratizagcdo da
gestdo da educagédo como parte do processo de democratizagdo da educacgdo publica brasileira “
(MENDONCA, 2000, p 88) e foi apresentada como construcao coletiva dos educadores brasileiros

em prol da educagdo dentro do processo da Assembleia Nacional Constituinte. Ademais,
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Mendonga (2000) considera também que a incidéncia da sociedade civil organizada sobre o
trabalho da Assembleia Nacional Constituinte significou para o campo educacional a possibilidade
de buscar a institucionalizacdo das experiéncias democratizantes em curso no pais.

Todavia, o processo de institucionalizagao do principio da gestdo democratica se deu na
correlagédo de forgas que influiram na construgdo da Constituicdo Federal de 1988 (SILVA 2008,
ALBUQUERQUE, 2011). Portanto, interesses diversos foram refletidos no texto constitucional e
em sua regulamentagao para a area da educagao. Segundo Albuquerque (2011), um dos embates
de maior expressividade entre os grupos identificados foi aquele travado entre o grupo que
advogava em favor do ensino publico®® e o grupo que defendia o ensino privado — este,
subdividido entre aqueles que defendiam o ensino privado leigo™ e os que se aglutinavam em
torno da proposta de ensino privado confessional”. Estes grupos também divergiam quanto a
“concepcdes e visdes referentes a educacdo, deveres do Estado com o ensino, critérios de
distribuicdo de recursos publicos, organizagao da universidade” (ALBUQUERQUE, 2011, p.145) e
buscaram, a partir de sua luta e resisténcia, garantir privilégios e recursos publicos para o ensino
que defendiam, ou seja, o ensino privado.

A conjuntura de forgas entre os diversos grupos que acompanharam a constituinte também
teve seus reflexos na proposta de gestdo democratica delineada na CF/88. Por meio da
apresentagdo de sucessivas emendas populares e de reivindicagdes junto as comissdes da
Assembleia Constituinte, foi-se configurando o texto que tratou da gestdo democratica. Em sua
versao final, segundo o inciso VI do artigo 206 da Magna Carta, a gestdo democratica é
considerada um principio da educagdo, mas somente para o0 ensino publico, como pode ser
observado:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizagdo dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas; (Redagédo dada pela Emenda Constitucional n° 53,
de 2006)

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrao de qualidade. (grifo nosso)

50 grupo que advogava em favor do ensino publico aglutinou-se no Férum Nacional da Educagdo na
Constituinte em Defesa do Ensino Publico e Gratuito. O referido forum foi constituido por Ande, Andes,
Anped, CPB, Cedes, CGT, CUT, Fenoe, Fasubra, OAB, SBPC, Seaf, Ubes e UNE (ALBUQUERQUE, 2011)
Este grupo era organizado em torno da Fenen, que representava 35.000 estabelecimentos privados
leigos. (TAVARES, 1990 apud ALBUQUERQUE, 2011)

10 grupo em prol do ensino privado confessional era representado pela Abesc, que reunia universidades
catdlicas e instituicdbes de ensino superior isoladas e a AEC, que representava mais de 4.000 escolas da
educacao basica — entdo 1° e 2° graus. (TAVARES, 1990 apud ALBUQUERQUE, 2011)
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No processo de construgcao da CF/88 a gestdo democratica ndo foi negada por nenhum
dos grupos em conflito (TAVARES, 1990; ALBUQUERQUE, 2011), no entanto o embate de forgas
permitiu que, naquele momento, ela ndo fosse considerada uma opgao para as escolas privadas,
ficando restrita somente ao sistema publico de ensino. Ademais, havia diferencas entre como o
grupo que advogava em favor do ensino publico e como aquele que defendia o ensino privado
percebiam aspectos da gestao, especialmente os relativos a qualidade, ao grau de abrangéncia
da participagdo da comunidade escolar e a sua intervengédo em processos decisérios (ADRIAO;
CAMARGO, 2002; ALBUQUERQUE, 2011). Naquele momento, os grupos apresentaram e
defenderam diferentes percepgdes que ainda estdo refletidas na realidade dos sistemas de ensino
e na proposta da gestdo democratica expressa na lei desde sua instituicdo. Para além destas
diferentes concepcgbes de gestdo democratica, também o delineamento de como se daria esta
gestdo foi legado a legislagdo inferior, “na forma da lei”, adiando sua execugdo a legislacéo
complementar (ADRIAO; CAMARGO, 2002; ALBUQUERQUE, 2011).

Desta maneira, mesmo diante dos avangos e retrocessos gerados pelos embates entre as
forcas observou-se que o principio da gestdo democratica do ensino publico na Constituicao
Federal de 1988 foi uma inovagcdo que nao havia constado em qualquer das constituicoes
anteriores que regulamentaram o ensino no pais. “Deste modo, teve o pais anexado a sua Lei
Maior o principio que refletia o estagio mais avancado da luta pela democratizacdo da educagao
publica, abrindo caminho para a regulamentagcdo de mecanismos de sua implantagdo na
legislagdo educacional” (MENDONCA, 2000, p.89). Assim, na correlacdo de forgas entre velhos
atores e novos sujeitos de direito junto ao processo Constituinte, passou-se a especificagdo dos
direitos destes sujeitos dentro da gestdo da educagcdo — seguindo a tendéncia assinalada por
Bobbio (2008) de determinacdo acentuada dos sujeitos titulares de direito, bem como da
regulamentacgao de seus direitos especificos.

Considerada como um avan¢o na politica educacional brasileira, a gestdo democratica
encontrou: a) conjuntura de resisténcia, visto ser estranha a tradicdo neopatrimonialista brasileira;
b) recente institucionalizagcdo e diferentes niveis de participagdo dos sujeitos nas decisdes da
sociedade (LIMA, 2008); c) auséncia de mecanismos e espagos de fomento a participagdo. Como
explicitado por Mendonga (2000), a partir da Constituicdo Federal de 1988 “instala-se, assim, um
quadro de constitucionalismo nominal revelado pelo paradoxo cuja base é a existéncia de um
Estado patrimonial com a vigéncia de uma Constituicdo elaborada na perspectiva do cidadao,
impondo preceitos que nao se adaptam ao processo politico” (pp. 442-3).

Observou-se a seguir um intervalo de oito anos entre a promulgagdo da Constituigdo
Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei 9394/96), que procurou, em
alguma medida, complementar o que fora disposto constitucionalmente. Note-se que ainda que
tenha sido aprovado apenas em 1996, o primeiro projeto para a LDB/96 foi apresentado pelo

deputado Octavio Elisio ao plenario da Camara dos Deputados ja em 28 de novembro de 1988
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(PL 1.258/88). Portanto, o que se deu nao foi simplesmente uma elipse’?, mas um longo processo
de lutas e disputas agravado por mudangas de governo”.

Uma particularidade do processo que culminou com a lei 9394/96 foi o fato de ela ter sido
fruto do confronto de dois projetos de lei, dos quais um foi constituido a partir de texto construido
no ambito da sociedade civil organizada (PL 1.258/88), e outro consistiu em substitutivo
apresentado por um parlamentar (Parecer 30/96), em oposi¢cao a projetos de lei anteriores, cuja
execugao fora responsabilidade do Executivo (OLIVEIRA, R, 1997; ALBUQUERQUE, 2011).

O projeto da sociedade civil foi gestado a partir das definicdes da V CBE, realizada em
Brasilia, em 1988, quando encaminhou-se proposta para uma nova LDB (Oliveira, R, 1997).
Posteriormente, no contexto de mobilizagdo da sociedade civil organizada — em especial dos
educadores —, o deputado Octavio Elisio apresentou entdo projeto de lei com base em texto de
Dermeval Saviani, publicado na revista ANDE™, em 1986, e em sua conferéncia na X Reunido
Anual da Anped (OLIVEIRA, R, 1997); MENDONGCA, 2000; ALBUQUERQUE, 2011). Sobre este
projeto foi realizado processo conduzido pela sociedade civil organizada com presenga em
audiéncias publicas e consultas a especialistas — a partir das quais foram consideradas emendas
— que resultaram na apresentagao do substitutivo Jorge Hage a Camara para discussao. Tratou-
se de uma estratégia aberta de negociagdo, que permitiu o acompanhamento do processo de
elaboracdo do projeto de lei e a participacdo dos grupos ligados a educagdo no debate
(OLIVEIRA, R, 1997; ALBUQUERQUE, 2011).

2Nao somente o processo de tramitagdo da LDB/96 esteve em curso no periodo, mas também outros
dispositivos de relevancia foram construidos ao longo destes oito anos. Dentre eles, é importante considerar
a elaboragédo do Plano Decenal de Educacao para todos, construido a partir de definicbes da Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, na Tailandia. Frigotto ; Ciavatta (2003)
consideram que referida conferéncia foi o primeiro de varios eventos que capitaneados por organismos
internacionais com o objetivo de promover "o ajuste dos sistemas educacionais as demandas da nova
ordem do capital" (p. 97) A Conferéncia de Jomtien, portanto, ndo s6 inaugurou um projeto educacional em
nivel mundial — a ser financiado pelas agéncias Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial — , como também
apresentou uma visdo para os dez anos que se seguiriam que "tinha como principal eixo a ideia da
'satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” (p.98).

SEntre 1988 e 1996 o Brasil passou por quatro governos executivos, a saber, a finalizagdo do mandato de
José Sarney (1985-1990), o governo Fernando Collor de Melo (1990-1992) e seu turbulento processo de
impeachment, o governo Itamar Franco (1992-1994) e o inicio do primeiro mandato do governo Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998). No ambito do legislativo, ocorreram eleigcbes e renovagao das cadeiras do
Senado e da Camara dos Deputados em 1990 e 1994.

"%Contribui¢éo a elaboragdo da nova LDB - um inicio de conversa". ANDE, n.13, pp5-14, out. 1986
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No entanto, a LDB/96 foi efetivamente promulgada a partir do substitutivo Darcy Ribeiro”,
visto que este, embora tivesse origem em casa legislativa, era de interesse e contou com apoio do
Poder Executivo para sua aprovagao (Mendonga, 2000). Ademais, como pondera Albuquerque
(2011), nos dois mandatos do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002),
que se seguiram a apresentacao do substitutivo por Darcy Ribeiro, “as conformagdes referentes a
gestdo democratica apresentam-se néo tdo evidentes. [...] Embora o governo demonstrasse
desinteresse e indiferenca em aprofundar as formulagbes e praticas de gestdo democratica, de
fato, havia, como produto de uma relacdo de cumplicidade, investimentos em outros alvos, ou
seja, em outra concepgao de gestdao” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 152).

A trajetoria de aprovacao da lei 9394/96 ocorreu em meio a embates e conflitos, tendo sido
cada um dos dois projetos vitrine de dois grupos de for¢ca que trabalharam para exercer influéncia
junto a parlamentares e imprimir na lei aquilo que cada um deles tinha como verdade. Também
neste processo de institucionalizacdo da gestdo democratica Albuquerque (2011) nota trés
diferentes posicionamentos: i) aquele alinhado com o Férum Nacional de Defesa da Educagéo
Publica™, ii) o posicionamento de grupos privatistas e iii) a posigdo das escolas confessionais. O
primeiro grupo defendia “a instituicdo de conselhos de escola e municipais, de carater
participativo, as vezes, deliberativos com participagdo da comunidade escolar e eleicdo de
diretores” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 158). Para o grupo privatista “a defesa da democracia se
dava no sentido de socializagao dos recursos publicos para as escolas privadas, sem, entretanto,
estender o direito de participar da administracdo a comunidade” (idem). Os associados as escolas
confessionais, por sua vez, advogavam “uma nova classificacdo de instituicdo educacional
comunitaria, na medida que se adotasse a gestdo democratica, com a participacdo da
comunidade interna e externa e a instituicdo nos seus 6rgéos ou conselhos superiores” (ibidem).

Ademais, a existéncia de dois projetos de Lei e seu longo tempo de tramitagdo sao
também evidéncia dos embates travados na constru¢ao da LDB/96, que foi finalmente promulgada

a partir do substitutivo apresentado por Darcy Ribeiro, em detrimento do trabalho de construgéo

"SAp0os longo periodo de tramitagdo, o PL 1.258-C/88 foi aprovado na Camara dos Deputados, no dia 13 de
maio de 1993, com 152 artigos. Naquele mesmo més chegou ao Senado Federal, onde recebeu a
designacado de PLC 101/93. Nesta casa, o projeto de lei foi rejeitado em parecer apresentado pelo senador
Darcy Ribeiro, entao relator na Comisséo de Constituicdo, Justica e Cidadania do Senado, que argumentou
inconstitucionalidades (OLIVEIRA, 2002). Diante do parecer negativo, o senador apresentou seu substitutivo
ao PLC 101/93 em 18 de fevereiro de 1993, o que permitiu a supressao de diversos itens que haviam sido
construidos coletivamente quando de sua tramitagcdo pela Camara dos deputados. Seguiu-se a
apresentacdo de diversas versdes para o substitutivo, que foi aprovado no plenario em 08 de fevereiro de
1996, com 92 artigos (Parecer 30/96) e cuja versao final (Parecer 72/96) foi transformada em lei em 29 de
fevereiro do mesmo ano.

%0 Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) congregou, no processo de elaboragéo do
Plano Nacional de Educacéo Lei 10.172/01, entidades de cunho académico-cientifico e entidades de cunho
sindical (SAVIANI, 2008; ALBUQUERQUE, 2011). O FNDEP foi herdeiro das experiéncias de
acompanhamento da CF 1988 e LDB/96 (MENDONCA, 2000) e atuou no processo de elaboragédo do
PNE/01 a partir de proposta consolidada de gestdo democratica (ALBUQUERQUE, 2011).
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coletiva que havia sido empreendido em colaboragdo com a sociedade civil organizada a partir do

projeto do deputado Octavio Elisio. Nas palavras de Mendonga (2000),

A referéncia sobre a Gestdo Democratica no Ensino Publico, na Constituicdo de
1988 e nos diferentes projetos de lei e substitutivos que tramitaram no Congresso
Nacional até a promulgacao final da LDB, deveu-se, em boa parte, a influéncia que
as entidades congregadas no Férum exerceram junto aos parlamentares. Cada
entidade que lutou pela inclusdo dessa importante conquista como principio do
ensino publico, na Constituicdo e na LDB, o fez respaldada em concepcgdes de
alguma forma acordadas entre seus membros filiados (p. 115).

A proposito da gestdo democratica, a LDB/96 reiterou aquilo que havia ja sido definido na
Constituicdo, ratificando-a como principio da educacdo publica (art. 3° inciso VIII) e nao
circunscrito a iniciativa privada. Entretanto, Albuquerque (2011) aponta alguns avangos, ainda que
indiretos. Em seus artigos 12° e 13° a LDB/96 também trouxe referéncias ndo explicitas a gestao

democratica, por meio da indicacido de processos de gestdo mais participativos.

Art. 12°. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do
seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

[...]

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracéo
da sociedade com a escola;

VII - informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos,
bem como sobre a execugao de sua proposta pedagdgica.

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboragao da proposta pedagdégica do estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

No artigo 14° da LDB/96 ainda definiu-se que as normas da gestao democratica do ensino
devem ser determinadas de acordo com o contexto local, e segundo os principios da participagao
de profissionais da educacao na construgdo do projeto politico pedagdgico da escola, e da
participagdo das comunidades escolar e local por meio de conselhos escolares ou similares. Note-
se ainda que a LDB/96 assegurou o estabelecimento de 6rgédos colegiados na gestdo de
instituicdes publicas de educagao superior. Ademais, em seu 15° artigo a lei estabeleceu que os
sistemas de ensino, dentro da sistematica federativa, devem assegurar “as unidades escolares
publicas de educagao basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa e de gestao financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico”.

Entretanto, ndo obstante os passos adiante, como pondera Albuquerque (2011), “ocorre,
mais uma vez, um adiamento para os sistemas de ensino, transferindo esta iniciativa [da gestado

democratica)] aos estados, municipios e Distrito Federal” (p. 178)"".

"7Segundo o texto do artigo 14° “os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educagao basica, de acordo com as suas peculiaridades”.
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Segundo Albuquerque (2011), o Plano Nacional de Educacao foi a “terceira producao
legislativa que institucionalizou o principio constitucional da gestdo democratica da educacgao,
agregou diferentes grupos, com diferentes concepcdes e com essas caracteristicas tornou-se
mais um espacgo de continuidade da disputa e da luta” (p.188).

O primeiro projeto a ser protocolado, o PL 4155/98, foi elaborado a partir de processo
coletivo de construcdo em dois Congressos Nacionais de Educagdo que congregavam
educadores e entidades educacionais € o segundo, o PL 4173/98, foi elaborado pelo MEC e
apresentado pelo Poder Executivo. Cada um dos dois trazia em si diferentes concepgdes de
educagao e de gestao democratica e o processo até a aprovacgéao final do PNE foi marcado pela
disputa entre as duas concepg¢des que haviam sido pautadas pelos projetos originalmente
apresentados (ALBUQUERQUE, 2011). Naquele momento, duas propostas diferenciadas foram
colocadas em pauta pelas forgas politicas hegemodnicas e pelos movimentos sociais. Neste
sentido, a existéncia de dois projetos é significativa para a compreensao do quanto a sociedade
civil organizada — a partir da experiéncia acumulada desde o processo constituinte — procurava
regular a acao do Estado ao incidir no processo de elaboracido, formulacido e definicao das
politicas publicas de educacdo (ALBUQUERQUE, 2011).

Apods processo inicial de avaliagdo dos dois projetos, foi dada preferéncia ao teor do PL
4173/98 na construcdo do substitutivo que entdo foi levado a Camara para apreciagao
(ALBUQUERQUE, 2011). A justificativa do relator’® dos projetos apensados para tal escolha
versou sobre o fato de que o PL 4173/98 era mais realista e apontava metas mais viaveis, ainda
que o relator reconhecesse como valiosa a contribuicdo do projeto de lei apresentado pela
sociedade civil organizada. Seguiu-se entdo a apresentagdo de diversas emendas”
especialmente por parte de representantes dos partidos PT e PC do B, o que “constituia-se em
uma tentativa de recomposicdo das concepgbes do PL 4155/1998 e, portanto, evidencia a
continuidade da luta por uma recolocagdo da concepgao de gestdo democratica da educagao”
(ALBUQUERQUE, 2011, p 215).

Ainda que em seus objetivos e prioridades (secédo 2) o PNE liste a “democratizagdo da
gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participacdo dos profissionais da educacgéo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola e a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes” (Brasil,
2001) deve-se atentar para que concepgao de gestdao democratica esta ali implicita, visto que a
secdo que trata da gestdo enfatiza aspectos financeiros e técnicos, dando menor destaque a
relacdo entre a escola, sua gestdo e a comunidade escolar. Ainda assim, percebem-se aqui

avangos na concretizagdo da gestdo democratica em relacdo ao que havia sido disposto na

80 relator designado para este processo foi o deputado Nelson Marchezan.

°Das 10 propostas de emendas que versavam sobre a gestdo democratica e que procuravam incutir as
concepgdes da sociedade civil no teor do substitutivo, 5 foram rejeitadas e 5 foram parcialmente aprovadas
pelo relator (ALBUQUERQUE, 2011).
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LDB/96, evidenciados na proposi¢cao de mais instancias de participacdo da comunidade, por meio
da instituicao de conselhos para diversos setores da educagéo.

Neste sentido, deve-se ainda considerar o fato de o texto que trata formalmente da gestao
tenha sido diretamente ligado ao financiamento no item V da versdo final do PNE/O1. Esta
configuragdo enfatiza aspectos da gestdo diretamente relacionados a administracado de recursos,
em especial os financeiros, embora ndo deixe de contemplar outras questbes, tais como o
aperfeicoamento do regime de colaboragéo entre os sistemas de ensino com vistas a estimular a
colaboracao entre essas redes, o estimulo a criacdo de Conselhos Municipais de Educacgao, a
definigdo de normas de gestao democratica para cada sistema de ensino com a participagao da
comunidade, desenvolvimento de gestdo com recursos para a descentralizacdo, a autonomia da
escola e a participacdo da comunidade, dentre outros.

Portanto, em seu texto final, o Plano Nacional de Educacéo, Lei 10.172/01, no que toca a
gestao, propde a participacdo da comunidade em sua realizagdo, mas com direcionamento para a
“melhoria da qualidade e manutencdo da escola, sem que se exima o Poder Publico a sua
responsabilidade” (DCD, 1998, apud ALBUQUERQUE, 2011, p. 204). Tal redagdo traz uma
“‘concepcao de gestdo [que] reduz a participacdo da comunidade, por outro lado restringe o
referencial de qualidade a uma dimenséao fisica e material.” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 230), pois
limita a acdo comunitaria a aspectos de fiscalizagdo e a qualidade a aspectos técnicos e
estatisticos que podem ser mensurados por avaliagdes nacionais de grande porte.

Nao obstante, ndo podem ser negados os avangos na institucionalizagdo da gestéo
democratica no texto do PNE, como pode ser observado na redagio final de item que trata

especificamente de financiamento e gestao.

Finalmente, no exercicio de sua autonomia, cada sistema de ensino ha de implantar
gestdo democratica. Em nivel de gestdo de sistema na forma de Conselhos de
Educacao que reunam competéncia técnica e representatividade dos diversos
setores educacionais; em nivel das unidades escolares, por meio da formagéo de
conselhos escolares de que participe a comunidade educacional e formas de
escolha da diregdo escolar que associem a garantia da competéncia ao
compromisso com a proposta pedagdgica emanada dos conselhos escolares e a
representatividade e lideranga dos gestores escolares. (BRASIL, 2001)

E possivel perceber, portanto, pela trajetéria de luta na construgéo do marco regulatério da
gestdo democratica — com o estabelecimento consecutivo do principio e de alguns de seus
desdobramentos na Constituicdo Federal de 1988, na LDB de 1996 e no PNE de 2001 — as
concepgdes ndo so de educagao, mas também de gestdo da educacdo e, particularmente, de
gestdo escolar que permeiam a politica educacional no Brasil. Também n&o se pode deixar de
notar que esta politica configurada na CF/88, na LDB/96 e no PNE/O1 aponta para o
desenvolvimento do principio de gestdo democratica entre os entes federativos, nos sistemas de
ensino e nas escola publicas. Esta situagdo abre espaco para a consideragdo do contexto local,

quando confere autonomia aos governos locais para realizarem a regulamentacao da efetivagcao
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da gestdo democratica escolar. Entretanto, esta configuracdo também permite um adiamento da
efetivagdo da gestdo democratica, visto sua definicdo e concretizacdo dependerem, desta
maneira, do estabelecimento de diretrizes locais para a gestdo por parte de instancias estaduais,

distritais e municipais.

3. Antecedentes histéricos e caracteristicas das praticas de gestao escolar no Distrito
Federal entre 1957 e 1995

Esta secdo procura compreender a génese da politica de gestdo escolar no Distrito
Federal que resultou em trés dispositivos normativos da gestdo entre 1995 e 2010. Para tanto, as
questdes que norteiam este trecho sdo as seguintes: quais sdo os antecedentes historicos e as
praticas que caracterizaram a politica de gestédo escolar no Distrito Federal antes de 19957 Como
as lutas e tensdes envolvidas na institucionalizagdo do principio da gestdo democratica do ensino
publico em nivel federal refletiram na regulagao da politica de gestédo escolar do Distrito Federal?
Como a proposta de gestdo escolar no Distrito Federal foi submetida a processo de
regulamentagao e regulacao apés 19907

Recriado a partir da transferéncia da capital brasileira para a regido centro-oeste, o Distrito
Federal foi construido e constituido a partir da perspectiva de transformacgao social estabelecida
no idedrio difundido por Juscelino Kubitschek de Oliveira. Essa expectativa se refletiu na
modernidade de seu tragado urbanistico e na arquitetura de seus edificios e, principalmente nas
expectativas daqueles que foram dar nestas paragens para edificar a nova capital e ali se
instalaram. Entretanto, estabelecido oficialmente com a inauguragdo de Brasilia em 1960, o
Distrito Federal ndo possuia autonomia administrativa a partir da transferéncia da capital para a
regido centro-oeste, quando juridicamente a nomeagao do prefeito passou a ser prerrogativa
presidencial, o que significou ter sido o DF uma regido sem representacdo parlamentar ou lei
prépria entre sua fundagdo em 1960 até o ano de 1986.

Em 1986 ocorreu o primeiro pleito para a definicdo dos representantes do Distrito Federal
no Senado e na Camara dos deputados federais. A eleicao para definicdo de deputados distritais
para comporem a Camara Legislativa do DF, por sua vez, se deu apenas em 1990, mesmo ano
em que a populacdo local elegeu pela primeira vez seu governador. Desde a inauguragdo em
1960 até o pleito de 1990, o governador %°do DF era indicado pela presidéncia do pais,
acumulando também a funcéo de legislador, o que Ihe conferia amplos poderes de decisao, ainda
que a Comissao do Distrito Federal do Senado tivesse as atribuigdes de “discutir e votar projetos
de lei sobre a matéria tributaria e orcamentaria, servicos publicos e de pessoal da administragcao
do DF” (CLDF, 2011).

8Em 1969 a Emenda Constitucional n 1 concedeu ao Distrito Federal a condi¢do de estado sui generis,
momento a partir do qual foram nomeados governadores prepostos (BARROSO, 2004).
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Quadro 02 - Prefeitos, Governadores e Secretarios de Educa¢ao do DF entre 1957 e 1995

Mandato do Mandato do
governo Prefeito / Governador do DF®' | Secretario de Secretario de Educacao
distrital Educacao
1957 a 1960%2 Israel Pinheiro da Silva 1958-1959 Ernesto Silva
periodo da NOVACAP
07/05/1960 a Israel Pinheiro da Silva 1959-1961 Armando Hildebrand
31/01/1961 CASEB
06/02/1961 a Bayard Lucas de Lima
25/08/61 Paulo de Tarso Santos o6 Fundagéo Educacional do DF
Norton Severo Batista
Ogggéﬁggza José Sette Camara Filho Superintendente de Educacéo e Cultura
1962-1963 Eliezer Rosa
22/08/1962 a ~
31/03/1964 Ivo de Magalhaes
0198%/51/?82 4a Ivan de Souza Mendes 1964 Luiz Carlos Pujol
18/05/1964 a Plinio Reis de Castanhede 1965-1967 Cleantho Rodrigues Silveira
05/04/1967 Almeida 9
1967 Colombo Salles
05/04/1967 a A .
12/11/1969 Wadjé da Costa Gomide van Luz
1967-1969
12/11/1969 a . I
Hélio Prates da Silveira
02/04/1974 ! Vel 1970-1974 | Jdlio de Castilho Cachapuz de Medeiros
02/04/1974 a Elmo Serejo Faria 1974-1979 Wiladimir Murtinho
29/03/1979
29/03/1979 a Aimé A. da S. Lamaison 1979-1982 Eurides Brito da Silva
02/07/1982
02/071982 a José Ornellas de S. Filho
08/04/1985
1982-1985 Eurides Brito da Silva
08/04/1985 a Ronaldo da Costa Couto
09/05/1985
09/05/1985 a José A ido de Olivei 1985-1986 Pompeu de Souza
osé Aparecido de Oliveira
20/09/1988 P 1987-1988 Fabio Vieira Bruno
20/09/1988 a . . .
12/03/1990 Joaquim Domingos Roriz
- - 1988-1990 Josephina Desounet Baiocchi
22/09/1989 a Wanderlley Vallim da Silva
02/10/1989
1990-1991 Malva Queiroz
01/01/1990 a Joaquim Domingos Roriz 1991-1993 Stella dos Cherubins Guimaraes
01/01/1995 1993-1994 Eurides Brito da Silva
1994-1995 Anna Maria Villaboim

Quadro de autoria da autora. Fonte: quadros constantes em DISTRITO FEDERAL-SEE, 2001

81N3o foram registrados nesta lista os prefeitos e governadores interinos do periodo em questao.
8|grael Pinheiro foi o administrador do DF durante o periodo de construgéo da capital entre 1957 e 1960 e,
posteriormente, foi indicado primeiro prefeito oficial do Distrito Federal entre 1960 e 1961.
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Nesta conjuntura, a regulamentagcdo da educagao local do DF ocorreu especialmente a
partir de 1990, quando estabeleceu-se a Camara Legislativa Distrital®>. No entanto, o projeto
educativo para o nascente Distrito Federal fora elaborado muito antes por Anisio Teixeira® e
expresso no “Plano de Construgcdes Escolares de Brasilia”, que veio a publico em 1961. Um de
seus propdsitos era a implantagdo em Brasilia de um sistema de educagao inovador e a servir de
modelo para o resto do pais (PEREIRA; ROCHA, 2011). Neste sentido, o plano tinha por
caracteristicas:

a) nao se atém ao ensino primario, mas se refere ao sistema educacional como um
todo, abrangendo os diferentes niveis de escolarizagcdo, desde o elementar ao
superior, numa perspectiva de continuidade; b) concebe a proposta pedagdgica a
partir da consideragdo de diferentes objetivos e fungbes atribuidas a escola, em
face das mudancgas sociais decorrentes do acelerado desenvolvimento cientifico e
tecnolégico, tendo em vista a formagéo do novo homem para a vida na sociedade
moderna. (PEREIRA; ROCHA, 2011, p. 33)

A proposta de Anisio Teixeira centrava-se na promog¢do da formacgado integral dos

individuos, em tempo integral e contemplando diversas dimensdes de sua formacao.

Quanto a educacdo para todos, isto é, a elementar, o seu caracteristico, no
programa proposto, é o de juntar o ensino propriamente intencional, da sala de aula,
com a auto-educagao resultante de atividades de que os alunos participem com
plena responsabilidade. Por isto, a escola se estende por oito horas, divididas entre
atividades de estudos e as de trabalho, de arte e de convivéncia social. No centro
de educagdo elementar, a crianga, além das quatro horas de educagao
convencional, no edificio da "escola-classe", onde aprende a "estudar", conta com
outras quatro horas de atividades de trabalho, de educagéo fisica e de educagao
social, atividades em que se empenha individualmente ou em grupo, aprendendo,
portanto, a trabalhar e a conviver. (TEIXEIRA, 1961, sem pagina)

Notadamente a concepg¢ao de ensino médio apontava a “formacéo para o trabalho, seja o
trabalho intelectual, cientifico, técnico, artistico ou material” (TEIXEIRA, 1957, p. 17 apud
PEREIRA; ROCHA, 2011, p. 42).

Centro de Educacao Média

1. O Problema: Construir um conjunto de edificios para conter o total de 2.250
alunos de 11 a 18 anos, de maneira adequada ao exercicio das atividades
programadas:

| — Centro cultural, teatro e exposigdes

Il — Biblioteca e museus

[l — Centro de servigos gerais

IV — Escola média compreensiva, incluindo ginasio e colégio, escola comercial,
técnico-industrial, curso normal ou pedagdégico e escola agricola.

V — Centro de educacéo fisica e esportes em geral. (TEIXEIRA, 1961, sem pagina)

8Entre 1962 e 1989 o Conselho de Educagdo do Distrito Federal (instituido pelo Decreto 171, de 7 de
margo de 1962) — com conselheiros indicados pelo entdo prefeito/governador do DF — foi a principal
instituicao orientadora e regulamentadora das atividades educacionais do Sistema de Ensino do DF.

84Na ocasido Anisio Teixeira era diretor do INEP, tendo-lhe sido solicitados assessoramento técnico para a
construgdo das edificagdes escolares do DF e orientagdo geral sobre o sistema escolar a ser ali
implementado (PEREIRA; ROCHA, 2011).
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Desta maneira, embora ndo dispusesse sobre a gestdo escolar, o plano de Anisio Teixeira visava
“estruturar um sistema de educacgao tnico, democratico, acessivel a todos, independentemente da
classe social, centrado no individuo e no desenvolvimento de suas potencialidades” (PEREIRA,;
ROCHA, 2011, p. 35, grifo nosso).

No que concerne a gestao escolar, os primeiros registros de procedimentos democraticos
para a escolha de dirigentes escolares no DF remontam a 1957, periodo anterior a prépria
inauguracao da capital, com o processo empreendido para a escolha da diregdo do Grupo Escolar
01% — primeiro centro de ensino publico estabelecido em Brasilia, em 10 de setembro de 1957%°.

Diante da criagdo do centro de ensino em carater de urgéncia®, verificou-se a necessidade
de escolha de um dirigente. De acordo com Pereira; Henriques (2011), “as dificuldades que o
grupo de professoras pioneiras teve de enfrentar no inicio do funcionamento da escola [...]
conduziram a adogao de praticas democraticas de gestao e de trabalho compartilhado” (p.151).
Desta maneira, durante os primeiros meses de funcionamento da escola as oito professoras que
compunham o quadro docente da escola organizaram um rodizio na diregdo do grupo, ao fim do
qual uma delas foi escolhida pelas demais para assumir o cargo (MENDONCA, 2000; DISTRITO
FEDERAL-SEE, 2001; BARROSO, 2004; FALCAO, 2007; PEREIRA; HENRIQUES, 2011).

A primeira experiéncia de escolha de diretor na primeira escola publica do DF foi, portanto,
realizada por meio de eleigdo, 0 que a caracteriza como um processo democratico e participativo,
ainda que tenham participado dela apenas o corpo docente (MENDONCA, 2000; FALCAO, 2007;
PEREIRA; HENRIQUES, 2011). A ocorréncia deste processo de escolha dentro de uma proposta
democratica ndo se deu por acaso, mas dentro de um contexto nacional de vivéncia da
democracia. Todavia, o processo de escolha democratica dos diretores nao teve continuidade.

Em fins de 1959 o sistema educacional publico contava com 18 escolas primarias e 3
jardins de infancia e havia ainda 8 escolas primarias e 2 ginasios de ensino médio particulares
(DISTRITO FEDERAL-SEE, 2001). Com a proximidade da inauguragcédo da nova capital fazia-se,

portanto, premente proporcionar a completa instalagdo do sistema publico de ensino do Distrito

850 referido grupo escolar funcionou sob a administragido da NOVACAP entre 1957 e 1966, quando foi
integrado a rede oficial de ensino e passou a ser denominado Escola Classe Julia Kubitschek (PEREIRA,;
HENRIQUES, 2011).

8Antes da inauguragdo do Distrito Federal a regido ja contava com um sistema de ensino publico e
particular subordinado a Secretaria de Educacdo de Goias e que foi posteriormente anexado ao sistema
educacional do DF: quatro escolas publicas oficiais (Grupo Escolar 'Sdo Sebastido', Escola Rural das
Palmeiras e Escola Normal D. Olivia Guimaraes, em Planaltina, e uma escola primaria em Brazlandia) e
duas escolas de ensino particular (Colégio Evangélico Presbiteriano — extinto em 1953 — e Escola Reunida
de Séo Sebastido) (DISTRITO FEDERAL-SEE, 2001).

870 edificio do Grupo Escolar 01 foi construido em madeira a partir de projeto arquitetdnico de Oscar
Niemeyer no prazo de 20 dias. “As primeiras professoras foram selecionadas, inicialmente entre esposas e
filhas de funcionarios, portadoras de diploma de normalista expedido por escola oficial” (PEREIRA ;
HENRIQUES, 2011, p. 149). Segundo Pereira; Henriques (2011), entre 1958 e 1959 o préprio corpo
docente da escola passou a selecionar novos professores, por processo que exigia comprovagao de
habilitagao profissional e avaliagdo de postura e desempenho dos candidatos.
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Federal. Para tanto, foi criada em 1959 pelo MEC a Comissdo de Administracdo do Sistema
Educacional de Brasilia — CASEB®.

A partir do estabelecimento do primeiro centro de ensino médio em 1960%°, a escolha do
dirigente foi realizada dentro da Comissao de Administracdo do Sistema Educacional de Brasilia —
CASEB e com a criagdo da Fundacido Educacional do Distrito Federal — FEDF por meio do
decreto 48.297 de junho de 1960, a escolha dos dirigentes passou a se dar por meio de indicagéo
dos diretores de departamentos da FEDF e mediante a aprovagéo do Conselho Diretor (FALCAO,
2007). Entretanto, em consonancia com o Plano de Anisio Teixeira, os centros de educacao
média estabelecidos a partir de entdo — em especial o Centro de Ensino Médio Elefante Branco—
CEMEB®, cuja estrutura seguia os preceitos do plano original — realizavam processos internos de

gestao democratica, visto serem

[...] constituidos por coordenacgdes de curso e por departamentos que, juntos com a
direcdo, formavam o Conselho Técnico. Esse era um érgao colegiado, de carater
deliberativo, que possuia ainda finalidade normativa e de assessoramento ao
diretor, nos assuntos didatico-pedagdgicos e administrativo-escolares. (SOUZA,
2011, p. 216).

Todavia, a partir de 1963, fatores de natureza sécio-politica e legislacdo deles decorrente
ocasionaram a perda de “algumas das condigbes necessarias a manutencdo da estrutura
inovadora dos centros de ensino meédio” (SOUZA, 2011, p. 221). Desta maneira, e aliado ao
periodo de ditadura militar que se seguiu (1964-1985), a gestdo democratica que havia sido
prevista a partir do “Plano de Construcbdes Escolares de Brasilia” e vivenciada naqueles primeiros

anos da nova capital foi suspensa no espaco das escolas publicas do Distrito Federal.

88A CASEB foi instituida pelo decreto presidencial 47.472 de 22 de dezembro de 1959. Dada a proximidade
da mudancga da capital e a necessidade de instalagdo e expans&o do sistema educativo para a regiéo,
entendeu o Ministério da Educacédo e Cultura em sua exposigdo de motivos, “que medidas urgentes de
carater geral destinadas a administracdo do sistema educacional de Brasilia deverdo ser tomadas pelos
orgaos especializados deste Ministério, mesmo antes da implantagédo definitiva da administragéo local no
novo Distrito Federal”, razao pela qual solicitava a criagdo da referida comissdo “constituida pelos diretores
dos diversos Departamentos do MEC e um representante da NOVACAP” (DISTRITO FEDERAL-SEE, 2001,
p. 38)

89Diante do compromisso assumido pelo presidente da republica de que seria oferecida escola a todos os
jovens transferidos para a nova capital em 1960 e em face do atraso na construcdo daquele que deveria ser
o primeiro Centro de Ensino Médio do DF, providéncias foram tomadas para que projeto simples e barato
fosse executado rapidamente, possibilitando o inicio das aulas em nivel médio ainda naquele ano. Em 15 de
maio de 1960 implantou-se entdo o primeiro centro escolar destinado a educagao média, que recebeu a
denominacdo de CASEB em homenagem a comissao que o havia organizado. (PEREIRA, 2011)

%0 CEMEB deveria ser a primeira escola de ensino médio publica da nova capital. Entretanto, em razéo
dos atrasos em sua construgdo as aulas de ensino médio foram iniciadas no CASEB, construido as
pressas, em 16 de maio de 1960. Entretanto, no contexto de crescimento populacional e diante da
necessidade de expansao do sistema, “o Centro de Ensino Médio Elefante Branco (CEMEB) foi inaugurado
a 22 de abril de 1961. Os alunos da Sibéria [barracdo provisério distante e frio] e das outras instalacoes
ocupadas provisoriamente foram transferidos para o novo prédio, em cujas instalagbes definitivas o ensino
médio passou a ter uma nova expressao, incorporando muito do escolanovismo e do ideario liberal-
democrata renovador da época, também presente no dmbito da educagéo” (SOUZA, 2011, p. 208)

75



Posteriormente, a indicagao para o cargo de diretor da escola foi regulamentada pela Resolugao
01/74-CEDF do Conselho de Educagao do DF quando, em consonancia com o disposto na lei
5.692/71°', estabeleceu-se a necessidade de titulagdo especifica para a fungdo de diretor escolar
(MENDONCA, 1998).

Com relagao ao sistema de ensino que se estabelecia naquele momento, verificou-se sua
continua expansao, inclusive para o ensino médio publico, desde seu estabelecimento em 1960. A
partir de meados da década de 1980, observou-se pequena flutuagdo no movimento de expansao
de matriculas na rede publica, tanto no Distrito Federal como um todo, quanto para o Ensino
Médio, como se vé a seguir. Entretanto, na conjuntura da década de 1990, observou-se

novamente crescente aumento no numero de matriculas na rede publica do Distrito Federal.

Grafico 01 - Expansao de matriculas no DF
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Fonte: DISTRITO FEDERAL-SEE, 2001

No periodo dos anos 1980 registra-se a segunda experiéncia democratica de escolha de
diretores no Distrito Federal, que se deu sobre o cenario do processo de redemocratizacdo do
pais e de instauragcdo da Nova Republica em 1985. Paralelamente a conjuntura nacional,
ocorreram no DF nomeacgdes de representantes do movimento de esquerda para os cargos de
Governador, Secretario de Educacao e Diretor Executivo da Fundagdo Educacional do Distrito
Federal — FEDF (BARROSO, 2004; FALCAO, 2007). Assumiu o governo do Distrito Federal José
Aparecido de Oliveira (1985-1988), indicado pela Alianga Democratica, “formada pelo PMDB e
pelo PFL, com o apoio do PCB e do PC do B, mas sob uma influéncia conservadora” (BARROSO,

2004, p. 54). Este contexto permitiu as alteragbes no quadro dos 6rgaos gestores do sistema

91Art. 33. A formacdo de administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e demais
especialistas de educagéo sera feita em curso superior de graduagédo, com duragéo plena ou curta, ou de
pos-graduacao.
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educacional do DF, e estiveram a frente da Secretaria de Educacao e da Direcao Executiva da
FEDF Pompeu de Sousa (1985/1986) e Fabio Vieira Bruno (1985/1986)%, respectivamente.

Nesta conjuntura, ocorreram as eleigbes para diretores escolares ocorridas em 1985 —
fruto do Acordo Coletivo® 1985/1986 firmado entre o Sindicato dos Professores do DF — Sinpro-
DF e a Fundacao Educacional do DF — FEDF. Estas eleicbes “foram a primeira experiéncia civica
eleitoral da populacao até entao impedida de votar e envolveram mais de um terco da populagao”
(MENDONGCA, 2000, p. 165). O momento foi também considerado por Falcdo (2007) como a
primeira experiéncia institucionalizada de gestdo democratica no Distrito Federal, dada sua
normatizagéo via acordo. Segundo Barroso (2004), naquele momento formou-se uma “inflexdo
democratizadora na administracdo do ensino publico”(p. 55) que permitiu, a partir do Acordo
Coletivo com o Sinpro-DF, a utilizagcao da eleigdo para o provimento dos cargos de direcdo das
escolas publicas®.

Clausula L - O Diretor de cada unidade escolar da FUNDACAO EDUCACIONAL DO
DISTRITO FEDERAL, observada sempre sua condigdo de exercente de cargo de
confianga, devera ser eleito mediante escrutinio secreto, até o dia 14.11.1985, pelos
respectivos professores, técnicos de educacdo e demais funcionarios, pais de
alunos ou seus responsaveis legais e alunos maiores de 18 (dezoito) anos. (Acordo
Coletivo de Trabalho de 05 de julho de 1985)

Entre 1960 e 1990 o governo do DF era designado pela Presidéncia da Republica, e a
regido ndo possuia demais representagbes politicas®™ Diante de tal conjuntura — aliada a
supressao do voto a presidéncia do pais a partir da instauragdo de governos militares em 1964 —,
0 que se verificava no Distrito Federal em 1985 era toda uma geracdo de brasilienses sem
qualquer experiéncia de escolha representativa (BARROSO, 2004; FALCAO, 2007). Este fato
explica a euforia experimentada naquele momento, em parte decorrente da auséncia de qualquer
experiéncia de escolha de representacéo politica no Distrito Federal até entdo (FALCAO, 2007).

Entretanto, a clausula L do Acordo Coletivo, que garantiu a escolha de diretores em 1985 e
1988, teve vida curta no DF e ndo houve continuidade da pratica de eleicdo direta entéo
implementada. Em paralelo a mudanga no governo do Distrito Federal, com Joaquim Domingos
Roriz tendo sido indicado governador apos 1988, a conjuntura de fatores — em especial com a

mudancga de interlocutores na FEDF e na SEDF — que favorecera a “inflexdo democratizadora” se

920 referido Fabio Vieira Bruno assumiu a Secretaria de Educagéo entre 1987 e 1988.

%De acordo com o artigo 6111 da Consolidagdo das Leis do Trabalho — CLT, “Convengdo Coletiva de
Trabalho é o acordo de carater normativo, pelo qual dois ou mais Sindicatos representativos de categorias
econdmicas e profissionais estipulam condicées de trabalho aplicaveis, no ambito das respectivas
representagdes, as relagdes individuais de trabalho.” (Redagédo dada pelo Decreto-lei n® 229, de 28.2.1967)
940 referido Acordo também previu a eleigdo para os diretores dos Complexos Escolares, aos quais eram
vinculadas escolas cujas atividades pedagogicas deveriam ser orientadas e coordenadas pela instituicdo
dos Complexos, que por sua vez eram subordinados a FEDF.

%0 primeiro processo eletivo no DF ocorreu quando da eleigdo para membros da Assembleia Nacional
Constituinte em 1986.Entretanto, apenas a partir da promulgagao da Constituicdo Federal de 1988, com seu
artigo 32, deu-se a criagdo da Camara Legislativa e da Lei Organica do DF e instituiu-se a eleicdo do
governador — tendo a primeira delas ocorrido em 1990 com inicio de mandato em 1991.
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desfez, particularmente a partir da chegada de novo Diretor Executivo para a FEDF, José da Silva
Quintas, cujas visdes politicas divergiam daquelas do Secretario de Educacgao, Fabio Bruno — que
entdo assumira a Secretaria de Educacdo (FALCAO, 2007). Ademais, concorreram para a
descontinuidade da eleigéo direta o fato de que a diretora do Departamento Geral de Pedagogia —
que promovia agdes coletivas em prol da democratizagdo da gestado — deixou seu cargo; o retorno
de acdes autoritarias que desconsideravam as decisdes realizadas pela comunidade escolar; e a
ocorréncia de que diversos diretores eleitos deixaram seus cargos (FALCAO, 2007). Como
observa Mendonga (2000),

Um acordo de trabalho garantird a existéncia das eleicées durante o seu periodo de
vigéncia, fazendo que, a cada periodo em que cessa sua validade, novas
negociacbes sejam encetadas. A renovacdo de um acordo sempre depende do
grau de mobilizagcdo e da forga politica de uma categoria em torno da demanda,
bom como da disposi¢do do governo em atendé-la. (pp. 205-6)

Portanto, o que se verificou no Distrito Federal apoés 1988 foi a recomposicao de forcas
tradicionais e neopatrimonialistas cujos interesses politicos se sobrepuseram aos interesses
sociais. Naquele ano, Joaquim Domingos Roriz foi indicado para o governo do DF. No campo da
educacao, o governo Roriz trouxe a dire¢do da SEDF, a partir de 1988, individuos que vinham
administrando a secretaria desde 1979 e suspendeu a elei¢do direta dos dirigentes das escolas,
restabelecendo a escolha por indicagdo do governador.

Em paralelo, a mobilizagao politica dos sujeitos cuja a¢ao resultara no primeiro acordo, em
especial a dos sindicatos dos profissionais da area da educagao, nao foi suficientemente bem
sucedida diante das medidas conservadoras do governo que assumiu o Distrito Federal e que se
mostrava pouco afeito a adocdo daquele modelo de provimento aos cargos de direcdo. Ademais,
uma vez que as categorias profissionais da area educacional passaram a ser reguladas pelo
Regime Juridico Unico®, em fins dos anos 1980, “a figura do acordo coletivo de trabalho deixou
de ser um instrumento que pudesse assegurar a eleicdo de diretores” (MENDONCA, 1998).
Diante desta nova configuragdo para a correlagao de forgas, a renovagdo do acordo nao foi
efetivada.

Estabelecidas as elei¢cdes diretas para o governo do Distrito Federal, em 1990, Joaquim
Domingos Roriz foi entao eleito o primeiro governador por meio de pleito democratico na regiao. O
referido havia sido governador preposto pela presidéncia entre 1988 e 1990 e, ao ser eleito, deu
continuidade ao governo patrimonialista e de cultura tradicionalista que desenvolvera até entao —
e que contribuira para sua eleicao (BARROSO, 2004). Como entdo a gestdo escolar no Distrito

Federal foi submetida a processo de regulamentacgao e regulagao apos 19907

%0 Regime Juridico Unico, disposto pela Lei Federal 8.112 de 11 de dezembro de 1990, regulamenta o
regime de trabalho de todos os servidores publicos civis da Unido, institui o regime juridico dos servidores
publicos civis da Unido, das autarquias, inclusive as em regime especial, e das fundag¢des publicas federais.
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A partir dos anos 1990, a politica educacional do Distrito Federal foi estabelecida em
consonancia com a politica desenvolvida nacionalmente para a area da educagao, segundo as
diretrizes e as orientagdes de organismos internacionais — em especial do Banco Mundial.
Contribuia para esta concordancia a peculiaridade da situagao politica do DF, que até o ano de
1990 ndo dispunha de Cémara Legislativa Distrital. Desta maneira, a politica educacional era
desenvolvida dentro da FEDF, entidade entdo responsavel pelo sistema educacional local e
diretamente atrelada ao governo federal e a seus repasses financeiros que compunham o
orcamento do Distrito Federal.

Neste quadro, segundo Barroso (2004), a gestao educacional do periodo foi marcada pelo
estabelecimento de um sistema centralizador e burocratico, propositor de ag¢des e programas de
curto prazo. O discurso e as agdes federais em prol da universalizagdo da educagdao — em
especial do ensino fundamental” — também foram adotados e se concretizaram com a
manutencdo de quatro turnos de aulas nas escolas, o que permitia o atendimento de um maior
numero de alunos, porém em periodo reduzido e condi¢cbes precarias, como no denominado
“turno da fome™®. A descentralizagdo, outra bandeira federal, também foi encampada mas, como
em tantos outros contextos brasileiros, desdobrou-se somente na disseminacdo de meios e
recursos, ficando o poder concentrado na SEDF/FEDF.

Em sua maioria, as politicas e programas implementados no periodo voltavam-se
diretamente para o ensino fundamental, tendo sido gestadas sob a ética da Geréncia de
Qualidade Total*® e, portanto, tinham seu foco nos resultados e primavam pela eficiéncia, eficacia
e produtividade (BARROSO, 2004). Ademais varios dos programas desenvolvidos no periodo
dependiam em grande parte da acao de voluntarios, possuiam carater compensatorio, e
enfatizavam a presenga da comunidade escolar na escola em carater consultivo'®.

Promulgada em 08 de junho de 1993, a Lei Organica do Distrito Federal - LODF foi o
primeiro dispositivo da legislatura distrital a regular a gestdo escolar do DF''. Desta maneira,

propbs como fins da educacgao local “a formacgao integral da pessoa humana, sua preparagao para

0 direcionamento da politica educacional para a etapa fundamental de ensino se dava em conformidade
com as disposigdes do Plano Decenal de Educacgao para Todos, que por sua vez fora construido a partir de
definicdes da Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, na Tailandia.
®Designagao popular a turno intermediario que funcionava entre 10h/11h e 13h/14h. (BARROSO, 2004)
®Aplicacdo de padrbes e parametros da Geréncia de Qualidade Total segue “a tendéncia que existe, sob o
capitalismo, de aplicar a todas as instituicdes, em particular as educativas, os mesmos principios e métodos
administrativos vigentes na empresa capitalista”’(PARO, 1999, p. 101), na busca pela eficacia e eficiéncia do
ensino e por sua qualidade.

Qs referidos programas foram implementados em 1993 e 1994 e também consistram em alvo de
propaganda governamental. Foram eles 'A escola bate a sua porta', 'Visitador Escolar', 'Pra vocé a escola
comega mais cedo', 'Pra vocé a escola continua'’, 'Cadastramento de prédios escolares da rede publica do
DF', 'Conselhos Escolares' e 'Projeto multissetorial integrado de educagdo em populagéo, sexualidade e
saude reprodutiva na adolescéncia’, dos quais o ultimo possuia financiamento do GDF e do Fundo das
Nagdes Unidas para a Populagéo. (BARROSO, 2004)

1A Lei Organica do DF (1993) dedica 25 de seus 365 artigos a tratar da Educagéo no DF.
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0 exercicio consciente da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (art. 221), em consonéncia
com as prioridades que emergiam no cenario federal de abertura a uma politica neoliberal e sob a
batuta da cooperacao internacional.

Para concretizar esta finalidade, a LODF, em seus 25 artigos nos quais trata da educagéo,
priorizou a oferta obrigatoria e gratuita do ensino fundamental, seguindo o que se via no cenario
federal do periodo, com progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio e
implantagao paulatina de turno de seis horas diarias'?. A lei também assegurou a especializagéo
dos profissionais da educacédo que atendam turmas de pré-escola, dos quatros primeiros anos do
ensino fundamental e portadores de deficiéncia ou superdotados, bem como a remuneragao
especial para profissionais que alfabetizem criangas ou adultos e que atendam excepcionais,
alunos com problemas de conduta e em situacdo de risco ou vulnerabilidade. Finalmente, o
recenseamento quadrienal foi considerado obrigatorio para o ensino fundamental, cabendo ao
poder publico zelar pela frequéncia escolar dos educandos junto a pais e responsaveis — e assim
garantir também bons indices relativos a matricula e evaséo de alunos.

Quanto as demais etapas e modalidades de ensino, a LODF declara a garantia de
atendimento em creches e pré-escolas com custeio do poder publico a partir de dotacao
orcamentaria propria. Ha especial atengdo ao atendimento a superdotados e portadores de
deficiéncia, cujo atendimento deve ser especializado e gratuito — preferencialmente dentro da rede
regular. Quanto a educagao de jovens e adultos, a Lei procura garantir seu atendimento em turno
noturno, compativel com o trabalho, com a oferta tanto de cursos regulares quanto de cursos
supletivos. Em relagao a implantacado de escolas em meios rurais, a lei garante que se desenvolva
considerando as necessarias adequagdes a realidade rural. Quanto a promocgédo de educagao
técnico profissionalizante no ensino médio, a LODF somente dispde que esta se realize por meio
de convénios de integragcdo com empresas e estagios em regime de cooperagao. Observe-se
ainda que a Lei Orgéanica do DF previu a criagao de instituicdo de ensino superior propria do DF,
uma vez que se considerasse insuficiente o atendimento realizado por instituicdo de ensino
superior federal. A criacdo das instituicdes deve, de acordo com a lei, ocorrer em regides
densamente povoadas e ao seu estabelecimento elas devem gozar da mesma autonomia e

obedecer ao mesmo principio de indissociabilidade que regem as universidades federais™®.

20 turno de seis (06) horas diarias ainda n&o era uma realidade no DF em 2010, embora a rede publica
oferecesse uma hora além das quatro horas diarias observadas em outros estados da federagao.
Efetivamente foi criada no DF em 2001 instituigdo de ensino superior propria a partir da Fundagdo de
Ensino e Pesquisa em Ciéncias da Saude (Fepecs), que oferece cursos de graduagéo, pds-graduagao,
extensdo, residéncia média e outros por meio da Escola Superior de Ciéncias da Saude (ESCS). Seria
entretanto precipitado afirmar que a instituicido receba populagao nao atendida anteriormente por instituicao
de ensino superior, considerando seu campus localizado no centro de Brasilia e o sistema de acesso a
instituicdo, tdo excludente quanto os demais vestibulares observados no pais.
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Além de condicbes de suporte ao acesso e a permanéncia dos alunos da educacgao
basica'™ — por meio da garantia de transporte, material didatico, alimentagdo e orientagdo
educacional por profissionais habilitados —, sdo também previstos pela LODF servicos ditos
suplementares. Estes, a principio, ndo sao diretamente aliados a educagao, mas a ela aglutinados
de maneira a compensar a auséncia de outras garantias, com atendimento suplementar com
assisténcia médica, odontoldgica e psicoldgica. Tal situacdo responsabiliza a educagéo por
atividades que n&o seriam de sua algada, ao mesmo tempo que revela a tendéncia do Estado de
estabelecer politicas compensatorias.

A LODF trata especificamente da gestdo em seu artigo 222, no qual se declara que

Art. 222. O Poder Publico assegurara, na forma da lei, a gestdo democratica do
ensino publico, com a participagao e cooperacao de todos os segmentos envolvidos
no processo educacional e na definicdo, implementagao e avaliagdo de sua politica.

Observe-se que na letra da lei a proposta de gestdo democratica ndo é direcionada para
nenhuma instancia especifica do sistema de ensino publico — a saber, escola, Diretoria Regional
de Ensino, Secretaria de Educagao, Conselho de Educagédo —, embora preveja a participagao de
todos os segmentos envolvidos no processo educacional e de definicdo, implementagéo e
avaliagdo da politica de educacdo. De fato, embora a gestdo democratica tenha de alguma
maneira se concretizado no espaco escolar, ela ndo esteve tdo presente nas demais instancias
centrais responsaveis pela gestdo do sistema de ensino no DF. Na realidade, até o segundo
mandato de Joaquim Roriz (1999-2002), o que se verificava era duplicidade de comandos e
sobreposicao de atribuicbes entre a SEDF e a FEDF, o que originava um sistema paralelo de
administracao indireta (BARROSO, 2004) situagdo que se apresentava como um desafio para a
gestao do sistema e para sua democratizagao.

Quanto ao Conselho de Educacdo do DF, 6rgdo de assessoramento da SEDF, foram
mantidas pela LODF suas atribuicdes consultivo normativas de deliberagao coletiva estabelecidas
desde 1962, quando de sua instituicdo. Manteve-se também sua composicao a partir da
nomeacgao de seus membros pelo governador do DF, “escolhidos entre pessoas de notério saber
e experiéncia em educacao, que representem os diversos niveis de ensino, o magistério publico e
o particular no Distrito Federal” (art. 244) — situagao que corrobora para a continuidade de praticas
tradicionais e clientelisticas caracteristicas do Estado brasileiro e de suas unidades federativas
como um todo.

A lei também prevé a elaboragao de instrumento norteador da gestdo do ensino

%Ha também particular atencdo a contetdos, outro reflexo de movimento que se via nacionalmente em
reconhecimento a temas e sujeitos emergentes na contemporaneidade. Ha mencgéo especifica as areas de
educacio fisica e educacgao artistica e lingua estrangeira moderna, e a difusédo da literatura local, bem como
a inclusdo de conteudos de educagao ambiental, educagao sexual, educagao para o transito, saude oral,
comunicagao social, artes e sobre lutas das mulheres, dos negros e dos indios. Finalmente, a Lei Organica
do DF prevé também a matricula facultativa em disciplina de ensino religioso na rede publica de ensino
tanto para a etapa fundamental quanto para a média.
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Art. 245. O Poder Publico elaborara plano de educacgao, de duragéo plurianual, com
vistas a articulagdo e desenvolvimento do ensino de todos os niveis, em
consonancia com o art. 214 da Constituigido Federal.

Paragrafo unico. O plano de educagéo do Distrito Federal determinara as agdes
governamentais para o periodo de quatro anos e sera submetido a apreciagdo da
Camara Legislativa dentro dos cento e oitenta dias iniciais do mandato do
Governador.

Esta disposigcdo se concretizou na elaboracdo de planos plurianuais por parte do Executivo, que
contemplam ndo sé a educagao, mas ainda delimitam o orgamento disponivel para cada area do
governo'®. Ademais, entre 1976 e 1998 o governo distrital apresentava um Plano Quadrienal
especifico para a Educagao’®.

Finalmente, a LODF ainda postula a promogado da “descentralizacdo de recursos
necessarios a administracao dos estabelecimentos de ensino publico” (art. 230). Entretanto, a lei
nao indica que definicbes de uso destes recursos também devem ser disseminadas ao poder
local. Assim delineada, a lei permite a ocorréncia de processo de desconcentragdo, em que a
responsabilidade pelo uso dos recursos é descentralizada sem que o poder de definicdo de sua
utilizagao deixe as esferas centrais.

A Lei Organica do Distrito Federal abriu espaco para que varios dos itens por ela tocados
fossem posteriormente regulamentados “na forma da lei”. Desta maneira, seguiram-se a ela
dispositivos mais precisos da politica educacional no Distrito Federal, em especial da politica de
gestao escolar, delimitada por legislagao tratada a seguir.

O primeiro dispositivo legal aprovado pela Céamara Legislativa Distrital a tratar
especificamente da gestado escolar foi a lei distrital 575 de 26 de outubro de 1993. Sancionada no
mesmo ano de estabelecimento da LODF e apresentada como legislagédo que dispunha sobre a
gestdo democratica das unidades publicas de ensino no Distrito Federal, tratou com
especificidade da regulagcdo dos conselhos escolares e também oficializou a livre escolha do

107

governador para a diretoria das escolas publicas dentro de critérios basicos'™" que viabilizavam a

"%Em relagdo ao financiamento do ensino, a LODF em seu artigo 241 e de acordo com o estabelecido pelo
governo federal no art. 60 do Ato das Disposi¢des Transitérias da Constituicdo Federal, prevé que "O Poder
Publico aplicara anualmente, no minimo, vinte e cinco por cento da receita resultante de impostos, incluida
a proveniente de transferéncias, na manutengao e desenvolvimento do ensino de primeiro e segundo graus
e da educacao pré-escolar [...]". Note-se que este artigo dispée somente sobre recursos para a educagao
basica e infantil, ndo sendo outras modalidades de ensino contempladas por ele. A lei também permite ao
poder publico “dotar de infraestrutura e recursos necessarios escolas comunitarias, organizadas e geridas
pela propria comunidade, sem fins lucrativos e integradas ao sistema de ensino, desde que oferegam
ensino gratuito” (art. 242).

%Estes planos foram aprovados pelo Conselho de Educagéo que, desde sua instauragéo, aprovou seis
deles, referentes aos periodos de 1976/1979, 1980/1983, 1984/1987, 1987/1990, 1991/1994 e 1995/1998.
A Lei distrital 575/93 estabeleceu como critérios para a indicagdo que o individuo fosse educador e
tivesse compromisso com a educagdo, ocupando no Quadro de Pessoal do DF cargo ou emprego de
professor, técnico em educagao ou administrador escolar. Ademais, os candidatos a indicagdo deveriam ter
sido admitidos no quadro por meio de concurso publico, ter o minimo de 5 anos de exercicio efetivo em
unidades escolares, ter conhecimento das comunidades onde exerceriam a fungao de dire¢cdo e gozar de
credibilidade junto & comunidade onde se inserisse a unidade de ensino a ser dirigida.
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indicacdo governamental em amplo leque de candidatos. Com relagdo a gestdo escolar, a lei

distrital 575/93 previu que

Art. 1° A Diretoria das unidades publicas de ensino do Distrito Federal sera exercida
através de gestdo democratica, conforme principios constitucionais (art. 206) e
critérios estabelecidos por esta Lei.

Art. 2° A gestdo de cada unidade publica de ensino do Distrito Federal sera de
responsabilidade da Diretoria e do Conselho Escolar.

Com este teor, o dispositivo desconcentrou a responsabilidade sobre a gestdo, disseminando-a
para diretoria e conselho escolar. No entanto, deixou de tratar de outros aspectos da gestéao,
como a construgao de um projeto-politico pedagoégico que pudesse nortear o gerenciamento das
unidades de ensino, ou mesmo a questao da descentralizacao, que fora prevista na Lei Organica
do Distrito Federal'®,

Com relagdo a instituicdo dos conselhos escolares, a lei 575/93 regulamentou sua
eleicdo, composigao e atribuicdes. A lei definiu os segmentos que poderiam votar e participar do
conselho (professores, técnicos, auxiliares, alunos com idade igual ou superior a 14 ou cursando a
72 série e responsaveis por alunos de idade inferior a 14 anos cursando até a 62 série’®). Sua
representagdo, entretanto, ndo se daria paritariamente no conselho, haja vista este ser composto
por trés representantes dos professores, de alunos e de responsaveis por alunos, mas apenas
dois representantes do segmento dos técnicos e do segmento dos auxiliares, o que
desprivilegiava a participagdo de técnicos e auxiliares da educacdo no espaco do conselho
escolar.

Finalmente, o conselho era caracterizando como “érgéo de fiscalizagéo e apoio” (art. 4°)
ao gerenciamento das unidades escolares publicas, sendo a maior parte de suas atribuicdes no
sentido de aprovar planos e regulamentos, fiscalizar e avaliar a execugao de orgamento, o
desempenho do quadro funcional da escola e do diretor e promover agées com vias a integrar a
familia a escola, zelar pelo carater democratico da administracdo e cooperar com a melhoria da

qualidade de ensino no DF.

Art. 11. Compete ao Conselho Escolar:

| — aprovar o Plano de Trabalho Anual da unidade escolar;

lll — fiscalizar e avaliar o desempenho do quadro funcional da escola, inclusive o
pedagégico;

IV — promover a integracdo da familia com a escola, estimulando a realizagédo
conjunta de atividades didaticas e extra-curriculares;

V — aprovar o regulamento de utilizagdo e orcamento de recursos alocados pela
comunidade e fiscalizar sua execucao;

VI — fiscalizar, apoiar e assessorar o Diretor da unidade no desempenho de suas
fungdes;

0 fato de a lei 575/93 concentrar-se primordialmente sobre o modelo de escolha de diretores foi
considerado critério para sua excluséo do rol de dispositivos legais regulamentadores da gestdo escolar no
Distrito Federal que estao no cerne deste estudo.

Deve-se considerar que esta nomenclatura era utilizada em periodo anterior ao estabelecimento do
ensino fundamental de 9 anos. Na nova nomenclatura a 72 série equivale ao 8° ano e a 62 série ao 7° ano.
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VIl — zelar pelo carater democratico da administracdo do ensino em cada unidade

escolar, representando a quem de direito para adogdo de medidas cabiveis;

VIIl — cooperar para melhorar a qualidade de ensino no Distrito Federal.

Paragrafo dnico. As decisdes do Conselho Escolar serao publicadas no mural da

unidade de ensino e registradas em livro préprio.
Naquele momento, ndo foram atribuidas ao conselho prerrogativas nas definicbes e decisdes
pertinentes a realidade da unidade escolar, sendo ele, entretanto, considerado 6rgao responsavel
pela fiscalizagcao da direcdo, pela aprovagdo do uso dos recursos e por cooperar para a melhoria
do ensino.

Portanto, ao nao tratar de outras estratégias de gestao para além do conselho escolar e
do modelo de escolha de diretores e, dentro deste quesito, ao ndo conferir ao conselho escolar
poder decisdério dentro das unidades de ensino, a lei 575/93 teve limitada relevancia na
democratizagdo da gestdo escolar no Distrito Federal. Como avaliado por Mendonga (2000), a
referida lei, um paliativo ao fim e ao cabo, “funcionou como uma estratégia do governo para a nao
implantacao de elei¢cdes para diretores” (p. 405).

Quais foram, portanto, os antecedentes histéricos e as praticas que caracterizaram a
politica de gestdo escolar no Distrito Federal antes de 19957 Percebe-se, pelo percurso aqui
tracado desde a instituicdo da primeira escola do DF, em 1957, uma alternancia entre periodos de
vivéncia democratica com elei¢cdo de diretores e aspectos de descentralizacdo da gestdo, como a
existéncia de 6rgdos colegiados, e periodos de experiéncias mais autoritarias e centralizadoras,
com suspensado da eleicdo para a diregdo e caracteristicas mais tradicionais e suscetiveis a
praticas clientelistas. Esta varidncia de praticas e vivéncias ocorreu paralelamente a contextos de
relevantes mudancas no cenario da politica educacional federal e de mobilizacdo da sociedade
civil organizada em entidades e sindicatos.

Como, entéo, as lutas e tensdes envolvidas na institucionalizagao do principio da gestao
democratica do ensino publico em nivel federal refletiram na regulagdo da politica de gestado
escolar do Distrito Federal? E possivel identificar no periodo observado que o Acordo Coletivo
firmado em 1985 tinha como eixo estruturante a redemocratizacdo do pais que, posteriormente,
permitiu o processo constituinte da Constituicdo Federal de 1988, reconhecendo e preceituando a
gestdo democratica como principio da educacgao. A Lei Organica do DF de 1993, por sua vez, foi
promulgada paralelamente a tramitagdo da LDB/96 e, em antecipagao ao que a legislagao federal
disporia, tratou de diversos aspectos da gestdo democratica para o Distrito Federal, ainda que sob
as praticas tradicionalistas e neopatrimonialistas existentes.

Destarte, no desenrolar dos acontecimentos a partir de meados da década de 1990, o
que se observou foi a sucessdo de dispositivos regulamentadores da gestdo escolar em
complementacdo ao disposto na LODF. A alternancia de governadores do DF observada entre
1995 e 2010'"° teve, dentre varios desdobramentos, a substituicdo de dispositivos legais,

"°Governo Cristovam Buarque (1995-1998); Governo Joaquim Roriz (1999-2002 e 2003-2006) e Governo
José Roberto Arruda (2007-2010), que foi finalizado pelo deputado distrital Rogério Rosso, (abril a
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programas e projetos e a releitura da politica educacional a cada novo governo, o que decorreu
em continuidades e descontinuidades na educagao do Distrito Federal. A secédo seguinte trata
deste periodo e procura analisar especificamente as politicas de gestao escolar do DF a partir da

acgao dos governos que se sucederam a frente do Palacio do Buriti entre 1995 e 2010.

4. Gestao escolar e escolha dos diretores no DF entre 1995 e 2010

Nesta secdo busca-se, a partir dos trés dispositivos regulamentadores da gestdo escolar
implementados no DF entre 1995 e 2010, analisar o modelo de escolha de diretores instituido por
cada uma delas, bem como examinar suas relagdes com o conselho escolar e suas atribuicdes, a
construgdo do projeto politico pedagogico e as praticas de descentralizagdo administrativa e
financeira, estratégias de gestdo em foco neste estudo. Desta maneira, as questdes que norteiam
esta secdo buscam compreender como se configuraram as trés legislacdes reguladoras da gestao
escolar no DF entre 1995 e 2010 e quais s&o os elementos de continuidade e descontinuidade
entre esses dispositivos legais.

Assim, para melhor compreensao da conjuntura politica instalada, observa-se quadro de

governadores e secretarios de educacado sob cuja batuta foi organizada a politica educacional

para o DF.
Quadro 03 - Governadores e Secretarios de Educagao do DF entre 1995 e 2010
Mandato do Mandato do
governo Governador do DF Secretario de Secretéario de Educacao
distrital Educacao

01/01/1995 a Cristovam Buarque

31/12/1998 9 1995 - 1999 Antonio ibafiez Ruiz
01/01/1999 a 1999-2002 Eurides Brito da Silva

Joaquim Domingos Roriz

31/12/2002 a g 2002 Maria de Fatima Guerra de Sousa
01/01/2003 a 2003-2004 Maristela Melo Neves
31/03/2006
01/04/2006 a . . 2005 - 2006 Vandercy Antbnia de Camargo
31/12/2006 Maria de Lourdes Abadia
01/01/2007 a 2007 Maria Helena Guimaraes de Castro

José Roberto Arruda
16/03/2010 2007-2009 José Luis da Silva Valente
Eunice de Oliveira

19/04/2010 a Rogério Rosso aiial

31/12/2010 9 2010 Marcelo Aguiar dos Santos Sa

2010 Sinval Lucas de Souza Filho
Quadro de autoria da autora. Fonte: quadros constantes em DISTRITO FEDERAL-SEE, 2001 e organizados por
Nelson Adriano Vasconcelos

dezembro 2010) dado o afastamento do governador de seu cargo em razao de investigagao de corrupgao.
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Neste cenario, verificou-se uma estabilizacdo da expansdo de matriculas no DF, com posterior

decréscimo a partir de 2000.

Grafico 02 - Expansao de matriculas no DF

1995 a 2010
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Fontes: DISTRITO FEDERAL-SEE, 2001, 2002, 2004, 2005, 2006; 2007; 2008; 2009; 2010

4.1. Lei Distrital 957/95: elei¢do direta"

Cristovam Buarque assumiu o Palacio do Buriti entre 1995 e 1998, como candidato de

frente de oposigéo''?

, apos campanha eleitoral marcada pela priorizagdo da area da educagao. A
gestao de Cristovam gerou expectativas de ruptura com a politica tradicionalista e, de acordo com
Barroso (2004), seu mandato foi marcado pela moderagao e apresentou propostas educacionais
com pontos em comum com as que se davam em nivel federal, além de advogar em favor da
gestdo democratica do ensino e da gestdo democratica e autonomia das escolas.

Os programas de maior relevancia do periodo foram a Escola Candanga, que buscava a
reorganizacdo dos tempos escolares e a correcao do fluxo escolar de maneira a minimizar os
contextos de repeténcia e evasao que eram verificados no DF, adotando uma perspectiva de

qualidade para além da eficacia, eficiéncia e produtividade; o Bolsa-escola'?

, programa de
distribuicdo de renda diretamente ligado a frequéncia e permanéncia de alunos na escola
diretamente focado, que buscava além de garantir a permanéncia do aluno na escola a
minimizagdo de indices de pobreza; e a gestdo democratica, que promoveu as elei¢cdes diretas
para dirigentes escolares no DF.

Uma vez que o governador eleito e os partidos da Frente Popular ndo possuiam maioria na

Camara Legislativa do DF, iniciaram-se negociacdes com os sindicatos dos profissionais da

A cada segdo sdo indicadas a legislagdo que normatizou a gestdo escolar no periodo em questdo, bem
como o modelo de escolha de diretores que era previsto pela lei distrital.

1120 governador eleito havia sido candidato de uma coligacéo de partidos progressistas denominada “Frente
Brasilia Popular”, composta por PT, PCdoB, PCB, PSB, PPS e PMN (COSTA, 2010).

"8Segundo Pacheco (2010), “o programa Bolsa Escola foi resultado do esforgo de formular politicas
publicas para combater a pobreza e a exclusdo escolar. Ele foi idealizado, em 1987, no Nucleo de Estudos
do Brasil Contemporaneo da Universidade de Brasilia (UnB). [...] O Bolsa Escola foi langado pioneiramente
no Paranoa em 1995, como a primeira politica publica do governo Cristovam Buarque” (p. 199).
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educacao (Sinpro-DF e Sindicato dos Auxiliares em Educagéo do Distrito Federal — SAE-DF), a
partir das quais ampliou-se a discussdo em torno do Projeto de lei 816/95, que dispunha sobre a
gestdo democratica (COSTA, 2010; SILVA, S.F., 2010).

Esta estratégia contribuiu para que houvesse maior esfor¢o de dialogo com a bancada de
oposi¢cado, bem como uma abertura para a apresentagdo de emendas, 0 que permitiu a seguir a
existéncia de uma pequena maioria que, aliada a atuacao de liderancas, aprovou o referido
projeto de lei (SILVA, S.F., 2010) Desta maneira, em 22 de novembro de 1995 foi promulgada a lei
distrital 957, dispondo sobre a gestdo democratica da escola publica no Distrito Federal, em
antecipacdo ao que seria disposto pela LDB em 1996, mas no contexto das discussdes e
tramitagdes pelas quais passava a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional no Congresso
Nacional.

A lei distrital 957/95 definiu os principios da educagao no Distrito Federal:

Art. 1° Séo principios da Gestdo Democratica do Sistema de Ensino Publico do
Distrito Federal:

| — livre organizacdo dos segmentos da comunidade escolar em nivel de unidade de
ensino, no ambito do Distrito Federal;

Il — participacdo de todos os segmentos das unidades de ensino nos processos e
instancias decisérios, desde que se garanta, nas bases, sua representagcao
democratica e organizada, na forma desta Lei;

Il — escolha dos diretores das unidades de ensino, com a participagao direta da
comunidade, de acordo com o estabelecido nesta Lei;

IV — autonomia das unidades de ensino, no que Ihes couber pela legislagédo vigente,
na gestao pedagdgica, administrativa e financeira de seu projeto educativo, sob
responsabilidade de um Conselho Deliberativo Escolar, com representacdo eleita
dos quatro segmentos da comunidade escolar: alunos, pais ou responsaveis,
professores/especialistas e servidores da carreira de assisténcia a educagao, com
presenca nata do diretor eleito;

V — organizagdo normativa do sistema, de forma democratica, por meio de um
Conselho de carater consultivo e deliberativo;

VI — participagdo do Conselho de Educagédo do Distrito Federal e dos Conselhos
Escolares na elaboragao do orgamento, considerando o elenco de necessidades e
prioridades;

VIl — repasse para a Secretaria de Educagdo, de quinze em quinze dias, dos
recursos orgados e dos impostos e transferéncias arrecadados no periodo, para
manutengéo do desenvolvimento do ensino;

VIII — transparéncia nos mecanismos administrativos e financeiros, em todas as
instancias;

IX — garantia de recursos financeiros proporcionais ao numero de alunos e as
necessidades da escola, distribuidos diretamente as unidades de ensino para o
custeio de suas atividades pedagdégicas e administrativas e para investimentos de
manutengdo com padrdo de qualidade estabelecido pelo sistema, com a
participagéo de todos os segmentos da comunidade escolar.

Ademais, a lei pormenorizou procedimentos para a efetivagdo de estratégias da gestdo
democratica, em especial com relagdo ao processo de escolha dos dirigentes e a constituicdo e o
papel dos conselhos escolares. A partir da promulgacéo da lei 957/95, o modelo de escolha dos

diretores para os centros de ensino publicos do DF passou a ser a elei¢ao direta.

87



Art. 2° A gestdo da unidade de ensino sera exercida pela Dire¢do e pelo Conselho
Escolar, eleitos na forma desta Lei.

]

Art. 18. A escolha do diretor da unidade de ensino, bem como o provimento do seu
cargo, far-se-a por meio de eleicdo direta pela comunidade escolar, por voto
secreto, sendo proibido o voto por representagao.

[...]

Art. 28. Para cada unidade de ensino recém-instalada, até o provimento da direcéo
na forma desta Lei, serdo designados servidores da Secretaria de
Educacao/Fundagédo Educacional do Distrito Federal para o exercicio do cargo de
diretor, pelo prazo maximo de 120 (cento e vinte) dias, respeitando o art. 19 e seus
incisos.

§ 1° Expirado o prazo da designagao prevista no artigo anterior, proceder-se-a a
eleicdo, conforme o previsto nesta Lei.

§ 2° O disposto no caput deste artigo aplica-se também a unidade de ensino que,
em virtude da ampliagdo do atendimento escolar, vier a comportar o cargo de
diretor ou de vice-diretor.

A lei distrital 957/95 representou uma descontinuidade em relagdo ao processo de
indicacdo de diretores por autoridade governamental que havia vigorado na gestdo anterior. A
partir dela estabeleceu-se a elei¢do direta pela comunidade escolar, com o0 uso de voto secreto,
sendo vetado o voto por representacdo. Definiu-se também que a votagdo seria computada
paritariamente entre o segmento composto por professores, especialistas em educacédo e
servidores 50% e entre segmento composto por pais e alunos 50% — o0 que pode ser considerado
medida de minimizagao da primazia docente sobre definicbes e espacgos decisorios no contexto da
escola.

Por meio da lei 957/95 buscou-se também ampliar o acesso a participagao, incluindo no
colégio eleitoral alunos frequentes a partir da 62 série ou maiores de 13 anos e todos os pais e
responsaveis por alunos — inclusive aqueles cujos filhos tinham direito a voto, embora sua
participacdo fosse voluntaria, em oposicao a obrigatoriedade imputada aos responsaveis por
menores de 13 anos —, e criou estratégia para impelir sua participagdo, por meio do
estabelecimento de participagdo minima de 30% de pais e alunos e 50% de professores e
servidores.

Quanto aos critérios para a candidatura, a 957/95 permitiu que todos os concursados ha
mais de dois anos no quadro de pessoal do magistério ou da assisténcia fossem candidatos,
reduzindo o periodo de experiéncia no quadro para a apresentacdo de candidatura, em oposi¢cao
aos 5 anos anteriormente exigidos para a indicagao pela lei 575/93. O dispositivo também aliou a
candidatura a escola de Divisdo Regional de Ensino - DRE onde se encontrasse lotado o
candidato, o que fazia sentido para garantir seu conhecimento minimo da comunidade na qual se
inseria a escola pleiteada; demandou disponibilidade de 40h de trabalho, exigindo indiretamente
dedicagdo exclusiva dos candidatos ao cargo; e abriu espago para que apenas o candidato a
direcdo ou seu vice fossem graduados com licenciatura curta ou plena, o que ampliou o leque de
candidatos em parcerias nas quais um deles nao possuia a referida habilitacdo, ao mesmo tempo

que estabeleceu o titulo de licenciado como requisito minimo para o desenvolvimento do trabalho
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de gestdo. Com tais critérios, a legislacao permitiu que profissionais da educag¢ao que nao fossem
docentes também pudessem ocupar cargos de diregao, fato até entao inédito na histéria do DF.

Finalmente, a lei ainda atrelou a efetivagcdo da candidatura a apresentacao de projeto de
gestdo que contemplasse aspectos pedagogicos, administrativos e financeiros. O documento
deveria ser obrigatoriamente defendido em sessdo publica com a comunidade escolar,
assegurando a elaboragdo de um projeto para cada unidade onde houvesse um diretor eleito e
criando espagco para que a comunidade pudesse ter acesso minimo a ele. Entretanto, a
construcdo do projeto era de inteira responsabilidade dos candidatos, ndo sendo previsto que
houvesse trabalho coletivo para sua estruturagdo, ainda que a lei definisse ser atribuicdo do
conselho escolar “adendar, modificar e aprovar o plano administrativo anual, elaborado pela
direcdo da unidade de ensino, sobre a programagao e a aplicagdo dos recursos necessarios a
manutencao e a conservagao da escola” (art. 16, inciso Il).

Os mandatos tinham duracdo de dois anos, no entanto previa-se o direito a reeleigao.
Indicagdes ao cargo foram previstas apenas no caso da inexisténcia de candidatos inscritos e
seriam validas pelo prazo maximo de seis meses, o que reforgcava a necessidade de realizagao de
processo de escolha por meio de pleito eleitoral. Ademais, a lei previa que aqueles que haviam
eleito um candidato a diregao teriam também o poder de destitui-lo por meio de decisao realizada
em assembleia geral da comunidade escolar, na qual a destituicido fosse definida a partir de
quérum minimo de 50% mais um votante de cada segmento e de votagdo secreta na
proporcionalidade de 50% para o segmento dos pais e alunos e 50% para os demais segmentos,
situagado impensada no anterior contexto de indicagao por autoridade.

Quanto ao estabelecimento do Conselho Escolar, a lei 957/95 ampliou a participagéo de
membros do segmento dos alunos, permitindo que estudantes frequentes a partir da 62 série ou
maiores de 13 anos fossem incluidos no colégio eleitoral e na propria representagao do segmento
no Conselho. Também houve inovagcdo em relagdo a lei 575/93, com a instauracdo de
representagao paritaria dos segmentos no conselho, segundo a proporcionalidade observada para
a eleicao do diretor. Em relagdo ao desenvolvimento de acdes e atribuigdes, a lei buscou regular a
periodicidade de agdo do conselho ao exigir uma reunido ordinaria mensal e ao atrelar a
destituicdo do cargo ao ndo comparecimento injustificado de seus membros a trés reunides
ordinarias consecutivas ou a cinco alternadas. No rol das atribuicdes do conselho, para além das
definidas pelo sistema educacional de ensino, verificam-se papéis deliberativos e normativos — na
elaboragdo de regimento, na realizagdo de adendos e modificacbes ao plano administrativo anual,
na coordenagdo da elaboracdo ou da alteracdo do regimento escolar, na proposicdo e
coordenagcdo de alteragbes curriculares, metodoldgicas, didaticas e administrativas e na
estruturagcdo do calendario e dos horarios escolares . Também propds-se a realizagcdo de controle
da gestdo, por meio de fiscalizagdo e divulgacdo do uso dos recursos financeiros, e de conexao

com a comunidade escolar, buscando criar e garantir sua participacdo no projeto politico
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pedagdgico. Percebe-se aqui que o poder de agéo e de influéncia do conselho escolar sobre a
realidade da escola foi expandido, em relagao a sua pequena relevancia prevista na lei 575/93,
fazendo dele “a instancia maxima de deliberacdo das questdes da escola” (ARAUJO, 2010, p. 41).

Em suma, a lei 957/95 previu que a gestdo das unidades seria realizada conjuntamente
pela diregdo e pelo conselho escolar (art. 2°). Para tanto, o artigo 6° dispunha que “o diretor da
unidade de ensino integrara o Conselho Escolar como membro nato e, em seu impedimento, sera
substituido por um membro da Dire¢do”. Contudo, a lei ndo detalhou outros aspectos da gestéao
escolar, como a descentralizacdo administrativa ou financeira. Possivelmente, aspectos
especificos do processo de gestdo fossem trabalhados com a equipe de diretores eleitos a partir

de curso de qualificacéo

Art. 30. Cabera a Secretaria de Educacado/Fundagao Educacional do Distrito
Federal oferecer cursos de qualificagcdo aos diretores e vice-diretores eleitos, de
180 (cento e oitenta) horas, no minimo, considerando os aspectos politico,
administrativo, financeiro e pedagdégico, com frequéncia obrigatdria.

Todavia, se a proposta era de trabalho conjunto da diretoria e do conselho escolar, o dispositivo
omitiu-se ao nao prever a participacao do conselho no processo de qualificacdo, ou mesmo um
processo especifico para seus membros.

Ao avaliar a proposta de gestdo democratica estabelecida para o Distrito Federal em 1995,
Mendonga (2000) pondera que esta “estabelece principios em que se baseia a gestédo
democratica, estipula normas de funcionamento dos conselhos escolares e adota a eleigdo de
diretores como forma de provimento do cargo [...], descurando de medidas que alcancem uma
reorganizacao na estrutura do sistema de ensino capaz de sustentar estes mecanismos”(p. 406).

Por sua vez, Araujo (2011) julga que

[...] o processo de gestdo democratica, entdo instaurado, possibilitou novas
relagcdes sociais entre o governo, os diretores eleitos e a comunidade escolar. As
diregdes eleitas passaram a desempenhar um importante papel como liderangas
politicas em suas comunidades e como sujeitos ativos que queriam interferir no
processo de definicdo dos rumos das politicas educacionais mais amplas. (p. 78)

4.2. Lei Distrital Complementar 247/99: lista triplice com indicagao

Em seu segundo periodo como governador eleito do Distrito Federal (1999-2002), Joaquim
Roriz apropriou-se do emblema neoliberal, buscando governar em compasso com O governo
federal. De acordo com estudo de Barroso (2004), seu governo foi, desta maneira, marcado pela
tutela estatal e pela gestéo filantropica da pobreza. No que toca a politica educacional, o novo
velho governo suspendeu imediatamente as politicas associadas ao governo Cristovam,
notadamente a Escola Candanga, o programa Bolsa-escola e a eleicdo direta para diretores de

escola. Politicas do primeiro mandato, dependentes do trabalho voluntario, foram reimplantadas e
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as politicas recentes expressavam maior aproximagado e consonancia com as proposicoes do
MEC, tais como “reformulacdo curricular baseada nas 'competéncias e habilidades', modelo de
gestdo escolar competente, aceleragéo de aprendizagem, ensino profissionalizante em Centros de
Educacéao Profissional-CEP, formacao superior para professores normalistas da rede publica [...]
e aproveitamento do tempo em servigo (Professor Nota 10)"(BARROSO, 2004, p. 175).
Posteriormente, deu-se também a remodelagem de politicas do governo de Cristovam Buarque, o
que nao modificou a esséncia de seu conteudo (BARROSO, 2004), como no caso do Programa
Renda Minha, politica de transferéncia de renda nos moldes do Bolsa-escola mas aliado a
distribuicdo de kits escolares e baseado em patamares minimos de renda a ser transferida
(BARROSO, 2004; PACHECO, 2010).

Nesse contexto, o processo de eleicbes diretas para a diregdo das unidades escolares

publicas estabelecido pela lei 957/95

nao durou mais que um periodo de governo, uma vez que O hovo governante
[Joaquim Roriz], a partir da argumentacdo de que as eleicdes supostamente ndo
permitem avaliar a competéncia dos candidatos, enviou ao parlamento local outra
lei abolindo as eleicbes e adotando concurso interno para elaboragcdo de lista
triplice para livre escolha do governador (MENDONCA, 2000, p. 440).

Varias mobilizagdes foram realizadas pelo Sinpro, a SAE e grupos de professores, “na luta
pela permanéncia da Lei no 957/95, que nao se limitava somente na eleicdo, mas na adogao de
mecanismos mais participativos para toda a comunidade escolar [...]” (SILVA, S.F.,2010, p. 166).
Entretanto, com o auxilio da concessao de uma liminar, no ano de 1999, mesmo ano em que
reassumiu o governo do Distrito Federal, Joaquim Roriz promoveu alteragbes a Lei 957/95 por
meio da Lei Complementar 247 de 30 de setembro de 1999, que preconizou como objetivos da
gestdo democratica:

Art. 2° A gestdo democratica visa atingir os seguintes objetivos:

| - implementar as politicas publicas de educagéo;

Il - perseguir a qualidade de ensino na respectiva unidade escolar, considerando as
competéncias especificas;

lll - otimizar os esforgos da coletividade para garantia da eficiéncia, eficacia e
relevancia do projeto pedagdgico da unidade escolar;

IV - garantir a participagdo de toda a comunidade escolar, pela via da
representacao, consubstanciada no Conselho Escolar;

V - assegurar 0 processo de avaliagdo da unidade escolar mediante mecanismos
internos e externos.

Esta lei Complementar 247/99 incidiu de maneira incontestavel sobre as disposicdes
anteriores. Dentre as modificagbes ao que propunha a lei 957/95, o artigo 3° da lei Complementar
definiu que “os cargos em comissao de diretor das unidades escolares serdo preenchidos pelo
Governador, escolhidos dentre os integrantes de lista triplice, encaminhada pela Secretaria de
Educagdo, nos termos desta Lei Complementar’. A mudanga atribuiu, desta maneira, ao
governador a escolha final dos dirigentes escolares, e enorme poder de influéncia no cotidiano

das escolas. Segundo Araujo (2011), “o objetivo de suspender o processo eletivo nao foi, contudo,
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um ato isolado do governador, mas veio reiterar o desejo da Secretaria de Educacdo de
restabelecer o dominio da maquina a partir de um rigido controle sobre a gestdo das escolas” (p.
78). Como ocorreu entdo o processo de escolha dos diretores entre 1999 e 20077

Segundo a lei distrital 247/99 os diretores seriam indicados pelo governo a partir de lista
triplice. Entretanto esta listagem seria somente formada apds processo seletivo composto por
prova escrita, andlise de curriculo e analise de proposta pedagdgica. Ademais, a lista deveria ser
composta por quatro candidatos que participassem do processo seletivo, notadamente um numero
incomum de candidatos para realidade das escolas brasileiras e do Distrito Federal. As
candidaturas estavam circunscritas as unidades que os candidatos integrassem ou cujo quadro ja
tivessem integrado. Caso ndo houvesse quatro candidatos, a lista ndo seria constituida, legando a
autoridade a possibilidade de indicacéo de diretor pré-tempore até a realizacdo de novo processo
seletivo — que deveria dar-se anualmente. Criava-se, desta maneira, uma estratégia para dificultar
a ocorréncia da formacgao da lista ftriplice e garantir ao governo a possibilidade de indicacao de
individuos de seu interesse para os cargos de diregdo, visto que “a reprovacdo do candidato no
vestibular [para diretor] abria margem para a SEDF fazer suas indicacdes” (ARAUJO, 2011, pp.
78-79). Porém, independentemente de como se desse o provimento do cargo de direcdo, a
escolha do vice-diretor, de assistentes de direcdo e do secretario escolar, em suma, da equipe de
gestao, seria realizada a partir de indicagdo de comissao que efetuaria apds processo de selegao
de curriculos, o que ainda garantia maior possibilidade de controle das escolas por parte da
autoridade central.

Sancionada em setembro de 1999, a lei 247 foi complementada no més seguinte, pelo
decreto 20.691 de 11 de outubro de 1999, que estabeleceu os critérios para a candidatura aos
cargos de diretor, vice diretor, assistente e secretario escolar. Viu-se por bem, naquele momento,
nao imprimir na letra da lei os critérios que seriam adotados na sele¢do dos candidatos, o que
permitiria sua maior flexibilidade em caso de alteracdes.

A partir das definigdes do decreto foram impostas diversas restricbes a candidaturas, em
oposicdo a ampliacdo que havia sido verificada no dispositivo de 1995. Segundo o decreto,
candidatos a diretor deveriam pertencer exclusivamente ao quadro do magistério da SEDF, tendo
ali estado por no minimo cinco anos continuos ou intercalados — 0 que garantia que os candidatos
fizessem parte do quadro desde o primeiro mandato do governador Joaquim Roriz (1991-1994) —,
dos quais um terco (1/3) do tempo deveria ter sido cumprido em regéncia. Exigiu-se também deles
que possuissem licenciatura em pedagogia, com habilitacdo em Administracdo Escolar, ou
licenciatura em outra area com especializagdo em Gestdo da Escola Publica, o que restringia
ainda mais as candidaturas e reduzia novamente o numero de candidatos, minimizando as
possibilidades de formacao de lista triplice a partir de quatro candidaturas e legando a autoridade

o poder de indicag&o dos diretores.
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Contraditoriamente, o decreto que regulamentou a sele¢cdo de diretores exigindo sua
graduacdo e especializagdo também previa a oferta de curso de especializagdo ou
aperfeicoamento:

Art. 3° - A Secretaria de Educacgdo/Fundagdo Educacional do Distrito Federal -
FEDF oferecera, por intermédio da Escola de Aperfeigoamento dos Profissionais da
Educacao - EAPE, ou por meio do credenciamento de instituicdo publica ou privada,
curso de especializagdo ou aperfeicoamento em Gestdo da Escola Publica,
gratuitamente, com garantia de vaga para os inscritos ao processo de selegédo de
diretores de unidades escolares ou que para esses cargos tenham sido nomeados.

Em face das exigéncias para as candidaturas, a previsdo deste tipo de formacao para os diretores
beneficiaria mais aqueles que tivessem sido nomeados para o cargo, visto os demais ja terem
apresentado comprovacao de tipo de qualificacdo ao se candidatarem.

Também no decreto 20.691/99 reforgou-se a necessidade de apresentagdo de proposta
pedagdgica como parte do processo seletivo. Note-se que o dispositivo ndo solicitava um projeto
politico pedagdgico, mas somente uma proposta pedagdgica que “observara, obrigatoriamente, a
legislagédo vigente; a realidade onde se insere a unidade escolar; as aspira¢gées da comunidade
escolar; o curriculo de educacdo basica das escolas publicas do Distrito Federal; e a
disponibilidade de pessoal, material, equipamentos e instalagbes da unidade escolar’ (art. 4°,
paragrafo unico). Essa exigéncia ndo s6 demandava ciéncia da legislacdo vigente, mas
especialmente vasto conhecimento da realidade da unidade escolar ao qual docentes em regéncia
nem sempre tém acesso. Ademais, ao contrario do proposto pela lei 957/95, nao foi prevista
qualquer divulgagdo ou apresentacdo formal da proposta pedagédgica a comunidade escolar,
subentendendo-se que esta constituia-se mais como formalidade do processo seletivo e n&o
necessariamente com um projeto politico e pedagoégico para a unidade de ensino.

A principio, o objetivo da lei Complementar 247/99 era incidir sobre o modelo de escolha
de diretores. Nao obstante, ela também apresentou alteracdes relevantes para o conselho
escolar', como a supressdo da representagdo paritaria, com o estabelecimento da representagao
como se segue: trés professores, dois especialistas em educacéo, dois assistentes, dois auxiliares
em educacédo, trés alunos com 14 anos ou na 72 série e seis pais, sendo autorizada sua
composigcdo com numeros inferiores caso a escola nao dispusesse de quantitativo suficiente. Tal
quantitativo, além de nao respeitar uma proporcionalidade, poderia facilmente inviabilizar a acao
do conselho, dados os desafios no processo decisério entre tantos membros, bem como
dificuldades de ordem mais simples, como a congregacao de todos eles em um mesmo tempo e
espaco na escola. O decreto que tratou do conselho escolar também reduziu a participacédo do
segmento dos discentes, restringindo-a a alunos com catorze anos ou a partir da 72 série, com
frequéncia superior a 75% no bimestre anterior a eleicdo ou com qualquer frequéncia para a

modalidade de Educacao de Jovens e Adultos.

4Estas alteragbes ocorreram a partir do decreto 21.146, de 18 de abril de 2000 que, dentre outros
dispositivos, complementou o que fora disposto na lei Complementar 247/99.
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Observa-se também pouco detalhamento relativo as atribuicdes do conselho e a sua
relagdo com o diretor na concretizacdo da gestdo, ainda que o 6rgao colegiado tenha sido

considerado integrante da direcdo no texto do dispositivo.

Art. 13. O Conselho Escolar, integrante da diregdo das unidades escolares, € um
orgao consultivo e deliberativo e tera suas fungdes regulamentadas pelo Conselho
de Educacéao do Distrito Federal.
Art. 14. O diretor da unidade escolar integrara o respectivo Conselho Escolar, como
membro nato, e em seu impedimento, sera substituido pelo vice-diretor.
Assim, “houve uma perda, em termos legais, na institucionalizagdo da representatividade, devido
a auséncia, em lei, da fixagdo de uma periodicidade e do quérum minimo para as reunides do
conselho, além da inexisténcia de artigos que abordassem suas atribui¢cdes]...]” (SILVA, S.F.,
2010, p. 168).

Nota-se também continuidade no que fora disposto pela lei 957/95, ao manter-se o diretor
como membro nato do conselho escolar. Contudo, instituiu-se o veto a que um membro da direcao
— o diretor ou seu substituto legal - assumisse a presidéncia do conselho (Art. 4°, paragrafo unico),
0 que nao fora previsto no dispositivo de 1995. Quanto ao fato de que o conselho escolar ter suas
funcdes regulamentadas pelo Conselho de Educagédo do Distrito Federal — CEDF, deve-se
considerar o fato de o CEDF ser composto a partir de indicagdo do governador. Desta maneira, no
contexto de um governo tradicional e neopatrimonial, embora tivesse sido atribuido papel
deliberativo aos conselhos escolares, este se daria somente dentro dos limites tragados pela

autoridade indicadora do Conselho de Educacéo.

4.3. Lei Distrital 4036/07: processo seletivo com elei¢cao pela comunidade escolar

O governo que se sucedeu ao de Joaquim Roriz foi o de José Roberto Arruda (2007-
2009'"%), que deu continuidade tanto a politica educacional estabelecida quanto a sua

consonancia com a politica federal. Ademais,

0 nucleo de sustentacdo do novo governo na area da educagdo continuou a ser
praticamente o mesmo que governou o Distrito Federal nos sucessivos mandatos
do governador Roriz e que apresenta, como marca de sua gestdo, a auséncia de
participacdo efetiva e autbnoma da comunidade nas decisdes politicas. (ARAUJO,
2011, p.81)

"0 governador José Roberto Arruda foi afastado de seu cargo ao fim de 2009, em razéo de investigagio
de corrupgdo, e seu mandato se estendeu oficialmente até o principio de 2010. Rogério Rosso, escolhido
pela Camara Legislativa do DF, assumiu o governo em 2010 e finalizou o mandato sem intervengbes
relevantes na area de gestdo da educacdo, de maneira que considera-se aqui que o ano de 2010
representou a continuidade da politica gestada especialmente nos dois primeiros anos do governo Arruda,
visto o ano de 2009 ter sido de instabilidade politica diante de investiga¢cdes de corrupcdo empreendidas.
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Verificou-se, desta maneira, a permanéncia de programas anteriores, como “Escola Aberta”,
“Amigos da Escola”, “Aceleragdo da Aprendizagem”'®, “Igualdade nas diferengas”, “Renda
Minha”, “Bolsa-auxilio enfermagem”, “Quanto Mais Cedo Melhor” e “Pise”. Dentre os programas

do governo anterior que foram mantidos e relatados no relatério de gestao de 2007, alguns trazem

a observacao de ndo terem sido executados, a saber, “Ligado no Futuro”, “A escola bate a sua
porta”, “Visitador escolar’ e “Geracdo Camped”. Houve também a implementacdo de novos
programas, dentre os quais destacam-se “Se Liga DF” e “Acelera DF” — programas de corregéo do

fluxo escolar e aceleragdo da aprendizagem que substituiram o programa “Aceleragdo da

aprendizagem” —, “Escola do Amanha” e “Programa Escolas Técnicas — PROTEC”, focados na

formacéo para o trabalho e ligados ao Sistema S.

O governo José Roberto Arruda também estabeleceu um novo modelo de gestao, com a
aprovagao da Gestdo Compartilhada (Lei 4036/07), que aliou a escolha de diretores escolares a
processo seletivo, a instituicdo de um sistema de avaliagado das escolas especifico para o DF (o
SIADE'"") — estabelecido para a avaliagdo das politicas, da gestdo e do desempenho escolar — e a
institucionalizagdo da descentralizagdo administrativa e financeira por meio do PDAF'® —
instrumento que permitiu as escolas gerenciarem o0s recursos disponiveis em contrapartida a
processo de planejamento e controle de gastos pré-determinados.

Quanto ao modelo de escolha de dirigentes, a lei 4036/07 versa que:

Art. 4° Os cargos em comissdo de diretor e de vice-diretor da instituicdo
educacional serao providos por ato do Governador, apds escolha feita pela
comunidade escolar, nos termos desta Lei.

[...]

Art. 6° Poderao inscrever-se no processo seletivo para os cargos de diretor e de
vice-diretor servidores com carga horaria de 40 (quarenta) horas semanais e que
atendam, cumulativamente, aos seguintes requisitos:

| — pertencer ao Quadro de Pessoal do Distrito Federal, integrante da Carreira
Magistério Publico do Distrito Federal, com lotacdo na Secretaria de Estado de
Educacéo, ou integrar o Quadro de Pessoal Inativo da Carreira Magistério Publico
do Distrito Federal, exceto se aposentado compulsoriamente ou por invalidez
permanente;

Il — ter, no minimo, 3 (trés) anos, em periodos continuos ou alternados, computados
em regéncia de classe, coordenacdo pedagogica, cargo de diretor, de vice-diretor
ou de assistente, atividade de orientacdo educacional em instituicdo educacional da
rede publica do Distrito Federal;

[l — ser licenciado em qualquer area de conhecimento, preferencialmente com
especializagao ou aperfeigoamento em Gestao da Escola Publica;

IV — ndo ter sido apenado em processo administrativo disciplinar nos 3 (trés) anos
anteriores a data da indicagao para o cargo.

"®Embora o programa conste no Relatorio de Gestdo da SEDF para o ano de 2007, nenhum dos valores
consignados para ele foram aplicados naquele ano, visto o programa estar em vias de ser substituido por
outros. (DISTRITO FEDERAL-SEE, RELATORIO DE GESTAO, 2007)

1170 Sistema de Avaliagdo do Desempenho das Instituigdes Educacionais do Sistema de Ensino do Distrito
Federal (SIADE) foi criado por meio do Decreto n°® 29.244, de 2 de julho de 2008. (site SEDF, 2011)

1180 Programa de Descentralizagdo Administrativa e Financeira (PDAF) foi Implantado pela SEDF por meio
do Decreto n° 28.513, de 6 de dezembro de 2007, e posteriormente alterado pelo Decreto n° 29.200, de 25
de junho de 2008. (site SEDF, 2011)
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Paragrafo unico. A candidatura a cargo de diretor e de vice-diretor fica restrita a
uma unica instituicdo educacional pertencente a rede publica do Distrito Federal,
desde que nela ja tenha atuado.
Art. 7° O processo seletivo para indicagdo de candidatos aos cargos de diretor e de
vice-diretor constara das seguintes etapas:
| — etapa I: avaliacdo do conhecimento de gestédo escolar e analise de titulos;
Il — etapa Il: elaboragéo e apresentacéo do plano de trabalho;
Il — etapa lll: escolha pela comunidade escolar.
Desta maneira, ndo sé o mecanismo de provisdo ao cargo de diretor foi revisto, mas
inclusive a lei promulgada deixou de dispor sobre a gestdao democratica, instituindo a denominada
gestdo compartiihada em seu artigo 1°. Tratou-se da assungdo de uma proposta de

compartilhamento, o que significa que

Para compartilhar a gestao n&o é preciso explicar a situagdo precaria em que se
encontra a escola publica, nem tampouco identificar os responsaveis e os
determinantes desse quadro. E bastante comprovar que a realidade é grave e
precisa ser resolvida, estando a solugdo nas mdos da comunidade escolar que, na
forma de gestdo compartilhada, ird buscar os meios possiveis para melhorar o
desempenho e a imagem da escola. [...] A participacéo, dever de oficio para uns e
voluntariado para outros, revela uma concepgao que se afasta da ideia de controle
social e se aproxima do conceito de geréncia. (MELO, 2006, p. 246)
A promulgacao da lei desdobrou-se, portanto, na instauragdo de uma outra légica para a gestao
escolar, ainda que o primeiro artigo da lei 4036/07 declare que esta “sera exercida conforme o
disposto no art. 206, VI da Constituicdo Federal, nos arts. 3°, VIII, e 14 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional e no art. 222 da Lei Organica do Distrito Federal.”
Quando de sua sangédo, em 2007, a lei 4036/07 da gestdo escolar do DF incidia

% Somente no ano

exclusivamente sobre o processo de escolha dos diretores das escolas
seguinte a sua implantacdo foram baixados decretos complementares a ela, que tratavam do
programa de descentralizacdo administrativa e financeira, dos conselhos escolares, da instituicdo
de premiagdo pela melhoria do desempenho escolar das instituicdbes educacionais'®, da
instituicdo de sistema de avaliacdo de desempenho das instituigdes educacionais e da
regulamentacao de contratacdo temporaria de professores substitutos.

Observa-se que a politica de gestao escolar configurou-se a partir de diversas alteragbes e
da instituicdo de instancias que nao figuravam no cerne da lei promulgada em 2007 — mas que

foram tocadas de maneira a contribuir para a concretizagcdo do dispositivo legal e de seus

"Em seu artigo 20, a lei 4036/07 previa a criagdo de mecanismo de acompanhamento do desempenho das
escolas e no artigo 27 mencionava a regulamentacdo de processo de contratacdo temporaria de
professores e a descentralizagdo de recursos como meios de garantir a implementacdo da gestao
compartilhada. No entanto, os demais artigos tratavam do processo do modelo de escolha de diretores e de
seu trabalho de gestéo.

2Esta premiagdo liga-se diretamente ao decreto n° 29.244, de 2 de julho de 2008, que estabeleceu o
Sistema de Avaliacdo do Desempenho das Instituicbes Educacionais do Sistema de Ensino do Distrito
Federal (SIADE), intrinsecamente associado a Gestdo Compartilhada, visto ser ela um dos itens
considerados quando da avaliagao.
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objetivos, contribuindo para o processo de microrregulagdo da gestdo das unidades escolares
(BARROSO, 20086).

Segundo o Relatério de Gestédo de 2008'*' da Secretaria de Educagéo do DF, a proposta
de gestdo compartilhada assenta-se sobre trés pilares: “a selegao de diretores e vice-diretores das
instituicdes educacionais, a contratagdo de professores substitutos por regime de hora/aula e a
descentralizagdo dos recursos necessarios a administracdo das escolas” (DISTRITO FEDERAL-
SEE, 2008, p. 15). Portanto, o conteudo basico da lei de gestdo compartilhada tem como objetivo
principal alterar a legislagcao anterior influenciando a escolha dos diretores das escolas do sistema
de ensino do DF. A importancia de afetar o processo de definicao dos diretores é evidenciada
quando sdo avaliados os papéis das diversas instancias e sujeitos na concretizacdo da proposta
de gestdo compartilhada e na realizagédo de seus objetivos.

Tal como escritos na lei 4036/07, os objetivos da gestdo compartilhada foram expressos
em proposicdes gerais em favor da garantia de eficiéncia, eficacia, produtividade e relevancia na
concretizagdo de um plano de trabalho e da proposta pedagodgica. Foram também destacados no
texto da lei a transparéncia nos mecanismos, a autonomia das instituicbes educacionais, o
processo de avaliagdo institucional e o uso eficiente dos recursos. No entanto, estes propésitos
foram traduzidos em metas pontuais, precisas e especificas definidas pela SEDF no interior do

122

Termo de Compromisso'“*, estabelecido pelos artigos 18 e 22 da lei 4036/07 — este, assinado por

diretores eleitos e pela SEDF no ato de posse dos primeiros:

Cada diretor empossado assinou, ainda, um termo de compromisso entre a
Secretaria de Educagdo e as direcoes das instituigbes educacionais, fixando
metas a serem atingidas, que incluem: redugdo em 20% da defasagem idade-
série (relativos aos dados do censo escolar de 2006); aumento do indice de
aprovagdo em 20% ao ano a partir de 2008; atendimento educacional aos alunos
com necessidades educacionais especiais de forma inclusiva; diminuicdo da
evasdo escolar em 20% ao ano a partir de 2008; e elevagdo do indice de
desempenho individual da instituicdo educacional, referendado pela média do

IDEB-2005. (Relatério de Gestao 2008, p. 15, grifos nossos)
A imposigao de tais metas aos novos diretores supde que elas sejam suficientes para que
os resultados almejados e uma gestdo escolar eficiente sejam atingidos, desconsiderando a
incidéncia de outras agdes e circunstancias concretas sobre o sistema de ensino. Neste sentido,
Araujo (2011) ressalta “a visdo de curto prazo do governo em relacdo ao cumprimento das metas
estabelecidas e o predominio de uma racionalidade técnica que define as metas sem envolver um
amplo debate com as escolas, que passaram a ter a ardua missido de executar o que era
proposto” (p. 95). Disto depreende-se o modelo gerencialista que orientou a alteragdo no processo

de escolha de diretores e na demanda por seu comprometimento com as metas tracadas, sendo

21Ainda que a lei tenha sido promulgada em 2007, o primeiro ano de sua efetiva execugéo foi 2008.
22Para uma analise detalhada do Termo de Compromisso, vide Aratjo (2011), capitulo I.
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eles considerados os principais responsaveis por agdes nas unidades de ensino que incidam
diretamente sobre os indices a serem atingidos.

Ainda que a etapa final do processo seletivo seja a eleicdo por parte da comunidade
escolar, esta, nas circunstancias da selecdo que a antecedem, assemelha-se mais a um referendo
de uma definicao realizada pela SEDF. Deve-se notar que o processo de escolha dos diretores é
composto por duas etapas, quais sejam, i) a avaliagcdo do conhecimento de gestdo escolar e
analise de titulos e ii) a elaboragao e apresentagao do plano de trabalho. Neste momento, ndo se
trata de um projeto politico pedagdgico ou mesmo de uma proposta pedagdgica, mas de uma
proposta de trabalho que deve condizer com as diretrizes ja estabelecidas pela SEDF e pelo MEC
para ser aprovada. Desta maneira, a acdo da SEDF se da em duas dire¢des: na definicdo dos
dirigentes que busquem os objetivos estabelecidos no alto da hierarquia, e na garantia de
definicdo uma proposta de trabalho condizente com estas mesmas metas.

Em se tratando dos conselhos escolares, verifica-se alguma continuidade em relagao a lei
274/99. Manteve-se sua composi¢cao nao paritaria, com a representagao de até trés professores,
um especialista, até dois assistentes, até 03 discentes com idade igual ou superior a 16 anos e até
06 pais, e acentuou-se o processo de restricio ao segmento dos discentes. Com a gestao
compartilhada, a participagcdo dos estudantes tanto no conselho escolar quanto em processos
eleitorais foi facultada apenas aos que possuam 16 anos ou mais — 0 que significa que a
representagdo deste segmento por seus préprios membros ocorre, a principio, em unidades de
ensino que atendam a etapa do ensino médio ou que congreguem a modalidade de educagéao de
jovens e adultos.

Além disso, a proposta de gestdo compartilhada incidiu também sobre as atribuicées do
conselho escolar. Neste cenario de gestdo escolar, os conselhos sdo considerados “érgaos
colegiados de natureza consultiva, deliberativa, mobilizadora e supervisora das atividades
pedagdgicas, administrativas e financeiras” (art. 1° do decreto n°29.207 de 26 de junho de 2008).
Com este carater estabelecido, compete ao conselho escolar, segundo lista de suas atribuigdes
(art. 10, incisos | a XI): participar do processo de selegédo dos diretores a serem eleitos, garantir a
participacdo da comunidade na gestdo, aprovar a proposta pedagdgica a ser construida pelo
diretor eleito e a comunidade, referendar o Plano de Aplicacdo para uso de recursos do PDAF,
atestar irregularidades em prestagdes de contas, auxiliar a diregdo em questdes que Ihe sejam
submetidas e aprovar e supervisionar a gestédo escolar, dentre outros.

O papel do conselho escolar no acompanhamento da gestédo é enfatizado pela lei 4036/07.
No entanto existe uma ténue linha entre o acompanhamento e a supervisao. Neste sentido, a
previsdo de que os integrantes do conselho escolar recebam capacitacdo obrigatéria da SEDF
(art. 3°) pode colaborar para que seu trabalho seja desenvolvido na linha do acompanhamento,
contribuindo para o controle da secretaria sobre a agdo dos gestores das escolas. Todavia, a

capacitagao oferecida pode também contribuir para que a acdo do conselho escolar torne-se
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supervisora e mais interessada em apontar desafios e problemas que em gerir conjuntamente os
centros de ensino.

Entretanto, se no dmbito local os gestores das escolas tém suas agbes acompanhadas,
averiguadas e mesmo questionadas pelos conselhos escolares, 0 mesmo nao se verifica com a
propria Secretaria de Educagao. A acdo e participacdo do Conselho de Educagao do DF no
acompanhamento das agdes da SEDF, se comparada aquela dos conselhos escolares, é
reduzida. O Conselho de Educagdo do DF aparentemente pronuncia-se e procura atender a

demandas recebidas e n&o necessariamente as cria para si.

Art. 2° Ao Conselho de Educagao do Distrito Federal, além de outras competéncias
que |Ihe séo conferidas pela legislagédo federal e do Distrito Federal, compete:

| — definir:

a) normas para organizagao e funcionamento do Sistema de Ensino do Distrito
Federal,

b) diretrizes para organizagdo administrativa, educacional e disciplinar das
instituicbes educacionais publicas e privadas;

c) diretrizes sobre supervisdo, fiscalizacdo e acompanhamento das instituicbes
educacionais publicas e privadas;

d) critérios para autorizagcdo de cursos e outras atividades, credenciamento e
recredenciamento de instituicdes educacionais;

e) critérios para avaliagao da educacao no Distrito Federal;

Il — aprovar:

a) matérias relativas a organizacdo, a autorizacdo de funcionamento e ao
reconhecimento de cursos e outras atividades, ao credenciamento e ao
recredenciamento de instituicdes educacionais;

b) politicas, planos, projetos e programas educacionais propostos para a educagao
no Distrito Federal;

Il — emitir parecer sobre:

a) assuntos e questdes de natureza educacional que lhe sejam submetidos pelo
Secretario de Educagéo ou apresentados por iniciativa de seus Conselheiros;

b) questbes concernentes a aplicagdo da legislagao educacional;

IV — acompanhar a implementagéo da politica de educacgéo do Distrito Federal;

V — assessorar o Secretario de Educacdo; (Decreto Distrital 20.551, de 3 de
setembro de 1999, grifos da autora)

De acordo com este rol de competéncias, o Conselho de Educacdo do DF ndo possui papel
fiscalizador ou avaliador da gestdo do sistema, sendo responsavel apenas pelo acompanhamento
da implementacéo da politica local e emitindo pareceres mediante demanda da prépria secretaria
ou pela livre iniciativa dos conselheiros.

Observa-se, desta maneira, dois modelos de acompanhamento da gestdo: um para as
escolas, em nivel local, normatizado, organizado, com atribui¢des de controle e compartiihamento
de responsabilidades aos sujeitos locais; e outro para a propria SEDF, sem normatizagdes e
menos organizado para realizar o necessario acompanhamento da gestdo da prépria Secretaria
de Educacdo. Assim, o que se verificou, tanto nos dispositivos de 1995 e 1999 quanto na
regulamentacao de 2007 para a gestdo da educagédo no DF, foi a auséncia de detalhamento de
medidas que alcangassem uma reorganizagdo na estrutura do sistema de ensino em todas as

instancias que o compdem.
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Uma inovagao desta politica de gestdo, em relagédo aos dispositivos sancionados em 1995
e 1999, consiste na realizagao de avaliagdo da gestdo compartilhada a cada vinte e quatro meses,
ao fim da qual diretores poderiam ser reconduzidos a dire¢do ou exonerados, segundo o

desempenho aferido.

Este modelo de avaliagdo, sustentado pelo modelo gerencialista
neoliberal, esta construido sobre uma proposta de apreciagdo para a punicdo dos gestores por
desempenhos aquém do previamente determinado, servindo ainda como instrumento de pressao
sobre o trabalho do gestor. Tal configuragdo suscita, portanto, incertezas quanto aos motivos e
objetivos de se avaliar a gestdo, bem como a sua efetividade como instrumento de melhorias para
as escolas.

Ao analisar o SIADE em especifico, Araujo (2011) pondera que, na visdo da equipe que o
construiu, ele consistia em meio de implementar um processo de avaliagdo abrangente,
“‘envolvendo trés eixos basicos: avaliacdo das politicas educacionais; avaliagdo da Gestéo
Compartilhada, da gestdo escolar regimental e da instituicdo educacional e avaliagdo do
rendimento escolar’(p. 129). No entanto, constituido dentro de um modelo neoliberal de avaliagao
educacional, o SIADE priorizou 0 uso de exames padronizados direcionados aos alunos e, desta

maneira, nao logrou a amplitude inicialmente proposta. De acordo com a analise de Araujo (2011),

[...] a avaliagdo proposta parece ter ignorado aspectos amplos que poderiam dar ao
SIADE uma perspectiva de avaliagdo educacional de sistema, a partir da avaliacdo
da gestdo escolar, contemplando questdes relacionadas a infra-estrutura, aos
projetos educacionais. Essas questdes nao tiveram e nem ganharam a relevancia
que mereciam no debate e no processo avaliativo do SIADE [...] (p. 132)

Em paralelo, como mais um instrumento & consecugao dos objetivos constantes no Termo
de Compromisso, estabeleceu-se premiacdo pecuniaria a profissionais da educagdo que
contribuam para a melhoria do desempenho escolar das instituicbes educacionais. Também este
prémio esta diretamente ligado ao Termo de Compromisso e ao SIADE, pois a avaliagdo que o
determina tem como parametros basicos a consecugao dos objetivos do Termo e os resultados do
SIADE. Estas avaliagdes e a premiacao sao estratégias que auxiliam a promog¢ao da regulagcéo da
politica de gestdao em consonancia com o que foi regulamentado pelo governo distrital, visto que
direcionam o trabalho do diretor no sentido de adequar sua gestdo a politica estabelecida pelo
governo. Trata-se, desta forma, de um processo indireto de regulacdo da gestdo, que cria um
simulacro de participagao por parte dos diversos sujeitos da educagao e que serve a Estados
pouco afeitos a espagos democraticos de discussao, priorizagao e decisao.

Outra inovagdo associada a proposta de gestdo compartiihada, e ainda exemplo de
simulagao participativa, foi a instauragdo de um programa que viabilizaria maior participacao da

comunidade escolar na tomada de decisdes que afetam diretamente as instituicdes de ensino, em

2A recondugdo a diregdo depende do cumprimento de no minimo 70% dos objetivos estabelecidos no
termo de compromisso e a exoneragcdo esta diretamente ligada a uma avaliacdo que indique o
descumprimento deste valor minimo. (Lei distrital 4036/07, art. 22)

100



especial por meio da exigéncia de rigido controle do uso dos recursos financeiros por parte do
conselho escolar. O Programa de Descentralizagdo Administrativa e Financeira - PDAF “tem por
objetivo principal oferecer autonomia gerencial as escolas e DREs - Diretorias Regionais de
Ensino, possibilitando-lhes efetivas condicées para colocar em pratica seus projetos pedagdgico-
administrativo-financeiros” (sitio web da SEDF, 2011) e foi regulamentado pela portaria 171 de 01
de agosto de 2008.

Segundo a portaria, o primeiro momento do PDAF consiste na adesdo dos centros de
ensino ao programa, o que implica na identificagdo de uma Unidade Executora (UEx) que possa
mediar o repasse e o gasto de recursos e responsabilizar-se tanto pela elaboragédo de plano de
aplicagdo de recursos' quanto pela efetiva realizagdo dos gastos. Considerando que
Associacbes de Pais e Mestres (APMs), Associagcdoes de Pais, Alunos e Mestres (APAMs) e
Caixas Escolares (CEs) sao impelidas a se organizarem e assumir o papel de UEXx, a indicagéo
destas instancias para mediarem o uso dos recursos permitiria maior participagdo da comunidade
escolar nas tomadas de decisao relativas a aspectos financeiros e administrativos da gestao.
Todavia, a maior participagdo da comunidade nestas definicdes esta condicionada a sua presenca
ativa em APMs, APAMs e CEs, que sabidamente ndo é tao abrangente nem efetiva. Ademais, nao
ha impedimento legal a que outra associagao assuma a tarefa, sendo inclusive permitido que uma
mesma associagdo gerencie os recursos de mais de uma escola. Assim, em escolas onde as
associagoes da comunidade local ndo estejam estruturadas é possivel que a mediagcdo seja
assumida por uma associagdo outra, sem que isto fomente uma participagdo mais ativa'®® da
comunidade.

O segundo momento reside na construgdo do Plano de Aplicacao que viabiliza o repasse
dos recursos para conta da instituicdo, de acordo com finalidades estabelecidas pela portaria 171
de agosto de 2008, baixada pelo Secretario de Educagado do DF, que tanto apresenta itens que

podem ser contemplados quanto aqueles para os quais é vedado o uso dos recursos do PDAF.

Art. 16. Os recursos do PDAF ndo poderdo ser aplicados no pagamento de
despesas com:

| - pessoal e encargos sociais, qualquer que seja o vinculo empregaticio;

I - gratificagdes, bénus e auxilios;

Il - festas, recepg¢des e homenagens;

IV - viagens e hospedagens;

V - merenda escolar, exceto gas engarrafado - GLP;

VI - obras de infra-estrutura;

VIl - pesquisas de qualquer natureza;

240 Plano de Aplicagéo deve ser elaborado pela UEx em consonancia com prioridades estabelecidas pelo
Conselho Escolar para a instituicdo de ensino.
Ao se tratar de participacéo neste texto, estabeleceu-se como nivel ideal a denominada participacéo ativa,

que, segundo Lima (2008) “caracteriza atitudes ou comportamentos de elevado envolvimento na
organizacédo, individual ou colectivo. Traduz capacidade de mobilizacdo para a acc¢do, conhecimento
aprofundado de direitos, deveres e possibilidades de participagéo, atengéo e vigilancia em relagao a todos
os aspectos considerados pertinentes, afirmacéo, defesa e alargamento das margens de autonomia dos
actores e da sua capacidade de influenciar as decisées”(p. 77).
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VIII - atendimento médico, odontolégico ou psicoldgico e de assisténcia social;

IX - aquisicdo de medicamentos;

X - despesa com publicidade e propaganda;

XI - transporte de alunos, nos casos em que estes sejam objeto de contratos
celebrados diretamente pela SEDF;

XII - construcao de redes légicas;

Xl - manutengéao preventiva e corretiva de prédios, exceto os pequenos reparos;
X1V - transporte da merenda escolar;

XV - locagao de espacos fisicos;

XVI - aquisi¢do e locagdo de equipamentos de informatica;

XVII - manutengéao preventiva e corretiva de veiculos automotores;

XVIII - manutengdo preventiva e corretiva de piscinas, quando estas forem
atendidas no contrato celebrado pela SEDF;

XIX - servigos técnicos especializados de tecnologia da informacao;

XX - fornecimento e transporte de agua potavel para atendimento as instituicbes
educacionais situadas em zona rural;

XXI - aquisi¢cado de uniformes para alunos ou funcionarios;

XXII - aquisi¢do ou instalagdo de terminal telefénico, solicitagdo de produtos junto a
prestadora dos servigos de telefonia que acarrete 6nus a SEDF, sem a prévia
anuéncia do Chefe da UAG'%;

XXIII - aquisicdo ou instalacdo de novas ligagdes de energia ou hidrébmetros, que
acarretem 6nus a SEDF, sem a prévia anuéncia do Chefe da UAG;

XXIV - pagamento de valores a titulo de juros de mora, multas e atualizagdes
monetarias;

XXV - despesas decorrentes da incorreta utilizacdo dos recursos do PDAF, tais
como as provenientes de talonarios de cheques e de extratos que excedam os
limites de gratuidade estabelecidos pela instituicdo financeira depositaria das
contas. (GDF, Portaria n° 171 de 01 de agosto de 2008.)

Isto significa que, caso as prioridades da unidade nao sejam aquelas listadas para atendimento
pela portaria, estas ndo poderdo ser supridas por meio de repasse do PDAF. Tal situagéo
restringe o0 uso de recursos pelas escolas, 0 que minimiza a autonomia aventada como objetivo do
processo de descentralizagao.

No contexto da lei 4036/07 o PDAF consistiu no instrumento fomentador da
descentralizacao administrativa e financeira para o sistema de ensino do DF, além de ser a
principal fonte de recursos das instituicdes publicas de ensino. O programa, entretanto, representa
uma série de desafios a serem superados pelas instituicbes de ensino para acessarem os valores
anualmente empenhados pela SEDF'#. Ademais, verifica-se a promogdo de desconcentragédo de
responsabilidades pela realizagéo e pelo controle de algumas das aplicagdes dos recursos para a
promogao da educacgao, visto a SEDF n&o ser mais obrigada a responder por eles quando da
adesdo da escola ao PDAF. Ao mesmo tempo, nota-se a centralizacdo relativamente a outros
destes gastos, a partir da longa lista de vetos ao uso dos recursos. Resta as unidades de ensino,
portanto, a obrigagéo de realizar e controlar a aplicagdo de recursos de acordo com orientagéo e
por meio de mediagdo. Sem acesso direto aos valores e com limitagdes de uso, a escola passa,

assim, a responder pelo investimento financeiro a ser realizado ali.

%Unidade de Administragéo Geral.

2"Em 2008 o total previsto de gastos era de R$ 64.482.951,06 e o valor gasto foi de R$ 26.094.868,00,
segundo relagéo de valores pagos por DRE (GDF, Relatorio do PDAF 2008).
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Todos estes dispositivos e estratégias'® sugerem que a inspiragdo deste modelo de
gestdo permita a autonomia dos centros de ensino, tanto pela eleicdo quanto pela expectativa de
construcdo conjunta da proposta pedagdgica, pela acao consultiva, deliberativa, mobilizadora e
supervisora do conselho escolar e, especialmente, em razdo da proposta de descentralizacao
administrativa e financeira a ela atrelada. No entanto, trata-se de uma autonomia regulada e
tutelada pelo governo central, seja no processo seletivo, seja na definicdo das atribuicdes das
equipes, seja por meio de formacgéo direcionada para estes gestores, seja por avaliagbes cujos
resultados podem influir em sua permanéncia nos cargos, seja pelo incentivo pecuniario de uma
premiagao.

Na realidade o processo de escolha de diretores permite & SEDF regular a gestdo da
educacgao e a gestdo escolar — por meio de varios instrumentos, quais sejam o processo de
selecdo, a assinatura do termo de compromisso, as orienta¢cdes de descentralizagdo do PDAF, a
avaliagdo da gestao realizada pelo SIADE e a premiagcao pecuniaria — e também certificar-se da
execucgao das diretrizes por ela tragadas e do alcance das metas por ela estabelecidas. Ainda que
a comunidade escolar seja chamada a tomar parte no processo de selecdo nas comissdes
locais'® e seja valorizada a sua participagéo na construgédo da proposta pedagodgica da escola, de
concreto, a configuracdo do processo de selegcdo e de permanéncia nos cargos permite infima
interferéncia da comunidade escolar na definicdo da proposta pedagdgica e no plano de agdes
para a escola. Neste sentido, resta a comunidade (e por que nao ao préprio diretor), quando
chamada a participar, definir os meios para fins que nao foram por ela definidos, ao que Araujo

(2011) observa que

'2Ainda que n&o consista no objeto desta dissertacdo, deve-se notar que a lei 4.036/07 considera a
contratagdo de professores substitutos um dos pilares da gestdo, embora ndo esteja claro em sua
regulamentacdo como esta se relaciona a gestdo das unidades escolares. A contratacdo temporaria
configura-se, em verdade, como um meio de a SEDF assegurar a presenca efetiva de professores nas
instituicbes de ensino — o que deve ser considerado um aspecto positivo, em prol da normalidade de
atendimento aos alunos. Entretanto, se as contratacbes permitem a regularidade do ensino, deve-se
questionar em que medida contribuem para a gestao da escola.

Os docentes contratados, segundo o decreto regulamentador, podem esperar apenas direito sobre o
trabalho de docéncia. Devem, portanto, segundo o decreto 29.847/08,“além da efetiva substituicdo na
regéncia e coordenacdo pedagdgica, [...] participar de eventos e projetos, proceder a escrituracdo em
diarios de classe, relatérios e demais documentos referentes as turmas e alunos”, o que nao implica, por
exemplo, em seu compromisso na materializacdo da proposta pedagdgica construida para a instituicdo de
ensino. Esses docentes tampouco podem se candidatar a diregdo ou vice-diregao ainda que seu perfil seja
adequado para tal e nem mesmo podem compor o Conselho Escolar, visto ndo pertencerem ao quadro de
pessoal do DF. De igual maneira, ndo ha nos documentos legais nenhuma previsdo de que os contratados
possam votar na composicdo do Conselho Escolar ou na selegao de diretor e vice. Assim, a contratagéo
temporaria reflete em um corpo docente sujeito a alteragbes ao longo do semestre e cuja participagdo no
cotidiano da escola esta centrada no trabalho de sala de aula. Portanto, se os resultados do ensino em sala
de aula parecem contemplados por este arranjo legal, aqueles do processo de gestao local em si figuram-se
pouco sustentados por este pilar da gestdo compartilhada.

'9E assegurada pela lei a participagdo do Conselho Escolar nas comissées locais.
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A Gestdo Compartilhada anunciou-se como um modelo de autogerenciamento e o
autocontrole dos servigos, por isso a énfase no discurso da autonomia da escola por
meio da descentralizacdo de recursos financeiros, porém, essa autonomia foi
dissimulada e decretada pelo alto. (p. 98)

Entretanto, nesse contexto evidencia-se a (re)agao de setores mobilizados da populacéo
que lutam e trabalham em prol de politicas sociais construidas sobre os direitos dos cidadaos e
nao sobre necessidades mercadologicas. Na conjuntura do Distrito Federal entre 1995 e 2010
constatou-se movimento de alternancia entre forgas politicas e econdmicas a frente do governo.
Este movimento, que se articulou ao longo de 2011 em torno de uma nova regulamentacéo para a
gestdo da educacgao e a gestao escolar no DF, representa, neste momento, a luta continua dos
trabalhadores da educacdo e das comunidades escolares no DF em prol do efetivo

estabelecimento da gestao democratica.

* k kkkkkkkkhkkhkhkk Kk *x

Este capitulo procurou desvelar como a gestdo democratica tornou-se principio
educacional institucionalizado na legislacao federal brasileira, bem como a configuragao da gestéo
educacional e escolar no Distrito Federal, reflexo de lutas e embates em prol da do direito a
educacao publica.

Para tanto revisou-se como a gestdo democratica foi delineada na Constituicdo Federal de
1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional de 1996 e no Plano Nacional de
Educacgao de 2001, bem como as correlacdes de forgas se estabeleceram quando do processo de
sua tramitagcdo. A partir da instituicdo do principio democratico de gestdo, passou-se entdo para a
génese da gestdo escolar no Distrito Federal, os antecedentes historicos do sistema de ensino
inclusive anteriormente a inauguracéo de Brasilia, passando pelo projeto de Anisio Teixeira para a
nova capital, pela “inflexdo democratica’de 1985 que contribuiu para a assinatura de Acordo
Coletivo, e alcangando a promulgacgéo da Lei Organica do Distrito Federal em 1993. Dentro deste
periodo constatou-se, portanto, a alternancia de experiéncias pontuais de gestdo democraticas e
experiéncias mais autoritarias e centralizadoras, ainda que a regulamentagdo da gestdo escolar
fosse incipiente e circundada pelo jogo de forgas.

Uma vez compreendido o processo de institucionalizacdo da gestdo democratica e
observado o processo historico de construcado do sistema de ensino e de experiéncias
democraticas de gestdo no DF, foi entdo possivel vislumbrar os trés dispositivos
regulamentadores da gestado escolar no Distrito Federal entre 1995 e 2010: lei distrital 957/95, lei
distrital 247/99 e lei distrital 4036/07. Neste sentido, observou-se o quanto cada um destes
dispositivos aproxima-se de uma politica de governo e de interesses partidarios em oposi¢do a um
politica de Estado, visto cada um deles estar diretamente ligado ao periodo de mandato de trés

governadores diferentes. Também neste periodo, a semelhanga do observado previamente a
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1995, percebeu-se a alterndncia de experiéncias de gestdo democratica e experiéncias
autoritarias, centralizadoras e com tragos neopatrimonialistas. Neste momento verificaram-se
dispositivos regulamentadores da gestdo das escolas e do sistema de ensino seguindo os

preceitos verificados para a regulagdo que se dava em nivel nacional (BARROSO, 2006) e que

incidiram e foram influenciados pela pratica da gestdo expressa nas escolas do Distrito Federal.

Quadro 04 — Quatro estratégias de gestao nas legisla¢oes distritais entre 1995 e 2010

escolha de diretor

elei¢ao direta

Estratégias de Governo Governo Governo
esgt’éo Cristovam Buarque Joaquim Roriz José Roberto Arruda
9 (1995 a 1998) (1999 a 2006) (2007 a 2010)
Legislacao Lei Distrital 957/95 Lei Distrital 247/99 Lei Distrital 4036/07
Modelo de processo seletivo com

lista triplice com indicagao

eleicao

Conselho
escolar

- ampliacao participacao
alunos (maiores de 13 anos)
- representagao paritaria dos
segmentos

- estabelecimento de
periodicidade de reunides

- deliberativo e normativo e
fiscalizador

- reducao participagao dos
alunos (maiores de 14 anos)
- supressao representacao
paritaria

- sem estabelecimento de
periodicidade

- sem detalhamento do
papel do conselho

- reducao participagao dos
alunos (maiores de 16 anos)
- supressao representagao
paritaria

- estabelecimento de
participagéo no processo do
PDAF

- consultivo, deliberativo,
mobilizador e supervisor

Projeto politico
pedagdgico

- autonomia das escolas na
gestéo do projeto educativo
- conselho responsavel por
mecanismos para garantir
participagao

- legislagao nao previa PPP
- apresentagao de proposta
pedagdgica por candidatos
para a lista triplice

- legislagéo nao previa PPP
- apresentacgao de plano de
trabalho por candidatos do
processo seletivo

Descentralizagao
administrativa e
financeira

- sem regulamentacgéo da
descentralizagao

- previsao de gestao
conjunta da escola pela
direcao e conselho escolar

- sem regulamentacéo da
descentralizagao

- instituicdo de programa de
descentralizagao (PDAF)

Fonte: elaboracdo da autora

Considerando o movimento regulador da gestao aqui delineado, espera-se que o capitulo

seguinte possa trazer novas luzes sobre a relacdo de cada um dos modelos de escolha de
diretores expressos nos trés dispositivos de gestdo aqui detalhados (leis 957/95, 247/99 e
4036/07) e as demais estratégias de gestdo elencadas para este estudo: o conselho escolar e
suas atribui¢cdes, a construcao do projeto politico pedagdgico e a descentralizagdo administrativo-

financeira.
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CAPITULO 3

Como os modelos de escolha de diretores incidem na gestao escolar?

Este capitulo pretende, tendo por base o percurso histérico delineado, analisar as relagdes
e como os modelos de escolha de diretores incidiram em trés estratégias de gestdo: o conselho
escolar, o projeto politico pedagdgico e a descentralizagdo administrativa e financeira, a partir da
perspectiva de dirigentes que estiveram a frente das escolas de ensino médio de Taguatinga entre
1995 e 2010.

Neste sentido, sdo quatro os objetivos almejados para o capitulo: i) apresentar os
procedimentos empiricos para a captagdo dos dados; ii) apresentar trés estratégias de gestéo
sobre as quais a pesquisa foi construida, o conselho escolar, o projeto politico pedagogico e a
descentralizacdo administrativa e financeira que séo utilizadas como pardmetros para a analise;
i) analisar trés estratégias de gestdo dentro do contexto de cada uma das legislagbes
normatizadoras da gestdo da educacéo e da gestao escolar do Distrito Federal entre 1995 e 2010;
e iv) apresentar a situagao das instituicbes de Ensino Médio da DRE de Taguatinga-DF apods a
vigéncia de trés legislagdes reguladoras da gestao escolar e sua relagdo com o conselho escolar
e suas atribui¢cdes, a construcao do projeto politico pedagdgico e as praticas de descentralizagéo
administrativa e financeira.

Assim, ha uma questao basilar que norteia todo o capitulo: como, entre 1995 e 2010, o
modelo de escolha do dirigente se configurou na gestdo das escolas de ensino médio de
Taguatinga e se relaciona com as estratégias de gestdo: o conselho escolar, o projeto politico
pedagdgico e a descentralizagcdo administrativa e financeira? Aliada a ela também foram
construidas questbes especificas: como o Conselho Escolar atuou sob cada um dos trés modelos
de escolha de diretores regulados em 1995, 1999 e 2007? Como foi construido e legitimado o
projeto politico pedagoégico sob cada um dos trés modelos de escolha de diretores regulados em
1995, 1999 e 2007? Como se deu a descentralizacdo administrativo-financeira sob cada um dos
trés modelos de escolha de diretores regulados em 1995, 1999 e 20077

Para tanto, o capitulo esta subdividido em duas sec¢des. Na primeira secao trata-se da
experiéncia empirica e de como ela foi construida, bem como de seu locus e de seus sujeitos. Na
segunda parte, apds apresentacdo de como o conselho escolar, o projeto politico pedagégico e a
descentralizagdo sdo assumidas, cada uma das trés estratégias de gestdo é analisada no
contexto de seu desenvolvimento sob os trés dispositivos legais regulamentadores da gestédo
escolar (lei 957/95, lei 247/99 e 4036/07). Assim, considerando a vigéncia de trés legislagbes
reguladoras da gestado escolar, examina-se como os modelos de escolha de diretor incidem no
conselho escolar e suas atribuigées, na construgdo do projeto politico pedagdgico e nas praticas
de descentralizacdo administrativa e financeira nos Centros de Ensino Médio da DRE de

Taguatinga-DF. Desta maneira, o objetivo que permeia este capitulo é analisar como as trés
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regulamentacoes refletiram na gestdo escolar e, em particular, o quanto de cada uma delas

perdura mesmo apods a implementagao de outro instrumento de regulamentagao.

1. Procedimentos metodoldgicos, instrumentos e sujeitos

Para além da abordagem metodoldgica qualitativa, este estudo se esforga por aproximar-
se das categorias contradigdo e regulacdo —, o que “implica conceber a realidade social como
efetivo espaco da luta de classes, no interior da qual se efetua a educacgao, rejeitando a
impositividade da dominagdo, como o espontaneismo das classes dominadas” (CURY, 1985,
p.13). Tal escolha justifica-se ainda diante do fato de que as demais correntes epistemoldgicas do
pensamento contemporaneo, a saber o positivismo e a fenomenologia, provarem ser limitadas
diante da realidade multipla e contraditéria estudada pelas ciéncias sociais. Por conseguinte,
busca-se com esta opgao a compreensao do fendmeno educativo e de suas idiossincrasias para
além de visdes deterministas ou individualistas, “como um processo que conjuga as aspiragdes e
necessidades do homem no contexto objetivo de sua situagao historico-social” (CURY, 1985, p.
13)

Assim, elegeu-se como campo empirico a Regido Administrativa — RA de Taguatinga,
fundada em 5 de junho de 1958 em terras do municipio de Luziania, a partir da transferéncia de
cerca de mil habitantes de uma invasao, tendo sido reconhecida como RA Ill do Distrito Federal
por meio do decreto 571 de 1970 (site GDF, 2012). Logo, a regido tornou-se mais um local de
afluxo de familias e trabalhadores que se deslocavam para o Distrito Federal em busca de
melhores condigbes de vida. Assim, ao longo dos anos, a RA teve tanto sua area quanto
populagdo atendida reduzidas, em razdo da criagdo de novas regides administrativas com o
continuo crescimento populacional do DF, mas ainda conta com uma populagdo estimada de
221.909 habitantes, segundo a Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilio - PDAD 2010/2011
(site GDF, 2012).

Esta conjuntura faz com que a RA congregue um dos mais antigos subsistemas de ensino
do Distrito Federal, o que justifica sua escolha para este estudo, cujo cerne considera um periodo
de 15 anos. Além disso, a Diretoria Regional de Ensino- DRE de Taguatinga reune 66 escolas
publicas'™, das quais nove centros de ensino médio e o segundo maior registro de matriculas do
Distrito Federal para esta etapa — cerca de10.934 matriculas segundo Relatério de Gestdo da
Secretaria de Educacao do DF em 2007, embora verifique-se um continuo decréscimo no nimero

absoluto de matriculas no subsistema desta DRE, como observado no grafico abaixo.

13%Dado obtido junto & Diretoria Regional de Ensino de Taguatinga em maio de 2011.
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Grafico 03 - Expansao de matriculas em Taguatinga
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Para realizar a captacdo de dados empiricos elegeram-se as instituicdes publicas de
ensino médio em razdo dos seguintes fatos: a) as legislagcdes reguladoras da gestdo escolar
incidem apenas sobre as escolas publicas; b) a efetiva participagdo dos discentes da comunidade
escolar na gestado escolar — especialmente no processo de escolha de diretores e na composigéo
do conselho escolar — esta legalmente autorizada apenas para alunos do ensino médio — com
idade igual ou superior a 16 anos —, segundo o dispositivo legal 4036/07.

Assim, admite-se que a realizagao do estudo nas escolas publicas da regido administrativa
de Taguatinga apresente relevancia diante do universo de escolas do DF. Ademais, verificou-se
que todos os nove centros de ensino medio atendiam ao critério de vivéncia dos trés modelos de
escolha de diretores, o que contribui para a identificacdo mais efetiva dos reflexos das trés
legislagbes reguladoras da gestido escolar que se sucederam entre 1995 e 2010.

Portanto, para a consecugdo dos objetivos foram utilizados dois instrumentos, uma
entrevista semi-estruturada e um questionario aberto criado a partir do roteiro desta mesma
entrevista, que se encontram abaixo. Ambos roteiros foram os mesmos para todos os suijeitos,
independente do periodo em que estiveram a frente da instituicado de ensino, na expectativa de
explicitar a relagdo dos diretores com o conselho escolar, o projeto politico-pedagogico e a
descentralizagao administrativa e financeira a luz das categorias da contradicdo (CURY, 1985) e
da regulagcdo (BARROSO, 2006).

Quadro 05 — Roteiro para entrevista semi -estruturada

a) Como se deu seu ingresso no cargo de diretor?

b) Seu(s) mandato(s) como diretor ocorreu (ocorreram) em que periodo?

c) Que etapa de ensino é atendida pela(s) instituicdo (instituicbes) onde é (foi) diretor?
d) Vocé fez/faz algum curso que auxilia / auxiliou seu trabalho como gestor da escola?
Qual? Comente.

Informacgdes
gerais
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1. Comente sobre o Conselho Escolar. (Como esta/esteve composto? Como
funciona/va? Qual é/foi sua periodicidade de encontros?)

Conselho 2. Como a diregao se relaciona / relacionou com o Conselho Escolar? Como ocorre/u a
Escolar relacao entre a direcao e o Conselho Escolar?
3. Como a diregao se relaciona/relacionou com as atribuigbes e praticas do Conselho
Escolar?

1. Comente sobre o projeto politico-pedagogico. (O que €7?) A escola possui um? Em
caso negativo, o que é adotado entdo?

2. Como foi conduzido o processo de constru¢gdo do PPP? Como foram tomadas as
decisdes? Como a diregao trabalha/ou para concretizar as decisdes postas no PPP?

3. Como vocé, diretor(a), percebe o projeto politico-pedagdgico?

Projeto politico-
pedagdégico

1. Como a descentralizagdo administrativa e financeira acontece/u na escola?

2. Quais as fontes de recursos da escola? A diregdo capta recursos para a escola?
Como?

3. Como saofforam tomadas as decisbes quanto ao uso do dinheiro? Como a
comunidade decide sobre a aplicagdo dos recursos financeiros? Existe algum recurso
que a escola pode usar livremente? Como seu uso é definido?

Descentralizagao
administrativa e
financeira

1. Na sua opinido, quais sdo as dificuldades de se trabalhar como diretor (a) de uma
Encerramento |escola publica no Distrito Federal?

Fonte: elaboragéo da autora

Iniciou-se a pesquisa de campo com a aplicagdo do questionario aberto, buscando-se
abranger a maior parte das 66 escolas da Diretoria Regional de Ensino — DRE de Taguatinga.
Estes foram aplicados por intermédio da DRE, que permitiu que fossem respondidos durante
reunido de avaliagao e que, posteriormente, os encaminhou aos diretores que ndo haviam estado
entdo presentes. Apds este trabalho foram recolhidos 32 questionarios, que representam 48,4%
do universo de escolas da referida DRE. Considerando as limitacdes deste instrumento, esperou-
se depreender deles aspectos a serem aprofundados nas entrevistas, bem como a percepcao
inicial de como as trés regulamentacdes refletiram na gestdo escolar e, em particular, do quanto
de cada uma delas perdura mesmo apds a implementacdo de outro instrumento de
regulamentacao.

Definiu-se também que os sujeitos respondentes da entrevista semi-estruturada seriam
diretores de centros de ensino médio em Taguatinga sob ao menos uma das trés legislacbes
reguladoras da gestdo escolar no DF entre 1995 e 2010. Como critério de escolha dos sujeitos
definiu-se considerar a maior extensao da permanéncia do diretor no cargo de direcdo (como
diretor ou vice) sob cada uma das legislagbes promulgadas. Dado o cenario constatado,
privilegiou-se também na selec¢do a escolha por sujeitos cujos periodos de mandato se deram sob
mais de uma legislagdo, conforme quadro abaixo com os doze sujeitos selecionados™'. Neste

cenario, duas escolas de ensino médio nado foram representadas por um diretor: o Centro

BlDentre os doze diretores, o Diretor 10 foi 0 Gnico n&o entrevistado, visto ndo ter sido localizado apds um
primeiro contato no qual se dispOs a participar da entrevista.
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Educacional 05 (do diretor ndo localizado) e o Centro Educacional 06 (para o qual ndo fora

selecionado nenhum diretor em razéo dos dados incompletos verificados para esta escola™?).

Quadro 06— Sujeitos para a entrevista semi estruturada

Sujeito Escola e periodo em que exerceu o cargo Lei(s) em vigéncia
Diretor 01 CEMTN / 1994-1999 (com interrupgao) n°® 957/95
Diretor 02 CEMEIT / 1995-1997 (vice) e 1998-2001 N° 957/95 e n° 247/99
Diretor 03 CEM 03 / 1995-1999 n°® 957/95
Diretor 04 CED 07 / 1996-1999 (vice) e 2000-2003 n°® 957/95 e n°® 247/99
Diretor 05 CED 04 / 1992-2002 n° 957/95 e n°® 247/99
Diretor 06 CEMEIT / 2003-2007 n® 247/99
Diretor 07 CED 07 / 2003-2007 n® 247/99
Diretor 08 CED 04 / 2003-2007 n°® 247/99
Diretor 09 CEMAB / 2005-2009 n° 247/99 e n°® 4036/07
Diretor 10 CED 05 / 2001-2009 n° 247/99 e n° 4036/07
Diretor 11 CEM 03 / 2000-2002 e 2004-2009 n°® 247/99 e n° 4036/07
Diretor 12 CED 02 / 1999 (vice) e jun 2003 a 2011 Transigao para n°® 247/99 e n° 4036/07

Fonte: livros de registro de posse e exoneragéo e arquivos dos centros de ensino médio de Taguatinga

A analise de cada dispositivo da gestéo escolar implementado no DF entre 1995 e 2010 se
da, aqui, em consideragao nao sé aos modelos de escolha de diretores mas, também, em sua
relacdo a outras trés estratégias de gestdo: o conselho escolar e suas atribuigdes, a construgéo
do projeto politico pedagdgico e as praticas de descentralizagdo administrativa e financeira.
Assume-se aqui que, no espago dos movimentos regulatérios a que esta sujeita a gestao escolar,
estas estratégias' estdo interligadas e sdo interdependentes. E, portanto, na sua interlocugéo
que se estabelece a gestdo, como explicita a figura abaixo.

Figura 01 — Gestéo escolar

Regulacdes

projeto politico 4 %  escolha de
pedagogico ¢ - diretores
. Escolar

conselho " jescentralizagao -
escolar-— — '

|
A

Contradicoes

Fonte: elaboragéo da autora
132Quando da visita & escola, o diretor e o pessoal de secretaria desconheciam a existéncia de um livro de
posse ou de exoneragao para a instituicdo. Tampouco houve disposicdo em recuperar os dados a partir do
arquivo da escola, de maneira que para o CED 06 os dados foram parcialmente obtidos junto a funcionaria
da DRE-Taguatinga, que usou de sua memoria e de telefonema a escola para relata-los.
13E sabido que sdo diversas as estratégias de gestdo que se inter relacionam no processo de
concretizagdo da gestdo, tais como autonomia, participagéo, grémio estudantil etc. Entretanto, ndo foram
mencionadas pois ndo consistem no objeto deste estudo.
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Deste modo, considerando este movimento de interrelagdo, sdo analisados, a seguir, o
conselho escolar e suas atribuicbes, a construcdo do projeto politico pedagdgico e a
descentralizacdo administrativa e financeira no contexto de cada uma das trés legislagbes
promulgadas entre 1995 e 2010, buscando compreender como o0s modelos de escolha de

diretores estabelecidos por cada uma delas incidiram sobre estas estratégias de gestao.

2. As relagoes entre a escolha de diretores e trés estratégias de gestao

Esta secdo foi construida com base na pesquisa de campo, por meio da aplicacdo das
entrevistas semi-estruturadas, e analisa a relagdo entre modelo de escolha dos gestores e trés
estratégias de gestdo, o conselho escolar, o projeto politico pedagogica e a descentralizacédo
administrativa e financeira. Preferiu-se apresentar os aspectos observados a respeito de cada
estratégia separadamente segundo cada uma das trés legislagcbes estudadas, buscando
problematizar: como o conselho escolar atuou sob cada um dos trés modelos de escolha de
diretores regulados em 1995, 1999 e 2007? Como foi construido e legitimado o projeto politico
pedagdgico sob cada um dos trés modelos de escolha de diretores regulados em 1995, 1999 e
20077 Como se deu a descentralizagdo administrativo-financeira sob cada um dos trés modelos
de escolha de diretores regulados em 1995, 1999 e 2007? E finalmente, como o modelo de
escolha de diretores refletiu nas estratégias de gestdo em cada periodo das regulamentacbes
promulgadas entre 1995 e 20107 Para tanto, consideraram-se as entrevistas dos diretores que
atuaram dentro do periodo de vigéncia de cada uma das regulamentagdes que sao o cerne deste

estudo.

2.1. O conselho escolar

Ao tratar de conselhos de educacgao, Cury (2006) realiza ampla reflexado sobre a etimologia
da palavra, pondo em relevo o seu “carater de algo que é publico” (p. 47) e de “lugar onde se
delibera” (p.48) e, ainda, admite sua “dimensao técnica pela qual especialistas de um assunto se
reunem para tomar rumos, propor solugdes e fazer encaminhamentos” (p. 48). Ademais, o autor
pondera que “um Conselho €, entdo, o lugar onde a razdo se aproxima do bom senso e ambos do
didlogo publico, reconhecendo que todos sdo intelectuais, ainda que nem todos fagam do intelecto
uma fungéo permanente” (p. 50, grifo do original), o que faz do conselho um érgao colegiado cujos
membros possuem responsabilidades e status comuns. Desta maneira, Cury (2006) atribui aos
conselhos, em geral, o papel de fazer a ponte entre a sociedade e o Estado e “aos Conselhos
Escolares cabe aprofundar a busca da qualidade dos estabelecimentos e palmear o caminho que

vai da comunidade a escola e vice-versa” (p. 60).
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Difundidos no contexto escolar brasileiro especialmente a partir da abertura politica e
embalados pelas ideias de redemocratizagdo no inicio da década de 1980", os conselhos
escolares foram implementados na esperanca de que sua instalagcdo promovesse também a
democratizagdo das relagbes no interior da escola publica (PARO, 2001). O autor, no entanto,
alerta para o fato de que “[...] o conselho é apenas mais um dos instrumentos de democratizagao;
por isso, a vontade democratica deve antecedé-lo e guiar-lhe as acgdes” (p. 82). Nesse sentido,
Paro (2001) nota que os conselhos deveriam servir dentro da escola “[...] tanto para a explicitagéo
de alguns conflitos, quanto para sua superagcdo e encaminhamento de medidas negociadas” (p.
80), revelando disputas e embates e, assim, viabilizando sua resolugdo e dividindo com os
diretores a autoridade e a responsabilidade pela gestdo do espaco escolar.

Tratando de colegiados escolares, Mendonca (2000) observa que existe uma expectativa
geral de que, por serem compostos por diferentes segmentos da comunidade escolar, estes
“buscam o bem comum e ndo vantagens e beneficios para as facgcbes representadas” (p. 412), ao
que o autor pondera que ha desafios na relagcdo que se estabelece entre os representantes de
segmentos, em especial com relagdo ao diretor — hierarquicamente superior em outras instancias
da vida escolar — e os docentes. No entanto, mesmo diante das dificuldades, Mendoncga (2000)
considera os colegiados escolares — dentre os quais destacam-se na legislacdo da educacgao
brasileira os conselhos escolares — “sdo um mecanismo capaz de promover o despojamento da
dominacao de uma s6 pessoa, superando a monocracia como légica de funcionamento da diregédo
escolar” (p. 413).

A atual configuragao autoritaria da escola é apontada por Paro (2001) como desafio a ser
superado para que os conselhos escolares se constituam em efetiva instdncia de gestédo
democratica da escola. Este contexto ndo pode ser ignorado quando da analise dos processos de
estabelecimento e desenvolvimento do trabalho do conselho. Alids, como meio de superagao a
esta conjuntura de autoridades e hierarquias, Paro sugere a radicalizacdo da democracia nas
relagdes entre 0s membros da comunidade escolar, de maneira que a forma das relagdes dentro
da escola seja consentdnea com seu conteudo — que visa permitir ao homem a apropriagéo do
saber cultural produzido pela humanidade, fazendo-o individuo histérico.

Ademais, uma vez estabelecido o conselho em circunstancias que se propdem
democraticas, Paro alerta para a “necessidade de uma mais precisa definicdo de suas funcgdes,

dotando-o de atribuicbes e competéncias que o tornem co-responsavel pela dire¢do da escola,

B3%Mendonga (2000) registra a implementagdo de colegiados escolares em periodos anteriores a
promulgagédo da Constituicdo Federal de 1988. O autor registra experiéncias institucionalizadas por
legislacéo nos estados de Minas Gerais, em 1977 e 1978 e em S&o Paulo, em 1978. No Distrito Federal o
primeiro registro legislativo referente a constituicdo de conselhos escolares remonta a 1979, quando por
meio de resolugdo o Conselho de Educacgao, entdo 6rgdo normativo do sistema de ensino na regido, criou o
Conselho de Escola; “ligado a iniciativa privada, tinha a finalidade de ser ouvido sobre decisdao de aumento
de custos” (p. 272) e era composto por um representante da dire¢cdo, um do corpo docente, um dos pais de
alunos e um da comunidade local.
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sem provocar choque de competéncias com o diretor”’*® (p. 82). Assim, considerou-se o conselho
escolar a partir de suas atribui¢cdes e de seu papel na realidade escolar, embora seja expressiva a
vertente de estudo sobre a tematica do conselho escolar focada na avaliacido de sua composicao
e na verificagdo da participagdo dos segmentos ali representados’®. Desta maneira, procura-se
verificar o carater do conselho escolar — se normativo, consultivo, deliberativo ou fiscalizador — e o

quanto ele influi sobre os processos decisérios da gestao escolar.

2.1.1. Lei 957/95 — Cada reunidao do conselho era uma batalha

Como observado no capitulo anterior, com relagdo ao conselho escolar, a lei 957/95
ampliou a participacdo de membros do segmento dos alunos e instaurou sua representacao
paritaria no conselho. Ademais, a legislagdo procurou regular a periodicidade de reunido do
conselho, bem como incentivou a presenga de seus membros nestas reunides. Com relagao a
suas atribuigdes, a lei 957/95 imputou-lhe papéis deliberativos e normativos, bem como atuacao
no controle da gestao, por meio de acao fiscalizadora, expandindo seu poder de acdo e de
influéncia. Desta maneira, definiu-se que a gestdo das escolas seria realizada conjuntamente pela
direcéo e pelo conselho escolar, assumindo este papel de corresponsabilidade (PARO, 2001).

No entanto, observaram-se realidades diversas para as escolas: em algumas o conselho
nem ao menos se constituiu, por sua vez, em outras, assumiu papel mais atuante dentro da

gestao da escola.

Nao tinha conselho. [E como que era?] Como se dava esta gestao? Por exemplo,
um pouco mais acabava centralizando um pouco mais as decisdes. (Diretor 1)

E... eu achava, assim, o conselho escolar do Centro Educacional muito atuante,
porque todas as reunibes eles estavam presentes [...]. (Diretor 5)

O conselho escolar é o seguinte. A principio ele ficou perdido, sem saber o que....
porque conselho escolar na época era totalmente diferente da composi¢ao do
conselho escolar hoje. [...] basicamente a base de alunos era o grémio. E os pais
eram os pais desses alunos do grémio. Professores e servidores eram normais. E
esse grupo era um grupo contrario a diregdo. Era, assim, terrivel. Cada reunido do
conselho era uma batalha. Agora era uma coisa interessante, porque o seguinte,
nao era uma conselho escolar do sim, sim, sim. Era um conselho escolar onde tudo
que vocé levava para o conselho escolar vocé tinha que discutir e mostrar que
aquilo realmente era viavel, ndo era viavel... (Diretor 2)

135Em realidade, Paro (2001) sugere que se extrapole a proposta do conselho escolar trabalhando
conjuntamente com o diretor na gestao da escola e propde a constituicdo de “um colegiado diretivo restrito,
com quatro coordenadores (administrativo, financeiro, pedagogico e comunitario) e um conselho de escola
ampliado, deliberativo, com fung¢des de tragar as grandes metas educativas da escola, de planejamento a
médio prazo e de fiscalizagao das ag¢des do conselho diretivo” (pp. 83-84). Embora a proposi¢cdo nos seja
cara ao permitir conjunturas mais democraticas e de maior divisdo de responsabilidades na escola — ao se
substituir a figura centralizadora do diretor por um conselho diretivo —, ela ndo esta presente na realidade da
gestao escolar do Distrito Federal e ndo sera aqui assumida.

136A categoria central neste tipo de estudos € a da participagdo dos membros da comunidade escolar na
gestdo, que ndo é objeto especifico deste estudo em questéo.
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E quais eram as atribuicdes do conselho escolar no periodo? Como os diretores se
relacionavam com estas atribuicdes? Legalmente ele assumira carater deliberativo. Entretanto, os
diretores que trabalharam neste periodo também tiveram percepcgdes distintas com relagao as
atribuicdes do conselho escolar, enfatizando seu papel fiscalizador e de auxiliar da gestao, em
contraposicdo a uma acao mais deliberativa, e inclusive admitindo o quanto ele pode ser
manipulado pela diregcdo no desenvolvimento de suas atribuicdes. Esta percepcdo do conselho
escolar salienta o quanto a configuracdo autoritaria da escola (PARO, 2001) e as relagbes
hierarquicas nela presentes (MENDONCA, 2000) continuam a influenciar o relacionamento que se
estabelece entre a direcdo e o conselho escolar, mesmo em um contexto no qual o diretor foi

eleito pela comunidade escolar.

Ah...o conselho acho que ele ajuda, ele fiscaliza. Ele ajuda a deliberar decisbées. Ele
referenda algumas decisdes que sao coletivas. O Projeto Pedagdgico, o calendario
escolar, é... Basicamente era isso. Ajudar na administragdo da escola. (Diretor 3,
grifos da autora)

O conselho escolar, na realidade, ele € uma instituicdo de fachada. Eu vou ser
sincero pra vocé. Eu ndo gostava. [...] Ele passou a existir... foi na época do
Cristovam, eu era vice-diretor. [...] E eu acompanhava... eu acompanhei durante 6
anos... eu passei 6 anos como vice-diretor. [...] E eu achava um negdécio muito
mascarado, entendeu? [...] E eu digo isso com um pouco de... até de vergonha,
porque eu participei dessa farsa, né. Eu participei dessa farsa. Mas eu nao vejo
como uma instituicdo funcional. (Diretor 4)

Entretanto, no caso especifico de um diretor com histérico de trabalho em sindicato e que
fazia parte de grupo de apoio ao governo eleito que instituiu a nova legislagdo, notou-se também
processo de micro regulagdo (BARROSO, 2006). Para realizagao desta regulacao em nivel local a
direcdo, mesmo supondo que o conselho teria legalmente um carater consultivo, se organizou
para inclui-lo efetivamente nas deliberacbes da gestdo, realizando discussdes com grupos

progressivamente maiores e finalmente para a aprovagao final do conselho.

Na época ele era um conselho sé consultivo. Mas o que aconteceu, nés
construimos um projeto, um projeto de gestdo. E dentro desse projeto a gente
determinou que tudo seria discutido e levado para o conselho, para aprovacao do
conselho. [...] Entdo tinha que levar para o conselho, o conselho aprovava, a gente
levava para os professores discutirem. Normalmente as coisas aconteciam da
seguinte forma. Eram discutidas nas coordenagbes, nos pequenos grupos. E
sempre ha divergéncia. Ai levava para o grupéo, tirava do grupo uma posicao e
essa posicao que era levada para o conselho para o “quebra-pau” final. (Diretor 2)

O estabelecimento desta rotina e a inferéncia do Diretor 2 de que o processo de decisdo no
conselho escolar consistia em momento de conflito, de “quebra-pau”, sugere que o
posicionamento da direcdo ao insistir que as decisbes passassem por esse espaco colegiado
permitiu que este efetivamente se constituisse deliberativo. Entretanto, ele nao teria se

consolidado como local de explicitacdo e superagdo de conflitos (PARO, 2001) caso os sujeitos
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dele participes nao o tivessem também assumido como um lugar de luta por seus direitos — 0 que
efetivamente ocorreu segundo o relato do diretor.

E como o modelo de escolha do diretor vigente no periodo incidiu sobre o conselho escolar
e suas atribuicdes? Um diretor observou que em alguns casos de eleigdo a direcao perde
autonomia, tornando-se refém do grupo que a elegeu, embora em seu caso especifico o
relacionamento com o conselho fosse considerado bom. Entretanto, como nota positivamente
outro diretor, o processo eleitoral também revela grupos opositores, cuja existéncia pode ser
benéfica para o trabalho do conselho escolar, pois 0 espaco de conflito estabelecido (PARO,
2001) gera discussodes relevantes para a promogao da educagao. Assim, foram registradas pelos
diretores duas relagdes diversas entre a comunidade escolar e a diregcdo que podem emergir a
partir de uma eleicao de diretor e que também se refletem na relagcao da diregcdo com o conselho
escolar.

Eu acho que eu, como eu transitava nos varios segmentos, eu ndo era refém de
nenhum grupo. Porque existem diregbes que sao reféns de grupos que as elegem.
Entdo eu procurei ter uma relagdo muito tranquila com todos eles. Nao tinha
grandes problemas. (Diretor 3)

Quando ha um processo de eleigdo sempre ha um grupo de oposi¢do, as vezes
atrapalha. Agora eu vejo isso como algo saudavel. Tem que ter. Por exemplo, ndo
pode ser alguém manda, alguém obedece. Dentro da educag¢édo tem que ter um
processo de discussao. (Diretor 2)

Um aspecto também revelado, mas ndo enfatizado para este periodo, foi alguma

dificuldade encontrada para a eleicdo do segmento dos pais a compor o conselho escolar.

[...] o conselho escolar teoricamente ele € uma coisa importante dentro da estrutura
da escola para tomar as decisdes. Porém acho que pela nossa falta de pratica em
participar a gente sente que tanto no segmento pais como no segmento alunos é
muito dificil vocé conseguir pessoas para te ajudar na gestao. (Diretor 3)
A menor incidéncia deste desafio na fala dos diretores pode estar relacionada a uma participagao
realmente mais ativa, porque normatizada'’ pela legislagdo (LIMA, 2008) e também motivada
pelo préprio processo de eleicdo da diregdo. Ademais, ndo se pode esquecer que existia um
trabalho por parte dos sindicatos ligados aos trabalhadores da educagdo de maneira a apoiar e
efetivamente concretizar as propostas do governo que estes mesmos sindicatos havia ajudado a

eleger. Tampouco pode ser desconsiderado o movimento da populagdo do Distrito Federal que

137 ima (2008) delineou quadro para a caracterizagéo da participagdo dos sujeitos dentro do espago de uma
organizacéo escolar que é aqui utilizado ao tratarmos da categoria da participacdo. Inicialmente o autor
separa a participagdo em participacdo consagrada e participagdo decretada, ao tratd-la no plano de
orientagdes externas. Para efetuar a analise da participagdo no plano da agdo organizacional, o autor
sugere que esta se realize em consideragdo aos seguintes critérios: i) democraticidade (participagéo direta
e participagdo indireta); ii) regulamentacédo (participagdo formal, participagdo nao-formal e participagéo
informal); iii) envolvimento (participacdo ativa, participagdo reservada e participagdo passiva); e iv)
orientagdo (participagado convergente, participagéo divergente) (pp 72-80). O autor ainda discorre a respeito
da nao-participagdo, mas esta ndo sera considerada para fins deste estudo, uma vez que nao se verificou
sua ocorréncia absoluta para os periodos tratados.
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havia escolhido o candidato que representava maior progressismo e que possuia expectativas de
que agdes mais democraticas se desenvolvessem nas mais variadas areas de ag¢ao do governo.

Portanto, o que se observou para este primeiro periodo foi o estabelecimento paulatino e
com dificuldades do conselho escolar que, embora legalmente amparado para deliberar e incidir
sobre a gestdo das escolas, ainda ndo se encontrava preparado para tanto. Ademais, notou-se
que os proprios diretores ndo reconheciam a amplitude das atribuigdes do conselho e o quanto,
segundo a lei, ele poderia atuar na gestdo das escolas. Paralelamente, entretanto, foi também
verificada situacdo em que a participacdo decretada na legislagdo, aliada a uma dire¢do cujas
crengas se alinhavam com aqueles do governo eleito, contribuiu para que os sujeitos da escola se
apropriassem do espaco do conselho escolar e o fizessem explicitador de conflitos (PARO, 2001)
e promotor de decisdes’®.

Além dos percal¢os observados na constituicdo do conselho e na consolidagdo de suas
atribuicdes segundo o estabelecido em lei, mencionou-se o desafio de sua composicdo, em
especial para o segmento dos pais. Tampouco foi registrada pelos diretores a realizagéo de algum
processo de formacgado para os conselhos escolares em questdo. A auséncia de um processo
formativo pode ter contribuido para a atuacdo menos ativa dos conselheiros na gestdo. No
entanto, a experiéncia dos atores em espagos outros de deliberacédo e decisdo contribuiu para a
relacdo sadia ainda que conflituosa descrita pelo Diretor 2, que possuia, ele mesmo, vivéncia

adquirida em espaco sindical e cujo conselho fora formado por egressos do Grémio Estudantil.

2.1.2. Lei 247/99 - Eu tinha que apontar as coisas certas

A legislagdo de 1999 apresentou modificagdes significativas para o conselho escolar. Na
letra da lei suprimiu-se a representacao paritaria, aumentou-se o quantitativo de membros e se
restringiu a idade dos representantes dos estudantes. No que toca suas atribuigdes, nao houve
artigos que as abordassem e houve pouco detalhamento da relacdo a ser estabelecida entre
conselho e diregdo da escola para a conducao da gestao escolar.

A perda de representatividade do conselho escolar no processo da gestdo aparece
expressa na fala de um diretor em comparagao ao periodo anterior e na descricdo do Diretor 7, ao
enfatizar que o conselho reunia-se apenas sob convocacdo e, mesmo ao tratar de suas
reivindicagdes, atuava somente com aquiescéncia da diregao. Observa-se, assim, o quanto as
relagcdes hierarquicas (MENDONGCA, 2000) e a configuragao autoritaria da escola (PARO, 2001)

ganharam espaco sob este novo arranjo legislativo.

138Esta situagéo corrobora a pesquisa de Costa (2002),que procurou verificar as consequéncias diretas da
implementagdo da 957/95 e da escolha de dirigentes por ela estabelecida sobre a participagéo de pais no
cotidiano do conselho. A autora concluiu que o processo de participagdo dos pais fora facilitado pelas
diretorias eleitas, mas consolidado a partir da acao efetiva do Conselho Escolar, tendo os pais entrevistados
inclusive lamentado o fim do processo.
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Acabou. Foi esse conselho “maria-vai-com-as-outras” que...ah, quem quer?... ndo,
por favor... precisa de alguém para formar, sdo esses conselhos pré-forma. Ou seja,
que estao la s6 para ratificar as decisdes que vém de cima. [Mas foi com a mudanca
de governo ou foi uma coisa processual?] Foi com a mudanga de governo, porque
nao havia interesse no novo governo que vocé tivesse um conselho que tivesse
discussdo. Até porque antes todas as discussoes, tudo o que acontecia na escola,
levava-se para o grupo e discutia. (Diretor 2)

Eles se reuniam sim. Toda vez que eu solicitava eles se reuniam. Mas néo se
reuniam sozinhos...a ndo ser que tivesse... mas toda vez... Como eu tinha um
conselho muito bom, muito participativo e eu sempre participei muito, muito, muito
pertinho deles, entdo eles ndo faziam nada sem sentar, sem a gente sentar, sem a
gente estar junto. Mesmo que fosse uma coisa que eles quisessem reivindicar, eles
chegavam primeiro para conversar comigo. (Diretor 7)

E quais eram entao as atribuicbes do conselho escolar? Verificou-se para este periodo que
a atuacdo do conselho passou a ser mais de referendo de decisdes relativas ao uso de recursos
ou a modificacdo de atividades previamente acordadas, de fiscalizagao e de respaldo a agéo da
diregdo, particularmente em casos extremos, como a necessidade de medidas disciplinares mais
radicais para com alunos e a retirada de funcionarios da escola — a denominada devolugao. Neste
cenario, o conselho perdeu competéncia de co-responsabilidade pela gestdo (PARO, 2001)
registrada para alguns espacos escolares no periodo anterior e sua possibilidade de operar como

ligacdo entre a comunidade e a escola na busca da qualidade (CURY, 2006) foi também reduzida.

Ai se tinha de tomar uma decisdo mais importante que nao era uma decisdo
meramente administrativa, eles ajudavam. [....] Era referendar. Que nés levavamos
de assunto que a escola precisava resolver. Com relagao a verba, com relagdo a
mudanca de alguma atividade na escola. Basicamente. [...] Conselho Escolar, hoje
pode ser que ele seja mais participativo. Mas a época era meramente referendar
mesmo. [...] Entdo a participagdo, a na época que eu era diretora se limitava a nos
ajudar nessas questdes que precisava da opinidao dos demais. Mas nada muito...
assim uma participacdo mais ativa mesmo nao tinham. (Diretor 6)

Ele atua mais assim como fiscalizador em todas as areas. Ele também... ele atua
quando vocé vai tomar qualquer decisdo. Quando vocé vai decidir, por exemplo, se
um aluno.... precisa de uma interferéncia maior de um aluno, quem decide nao é s6
o conselho de classe. Tem que ter o conselho escolar, porque esta englobando
todas as categorias. (Diretor 7)

Entdo de quando em quando surgem situagées em que ha necessidade do gestor
estar também apoiado junto com a participagdo da comunidade. (Diretor 8)

No dia a dia da escola a gente chamava o conselho quando tinha uma encrenca
muito grande, tipo expulsar um aluno, queria devolver um funcionario. Mas isso &
muito raro. (Diretor 11)

Neste sentido, um diretor revela ainda a contradicao presente na maneira como o conselho
apoiava a direcao, visto que sua acdo, ainda que solidaria ao diretor, carecia de formacao e
informacao que lhe conferisse mais autonomia em relacdo as demandas da direcao, inclusive para
analisar as situacbes e questiona-las. Assim, seu posicionamento era mais de aquiescéncia e

menos de uma aprovacgao fundamentada daquilo que lhe era apresentado pela dire¢ao.
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Da assim uma certa seguranga para o diretor. Agora o grande problema é que as
vezes ele pega pessoas de boa vontade, mas pessoas mais humildes, que ndo tém,
assim, muito conhecimento de legislagdo. Entdo a gente as vezes sente um pouco,
como diretor, a gente sente amparado, mas ao mesmo tempo vocé pensa assim: eu
tenho que apontar as coisas certas, porque se eu apontar algo errado dificilmente
eles vao me corrigir, embora eles vao ser solidarios comigo. (Diretor 11)

E como a direcdo se relacionava com as atribuicbes do conselho escolar? Os diretores
entrevistados sao unadnimes em considerar tranquila a relagdo entre a diregdo e o conselho
escolar. “Tranquilo. Marcava a reuniao. Eles estavam. Tranquiilo.” (Diretor 6). Esta tranquilidade a
que se referem os diretores € marca da auséncia de relagdes conflituosas, o que significa que os
conflitos latentes nas relagdes entre os sujeitos da escola ndo eram explicitados no espago do
conselho escolar e, por conseguinte, tampouco eram superados (PARO, 2001). Como descreve
um diretor, “Nés nunca tivemos nenhum problema com o conselho escolar ndo” (Diretor 8). Neste
sentido, um dos diretores sugere que a tranquilidade estivesse relacionada as boas relacées
pessoais por ele estabelecidas dentro da escola. “Entao eu tratava muito bem os colegas e ai eu
tinha um transito muito bom. Para vocé ter uma ideia, fui indicado, quando cheguei la fui super
bem recebido e transcorreu tranquilamente.” (Diretor 9). Todavia, ndo pode ser olvidado o peso
das relagdes hierarquicas (MENDONCA, 2000) que ainda se perpetuam na escola e o quanto
estas influenciam a relagdo entre a direcdo e o conselho. Ademais, esta mesma auséncia de
conflitos que permitia uma relagdo tranquila entre a direcdo e o conselho escolar, em

contrapartida, minimizava a atuag&o mais ativa e incisiva do conselho.

Os convencimentos com relacdo aos professores, aos alunos, novas atividades,
propostas de novos projetos tém de partir da direcdo mesmo. Entdo chegava com
ele pronto, discutia, as vezes eles davam algumas opinides sim e a gente fechava
ali o acordo e fazia. (Diretor 6)

7

Outro aspecto a ser considerado é a auséncia de um investimento na formacido dos
membros deste conselho, visto que a tradigdo recente de estabelecimento do conselho — iniciada
efetivamente a partir da legislacdo de 1995, embora tivesse sido anteriormente normatizada pela
lei 575/93 — ainda se dava em um contexto de muito desconhecimento quanto a suas atribuigdes e
possibilidades. Assim, mesmo dentro de um contexto de incentivo da dire¢cdo para reunir o
conselho e fomentar sua participacao verificava-se falta de orientagao e, por conseguinte, maior

desinteresse dos membros do segmento em compor este colegiado.

Tudo que a gente ia fazer tinha que reunir o conselho, entédo tinha a participagéo
direta do conselho. Ndo era tanto quanto é agora, por exemplo, que ele é mais
atuante. Porque antes, naquela época que eu fui diretora, o povo, a comunidade,
eles nao tinham assim o conhecimento muito bom, sabiam de conselho escolar,
mas nao sabiam a funcdo, especificamente. Nao tinha, assim, uma orientagédo
maior. Entdo era muito dificil vocé conseguir pessoas para participarem do conselho
escolar. [...] essa participagdo do conselho escolar na escola depende mais do
gestor. Porque se o gestor, ele for aberto, ele faz com que a comunidade participe
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mais. Mas se for aquele gestor que quer direcionar, quer trabalhar tudo assim...
centralizar as atividades tudo nele, entdo ai ndo funciona o conselho escolar. [...]
porque se vocé trabalhar a comunidade, a comunidade responde. (Diretor 7)

Todavia, a reduzida participag&o registrada pelos diretores ndo pode ser simplesmente associada
ao pequeno investimento na formacao dos conselheiros. O fato de a participacao verificada para
o0 periodo anterior ndo ter se consagrado, aliado a circunstancia de que ela ndo era mais
decretada pela legislagcdo de 1999 reverberou na participagdo praticada pelos membros do
conselho (LIMA, 2008). Contudo, segundo avalia um dos diretores entrevistados, a participagéo do
conselho e inclusive da comunidade escolar pode ser influenciada por uma agéo da diregao mais
descentralizada; além disso, o diretor sugere ainda que a comunidade desenvolve uma
participacdo mais ativa uma vez que resultados positivos sdo por ela observados na escola.

Desta maneira, ao reduzir a representatividade do conselho escolar e estabelecer a
indicagdo como modelo de provimento ao cargo de diregdo, a lei 247/99 minimizou as
possibilidades de agdo da comunidade escolar para analisar e validar um diretor e seu trabalho, o
que ampliou os poderes do diretor. Como entao a indicagao do diretor refletiu no conselho escolar
e suas atribuicdes? Este modelo permitiu o reforgo das relagdes hierarquicas e da configuragao
autoritaria da escola. Por conseguinte, limitaram-se as oportunidades desta comunidade avaliar e
decidir os rumos da educacgao desenvolvida na escola da qual participavam, sendo-lhe legado, no
mais das vezes, uma participacdo passiva (LIMA, 2008) e papel meramente ratificador ou de
apoio a direcao.

Em relagdo a experiéncia iniciada com a lei 957/95 observou-se descontinuidade no
processo de fortalecimento da acdo do conselho sobre a gestdo escolar. No entanto, esta
descontinuidade né&o foi absoluta, visto que os 6rgaos colegiados continuaram a existir, embora
com atribuigdes pouco claras no discurso legislativo de 1999, o que refletiu em sua atuagéo
também mais passiva, mediante convocacdo da direcdo e com caracteristica de referendo de

decisbes ja tomadas.

2.1.3. Lei 4036/07 — As pessoas passaram a se interessar mais, ou fugir mais

Para o conselho escolar, a lei 4036/07 manteve a composi¢ao nao paritaria observada na
legislagdo 274/99 e restringiu mais a participacdo do segmento dos estudantes ao reduzir a faixa
etaria apta a participar. Quais eram entdo suas atribuicdes? No cenario da lei de 2007 o conselho
foi definido como de natureza “consultiva, deliberativa, mobilizadora e supervisora das atividades
pedagodgicas, administrativas e financeiras” (art. 1° do decreto 29.207/08), ampliando sua
possibilidade de agao dentro da gestdo em relagao a legislagao anterior.

Neste sentido, o que se verificou nas praticas desenvolvidas na escola foi uma presenca

mais constante do conselho escolar nas escolas e um maior afluxo de interessados em compd-lo,

119



haja vista mudangas significativas nos valores dos recursos disponiveis para as escolas a partir do
estabelecimento do Programa de Descentralizagdo Administrativa e Financeira — PDAF e algum
aporte no sentido da formagao destes conselheiros. Ademais, exigéncias do PDAF de aprovagéo
de plano de aplicagcao pelo conselho escolar para a liberacdo de verbas demandaram sua

organiza¢ao de maneira a concretizar o repasse das verbas.

A partir de 2008 mais pessoas passaram a se interessar. Porque o0 governo que
entrou fez umas mudang¢as que aumentaram a verba. [...] Entdo quem manipulava,
por exemplo, R$ 10.000,00 por ano passou a manipular 200 mil, 300 mil. Entao ai
aumentou um pouco a responsabilidade, aumentou o critério de escolha e as
pessoas passaram a se interessar mais, ou fugir mais. (Diretor 11)

As mudangas ocorreram, teve mudangas sim, porque depois sairam livros
orientando o conselho escolar, o que antes nao tinha. Entdo depois que ha essa
participacdo maior, vocé tem pessoas que se predispdem a participarem do
conselho escolar [...]. (Diretor 7)

Ao atrelar a efetivacdo do PDAF a aprovagao do conselho escolar, a legislagcado regulou
(BARROSO, 2006) indiretamente o estabelecimento e a reestruturacdo este érgdo colegiado em
relacdo a experiéncia vivida entre 1999 e 2006. Assim, observou-se maior expressividade na
caracterizacido do conselho escolar como mediador entre as demandas da comunidade e a escola
(CURY, 2006). Todavia, este alinhamento entre a acao do conselho e o PDAF também teve como
consequéncia a énfase que passou a se dar a suas atribuicdes na tomada de decisdes relativas
ao uso do dinheiro e seu papel fiscalizador, circunscrevendo sua co-responsabilidade na gestao
(PARO, 2001) a estes aspectos.

[...] ainda me lembro, era sempre as primeiras segunda-feiras de cada més que a
gente se reunia. Ai tinha pauta, a gente, cada segmento levava para os seus
representados o que que eles desejavam do conselho. 'Ah, a gente precisa comprar
um quadro assim.' 'Ah, a gente precisa comprar uma televisdo, a gente precisa
comprar isso..." Entendeu? Ai cada um ia com suas demandas, os representantes
de segmentos. E |a a gente trabalhava os segmentos. A gente fazia leitura do que
tinha sido produto de reunido da assembleia anterior, do que que tinha acontecido,
tinha evoluido, ndo tinha. [...], ai depois entrava no assunto da préxima. (Diretor 9,
grifos da autora)

Mas, assim, ultimamente a gente tem falado mais com o conselho escolar a respeito
das verbas porque a diregdo, a gente ndo assina mais nada, desde o governo
Arruda. (Diretor 12)

Mesmo neste cenario, revela-se também o quanto o conselho tem sido pouco preparado
para exercer suas fung¢des, ainda que em nivel federal tenham-se observados programas voltados
para sua formagéo'®. Neste sentido, o diretor revela preocupagédo quanto a como o conselho
escolar desenvolvia estas fungdes, como analisava o uso das verbas e como seu trabalho de

aprovagao se dava ainda com caracteristica de referendo ao que a direcao apresentava, a

1390 Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, segundo sitio web do MEC, tem
promovido cursos de formacao a distancia e com encontros presenciais desde 2005.
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exemplo do que fora observado no periodo entre 1999 e 2006 com relagao ao tipo de apoio que o

conselho oferecia a direcéo.

Pois é, eles aprovavam as coisas muito na confianga do diretor. T4, porque o diretor
se empenhava junto aos poucos o6rgaos da Secretaria de Educagdo que
manipulavam essas verbas, e chegava com os relatérios para o conselho e.... Eles
se preocupavam muito, eu diria para vocé, de ver se alguém nao estava roubando
nada. Isso eles eram bastante seguros. Mas dizer se o cara aplicou, por exemplo,
na pintura duma sala de aula um dinheiro que poderia comprar uma maquina, essas
coisas eles ndo se preocupavam. Eles queriam saber o seguinte: 'O, esse dinheiro
foi gasto aqui na escola?' (Diretor 11)

Esta maneira de atuacao verificada para o conselho pode ser resultante da auséncia de
um processo formativo continuo para estes 6rgaos, visto que o processo natural de rotatividade
dos representantes dos segmentos demanda que cursos sejam feitos frequentemente, de maneira
a contemplar novos membros. A caracteristica de referendo, por sua vez, mostra-se como
movimento de continuidade da vivéncia estabelecida entre 1999 e 2006, o que nao significa que
esta necessariamente se mantenha nos anos posteriores, mas que a tradicdo vigente nos anos
anteriores, em parte reflexo da prépria configuragdo autoritaria da escola (PARO, 2001) e das
relagcdes hierarquicas que a permeiam (MENDONCA, 2000), ainda perdura na acédo do conselho
mesmo apos promulgagcado de nova legislagcdo. Assim, embora a proatividade do érgao colegiado
nao seja ainda uma realidade nas escolas, ela é admitida pela direcdo como possivel no contexto
da lei 4036/07. Neste sentido, nota-se uma expectativa ndo concretizada por parte da diregao de
que o envolvimento do conselho seja ativo (LIMA, 2008), embora nao tenham sido registradas
estratégias de maior aproximagdo da comunidade além de sua convocagéo para reunides e para

a composig¢ao do conselho.

[...] na verdade ele sempre esta assim, digamos, ativo. Mas o conselho escolar pode
ser acionado por qualquer segmento. Pode ser pelo aluno, pelo professor....
geralmente, assim, ele auxilia constantemente na utilizacdo da verba, ou se eles
querem alguma mudanc¢a, assim, que nao depende s6 da decisdo da direcao.
(Diretor 12)

Ademais, observou-se continuidade no papel do conselho de auxiliar a gestdo escolar em
especial em casos extremos, para os quais o diretor busca respaldo em sua convocagao, como

observado muito particularmente nas praticas dos anos anteriores.

Dependendo do problema, a gente sempre conseguiu resolver. Mas assim, as
vezes pode ser que um problema seja mais... que a gente tenha mais dificuldade,
pelas contradigdes de cada um, as controvérsias. [...] Por exemplo, a gente teve um
problema agora porque a escola ha uns trés anos ela estd passando por uma
transicdo para virar escola polo de EJA. A gente tinha [ensino] regular. [...] Entado
essa transicdo foi muito dificil. Foi onde a gente teve que chamar mais vezes o
conselho escolar [...]. (Diretor 12)
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E como a diregao relacionava-se com o conselho escolar? Observou-se continuidade em
relagao ao periodo anterior, visto a denominada tranquilidade a que se referem os diretores advir

de um posicionamento n&o conflitivo verificado para os membros do conselho escolar.

No segundo mandato ainda foi melhor ainda, porque ai eu ja conhecia o grupo todo.
Mas foi tranquilo. E o relacionamento era... O conselho ele é eleito de 2 em 2 anos,
renovado ou ndo. E era tranquila. A nossa relagao era tranquila. (Diretor 9)

De forma tranquila. Sem grandes atritos, sem grandes problemas. Nao tinha...
nunca tive problema nao. (Diretor 11, grifos nossos)

Assim, notou-se certa continuidade no trabalho do conselho como auxiliar da gestdo e
como figura de suporte a diregdo, com manutengdo de sua acado de referendo para diversas
situagbes. E como o processo seletivo seguido de eleicao pela comunidade escolar refletiu no
conselho escolar e em suas atribuicbes? Considerando que o processo eletivo neste contexto tem
caracteristicas de referendo da decisdo governamental, ndo surpreende a verificagdo da
manutencao de aspectos registrados para o periodo de 1999 a 2006, tais como o peso das
relacbes hierarquicas e da configuragcdo autoritaria da escola nas relagdes entre direcéo e
conselho, bem como uma participagéo passiva (LIMA, 2008) dos membros do conselho aliada a
funcao de apoio centrada nas decisdes relativas ao recebimento e a utilizagdo dos recursos.

Entretanto, para o periodo de 2007 a 2010 também o estabelecimento do PDAF deve ser
enfatizado com relagdo ao processo de regulagédo da ac&o do conselho, visto que suas exigéncias
demandaram uma regularidade na acédo do 6rgao e um direcionamento e sua responsabilizagdo
pela definicdo de aspectos financeiros que tem se mostrado benéfica para a consagragéo e a
consolidagdo de sua atuacao dentro do espago escolar. No entanto, apds a um periodo de
atuacdo mais passivo observado ao longo da vivéncia entre 1999 e 2006, a ampliagdo das
atribuigées do conselho inaugurada pela 4036/07 mostrou-se ainda incipiente em termos de sua

concretizagao no dia a dia das escolas.

2.2. A construgao do projeto politico pedagégico

O projeto politico pedagdgico (PPP), assumido como mais uma das varias estratégias da
gestao escolar, configura-se como documento orientador da gestao, cujas dimensdes devem ser
consideradas quando de sua construgdo. No entanto, mais que um documento, o projeto politico

pedagodgico tem a potencialidade de concretizar-se como

[...] empreendimento escolar capaz de mobilizar a comunidade em torno da
construgdo e implementacdo de suas convicgdes e intengdes educativas e
alternativa para a construgdo da autonomia da escola por meio de uma gestédo
democratica e participativa que a transforme num espaco publico privilegiado para o
exercicio da cidadania. (CARIA, 2011, p. 11)
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Nesse sentido e de acordo com Veiga (2009), sdo dois os niveis de trabalho pedagdgico
organizados pelo PPP: “organizagédo da escola como um todo e [...] organizagao da sala de aula,
incluindo sua relagao com o contexto social imediato, procurando preservar a visdo de totalidade”
(p. 14).

Embora admita que o projeto politico pedagdgico configure-se como agrupamento de
planos de ensino e de atividades diversas, Veiga (2009) alerta para o fato de que ao buscar um
rumo, uma diregao, vai além disso, visto ser construido e vivenciado por todos aqueles envolvidos

no processo educativo.

E politico no sentido de compromisso com a formagao do cidaddo para um tipo de

sociedade. [...] Pedagdgico, no sentido de definir as agbes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propdsitos e sua
intencionalidade. [...] politico-pedagégico como um processo permanente de

reflexdo e discussdo dos problemas da escola, na busca de alternativas viaveis a
efetivacdo de sua intencionalidade. (p. 13)

Ao questionar a verificacdo de uso diferenciado do termo “politico” associado a proposta
de projeto pedagdgico, Moura (2002) opta por sua utilizagdo, observando a importancia de sua
opgdo em um contexto de invisibilizagdo de seu carater politico pela predominancia do termo
projeto pedagdgico em documentos governamentais. Segundo a autora, “a intencionalidade, o
carater politico do projeto pedagogico deve anteceder esses processos [educativos], ao mesmo
tempo que os inspira, fundamenta-os e desencadeia processos emancipadores” (p. 27). Apenas
ao considerar a dimenséao politica o projeto pedagdgico da escola podera se materializar em “um
instrumento que organiza e sistematiza o trabalho educativo compreendendo o pensar e o fazer
da escola por meio de agdes que combinem a reflexdo e as agdes executadas do fazer
pedagogico” (SILVA, 2003, p. 296-7). Assim, no cerne deste estudo fez-se a opgao por enfatizar o
carater politico do projeto pedagdgico por meio da manutencédo do termo quando da referéncia a
ele, considerando indissociaveis a dimensao politica e a dimensao pedagdgica da escola.

Em se tratando da construgdo do projeto politico pedagdégico, Veiga (2003) nota que ele
pode ser edificado sob duas perspectivas: a da inovagao regulatéria ou técnica, e a da inovagao
emancipatoria ou edificante. No primeiro caso, assume-se o projeto politico pedagdgico como “um
conjunto de atividades que vao gerar um produto: um documento pronto e acabado. Nesse caso,
deixa-se de lado o processo de produgao coletiva. Perde-se a concepgéao integral de um projeto e
este se converte em uma relagao insumo/processo/produto” (VEIGA, 2003, p. 271), enquanto na

segunda perspectiva,

[...] na esteira da inovagdo emancipatoria, enfatiza mais o processo de construcgéo.
E a configuracdo da singularidade e da particularidade da instituicdo educativa. [...]
integrando o processo com o produto porque o resultado final ndo é sé um processo
consolidado de inovagdo metodoldgica no interior de um projeto politico pedagdgico

construido, desenvolvido e avaliado coletivamente, mas é um produto inovador que
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provocara também rupturas epistemoldgicas. Nao podemos separar processo de
produto. (VEIGA, 2003, p. 275)

No quadro deste estudo, as perspectivas propostas por Veiga séo utilizadas como
pardmetro para a analise do projeto politico pedagogico e de seu constru¢do no espago das
unidades de ensino. Dentro desta abordagem, nota-se que a segunda perspectiva, ao optar pelo
desenvolvimento coletivo do projeto, com a expresséo dos sujeitos sociais e a constru¢cdo de uma
proposta de educacgédo, fundamenta-se no principio da gestdo democratica.

Ainda que reconhega-se aqui o potencial carater democratizador do PPP, é imprescindivel
ponderar com Caria (2011) a existéncia de uma disparidade entre o discurso dos sujeitos
escolares — que admite a importancia do projeto politico pedagdgico — e a concretizagdo deste
discurso no cotidiano, o que o autor atribui a um movimento de “gaseificagéo do politico” (p. 12).
Desta maneira, a incongruéncia entre discursos do sujeitos também reflete-se em disparidade
“‘entre as praticas cotidianas e os principios contidos nos documentos formais até entdo
construidos sob o titulo de projeto politico-pedagégico da escola” (CARIA, 2011, p. 13). Caria
atribui esta conjuntura a uma crise de sentido e de método da pratica escolar em torno do PPP,
que ele considera expressdo das contradi¢gdes e dilemas que marcam as relagdes escolares e a
legislacdo que regulamenta o projeto politico-pedagogico.

Portanto, a construgéo coletiva do PPP “requer continuidade de agdes, descentralizacao,
democratizagdo do processo de tomada de decisdes e instalagdo de um processo coletivo de
avaliagdo de cunho emancipatério” (VEIGA, 2009, p. 33). Neste sentido, espera-se que sua
construcao seja instaurada e continuada como uma reflexdo do cotidiano, sendo periodicamente
revisitado e revisto conjuntamente — o que significa que a instauracdo de processos avaliativos
periddicos sdo fundamentais para sua efetividade enquanto documento norteador da gestao

escolar.

2.2.1. Lei 957/95 — Se nao trabalhasse eram mil pessoas para cobrar

A propdsito da construgao do projeto politico pedagoégico (PPP), a lei 957/95, em seu art.
1°, inciso 1V, estabelecia em seus principios que as escolas teriam autonomia “[...] na gestéo
pedagogica, administrativa e financeira de seu projeto educativo, sob responsabilidade de um
Conselho Deliberativo Escolar, com representagcdo eleita dos quatro segmentos da comunidade
escolar [...]" e, para tanto, previa que o conselho escolar criasse mecanismos que garantissem a
participacado efetiva e democratica da comunidade escolar na definicdo do projeto politico
pedagodgico da escola.

Os diretores entrevistados indicaram dificuldades enfrentadas tanto ao assumir a diregéao
sem que lhes fosse passado qualquer projeto anterior, quanto ao se depararem com um projeto

que havia sido construido previamente sem a sua participagao.
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A principio quando a gente comegou, a gente comegou sem nada. [A escola ndo
tinha nada? N&o tinha nenhum projeto politico-pedagégico?] Quando nds entramos,

entramos sem nada. [...] Isso foi o que foi passado para a gente: uma caixa de
chaves misturadas. Fizeram questdo de fazer isso. Foi assim que ndés entramos.
(Diretor 2)

Entdo, eu confesso para vocé que também tive alguma dificuldade em fungéo de
uma filosofia que a escola ja vivenciava. Entdo ndo se elabora um projeto
pedagégico sozinho. Entdo na verdade eu ja peguei um projeto. Entdo nds
tentamos simplificar ele mas mesmo assim ainda tive alguma dificuldade no inicio
em seguir, realmente, ah vamos dizer assim, a doutrina [...]. (Diretor 1)

O diretor 2 enfatizou o quanto a equipe dirigente que deixou o cargo se esforgcara em
dificultar que a nova direcdo, de orientacdo politica oposta, desse continuidade ao trabalho
anterior. Neste sentido, o desconhecimento do projeto que até entao norteava a escola poderia ter
criado impasses na realizagao das atividades escolares. No entanto, como relatado pelo diretor, a
auséncia de um projeto prévio permitiu e demandou a construgdo de um projeto que, naquele
momento, se aproximou mais dos anseios daquela comunidade escolar (SILVA, 2003; CARIA,
2011), o que o diretor considera, inclusive, que contribuiu para sua permanéncia no cargo quando
dos pleitos eleitorais.

Por sua vez, o Diretor 1 ressaltou as dificuldades enfrentadas ao simplificar e readequar
sozinho uma proposta politico pedagogica herdada da dire¢do anterior. Neste sentido, também
contribuiu como empecilho a tradigdo da comunidade escolar de nao participar da construgao
deste projeto. Assim, o diretor 1 registra que “[...] as adequagdes que nés pudemos colocar foi
com base em algumas discussdes que nds desenvolvemos com o grupo de professores. [...] Mas
substancialmente eu ndo mudei muita coisa daquilo que eu ja tinha encontrado.” (Diretor 1) Neste
sentido, o desenvolvimento do trabalho da diregdo complicou-se ao seguir um direcionamento que
nao havia sido por ela tracado, ainda que adaptagdes tenham sido feitas inclusive com a
participagao da equipe docente.

Como foi, entdo, o processo de construgao do PPP empreendido no periodo entre 1995 e
19987 Verificou-se naquele momento o empenho das diregbes em estabelecer processos
coletivos e democraticos ou que atingissem a maioria dos membros da comunidade escolar para a
percepcao de seus anseios e expectativas quanto ao trabalho a ser desenvolvido (SILVA, 2003;
VEIGA, 2009; CARIA, 2011). Neste contexto, dentre as estratégias empregadas pela diregéo para
efetuar sua construgdo, relatou-se o uso de questionarios para os segmentos, reunibes por
segmentos, reunides de pais, discussdes durante a semana pedagodgica e em coordenagdes de
professores, ao longo dos quais as demandas eram apresentadas e realizava-se reflexdo sobre
elas. Até mesmo espacos de assembleias gerais foram estabelecidos como processo de

construgdo do PPP das escolas, de maneira que este se concretizasse dentro da escola.
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Ai veio a eleigdo, ai a gente comecgou a construir um projeto. [...] A gente comegou a
formular um questionario dos segmentos, para saber o que que os segmentos
esperavam, o que que eles queriam. E a partir dai a gente foi montando um projeto.
Foi montando um projeto com a cara da escola e com a cara dos alunos. [...]
Depois que a gente pegou o questionario, a gente viu os anseios. Ai comegamos a
fazer reunides com os representantes, com o grémio, depois com os servidores,
com os professores. E discuss&o até que chegou no projeto final. [...] E esse que a
gente quer fazer. (Diretor 2)

A gente comegou a construir o projeto. [...] Entdo nds fizemos um questionario
imenso que para tabular aquele questionario naquela época... Se hoje tivesse
Internet era facil. A gente demorou um tempao até poder pegar todas as respostas.
E |4 ndés tinhamos sempre aquele problema: nés estamos num Centro de Ensino
Médio, mas nos estamos preparando para o trabalho ou preparando para o
vestibular? [...] A gente procurou envolver todo mundo. A gente sempre procurou
envolver cada um no seu segmento. [...] Tinha momentos separados, a discusséo, e
tem momentos coletivos no auditério com todo mundo presente, nas Assembleias,
nas reunides de pais, principalmente. (Diretor 3)

Nosso projeto politico-pedagdgico, a gente trabalhava ele de um ano para o outro,
ta4? E... tudo o que acontecia, tudo o que a gente desenvolvia no ano anterior que
nado dava certo, a gente colocava em pauta pra poder discutir na semana
pedagogica. Entdo, nds iniciavamos o ano com nosso projeto feitinho, prontinho.
(Diretor 5)

Primeiro nés faziamos a semana pedagdgica... elaborava o esqueleto do projeto,
depois levava para os pais. Com os professores, nés trabalhavamos professor,
biblioteca, secretaria e a parte administrativa também. Entdo, essa semana
pedagégica era pra todas as pessoas da escola. Depois nés levavamos para os
pais. Tinha assim, a primeira reunido, a gente sentia o seguinte: que tinha, vamos
supor 300 pais. Na segunda reunido, ja tinha 200, e, no fechamento final, tinha
muitos pais interessados. Nao sei se era dificuldade de um ou outro, mas no final, a
gente batia o martelo com 50. (Diretor 5)

Estes processos, de iniciativa das direcbes eleitas, permitiam que os sujeitos da escola se
apropriassem do fazer pedagdgico e que a regulacao do fazer escolar fosse, em ultima instancia,
definida por estes sujeitos, em detrimento daquilo que porventura tivesse sido definido por foros
superiores da Secretaria de Educagdo. Ademais, observou-se inclusive processo de
microrregulacao (BARROSO, 2006) interna de iniciativa do diretor, quando, por meio de
negociagdes diretas com os professores — que a principio nao sdo admitidas pela Secretaria de
Educacgado —, efetuou a reorganizacdo dos horarios dos professores de maneira a garantir sua

presenca nos momentos de discussao do PPP.

[...] entdo nés tinhamos uma semana pedagdgica e, se nao tivesse a conclusao
daquela semana, que muitas vezes era curta, a gente prolongava aos sabados,
depois do almogo, pra nao mexer nas aulas dos alunos. Entdo, pegava um sabado
ou outro e eu negociava, internamente, com os professores, € quem participasse do
projeto pedagégico com a escola teria o dia... Normalmente assim, um dia que
precisasse sair ou que fosse ao médico, teria um dia de folga, desde que deixasse a
atividade [...]. (Diretor 5)

Ainda assim, contrariando o desenvolvimento efetivamente participativo do PPP, alguns
diretores descreveram agbes da direcdo que poderiam significar o estabelecimento de um

direcionamento segundo o julgamento do corpo diretor, o que salienta a coexisténcia dos modelos
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democratico e autoritario no espago escolar e, por conseguinte, nas idiossincrasias do trabalho do
diretor. Neste contexto, notou-se o trabalho prévio da diregdo na avaliagao dos itens considerados
positivos ou negativos para sua apresentagdo aos segmentos e seu convencimento para a
aprovagao final daquilo que se julgava mais adequado. Similarmente, foi apontada a pré-selegéo

de temas levados ao grupo de professores para serem por eles tratados.

Tudo, tudo, tudo que nés iamos fazer, era em assembleia. E assembleia, mas, é
igual o que eu te falei, era mais ou menos assim, a coisa ja montada. O que foi bom,
nos faziamos os pontos positivos... e te convencia a ficar com esse item. (Diretor 5,
grifos nossos)

Na verdade, o que se levava para as reuniées ndo era exatamente todo o projeto
agora nés vamos discutir o projeto, ndo. Vou ser sincero para vocé, as questdes
pontuais do projeto que eram levadas para os professores. [...] Agora dizer que nos
pegamos o projeto a par e passo para discuti-lo todo isso ndo existiu ndo. (Diretor 1,
grifo nosso)

Ressalte-se ainda que o segmento docente foi em certa medida privilegiado, ao ser o mais
consultado quando da constru¢do do PPP. Esta situagdo ndo anula a participacdo dos demais
segmentos, mas admite que o gestor, no dia a dia da escola, se dirige com maior frequéncia a
equipe docente, haja vista ela ser mais facilmente acessivel no espago escolar e possuir uma
rotina de encontros obrigatérios (reunides de coordenagido e semana pedagogica).

Quanto ao desenrolar do processo de construgdo, um diretor também ponderou que cabe
a direcao a finalizagdo do projeto, bem como a ampla divulgacido daquilo que foi definido. Assim,
embora o desenvolvimento do PPP ocorra coletivamente, ainda existe expectativa de que a

direcdo tome a frente em sua sistematizacao e divulgacao para posterior materializagao.

A diregdo que acaba alinhavando tudo. A dire¢cdo que acaba pegando todas essas
discussbes e colocando num papel, mas ndo foi na época, uma coisa muito
sistematizada assim, divulgada com deveria ser, provavel, como se fosse um
manual de uso da escola. Eu acredito, talvez se o professor chegasse na escola e
tivesse esse... 0 manual, a carta de intengbes, ndo sei como que a gente pode
chamar esse projeto politico. A gente sabe que ele é importante, que ele é a base
do trabalho, deveria ser. (Diretor 3)

Neste cenario, como a dire¢ao trabalhava para concretizar aquilo que havia sido delineado
no projeto politico pedagégico? Como observado pelos diretores, o fato de o processo de
construcdo do PPP ocorrer coletivamente contribuiu ndo sé para sua concretizacao, visto que os
participantes se sentiam ainda responsaveis pelo que fora definido, mas também suscitava
cobrancgas por parte daqueles que dele haviam participado. Ademais, o processo coletivo permitia
que os demais membros da comunidade escolar se responsabilizassem por colocar em

movimento as definicdes do projeto.

Bem, como era um projeto de todo mundo, um projeto coletivo, boa parte do
pessoal se sentia dono. [...] Quando teve a eleicdo havia um grupo de apoio que
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apoiava. Entdo esses professores compraram o projeto e professores e servidores
ajudaram a colocéa-lo em pratica. (Diretor 2)

Ah, se nao trabalhasse, eram mil pessoas pra cobrar. [....] eu achava, assim, muito
valido, porque nao tinha tanta cobranca em cima de Diretor, porque a
responsabilidade era de todos. E logico que eu também era assim: de manha, de
tarde e a noite na escola. Eu acompanhava e o pessoal, assim, tinha aquele apoio
de Diregao. (Diretor 5)

Para este periodo a estratégia mais utilizada para efetuar a concretizagcdo daquilo que
havia sido colocado no PPP foi a divisdo de tarefas. Isto ocorria, também, em razdo da
impossibilidade de a direcéo, por si s6, responsabilizar-se pelas atividades, dadas as demandas
administrativas da escola. A carga administrativa, aliada a demandas externas a escola —
advindas da Regional de Ensino ou da Secretaria de Educacdo —, a equipes reduzidas e a
rotatividade de professores ocasiona que “[...] o lado pedagégico ele acaba sendo sufocado pelo
administrativo. As demandas administrativas da escola: consertos, reparos... Ainda é o carro chefe

de uma diregao. Tem que resolver.” (Diretor 3)

Eu achava o peso administrativo muito grande, em que pese a gente tinha o
encarregado administrativo, mas era muito pesado, muitas reunides, muitos projetos
que a Secretaria queria que a escola desenvolvesse. E a gente ficava igual doido,
porque vocé ndo sabia porque n&o sabia a qual projeto atender e vocé nao tinha
gente suficiente. Entdo por exemplo acabava sobrando para mim uma carga
administrativa muito grande. A minha vice-diretora ficava mais com o peso, vamos
dizer assim, pedagogico e eu s6 assessorando-a. [...] Entdo com essa distribuigao
de tarefas que a gente fazia o0 acompanhamento no nosso projeto. [Vocés chegaram
a distribuir tarefas para os professores também?] Para alguns sim, porque, mais no
que diz respeito a projetos porque como eram muitos projetos, entdo a gente fazia
distribuicdo dependendo da area, [...] e ndés sé acompanhavamos, porque se a
gente fosse [fazer] ndo tinha como executar tudo, entdo a gente distribuia as tarefas
para os professores.(Diretor 1)

Dirigir uma escola sdo muitas tarefas, poucas pessoas pra vocé dividir. E muitas
vezes a gente se perde devido as demandas imediatas. [...] Eu tive um problema
sério de equipe. Porque eu tive uma certa rotatividade. Eu tinha esse problema de
rotatividade de professores. Entdo entra professor, sai professor. Muito complicado
vocé ter uma unidade quando vocé tem essa situagéo. (Diretor 3)
Por meio da divisdo de tarefas as direcbes buscavam, portanto, minimizar a intensificacdo do
trabalho da direcdo, sufocada pelas demandas administrativas internas e externas da escola.
Porém, ao fazé-lo, promoviam subsequentemente a intensificacado do trabalho docente, cuja carga
horaria ndo prevé e tampouco facilita a operacionalizagao deste tipo de atividade.

Os diretores mencionaram ainda a realizagdo de processos de revisdo, avaliacao e
readequagdo do projeto politico pedagdgico. No entanto, observou-se que estas reavaliagbes
tinham periodicidade aleatdria, ocorrendo anualmente, ou ao fim do mandato da dire¢do, ou
simplesmente quando as necessidades se apresentavam. Assim, como observado pelo Diretor 3,
a realizacao da avaliacdo institucional ndo se encontrava consolidada, ainda que outras etapas do
processo de planejamento do projeto — em especial sua elaboracdo coletiva — recebessem

bastante atencao por parte das diregdes.
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Depois, quando terminou esse mandato, durante esse projeto, a gente fez a
discussao, houve momentos de avaliagao. (Diretor 2)

Os conselhos, a gente buscava fazer conselho participativo. A presenca... € eu nao
me lembro se eram todos... Ndo, todos os alunos a gente nunca chegou a fazer
ndo. Mas pelo menos com os representantes de turmas. A gente buscava fazer
essa avaliacdo. Ainda ndo existia muito firme essa questdo da avaliagdo
institucional, do trabalho, do que ta sendo feito. (Diretor 3)

Todavia, mesmo com uma estrutura de construgdo do projeto politico pedagdégico nao
consolidada para todas as suas etapas, foram relatadas agdes positivas para a escola advindas
do processo de estruturagdo do PPP, tais como o estabelecimento de curso que n&o existia ali e
até mesmo de um sistema de avaliagao proprio. Entretanto também registrou-se situagdo em que
anseios identificados pelo trabalho com o PPP foram perseguidos pela direcao e esbarraram em
dificuldades, forcas e pressdes externas para sua concretizagdo em outros niveis da gestao da
educacdo quando da mudangca de governo, como no caso da escola que realizou

inconclusivamente processo para tornar-se centro de educacéao profissional.

Com isso nés criamos um curso que nao havia na escola. [...] Uma outra coisa que
foi mudada na escola, que era a Unica escola que tinha isso na época. Na época
vocé tinha liberdade de alterar o processo da avaliagdo, desde que nao ferisse a
legislagéo.[...] Até um sistema de avaliagdo propria a gente montou. Montou um
esquema de diarios diferenciado, que facilitava a vida do professor [...]. (Diretor 2)

Entdo a escola, ela tinha, acho que como todas as escolas, ela tinha esta
dubiedade de intengdes e la como era uma, tinha educagdo profissional, nés
percebemos que a comunidade queria a educagao para o trabalho. Entdo nés
fizemos todo um esforgo. Nés chegamos a... estar na lista das escolas que iriam se
transformar em Centro de Educagéo Profissional. S6 que ai mudou o governo, se
engavetou e todo aquele trabalho que a gente fez junto aquela comunidade, que
queria educagéo profissional, foi por agua abaixo. (Diretor 3)

Contudo, os diretores do periodo entre 1995 e 1998 consideraram a constru¢ao do projeto
politico-pedagégico positiva, com a ressalva de que para sua efetiva concretizagcado é necessario
que este processo ocorra coletivamente. No entanto, também evidenciaram os desafios
enfrentados na realizacdo de uma construgdo coletiva, por i) posicionamentos diversos dos
membros da comunidade escolar influenciados por aspectos que nao estao diretamente ligados a
escola, ii) a existéncia de grupos de pressdo que agem junto a direcéo, e iii) o desejo almejado de
buscar um consenso para as realidades multiplas encontradas nas escolas. Desta maneira, a fala
dos diretores salienta que apenas seu conhecimento e reconhecimento da importancia do PPP e

de como sua construgao deve ocorrer ndo garantem que este se realize na pratica.

Deixou de ser simplesmente um documento, uma cartilha para eu seguir e passa a
ser o reflexo de um posicionamento de uma comunidade que quer ver a educagao
fluir de uma maneira melhor possivel. Entao o que que a gente faz? Coloca no papel
e gerencia esse documento, ou as atividades demandadas, emanadas desse
documento para que ela nio fuja daquilo que vocé pensou, e se necessario for,
refazer. (Diretor 1)
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Eu vejo como algo vital. Mas desde de que fosse construido como foi construido
aquele e executado. [...] Entdo essa construgédo do projeto ela é essencial. Agora o
seguinte, tem que virar o eixo da escola. Porque se vocé constréi um projeto para
enfiar na gaveta, pra ficar bonitinho, melhor ndo fazer. [...] a construgédo do projeto,
primeiro, ndo € uma construgao do diretor da escola. Eu a vejo e acredito como uma
construgéo do coletivo. Se € uma constru¢ao do coletivo, € um anseio do coletivo e
€ o alvo do coletivo. Entdo se vocé comega a construir e comeca a divulgar e a
estabelecer como meta, ele vai caminhar. Sendo vai passar a ser s6 um monte de
ideias bonitinhas encadernadas. (Diretor 2, grifos nossos)

Olha o Projeto Politico Pedagdgico na verdade deveria ser a base do trabalho
escolar. S6 que vocé construir esse projeto, envolver todo mundo ndo € uma coisa
tao facil, tao simples. [...] Criar esse consenso nao é facil. Cada um tem uma ideia
pré, em relagdo a educagdo. Nos temos problemas politicos, religiosos que, no meu
ver, influenciam muito os comportamentos dentro da escola. Os grupos de presséo,
que existem. E, vocé administrar todos esses conflitos ndo é simples , ndo é uma
tarefa simples. (Diretor 3, grifos nossos)

Durante as entrevistas percebeu-se que os diretores eleitos entre 1995 e 1998
empenharam-se em realizar processos mais coletivos e democraticos de construgdo do projeto
politico-pedagogico das escolas, embora tivessem que lidar com a falta de tradigdo de trabalho
conjunto para tanto ou mesmo com os desafios da busca de consenso na realidade multipla
escolar. Para conseguir isto, langaram mao de estratégias como aplicagdo de questionarios,
reunides por segmentos e assembleias coletivas de maneira a identificar e discutir as
necessidades e expectativas da comunidade escolar. Ademais, o processo coletivo de construgao
permitia que os sujeitos da escola dessem voz a suas demandas e se apropriassem daquilo que
era decidido, fazendo do PPP um produto de inovagdo emancipatéria (VEIGA, 2003) para a
escola. Desta maneira, a construcao coletiva ainda auxiliava o gestor, ja que outros membros da
comunidade se sentiam responsaveis pelas decisdes que compunham o projeto.

Para o estagio de execuc¢ao das definicbes do PPP observou-se como ténica a divisdo de
tarefas, motivada também pela intensificacdo do trabalho administrativo a que as direcbes eram
sujeitas. Notou-se ainda que a etapa de avaliagcdo do PPP nao ocorria rotineiramente, embora
readequagdes acontecessem ao longo do ano de trabalho, o que contribuiu para que, naquele
periodo, o PPP se afirmasse enquanto processo continuo, descentralizado, democratico e
emancipatorio (VEIGA, 2009).

Como, entdo, a eleicdo de diretores incidiu sobre a construcdo do projeto politico
pedagdgico? Os diretores eleitos avaliaram positivamente os processos empreendidos para o
desenvolvimento do PPP, embora tenham evidenciado também desafios em sua realizacgao,
inclusive situagdo em que as definicbes do PPP foram inconclusivas em raz&o da troca de
governo que ocorreu em 1999 e engavetamento de processo de modificacdo da escola em Centro
de Ensino Profissionalizante. Sob este modelo foi, portanto, constatado empenho das dire¢des
para a construcao do PPP de maneira coletiva e democratica, inclusive com o uso de estratégias
para além do aproveitamento de espagos ja existentes na escola, como a aplicacdo de

questionario, a realizagdo de assembleia e a negociagdo com professores. Neste sentido, o
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empenho da diregao reverberou na participagcado dos diversos segmentos na concretizagdo daquilo

que havia sido definido.

2.2.2. Lei 247/99 — Aos trancos. Se bem que tudo que é novo é muito dificil.

No corpo da lei 247/99 ndo havia exigéncias quanto a construgdo de um projeto politico
pedagdgico para as escolas. Entretanto, como etapa do processo de formacéao da lista triplice era
obrigatdéria a apresentagdo de uma proposta pedagoégica por parte do candidato. Assim, na
legislagdo o aspecto politico foi notadamente minimizado na denominagdo do documento.
Ademais, ao contrario do disposto na lei 957/95, nao foi prevista qualquer participagdo ou
responsabilidade do conselho escolar na constru¢do de um projeto politico pedagdégico. Podemos
considerar, portanto, que a construcao dos projetos ocorria ndo so por iniciativa dos diretores, mas
ainda em razado de demanda burocratica da Diretoria Regional de Ensino (DRE). Em seu relato, o
Diretor 7 descreve o projeto que encontrou na escola quando a assumiu e também aponta a

exigéncia estabelecida pela DRE de sua apresentagao.

Tinha um projeto politico pedagdgico, mas de gaveta. Nao era funcional. [Mas ele ja
existia?] Existia, mas ndo era funcional. [...] Vocé tinha era aquele projeto politico
pedagdégico que vocé tinha ele mais para apresentar a Regional um projeto politico
pedagégico. [...] ndo havia funcionalidade desse projeto politico pedagdgico.
(Diretor 7)

Assim, embora o projeto politico pedagdgico ndo estivesse estabelecido na legislagao
regulamentadora da gest&o escolar, verificou-se o trabalho de varios diretores na promog¢do de um
processo coletivo de construgdo do PPP, o que salientou seu carater politico (VEIGA, 2009). Se
ndo um desenvolvimento coletivo em todas as suas etapas, estes dirigentes ao menos
procuravam realizar algum tipo de diagndstico das expectativas da comunidade escolar por meio
de questionarios ou pela escuta dos sujeitos para fundamentar sua estruturacdo, de maneira que
o documento explicitasse os desejos da comunidade escolar (CARIA, 2011; SILVA, 2003). Isso,
nao se deu sem dificuldades, dentre as quais o Diretor 7 enfatiza a necessidade de lidar com a
acomodacao de alguns membros da comunidade escolar. Paralelamente também observou-se o

desenvolvimento do projeto circunscrito a diregdo, no contexto descrito pelo Diretor 11.

Aos trancos. [...] Porque construir um PPP nao é facil. [...] ai eu vou te falar a
direcdo tem que ter seu carro chefe. Entdo vocé leva as principais ideias e isso vai
sendo construido ao longo das coordenagdes com os professores. [...] No conselho,
com os professores. [No conselho ou nas coordenagdes?] Sim. Nas coordenacdes.
Eu falo no conselho de classe. Os professores todos juntos. (Diretor 6)

Entdo noés construimos um projeto politico pedagogico mais participativo. Se bem
que tudo que é novo é muito dificil. Entdo quando vocé quer mudar...porque as
pessoas sao muito acomodadas. Entdo se a coisa esta quieta, esta tranquilo, esta
indo, caminhando, elas ndo gostam de mexer. Ai ndés construimos um novo projeto
politico pedagdgico, inserimos varios projetos na escola [...].(Diretor 7)
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Primeiro nés faziamos uma pesquisa de campo para ver qual a necessidade da
comunidade. [Era um questionario?] E, geralmente um questionario. N6és temos
dentro da propria... da nossa propria metodologia questionarios que nos levam a
perceber a necessidade da comunidade. [E ai eles eram aplicados para quem?]
Para a comunidade escolar, alunos, pais, professores, a comunidade escolar em
geral. [...] Deste questionario, a gente chegava a uma conclusdo, qual seria a
melhor linha para o projeto politico pedagdgico. E fundamentado entdo nisso, nés
partimos para o planejamento. Primeiro vem a pesquisa, depois o planejamento, né,
e depois a execugao. (Diretor 8)

[...] 2 nossa proposta pedagodgica ela foi feita... A primeira que nés fizemos fiz em
conjunto com a vice-diretora, uma colega muito boa, € noés éramos colegas até de
curso. Entdo eu.... durante a minha gestdo, nos primeiros anos, ela cuidou
exclusivamente disso. [...] N6s fomos ouvindo todos os segmentos, fomos
adaptando. Enfim, a gente colocou uma situagao de ter sempre objetivos e metas
mas sempre adaptando as novas realidades e tudo mais, avaliando, reestruturando.
(Diretor 11)

E como foi construido o projeto politico pedagdgico? Além do momento de diagndstico
descrito acima, observou-se também para o periodo entre 1999 e 2006 a prevaléncia da consulta
aos membros da comunidade escolar, em especial aos professores em espacos ja existentes de
reunido, tais como as coordenagdes pedagdgicas e os conselhos de classe. Desta maneira, mas
nao em detrimento da participacdo dos demais segmentos — que se buscava atingir na intersecao
dos dialogos —, as dire¢des privilegiaram o grupo docente ao se utilizarem de espagos compostos
por ele para a realizagcdo de consultas em contribuicdo ao PPP, como também observado no
periodo entre 1995 e 1998. Note-se ainda que, como revelado pelo Diretor 7, mesmo no espaco
de consulta aos professores a priorizagdo das definicbes era direcionada para a mobilizacdo dos
alunos — em si um aspecto positivo, mas notadamente ndo o mais eficiente para ir de encontro
aos anseios deste segmento. Por fim, no caso de um diretor, registrou-se inclusive que o

segmento dos professores era aquele de cuja palavra final dependiam as decisdes.

Olha, sao reunides. Para isso, claro que ha assembleias para reunir o conselho
escolar. Mas para a elaboracdo de um projeto vocé nédo precisa estar convocando
assembleia, assembleia geral. Entdo se convocava através de reunibes. Entdo
havia uma convocagdo para as reunides. [E as pessoas efetivamente
participavam?] Sim, a participacdo.... claro que nado existe 100% de participagao.
Isso € impossivel. Mas a participagcdo sempre foi boa. (Diretor 8)

Foi com muito dialogo, muita dificuldade, muita... Posso dizer assim... muito... é...
muitos transtornos também. [...] Primeiro a gente, quando nés fomos construir o
projeto politico pedagdgico, a gente ja tinha que sentar com os professores, reunir
com os professores para ver, por exemplo, 0 que que era mais... quais eram as
prioridades. E o que que a gente ia fazer para poder incentivar aqueles alunos a
participarem mais da escola, porque noés tinhamos noturno, os alunos muito
desmotivados. E ai a gente tinha que arrumar alguma coisa que trouxesse o aluno
para a escola. (Diretor 7, grifo nosso)

Entdo em dltima instdncia os professores mesmo que ouvindo todas as
ponderagbes batiam o martelo. O, vai ser desse jeito. Ndo sei se haveria outra
forma. Porque deixar para aluno decidir, isso ndo da certo. [Mas era a diregdo que
recolhia as propostas?] E, é. E a plenaria mesmo era fechada |4 com os
professores. Quer dizer, o professor, ele era sempre o centro desse processo,
considerando os alunos. As vezes o representante dos alunos participava também,
quando era necessario.” (Diretor 11, grifos nossos)
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Esta primazia docente na construgdo do PPP pode ser também atribuida a baixa
participacdo dos outros segmentos e inclusive do conselho escolar descrita por alguns diretores.
No entanto, devem ser questionados nao sé a quantidade de espacos abertos para a discusséo,
bem como o tipo de motivacdo empreendida pelos diretores para efetivar sua participagcado. Ainda
que néo seja obrigacédo da diregdo fomentar a participacdo dos segmentos, ha de se convir que
em um cenario de experiéncias participativas ainda incipiente a presenca e a agao dos sujeitos
nos espagos escolares podem garantir vivéncias mais democraticas e aprendizagens para sua
participagdo ativa'®.

Outro aspecto tratado pelo Diretor 5 foi o progressivo esvaziamento do segmento dos pais
no espago escolar, por ele atribuido a mudangas na sociedade e na estruturacdo das familias.
Contudo, o Diretor 5 também ressalta o fato da comunidade escolar localizada em torno da
escola ndo mais compor a comunidade de alunos e pais da escola, o que pode se configurar
como desafio para a presenga dos pais nos centros de ensino, visto o deslocamento necessario
de outras localidades para sua atuagcdo na escola. Ainda assim, o Diretor 7 revelou que o
segmento dos pais apresenta participagdo mais ativa (LIMA, 2008) uma vez inserido no processo
participativo e a luz dos resultados positivos vistos na escola, o0 que sugere que sua participagao
passiva muitas vezes verificada nao € fruto de falta de interesse, mas de condi¢des que néo a
favorecem.

Nunca, nunca. Isso é sonho, isso é utopia. Falar que pai vem participar, que o
servidor vai participar. Ninguém participa de nada ndo. Por mais que vocé queira,
por mais que vocé possa, dé liberdade, abre espago. Ninguém vem. Ai é assim o
dia que acontece uma briga la fora. Ai todo mundo participa com a lingua.
Entendeu? [Mas vocés abriam espago para que eles viessem ?] O tempo todo. [...]
Todo final de bimestre, eu fazia uma reunido na quadra. E reunia 1a 300 pais. S6
que eu tinha 3000 alunos. Dai vocé vé. A quantidade de participagdo. Dos 300, 2
falavam. E criticavam e iam embora. Entao realmente a participagdo com os pais é
muito complicada no Ensino Médio. Vocé trazer o pai pra escola, fazer ele
participar, a oportunidade vocé da, ele ndo aparece. Ai ou vocé fica esperando por
ele ou vocé faz. (Diretor 6)

Eu percebi que os pais, eles parecem, nado sei, assim... ele foram... ndo sei se foi a
midia, ndo sei se foi a televisdo, o computador... eles foram mais deixando seus
filhos pra 1a. Foi assim: antigamente, vocé fazia uma reunido, estava todo mundo
ali, querendo ajudar, querendo participar dos projetos. Ai, quando chegou no final,
ja estava dificil... muito dificil. [...] interacado entre o pai e o professor, o aluno tava
mais dificil...[...] Mas hoje o que é que eu acredito? As familias foram crescendo e
os jovens vao o mudando e véo ficando s6 os velhos. [...] Olha, quando eu deixei o
Centro Educacional [...] nos tinhamos 60 turmas. Hoje parece que nido tem 12
turmas. (Diretor 5, grifos nossos)

O conselho escolar participou. Mas assim... Eu n&do vou dizer para vocé que ele
participou com tanta.... no primeiro ano, tdo diretamente. Sabe por que? Quem
participa mais, na realidade, é o professor, que esta ali dentro da escola, o aluno, e

“YTanto € corroborado pelas constatagdes de Farias (2008), que identificou, em pesquisa realizada no
Distrito Federal a propdsito de comunidades internas e externas a escola, “que a comunidade nao admite
uma participacdo somente na execucdo e almeja participar de todas as etapas do processo educativo,
fundamentalmente, na tomada de decisGes que devera também envolver toda a comunidade interna” (p.
137)
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0os pais que estdo mais proximos, sabe? Entdo, no conselho escolar ndés
procuramos convidar todos os pais. Mas sempre quem vai € aquele pai que tem
maior interesse na escola. [...] Entdo a partir do momento que eles comegaram a
participar, comegaram a conhecer, comegaram a perceber que se eles tivessem
inseridos dentro da escola, cobrando [...] Entdo ai eles se interessaram, a
participagéo foi maior. (Diretor 7)

Considerando os diversos graus de envolvimento de alguns segmentos, diretores
declararam que uma de suas estratégias no processo de constru¢do do PPP era uma escuta
atenta para aquilo que os alunos apresentavam como demandas — mesmo que isto ndo ocorresse
formalmente como uma reivindicagdo a direcdo. Esta atitude também pode ser compreendida
diante da observacédo do Diretor 7 de que a concretizagdo do projeto ndo aconteceria se nao
estivesse, de alguma maneira, relacionada aos anseios dos alunos. Ademais, uma diretora indicou
que em momentos abertos a participagao dos alunos estes opinavam efetivamente e participavam
ativamente (LIMA, 2008), o que ainda demonstra o quanto os alunos, enquanto novos sujeitos,
imprimem suas demandas a realidade escolar e se apropriam dos espacos participativos quando

estes se tornam mais acessiveis.

Entdo a gente sempre ouvia os alunos, as necessidades deles. Eles faziam muito
projeto com dancga. Porque se vocé n&o ouvisse 0 que o aluno quer, vocé nao
consegue realizar projeto. Entdo vocé tem que ter a participagéo deles, diretamente.
Ainda mais aluno de ensino médio. Que aluno de ensino médio ndo da para vocé
chegar e falar: “Tem que ser assim.” Eles tém que estar inseridos dentro do
processo, senao eles ndo fazem. (Diretor 7)

Alunos, também a gente ficava atento ao dia a dia, assim, indicagéo dos alunos, dos
servidores. Enfim, era observagdo do dia a dia e as decisbes mais nas
coordenacgdes pedagdgicas. (Diretor 11)

Muito. Participavam muito. Opinavam. Era muito legal. Os meninos eram bons
mesmo. [...] Todas as vezes que fechava um acordo, um projeto. Fechava pelo
grupo dos professores. NoOs faziamos uma reunido com 0Ss meninos.
Convocavamos. E la tem espaco pra isso. E eles iam, participavam, opinavam. Era

legal. (Diretor 6)
E como a diregao trabalhava para concretizar as definicdes do projeto politico pedagogico?
Os diretores declararam que escalavam professores para os projetos ou que atribuiam funcdes a
eles. Contraditoriamente, um diretor considerou esta divisdo de atividades um processo de
descentralizagdo. No entanto, deve-se relevar que, de acordo com o entendimento de
descentralizagcédo estabelecido para este estudo, o processo descrito pelo Diretor 8 consistia na
verdade em desconcentracao (ARRETCHE, 1996), visto que ndo se repassava aos professores 0

poder de decidir sobre o projeto, mas sim a responsabilidade por sua execugao.

Ai escalava o grupo. Os professores que iam tomar a frente do projeto. Escalava o
grupo. E ai s6 as diretrizes mesmo. E a ajuda. A ajuda de todas as formas: sala,
Onibus, passeios, visitagcao pra poder a coisa andar. (Diretor 6)

Como eu te falei, a minha maneira de dirigir € descentralizada. Entdo nés atribuimos
fungdes e atribuimos atividades para as pessoas. Geralmente se nomeia ou o
préprio conselho, através da... primeiramente através da capacidade. Porque vocé
ndo pode, em qualquer gestdo, dissociar capacidade, ou seja saber fazer é
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importante para a execugédo de qualquer projeto. Entdo, de acordo com o projeto,
nés colocavamos geralmente professores para estar como coordenador geral do
projeto. Entao funcionava muito bem. (Diretor 8, grifo nosso)

Ao tratar da execugdo do PPP, os diretores do periodo entre 1999 e 2006 também
pontuaram que esta ocorria mediante orcamento disponivel e em respeito as politicas da
Secretaria de Educagado, aspectos que nao haviam sido mencionados pelos diretores que
trabalharam sob a lei 957/95. Esta mencgao pode ter ocorrido em razdo dos desafios financeiros
enfrentados por estes diretores para a concretizacdo das definicbes do PPP, bem como de atritos

a serem evitados junto as instancias superiores quando deste processo.

Primeiro era uma dificuldade grande pela falta de verba. [...] Entdo era muito dificil,
porque a gente ndo tinha aquela estrutura. A gente tinha que sair mobilizando
mesmo. [...] Saiamos na rua mesmo, pedindo ajuda aos comerciantes. Entao era
assim que a gente conseguia, sabe, realizar esse trabalho. E com uma participagao
bem grande dos professores. (Diretor 7)

Tem que respeitar as politicas da Secretaria de Educacgao, nao é isso? Mas no que
dependia sé de nés era execugao imediada. No que dependia de alguma verba que
nds tinhamos acesso, a gente orcava, se ndo desse para aquele ano, comprava no
outro. (Diretor 11)

Durante a analise dos trechos relacionados destacou-se como os diretores do periodo
descreveram o projeto politico pedagdgico. Quando se referem a ele, o fazem tratando o PPP
mais como um mosaico de projetos menores do que como uma proposta politica e educativa para
a escola (CARIA, 2011; SILVA, 2003; VEIGA, 2009), ainda que se verifique nas declaracbes
propostas de duracdo anual e sua construcdo ocorra coletivamente. E mais uma miriade de
atividades a serem desenvolvidas e ndo necessariamente ligadas entre si, do que um fio condutor
para o trabalho pedagoégico em curso. Assim, embora o processo coletivo permita, em certa
medida, o exercicio do PPP enquanto um fazer politico, este é construido sob a perspectiva de
inovacao regulatéria (VEIGA, 2003), resultando em um documento que congrega um conjunto de
atividades.

Mas nos tinhamos muitos projetos la na escola que funcionavam... Por exemplo eu
tinha um projeto de meio ambiente que fazia parte do PPP da escola e que noés
trabalhavamos durante o ano inteiro. Faziamos gincana. [...] E nés fizemos varias
viagens levando varios alunos durante 4 anos. [...] Tudo isso fazia parte do PPP e
foi muito legal, porque era muita interagdo. (Diretor 6)

Entao teve um projeto muito amplo |a, um projeto de artes [...]. Foi um dos primeiros
projetos onde teve uma repercussdo maior, e aonde a comunidade teve uma
participacdo bem efetiva. Ai depois veio esse outro projeto, do verde na escola. E
teve um outro projeto também, do natal solidario. Teve... tiveram....Foi sempre
assim, através de projetos. Foram varios projetos realizados. (Diretor 7)

Olha, o projeto politico pedagdgico [...] € dindmico. A nossa escola, ela teve alguns
projetos. Projetos na area de educacgao artistica, projeto na area de educacao fisica,
projeto na area de informéatica. E claro que o projeto ele n&o é fechado. Todo projeto
pedagogico é aberto. E & medida que vao surgindo novas necessidades ele vai se
adaptando. Entéo os projetos acho que devem seguir essa linha. (Diretor 8)
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Quanto ao processo de avaliacdo, apenas um diretor do periodo mencionou sua
realizacdo. No entanto, sua mengao indicou que cada projeto dentro do PPP era avaliado ao seu
término, sem implicar que fosse realizada uma apreciacao peridédica do projeto como um todo.
Outro aspecto que surge € como os diretores servem-se das representacdes dos segmentos nas
escolas em momentos em que acreditam impossivel reunir todos os membros da comunidade
escolar — 0 que ainda sugere que acreditam no processo representativo como suficiente para

exprimir as demandas da comunidade escolar.

Cada projeto ele tem, assim, um prazo. Entdo a gente chegava ao término do prazo
a gente avaliava. [...] E a gente ia ajustando ele também nas coordenagdes.[...] As
coisas que nao deram certo a gente fazia corregcéo para os futuros. E assim, essas
avaliagcGes a gente fazia juntamente com os professores, juntamente com os alunos.
A gente reunia e fazia. [...] Numa reunido coletiva. [...] Primeiro vocé pegava porque
ndo dava pra fazer com todo mundo junto. Entdo eu fazia com o segmento de
professores, com o segmento de pais, com o segmento dos funcionarios e com o
segmento dos alunos. Pegava os representantes e fazia. (Diretor 7)

Finalmente, os diretores do periodo apresentaram opinido positiva do projeto politico
pedagdgico como meio de direcionar o trabalho desenvolvido na escola. Entretanto, deve ser
salientada a contradigdo entre admitir-se a importancia do PPP para o processo educativo e as
praticas na escola para sua constru¢cao e materializagdo, de maneira que as disparidades entre o
discurso e a acdo (CARIA, 2011) observadas na escola possam ser superadas. Neste sentido,
reconhecer que a mera construgéo do projeto, por si sO, € incapaz de resolver os desafios da
escola pode ser um primeiro passo para que o fazer educativo se aproxima cada vez mais do
discurso impresso no PPP. Afinal, como indica o Diretor 7, a presenca da direcdo e sua atuacao
participativa para concretizar o PPP sdo também base para garantir o trabalho da comunidade

escolar em prol da efetivacao das definicbes e decisdes que ali constam.

Eu acho que é o norte. Sem ele a coisa fica assim cada um quer fazer, se percebe
que o professor tem vontade de fazer, mas se nao tiver escrito, amarrado ali com o
grupo nao sai. Entdo ele é o norte. Tem que existir. Tem que existir. E ser lembrado
todo o dia. Todo dia vocé chega na coordenagdao ha um grupo de 100 professores.
Olha gente, lembra do PPP que nés falavamos, falamos que fariamos isso e isso?
Entdo, vamos tentar montar, vamos tentar fazer. Entéo ele é o norte. (Diretor 6, grifo
Nosso)

De fundamental importancia para que ocorra verdadeiramente o aprendizado na
escola. Porque se ndo tiver um projeto pedagdgico as coisas ndo funcionam. Toda
escola, ela tem que ter um projeto pedagdgico funcional. Ele tem que funcionar. E
se o gestor, ele nao tiver assim, bem ligado a isso, participar ativamente do projeto,
participar ativamente das coordenagdes, vocé ndo consegue. Entao a presenca do
gestor é importantissima, sabe? Porque vocé tem que mostrar para eles que vocé
quer também, ndo é sb vocé... vocé nao esta s6 propondo. Vocé esta participando
também juntamente com eles e dando apoio em tudo que for fazer. (Diretor 7, grifo
Nosso)

O projeto pedagdgico é importantissimo na escola. Sem ele a escola nao existe. Ou
seja, nés vivemos num mundo... na era da informagédo, entdo nds temos que
atualizar a escola. Infelizmente a escola ndo esta tdo atualizada assim. Mas nds
devemos buscar colocar a escola de uma maneira em que haja uma participagao da
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comunidade e que esses projetos ndo fiquem apenas no papel. Eles tém que sair
da gaveta. Eles tém que serem desenvolvidos. Entdo o projeto € muito importante
para a vida escolar. (Diretor 8, grifo nosso)

Como, entdo, a formagéao de lista triplice com indicagédo governamental incidiu sobre o PPP
entre 1999 e 20067 O que se verificou para o periodo de vigéncia da lei 247/99 com relagédo ao
projeto politico pedagégico foi sua construgdo realizada a partir da demanda de instancias
superiores, visto ndo ser uma exigéncia especifica da legislagdo condutora da gestdo escolar.
Entretanto, embora os diretores buscassem uma construgdo coletiva, esta ocorreu com muitas
dificuldades.

Neste cenario, foram observados procedimentos diversos, como a constru¢ao do PPP
circunscrita a diregdo ou o estabelecimento de processos coletivos de constru¢do do PPP, embora
com prevaléncia de consultas aos docentes e outros segmentos. Ainda assim, diretores
declararam realizar uma escuta atenta as expectativas dos alunos, de maneira a garantir que
tomassem parte no desenvolvimento dos projetos. Observou-se também contradi¢cao relativa a
efetivacdo da participagdo do segmento dos pais, pois foram registradas tanto sua baixa
participacdo na constru¢ao do PPP quanto o paulatino aumento de sua participagdo quando
verificaram-se agdes positivas na escola. A respeito do processo de concretizacao do projeto
politico-pedagégico os diretores utilizaram-se da atribuicdo de fungdes para realiza-lo, mas
também apontaram desafios relativos a aspectos financeiros e a necessidade de fazé-lo em
acordo com as politicas das instancias superiores, DRE e SEDF. Quanto a processos avaliativos,
notou-se sua baixa incidéncia nas declaragbes dos diretores e direcionamento para projetos
especificos dentro do PPP e n&o para o projeto politico pedagégico como um todo.

Assim, o cumprimento de uma formalidade demandada pela SEDF se revelou oportuno
para o desenvolvimento de um projeto coletivo sob a batuta de algumas das dire¢des indicadas,
ainda que tenham sido verificadas situagcdes em que esta construcéo tenha sido feita por trabalho
restrito ao corpo diretivo. Entretanto, para além da construgcdo do projeto politico pedagdgico,
notou-se que os diretores do periodo o caracterizaram mais como um mosaico de projetos do que
como fio condutor e definidor do processo educativo na escola, o que revela outra contradigao na
acao dos diretores que, embora compreendam a relevancia de processos coletivos na construgao
de um PPP sob uma perspectiva emancipatéria (VEIGA, 2003), quando de sua materializagao,

nas praticas da escola,esbarram nos aspectos de inovacao regulatoria (VEIGA, 2003).
2.2.3. Lei 4036/07 — Caixa de Pandora
Diversamente ao que fora disposto pela lei 247/99, para a qual uma proposta pedagdgica

era considerada parte do processo de composi¢gdo de uma lista triplice, a lei 4036/07 demandava

a apresentacdo de um plano de trabalho por parte dos diretores candidatos. Assim, ndo s6 o
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aspecto politico do documento foi minimizado no rol de exigéncias da legislagdo — como ocorreu
para a lei 247/99 —, mas também sua caracteristica pedagégica foi suprimida para a etapa do
processo de selecdo. Este contexto revela a invisibilizagdo (MOURA, 2002), a gaseificagdo do
politico (CARIA, 2011) nos limites do processo seletivo. Entretanto, a legislagdo de 2007 previu a
aprovacgao da proposta pedagdgica a ser construida pela direcéo eleita e pela comunidade. Mais
uma vez o aspecto politico de tal proposta nao foi contemplado pelos requisitos da lei para este
momento na escola.

Neste sentido, continuidades na acdo dos diretores foram verificadas para o periodo de
vigéncia da lei 4036/07, tais como o fato de se valerem de diagnéstico e de processos coletivos
para a construgdo do projeto politico pedagdgico. No entanto, mesmo considerando a ocorréncia
de experiéncias coletivas de construcdo do PPP ao menos desde a legislacdo de 1995, os
diretores do periodo entre 2007 e 2010 continuam a registrar a existéncia de escolas nas quais
esta construgcdo ndo ocorre com a participagédo da comunidade escolar, bem como a permanéncia

das dificuldades e contradicbes envolvidas em sua construgdo e concretizacao.

Projeto politico pedagdgico é assim algo que é... é a carta de intengdes da escola. E
assim, é algo assim que é de suma necessidade. [...] Tinha, toda escola tem. Sé
que o que diferencia: [em algumas escolas] tem um que a direcdo que faz. E um
documento que ela faz livremente, sem a participagdo dos demais, ou seja, [...] ndo
é compartilhado com os demais segmentos. La ndo, a gente tinha essa pratica, fazia
um documento, o projeto, nesse tempo a gente chamava projeto educativo, mas
com a participagéo de todos os segmentos. E outra coisa, e colocava em vigéncia o
que era colocado dentro. (Diretor 9)

[...] ele ndo é tdo facil. Todo mundo fala do projeto da escola, toda escola fala.
Temos um projeto. Mas é porque assim, a gente tenta colocar no projeto todo ano
as coisas que a gente pode realizar, que consegue realizar. (Diretor 12)

Como, entao, foi construido o projeto politico pedagdgico sob a lei 4036/07? Os diretores
consultados para o periodo entre 2007 e 2010 revelaram utilizar-se de momentos de reunides
coletivas como a semana pedagdgica e reunides de coordenacdo para a construcdo do PPP, a
exemplo do que também foi constatado para os dois periodos anteriores. Neste sentido, observa-
se que ao longo dos 15 anos estudados as dire¢des escolheram, na maior parte do tempo, fazer
uso dos espacos coletivos ja instaurados na escola em oposicao a propor e experimentar
estratégias outras de maneira a ampliar a participacdo da comunidade escolar como um todo.

De que maneira pode-se, entao, incluir os sujeitos nos processos de tomada de decisao?
Sabidamente ndo ha regras validas para todos os grupos, mas uma avaliagdo dos meios
utilizados por estes mesmos sujeitos para expressar suas demandas pode ser um primeiro passo
para detectar os instrumentos e espagos com os quais eles se identificam e dentro dos quais sua
participacao seria mais ativa — se ndo pro-ativa. Ademais, o alijamento dos demais segmentos das
definicdbes consideradas técnicas, descrito pelo Diretor 9, ndo s6 deixa de permitir seu

aprendizado nesta area, como descarta a possibilidade de que todos os membros da comunidade
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escolar estejam de alguma maneira aptos a compreender e decidir aspectos que fazem parte de

sua realidade e que, em ultima instancia, também lhes concernem.

A direcdo sempre toma a iniciativa e mostra os aspectos gerais, a estrutura do
projeto. E ai nés fazemos depois reunides com todos os segmentos da escola, em
separado. Primeiro a gente faz, por exemplo, uma reunido s6 com as pessoas da
biblioteca, depois faz s6 com o pessoal de secretaria, o setor da xerox, o setor dos
servigos gerais, dos professores, € separado, dos alunos também. E ndés colhemos
varias sugestbes de cada um e depois apresentamos também. E depois nos
fazemos uma reunido em conjunto, com todos eles, mas € por turno porque a gente
ndo consegue fazer uma reunido geral com toda a escola, por conta do horario de
servico de cada um. (Diretor 12)

Existe um momento chamado coordenacao pedagdgica, que la a gente fazia de
forma, assim, geral todas as quartas. E tinha a semana pedagdgica, que é o inicio
do semestre. Na semana pedagdgica a gente tirava dois dias para tragar as linhas
gerais do projeto. [...] A gente tragava as linhas gerais. E nos dois primeiros meses,
na coordenacdo geral a gente esmiugava. [...] Com todos os professores, com
todos os professores. No primeiro momento era com todo mundo. Professor, aluno
poucas vezes, mas professor, pai de aluno, é... servidor. Ai, quando chegava na
hora das decisées técnicas, puramente técnicas, que ja tinha as linhas tragadas,
gerais, ai era so professor e dire¢do, que ai a gente esmiugava cada um. (Diretor 9,
grifo nosso)

Em particular, com relagdo ao pequeno grau de envolvimento atribuido aos pais pelos
diretores, o Diretor 12 o considera também consequéncia do fato de que a comunidade em torno
da escola ndo é a comunidade a qual pertencem os alunos da escola, o que dificulta sua presenca
naquele espago, como ja observado pelo Diretor 5 para o periodo entre 1999 e 2006. No entanto,
esta situacdo vem se tornando cada vez mais a tonica das escolas da DRE de Taguatinga, em
particular para aquelas do ensino médio e que se localizam na parte central da cidade, sendo
mais acessiveis a alunos de outras regides em razdo do quantitativo de transporte publico para
aquela area. Aliado a busca destas escolas por alunos de outras RAs, verifica-se o
envelhecimento da populacéo local e o aumento de seu poder aquisitivo em relagdo a outras
regides administrativas do DF fazem com que cada vez menos a comunidade do entorno destas
escolas publicas as procurem para a educacdo de seus filhos. Outro aspecto abordado pelos
diretores foi que para a etapa do ensino médio os pais se sentem menos obrigados a acompanhar
o dia a dia da escola, visto os alunos deste periodo ndo serem mais considerados criangas

dependentes de seus responsaveis.

Nossa comunidade escolar era toda... de todo lugar, mesmo dali. Porque a gente é
ali naquele centro. Ali ndo tinha aluno. E Samambaia, Recanto [das Emas], Setor O,
Setor P, Ceilandia, qualquer lugar, menos dali. E ai isso provocava uma dificuldade.
Qual era a dificuldade? A nao participagao dos pais. Porque tem pai que pensa que
botou 0 menino no ensino médio, ele ja € um rapaz, ela ja € uma moga, ja sabe tudo
de si. (Diretor 9)

E porque na verdade eu acho que essa dificuldade da presenca dos pais é porque a
maioria dos nossos alunos, eles ndo moram préximo a escola. Porque o pessoal:
“ah, chama a comunidade para ajudar’. Mas a comunidade que mora aqui ndo tem
filhos estudando aqui. Entdo aqui a gente tem aluno que mora em Agua Lindas, tem
aluno que mora em Luziadnia até, Santo Antdnio [do Descoberto], Recanto [das
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Emas], Riacho [Fundo], Samambaia... Entdo ndo sdo alunos da comunidade daqui
da escola. Entdo é muito dificil a gente chamar os pais as vezes. Até para a gente
as vezes fazer um mutirdo na escola é dificil, entendeu. Ai, assim, ainda mais em se
tratando de EJA, é mais dificil ainda a presenca dos pais. (Diretor 12)

Uma vez delimitado o projeto, como a direcado trabalhava para concretizar as definicdes
que ali se encontravam? Ao contrario do verificado para os periodo anteriores, ndo foram
indicados pelos diretores procedimentos para sua concretizagdao. O Diretor 9 sugeriu que,
enquanto a construcdo do PPP é de iniciativa da diregao, a responsabilidade pela execu¢édo do
projeto cabe ao grupo de professores, que devem “abracgar a causa”, uma atribuicdo que pode ser
considerada um tanto excessiva ao se ponderar que a amplitude da acdo do grupo docente no
espacgo escolar esta sujeita a direcao e a instancias superiores do sistema educacional, ainda que
o professor seja o principal responsavel por aquilo que ocorre em sala de aula. Paralelamente, o
Diretor 9 indicou que o processo coletivo de construcdo do PPP seria uma estratégia para
fomentar a agdo dos professores quando de sua execugdo, uma vez que sentiam que o projeto

Ihes pertencia ao terem feito parte de seu desenvolvimento.

Essa construcdo, ela é feita, € inciativa da diregdo sim, mas é muito mais do
professor do que da diregdo. Ou seja, a gente pode fazer um documento super
bonito, super legal, interessante, mas se o professor ndo abragar aquela causa, ele
ndo vai para frente. Mas por que que ele abragava? Porque ele exercitava o
pertencimento, ele fazia, ele ajudava a fazer. Quando a pessoa participa ali,
ajudando a fazer, a coisa é diferente. (Diretor 9)

Contraditoriamente, o Diretor 2, que em 2011 fazia parte do corpo docente da escola dirigida pelo
Diretor 9, declarou desconhecer o projeto politico-pedagogico da escola onde trabalhava e
inclusive registrou ter participado de processo de levantamento de dados junto aos segmentos
que ele nao viu refletido em um PPP posteriormente. Destarte, € necessario questionar o quao
efetivamente coletivos e fomentadores de uma participagao ativa pelos sujeitos da escola tém sido
0s processos empreendidos pelas direcdes que declaram buscar uma construgao participativa do
projeto politico-pedagdgico.
Ai por exemplo, hoje eu trabalho em escola e ndo tenho ideia do projeto politico-
pedagogico. Se existe, se é construido é alguma coisa muito... muito Ia tipo caixa de
Pandora, se abrir vai explodir. Eu estou aqui nessa escola ha oito anos.
Desconhego o projeto politico-pedagdgico da escola. Ha dois anos atras me
pediram para fazer um levantamento sobre algumas questdes com os alunos.
Queriam construir um projeto. Fiz o mesmo questionariozinho... [...] Fiz, apliquei,
tabulei, passei as informacdes e nada foi feito com elas. T4 até hoje ai no meu

armario, o questionario e o resultado da tabulagdo. [...] Passou uma diregao,
passou outra e nada foi feito. (Diretor 2)

Note-se que o professor a quem fora solicitada a realizacdo de um questionario para diagnostico
nao viu seus esforcos refletidos na construgdo do PPP. Todavia, dentro da configuragao
autoritaria da escola (PARO, 2001) que reforca as relagdes hierarquicas instaladas (MENDONCA,

2000), este mesmo professor, de posse do levantamento, considerou que a ag¢do que Ihe cabia
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era levar as informacdes para a direcédo, deixando de aventar que o préprio corpo docente poderia
tomar a iniciativa de discussao.

Ironicamente, o préprio Diretor 9 enfatiza a pouca efetividade de um projeto elaborado sem
a participagao coletiva, observando inclusive que em muitos casos esta situacdo se estabelece
com a conivéncia do corpo docente, que muitas vezes prefere que o trabalho da diregdo nao seja
bem sucedido, de maneira que esta interfira minimamente naquilo que se passa em sala de aula.
No entanto, em sua fala o diretor deixou de considerar dois aspectos: i) o quanto a configuragao
autoritaria das escolas pode refletir em uma posi¢cao de aquiescéncia por parte do corpo docente e
i) em que medida a intensificagdo do trabalho docente e da diregéo dificulta a disposi¢cao e a
disponibilidade destes sujeitos para a realizagado de questionamentos e o empreendimento de um
processo dialdgico.

Se for, bem seguido, se for bem elaborado, se tiver a participagao coletiva, é tudo
na escola. [...] A escola pode até andar, e tem escola que anda sem o projeto, mas
nao é legal. Porque o projeto, primeiro, é o norte. [...] E tudo tem que ser rezado no
projeto educativo. E outra coisa, sempre feito de forma coletiva. Porque ndo adianta
o documento ser bonito, mas a diregdo... Tem muita escola que faz isso. Diretor ou
vice faz e leva pra la e eles s assinam. Agora tem professor que é conivente. Eles
aceitam porque para eles quanto pior melhor. (Diretor 9, grifo nosso)

Ao enfatizar que o projeto politico pedagdgico é o norte da escola, o diretor ainda salienta
que, paralelamente a politica educacional estabelecida pelas instancias superiores, a regulagéo
da gestao é realizada, enfim, no espago escolar e pelos sujeitos que o compdem. Neste sentido,
quanto mais ativa e direta for a participagéo ali desenvolvida pelos sujeitos (LIMA, 2008), tanto
mais o processo de microrregulagdo na construcdo do PPP reflete suas demandas e anseios e
serve a toda a comunidade escolar como esteio para sua materializagao.

Outro aspecto tratado por um diretor no que se refere a etapa de execugao do projeto
foram os desafios relativos a falta de recursos humanos e materiais. Para o periodo de 1999 a
2006 as dificuldades relativas ao financiamento das atividades contidas no PPP haviam sido
mencionadas pelos diretores, mas apenas para o periodo da lei 4036/07 a falta de recursos
humanos é apresentada como algo a ser superado, o que explicita 0 quantitativo cada vez mais
reduzido de professores no quadro da SEDF, apenas amenizado por concursos para a
contratagdo temporaria de docentes. Depreende-se ainda da fala do Diretor 12 o quéo

fundamental para a materializagdo do PPP é o professor em face de outras dificuldades descritas.

Geralmente o projeto tinha fama de so6 estar no papel e estar na gaveta e nao estar
na pratica. Entdo é muito dificil mesmo. A gente pensa que as vezes é facil colocar
um projeto em pratica, mas é muito dificil. N6s temos esse ano muitos projetos,
todos estao iniciando, caminhando, ndo esta 100% ainda, porque faltam recursos
humanos, faltam recursos materiais, falta dinheiro [...] € muito dificil a gente ter um
projeto hoje em dia que a gente dependa de recursos, porque recurso que a gente
tem certo na escola é professor, e olhe 4. (Diretor 12)
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E como os diretores percebem o projeto politico pedagdgico? Uma ténica dos registros dos
diretores deste periodo diz respeito a exequibilidade do PPP, tanto no processo de definicdo das
acdes quanto na definicdo de sua execugao. Assim, percebe-se preocupacao por parte destes
diretores em garantir que as decisdes do documento estejam refletidas no movimento da escola,

em construir um discurso que dé a conhecer efetivamente as praticas da escola.

Porque tem muito projeto bonito, mas s&o coisas inexequiveis, que ndao consegue
se fazer nunca. Muito bonito no papel, mas quando vai para o movimento, ndo tem
o projeto educativo. E o ideal é vocé conjugar o projeto documento com o projeto
em movimento. E a gente fazia. (Diretor 9)

Enfim, a gente procurava sair da fantasia, botar na pratica. (Diretor 11)

Entédo, depois que a gente faz todas essas reunides, tem as sugestbes, ai a gente
tem que tornar as coisas bem objetivas: “Entdo o que que a gente vai fazer?” Entao
a gente costuma pontuar mesmo. E depois nas coordenagbes com os professores,
com alguns momentos com os alunos e tal, nés fazemos realmente: “O que que a
gente pode fazer?”, como eu te falei. (Diretor 12, grifo nosso)

No entanto, como demonstra a fala do Diretor 12, esta preocupacdo com a execug¢ao do
projeto resulta em desapontamento e desilusdo por parte de algumas direcbes em face da
realidade constatada nas escolas. Nao obstante a diregdo reconhecer o projeto politico
pedagogico como um importante instrumento regulador da gestdo, as dificuldades enfrentadas ao
ultrapassar o plano do discurso (CARIA, 2011) tém redundado em projetos que enfatizam o
conjunto de atividades que a escola efetivamente realiza, em uma perspectiva de inovagao
regulatéria (VEIGA, 2003). Desta maneira, o modelo de escolha de diretor que estabelece com as
instancias superiores um vinculo de cumprimento de metas contribui para que as dire¢des
suprimam do PPP seu papel de um direcionamento, seu carater de uma proposta de educagao

para a escola, moldando-o como um apanhado de atividades executadas ao longo do ano letivo.

Na verdade eu acho que ele, assim, no inicio ele € um norte, um planejamento que
a gente tem que ter. Igual na nossa vida, do dia a dia, vocé tem que pensar “o que é
que eu vou fazer hoje?”, fazer um planejamento, mas ndo quer dizer que vocé va
conseguir fazer tudo aquilo que vocé se propds a fazer. Entdo eu acho, assim, que
no inicio ele é como se fosse uma orientagdo para toda a escola, para a gente
saber o que € que a gente vai fazer. E do meio para o final é para a gente fazer um
balanco se a gente conseguiu fazer ou ndo. E no final ele acaba sendo s6 o
relatorio do que a gente conseguiu fazer naquele ano, com todas as dificuldades.
(Diretor 12, grifos nossos)

Neste sentido, observa-se a auséncia de mengdes a processos avaliativos e a
continuidade da percepcgao verificada para o periodo da lei 247/99 de que o PPP constitui-se
muito mais como um mosaico de projetos. A falta de registros de processos avaliativos nao
significa que eles nao existam nas escolas. No entanto sua auséncia pode também indicar que
para os diretores deste periodo a avaliagcdo de alguma maneira perdeu sua caracteristica de
analise e redirecionamento, para tornar-se um balango mais simplista de metas estabelecidas e

resultados atingidos, em paralelo a movimento nacional de priorizagéo de indices e resultados de
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desempenho no ambito das avaliagdes. Outro fator a concorrer para esta perspectiva dos
processos da escola foi a assinatura de termo de compromisso dentro deste modelo de escolha
de diretor, a partir do qual era requerido dos diretores a apresentacao de determinados resultados
pré-estabelecidos pela SEDF.

Esta percepgédo também contribui para o entendimento do PPP como uma compilagédo de
subprojetos e atividades menores, como itens a serem desenvolvidos mas que sado dissociados
uns dos outros tanto em sua concepg¢ao quanto em sua execucao. As declaragdes do Diretor 12
ressaltam, ainda, as dificuldades enfrentadas na gestdo das definicbes do PPP em prol de sua
concretizagdo, como ja registrado nesta se¢do, em especial no que toca a insuficiéncia dos
recursos humanos disponiveis na escola, haja vista que a deficiéncia de recursos financeiros foi,
em parte, amenizada a partir da instauragédo do Programa de Descentralizacdo Administrativa e
Financeira.

Finalmente, observou-se nas declaragdes dos diretores contradicdo entre a exigéncia de
que a escola tenha um PPP, a ser apresentado e consultado diante da demanda de qualquer
membro da comunidade escolar ou das instancias superiores do sistema educacional, e o
respaldo que ele da a escola na consecucgao das decisdes ali registradas. O que a fala do Diretor
12 expressa é que o empenho envolvido na construgao do PPP, que emerge como documento de
apresentacao obrigatéria a DRE e a SEDF, ndo corresponde, no dia a dia da escola, a garantias
de sua concretizagdo. Portanto, ainda que a comunidade escolar apresente suas demandas e
defina suas prioridades, a gestdo vé-se obrigada a lidar com processos regulatérios imprimidos

por outras instancias e sujeitos que controlam a disponibilizagao de recursos as escolas.

O projeto, chega vocé, por exemplo, chega la: “Eu gostaria de ver o projeto” “Ah,
ndo temos.” E tdo complicado. O projeto ndo estar ali dizendo que... que é a
verdadeira carta de intengdes da escola. (Diretor 9)

Porque o discurso é o seguinte: eles exigem que a escola tenha o PPP porque diz
que é o documento que garante, que é o respaldo para a escola de tudo que ela
esta fazendo. S6 que na verdade, na pratica ndo é. Porque se eu falar assim: eu
tenho a minha sala de informatica, eu tenho 40 maquinas funcionando e eu tenho
um projeto aqui que necessita de professor ali. Entdo ele tinha que me garantir que
eu vou ter essa pessoa, mas nao garante, porque eu vou, abro caréncia, eu fago um
requerimento, eu justifico tudo e no final a resposta € n&o tenho pessoa disponivel.
Ai meu projeto vai por agua abaixo. Entdo na verdade falar assim: “coloca tudo no
projeto que o respaldo esta garantido”, ndo é verdade. (Diretor 12)

Afinal, como o processo seletivo com elei¢gdo pela comunidade escolar refletiu no projeto
politico pedagodgico e sua construgdo? Como observado e considerando que o processo eletivo
neste contexto tem caracteristicas de referendo da decisdo governamental, foram verificadas
diversas continuidades para o periodo de 2007 a 2010 em relagdo ao tempo de vigéncia da
legislagdo anterior (1999-2006), tais como i) a supressdo da caracteristica politica da
denominacdo do PPP em sua legislacao, ii) o empenho das diregcbes em buscar um processo

coletivo para a construgdo do projeto, iii) a disparidade verificada entre o discurso e sua
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materializacdo na pratica escolar, a despeito do reconhecimento de sua importancia, iv) a primazia
do segmento dos professores nos espacos utilizados pela diregdo para a construgdo do PPP,
corroborada pela impressao por vezes falaciosa de que este segmento seria mais apto a tomar
decisdes técnicas dentro do contexto escolar, o que pode ainda ser considerado uma estratégia
que garanta o sentimento de pertencimento do corpo docente ao processo de elaboragao e, por
conseguinte, de responsabilidade pela execu¢cdo do projeto politico pedagdgico, e iv) a
acentuacao da percepgédo do PPP como mosaico de projetos.

Porém, como caracteristicas particulares para o periodo entre 2007 e 2010 foram também
registrados: i) o questionamento, a partir da apresentagéo da otica dos professores, do quao
efetivamente participativos e coletivos sdo os processos de construcido do PPP empreendidos
pelos diretores e por eles assim considerados; ii) a preocupagao com a exequibilidade do PPP em
contraposicdo ao modelo de avaliagdo que tem orientado sua andlise pelas diregdes, também
influenciado pelos compromissos assumidos pelo diretor junto a SEDF quando de sua selegao; e
i) o processo de regulagdo instaurado a partir da contradicdo entre a exigéncia de
estabelecimento do PPP por parte de instancias superiores do sistema educacional, em oposigéo
ao respaldo e as garantias efetivas providas pela apresentacdo deste documento junto a tais
instancias controladoras dos recursos, culminando em situagcdo em que a liberdade de acao
assegurada pela eleigdo pela comunidade escolar encontra-se restrita, se ndo tutelada, pelas

exigéncias imprimidas a essa direcao por instancias superiores.

2.3. Descentralizagao administrativa e financeira

A partir do movimento de redemocratizacdo da década de 1980 e da proposta de
implementacao da gestdo democratica, a luta pela autonomia das escolas tornou-se um consenso
entre os movimentos reivindicatérios e, aliada a ela, a proposta de descentralizacdo — que nao era
inédita ao contexto brasileiro. O interesse pela descentralizagdo no campo da educagao também
foi impulsionado, em especial, pelo movimento de reconhecimento dos municipios como entes
federativos, a partir da Constituicdo Federal de 1988 (NOVAES ; FIALHO, 2010). Note-se ainda
que, embora a descentralizagado tenha sido uma bandeira dos pensadores da educagao desde o
inicio do século XIX e ja estivesse presente no Ato Adicional de 1834, sua concretizagdo em um
pais de relacbes patrimoniais e centralistas ainda representa um desafio aos projetos
educacionais focados na promoc¢do da cidadania e da democracia (ARRETCHE, 1996;
MENDONCGCA, 2000; NOVAES; FIALHO, 2010).

Como observam Novaes; Fialho (2010), “a descentralizacdo assimila varios sentidos,
especialmente quando se apresenta no campo da gestao educacional” (p. 588). Portanto, como
pontuado por Mendonga (2000), “o consenso sobre a descentralizagdo, nesse sentido, nao reflete

um consenso sobre os objetivos visados por este processo” (p. 328), haja vista que sua promogao
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tem se dado em contextos de orientagéo politica e ideoldgica diversos. Deve-se, pois, ponderar
que a “[...] descentralizagdo nao é, portanto, intrinsecamente democratizante, podendo ser
implementada por meio de mecanismos autoritarios e, mesmo, ser orientada por finalidades que
nao estdo dirigidas aos interesses da maioria da populagdo” (MENDONCA, 2000, p. 329).
Similarmente, tampouco a descentralizagdo deve ser considerada sinbnimo de autonomia como
muitas vezes ocorre. Tal situagdo significa que a implementagdo de processos de
descentralizagcdo exige exame ndo s6 em sua execucdo, mas em atencdo ao fato de que se
processos descentralizadores ocorrem em uma perspectiva democratica e de fomento a
autonomia dos atores e das unidades escolares, isto significa, em ultima instancia, verificar até
que ponto efetuam-se transferéncias de poder e ndo somente de responsabilidades, tarefas e
servigos.

Ao tratar a descentralizagdo, Novaes; Fialho (2010) alertam para o fato de que “tentar
entender ou definir o termo [...] como um conceito oposto ou antitético a centralizacdo pode
incorrer numa tentativa enviesada, ou mesmo limitada” (p. 588), definindo-a posteriormente como
“uma caracteristica de transferéncia de atribui¢des, o que implica certo grau de poder para as
estruturas locais” (p. 589). Nesse sentido, em texto que trata dos mitos da descentralizagao,
Arretche (1996) aponta quatro estratégias que podem ser verificadas na acao do Estado ao
empreender movimento de descentralizagdo: desconcentracdo, delegacao, transferéncia de

atribuicdes e privatizacdo ou desregulagédo. Nas notas a autora esclarece que

Por “desconcentragdo” se entende a transferéncia da responsabilidade de execucao
dos servigcos para unidades fisicamente descentralizadas, no interior das agéncias
do governo central; por “delegagcédo” se entende a transferéncia da responsabilidade
da gestao dos servigcos para agéncias nao-vinculadas ao governo central, mantido o
controle dos recursos pelo governo central; por “transferéncia de atribuigbes” se
entende a transferéncia de recursos e fungbes de gestdo para agéncias nao-
vinculadas institucionalmente ao governo central; e, finalmente, por “privatizagao ou
desregulacdo” se entende a transferéncia da prestagcdo de servigos sociais para
organizagdes privadas. (p.19)

Para efeito deste estudo, em consideragdo ao fato de tratar-se de unidades ligadas ao
governo central, serdo consideradas somente as categorias descentralizacdo e desconcentragao.
Portanto, a questao da transferéncia de poder decisorio € essencial para a realizagao de processo
de descentralizagdo, o0 que significa que esta € reconhecida nos momentos em que cabe aos
sujeitos fazer escolhas e tomar decisdes. Ao contrario, um processo de desconcentragdo procura
assegurar a eficiéncia do poder central e se da em um movimento de cima para baixo, segundo a
I6gica e os interesses do Estado (CASASSUS apud MENDONCA, 2000) e sem a transferéncia do
poder decisorio para as instancias da base. Por sua vez, a descentralizacdo aqui entendida — e
almejada — consiste em seu inverso, atendendo a l6gica dos interesses da base social ao deslocar
0s espacgos e momentos de decisao do centro para a periferia, do Estado para os sistemas locais

de ensino e para as escolas. Vale, entretanto, o alerta de Novaes; Fialho (2010) para o fato de
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que “[...] especialmente sob a perspectiva da transferéncia de poder para tomar decisées, [reside
na descentralizagdo] um processo complexo, na medida em que estdo implicadas distintas
relacdes de poder” (p. 589).

Portanto, a descentralizacao, identificada a partir de seu objetivo de estimulo a promogao
da autonomia, esta entrelacada a transferéncia de responsabilidades e do poder de decisao sobre
os discursos e as praticas da educacdo. Finalmente, ao julgar que a descentralizagdo esta
diretamente ligada a espagos e momentos de decisdo, sdo explicitados os conflitos e os atores
participes destes espacos. No entanto, demanda-se também considerar no espacgo e na agao dos
sujeitos o quanto suas relagdes sao influenciadas por relagdes pessoais, grupos de pressao
locais, nacionais e internacionais e mesmo tensdes e embates instalados na sociedade, bem
como o quanto os participantes estdo tecnicamente preparados ou receptivos para trabalhar

dentro do processo descentralizador.

2.3.1. Lei 957/95 — Até troca de lanche a gente fazia

A lei 957/95 nao regulamentava a descentralizacdo administrativa ou financeira, mas
determinou que a gestdo da escola seria de responsabilidade conjunta da diregdo e do conselho
escolar, o que permitia, em alguma medida, processo de transferéncia de atribuicdes dentro da
esfera da gestao local. Neste cenario, como ocorria a descentralizagao administrativa e financeira
das escolas entre 1995 e 19987

O que se verificou, de maneira geral para o periodo, foi a divisdo de tarefas entre os
membros do corpo diretivo, a atribuicdo de responsabilidades dentro das préprias atividades da
direcdo. Para tratar dos aspectos financeiros acrescia-se ao rol de responsaveis a diretoria da
Associacdo de Pais, Alunos e Mestres (APAM), que naquele momento consistia na principal
estrutura organizadora dos recursos nao governamentais de que a escola dispunha. Todavia,
mesmo quando havia o apoio da APAM na gestdo dos recursos legais esta era na pratica
centralizada, dado que sua administracido cabia, em dultima instancia a direcado, visto que a

diretoria da APAM nao se encontrava reunida diuturnamente nas escolas.

Bom, ai essa parte financeira e administrativa sempre, vocé tem os encarregados,
mas eu sempre acompanhei, eu sempre procurei fazer prestacbes de contas. [...].
Seja pela contribuicdo de APAM, venda de camisetas, ou seja verba vinda do
governo. (Diretor 3)

Financeiro ficava basicamente entre a direcao e a APAM. Até confesso para vocé
que os professores participavam pouco. E um modelo também muito fragil. [...]
Quem na verdade fazia a administragdo disso ai era o diretor. Quando existia uma
diretoria assim mais ativa da APAM, ficava mais junto com a gente. Mas
normalmente, era basicamente a diretoria da APAM para atender um preceito legal,
mas quem trabalhava mesmo, quem fazia a gestéao era a dire¢do da escola. (Diretor
1, grifos nossos)
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Neste sentido o Diretor 1 observou o quanto as demandas administrativas intensificavam
seu trabalho e representavam um desafio para que desenvolvesse a gestdo de maneira mais
integrada com outros aspectos da educacgao formal, como o pedagdgico, ou como uma necessaria
ligacdo entre a realidade interna da escola e aquela que se estabelece fora de seus muros, junto

as comunidades de seu entorno — cientificas, administrativas e inclusive escolar.

Com relagdo a parte administrativa, ai sim, sobrava muito para a diretoria. Eu
achava uma coisa negativa. [...] Porque o administrativo consome muito e o
financeiro mais ainda. [...] E na escola, o coitado do diretor faz tudo. [...] Entdo vocé
tem que correr, para o financeiro, fazer levantamento, aquele orgamento, prestar
conta, aquela coisa, sem contar patrimdnio, compra, merenda e tudo mais, entéo e
isso pesa muito. Reunides em cima de reunides, projeto em cima de projeto. Vocé
tem pouco tempo para se debrucar em cima do pedagdgico na escola. [...]
Interessante, a gente precisa estar dentro da escola para ver o que acontece, mas
precisa estar fora da escola também para poder estabelecer um link da escola com
a comunidade, quer seja comunidade escolar, pais, quer seja comunidade cientifica,
comunidade administrativa, como um todo. [...] Como é que vocé consegue estar la
fora e estar aqui dentro, se os dois te consomem ao mesmo tempo? (Diretor 1)

E quais eram as verbas das quais podiam dispor as escolas? Para o periodo entre 1995 e
1998 foram registrados trés tipos de recursos disponiveis para uso da escola: recursos do governo
distrital, recebidos por meio do PDRF e do Fundo de Suprimento, recursos de doagdes periddicas
da comunidade a APAM, e recursos levantados pela escola por meio de eventos — como festa
junina, gincanas, feira de ciéncias, passeios —, venda de uniformes e cadernetas, bingos, rifas.

Quanto aos recursos oriundos do governo distrital, os diretores afirmaram que se tratava
de recurso direcionado, o que significava que seu uso nao poderia ser definido livremente de
maneira a atender as reais necessidades da escola. Ademais, os valores foram considerados
pequenos pelos diretores e eram recebidos apenas ao fim do ano. Neste sentido, ndo ocorria
descentralizagao financeira, visto que a reduzida verba ndo permitia amplitude de decisbes e seu
aspecto pré-determinado tampouco abria espago para agdes que incidissem sobre as demandas
da comunidade escolar, como modificagbes na estrutura fisica da escola e compra de
equipamentos. Portanto, em principio, a manutencao das escolas ficava a cargo da SEDF, seja
por meio do envio de material de expediente — insuficiente diante das reais demandas, segundo
os diretores —, seja pela responsabilidade de pagamento das contas referentes a despesas com
agua, luz e telefone, ou mesmo por concentrar licitagdes e procedimentos para a realizagado de

servigos de manutencao e reparo nas escolas.

Na verdade, o grande supridor das nossas necessidades era a Secretaria de
Educacado. Entdo a gente ia através da Regional buscar o material e o que nao se
conseguia a gente comprava com o PDRF. [...] tem esse problema, vocé recebia o
dinheiro e ainda ndo podia comprar algumas coisas necessarias Tanto é que uma
das campanhas com o Grémio foi para conseguir papel. (Diretor 1)

E recebia-se uma verba anual chamada Fundo de Suprimento, que saia no final do
ano. Vocé tinha dois, trés dias para usar essa verba. Ai vocé tinha que ter todo um
planejamento. O que que acontecia na realidade, o que acontecia com essa verba:
vocé sabia que ela ia sair, vocé sabia o valor dela, que era sempre algo muito
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pequeno e tinha uns comerciantes que te vendiam durante o ano material de
limpeza, material de expediente...[...] Vocé ia comprando, quando saia a verba vocé
s6 chegava |4, pagava e pegava nota fiscal. E o que sobrava de restinho vocé
comprava algum material para usar o resto do tempo. A verba era muito pequena.
(Diretor 2)

Na época acho que se a gente recebesse cinco mil era muito. Era uma verba que ja
ajudava... algumas despesas na escola, mas tudo sempre muito controlado, tudo
muito prestagdes de contas, regulares. [...]. (Diretor 3)

Recebia, no final do ano, pra manter o ano todo. E era muito pouco. Por isso que eu
t6 falando. Muitas vezes, por exemplo, escola classe: gasta muita tinta guache, é,
lapis de cor. Nos centros educacionais normalmente a verba de material era a
mesma, né. Entdo, a gente recebia, ndés ndao usavamos muito, ai a gente passava
pra outra escola [...] a gente fazia troca de material, também... até troca de lanche a
gente fazia. E os diretores de Taguatinga eram muito bons, muito unidos. Era muito
bom isso. (Diretor 5)

Esta situagcido de parcos recursos com destinagdo assinalada e recebidos apenas ao final
do ano letivo demandava dos diretores empreender processos de microrregulacao (BARROSO,
2006) por meio de negociagdo com o comércio local ou mesmo pela efetuagdo de trocas com
outras escolas da rede, de maneira que as necessidades da escola fossem supridas. Ademais,
neste contexto, as dire¢des das escolas se organizavam para buscar formas alternativas de
arrecadacao de recursos, dentro de cujo cenario a APAM, ao arrecadar contribui¢des ao inicio do
ano e controlar demais recursos adquiridos por meio de venda de uniforme e cadernetas, emergiu
como principal fonte de recursos de que as escolas poderiam dispor ao longo do ano de trabalho.
No entanto, mesmo esta situacao era instavel, haja vista o fato de que a contribuicdo n&o era
obrigatdria e seu sucesso, por vezes, dependia da percepgado de que os valores eram aplicados
com resultados positivos ou de processo de sensibilizagdo da comunidade escolar, como

apontado pelos Diretores 2 e 3.

Basicamente, naquela época era s6 APAM mesmo. [...] Olha, os meninos tinham
uma taxa da APAM que eles pagavam. Mas nao era obrigatorio, entdo... alguns
pagavam, outros ndo. Entdo tinha um recursozinho pela APAM, pequeno. [...] S6.
[Nao havia nenhum tipo de parceria, projeto, caixinha...?] Nao, ndo, era... a gente
era muito limitado nesse aspecto. [...] PDRF e APAM. (Diretor 1)

O principal na época era a APAM. [...] Por incrivel que pareca, em torno de 70%,
80% dos alunos contribuiam com a APAM. [...] Havia algo assim... uma contribui¢cdo
expressiva. Primeiro, porque eles viam a aplicacdo e havia prestacdo de contas
constantemente. [...] Na época da feira de ciéncia cobrava-se R$ 3,00 de cada
aluno. [...] A festa junina, que era algo assim que bombava, dava um bom
rendimento para a escola. O principal, era no inicio do ano... No inicio do ano vocé
tinha a venda de camisetas e APAM [...] E a gente corria atras de patrocinio. [...] O
dinheiro da APAM era para bancar as necessidades diarias da escola: papel que
faltava, toner, maquina de xerox. (Diretor 2)

Tinha essa coisa de da contribuicdo da Associacdo de Pais e Mestres. E tinha
também, as vezes, essa venda de uniforme ou caderneta que a escola, ela sempre
na época ela precisava de dinheiro. [...] na época a uUnica forma da escola ter
alguma coisa pra suprir tinta, algum material que a escola precisasse era através de
venda de caderneta, de carteirinha, de uniforme. Da APAM [...] é aquela questdo: é
uma coisa optativa. Nao é obrigatorio. Entdo a gente procurava ter todo um trabalho
de sensibilizagdo. A gente fazia nossos balancetes de prestacdo de conta do que
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entrou, onde gastou. Isso a gente sempre procurou ter essa transparéncia. A
respeito, principalmente do dinheiro dos outros. (Diretor 3)

Logo, embora as contribuicdes da APAM permitissem aos diretores alguma flexibilidade no
provimento as necessidades das escolas, elas ainda provavam ser insuficientes para atendé-las.
Desta maneira, as escolas empreendiam trabalhos para além do fazer pedagdgico diario,
realizando coleta de valores por meio de campanhas, da realizacido de eventos, da busca por
patrocinios e até mesmo por meio da venda de produgdo de verduras e animais realizada no
espaco da propria escola. Outra estratégia da qual as direcbes langavam mao era a realizagdo de
coletas coletivas de baixo valor com um propédsito especifico — como para uma festa de

professores — as também denominadas “caixinhas”.

Da mesma forma, nés faziamos campanha, nés faziamos, naquela época era uma
galinhada, era uma festa junina, era uma camiseta que vendia a um real a mais.
Era... assim, um show... [...] Mas nés conseguimos, assim, vender [...] Nés
vendiamos alface, nds vendiamos couve, nés vendiamos frango na escola, porque
nods tinhamos uma criagdo de frango na escola muito boa... a metade ia pro lanche
da escola, a outra metade...[...] era vendida pra reforcar o lanche da escola. Entao,
as verbas que a gente conseguia eram assim. [...] A APAM, a gente fazia uma
assembleia geral e determinava quanto que o aluno tinha que pagar por més. Era
50 centavos, era 1 real, era 2 reais. [E eles contribuiam?] Olha, 30% dos alunos
contribuiam. Os outros ndo... 70 ndo contribuiam. Mas dava pra fazer alguma coisa.
(Diretor 5)

[...] por exemplo, quando tinha alguma festa de professores, alguma coisa, fazia-se
coleta. Esse dinheiro da APAM era exclusivamente para uso pedagégico e com
aluno [...] Tudo que tinha de se fazer fora, a gente fazia uma coleta, alguma coisa
com os alunos... as vezes até os préprios alunos ja contribuiram para festa de
professor. (Diretor 2)

E como eram realizadas as decis6es quanto ao uso do dinheiro? A esse respeito verificou-
se empenho por parte das direcbes em compartilhar o momento decisério. Alguns diretores
realizavam processos colegiados junto aos professores para definir tanto o uso da verba
governamental quanto o uso das contribuicdes da APAM. Mesmo que as caréncias fossem ja
conhecidas, observou-se interesse da direcdo em dividir as decisGes relativas a aspectos
financeiros com outros membros da comunidade escolar. Este empenho também era estendido
para outras instancias coletivas que existiam na escola, tais como o conselho da APAM e o
conselho escolar, e pode ser compreendido como um meio de os diretores desconcentrarem
(ARRETCHE, 1996) a responsabilidade pelo uso do dinheiro publico — ainda que ao fim e ao cabo
respondessem sozinhos por sua utilizagdo junto ao governo ou mesmo a comunidade escolar.
Neste sentido, o Diretor 5 ainda conferia autonomia para que os membros do conselho escolar
realizassem eles mesmos levantamento de precos ou para que os alunos promovessem agodes
para a obtencdo de recursos que permitissem acdes que ndo poderiam ser financiadas com os

valores disponiveis na escola, o que efetivamente ocorria e demonstra como estes sujeitos, pais e
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alunos, demandam espaco para seus anseios e se apropriam de estratégias quando estas lhes
sdo cedidas.

Ai sim, o uso do dinheiro era decisdo colegiada. A n&o ser coisas pequenas que no
dia a dia vocé tinha com o caixa da APAM, pequenos gastos com reforma, por
exemplo, quebrou um cano, comprar essas besteirinhas. Mas ai era decisao
colegiada. Sempre a gente discutiu com os professores e direcao [...]. (Diretor 1)

Tinha os conselheiros da APAM, tinha o pessoal da APAM. E toda a vez que eles
faziam alguma coisa, se discutia com o grupo, levava para o grupo. A discusséo
sempre passava pelo grupo. (Diretor 2)

Era conforme a demanda do grupo. N&o era muita coisa, mas era o que estava
precisando. Era alguma reforma, alguma, algum material. Ai se providenciava.
[Vocés chegaram a fazer consultas a comunidade?] Sim, sim.[...] Nao sei se foi pra
toda a verba, mas a gente discutia 0 que, 0 que a escola quer, o que que ela
precisa. A gente quase chegou a construir uma quadra de esporte, porque era uma
demanda dos alunos. [...] Nao era aquela quadra maravilhosa, mas a gente chegou
a cimentar um pedagéo la bem razoavel. (Diretor 3)

[...] com o Conselho Escolar. A verba que vinha: “Que... qual era a necessidade?”
Fazia em ata e decidia o que ia fazer e nés faziamos e pegava, fazia licitaco,
pegava 3 notas, pra ver qual que ficava mais barato. Eu dava autonomia pra cada
um, se quiser pesquisar, poderia. [...] os alunos, quando sentiam necessidade de
fazer alguma coisa que a Diregdo nao tinha, eu liberava pra eles venderem
bombom, vender alguma coisa o que fazer. Alguma atividade que... Queriam fazer
uma festa pro professor? Nao tem como... Entdo eu liberava: “Pode fazer uma
rifa...”.(Diretor 5)

Dentro deste periodo, despontou também acdo da direcédo junto com outros sujeitos para
intervir no espaco escolar por meios alternativos que ndo uma agao direta sobre a escola, em um
processo de microrregulagédo (BARROSO, 2006). Notadamente, o Diretor 3 relata experiéncia de
apropriagdo da arena do Orgamento Participativo™' por estes sujeitos, que inseriram naquele

instrumento suas reivindicagcdes para a escola, com resultados positivos.

[...] na época que tinha o Orgamento Participativo, nés conseguimos também,

enquanto diretor, a gente participava junto com a comunidade. Nos ajudamos a

eleger delegados, para o orgcamento participativo e a gente conseguiu levar uma

quadra de esporte pra dentro da escola através dessa agcdo do orgamento

participativo.[...] Essa ai ja foi uma obra bonitinha, bem feita. Como manda o

figurino. [...] Ja era trabalho politico junto & comunidade que nés fizemos. (Diretor 3)

Assim, 0 que observou-se para o periodo de 1995 a 1998 foi a flexibilizagdo da auséncia

de uma normatizacao para a descentralizagdo administrativa ou financeira por parte dos diretores,
que procuraram concretizar seu interesse em compartilhar o momento das decisdes relativas ao
uso do dinheiro. Registraram-se trés fontes de recursos: um de origem governamental, irregular e
insuficiente para prover as necessidades da escola; outro concentrado nos recursos da APAM e
proporcional ao processo de sensibilizacdo efetuado junto aos pais e alunos ou aos resultados

por eles observados na escola; e recursos levantados pela diregao e pela comunidade escolar por

410 Orgamento Participativo, processo de iniciativa do Estado que consiste em diversas etapas de consulta
as comunidades locais para definicdo do orgamento do municipio foi implementado com maior € menor grau
de sucesso em varias cidades brasileiras (SANCHEZ, 2002). No Distrito Federal o processo foi
implementado a partir de 1995.
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meio de eventos, campanhas, comercializagcao de bens e sorteios, de maneira a complementar os
dois primeiros.

Como entdo a eleicdo para diretores incidiu sobre a descentralizacido administrativa e
financeira? Neste cenario registrou-se empenho da diregdo em compartiihar o0 momento de
decisdo quanto ao uso do dinheiro em espagos colegiados — mesmo que as caréncias fossem
conhecidas e parte dos recursos pré-determinada. Entretanto, verificou-se que se tratava de um
processo de desconcentragcao (ARRETCHE, 1996), visto que ndo havia transferéncia de poder,
mas de responsabilidades e tarefas. Paralelamente verificou-se também agéo dos diretores eleitos
fomentando o exercicio de autonomia dos sujeitos, seja ao lhes conferir liberdade de buscar
orcamentos e recursos — como verificado para o conselho escolar e para os alunos —, seja ao
mediar a atuacao dos sujeitos fora do espago da escola para, por meios alternativos, garantir

recursos para ela — como no caso de sua inser¢gao no Orgamento Participativo.

2.3.2. Lei 247/99 — Ai nao recebia do governo, nem cobrava do pai...

Tampouco a legislagao de 1999 tratou da descentralizagao administrativa e financeira, em
continuidade ao que ocorrera no caso da lei anterior. Como entao ocorria a descentralizagédo
administrativa e financeira na escola entre 1999 e 20067

No contexto de auséncia de uma normatizacdo especifica, registraram-se situagées de
centralizagdo ocorrendo paralelamente a esforcos para o compartiihamento das decisées.
Entretanto, como verificado nas declaragcées do Diretor 9, este processo de partilha, em especial
para os aspectos administrativos, configurava-se ndao em processo de descentralizagcdo, mas de
desconcentragao, visto que apenas responsabilidades eram atribuidas, sem que se ocorresse
transferéncia de poder decisérios para os encarregados. Ademais, registrou-se maior
centralizagao relativa as questdes financeiras, visto que também neste momento os diretores
passaram a expressar maior preocupagao com o fato de que caberia a eles responder
financeiramente pelo uso inadequado dos recursos ou por eventuais problemas em sua utilizacao,

como revelam os Diretores 6 e 7.

Era dividido. Eu cheguei e... por ter a formacdo em administracdo de empresas, eu
departamentalizei toda a escola. Ai tinha o setor de secretaria, e tinha o setor
financeiro, o setor administrativo, o setor financeiro, o setor disciplinar. [...] Eu nao
centralizava nada. [...] [E cada sessado tinha um encarregado?] Um ou dois. Nao,
nao era exatamente encarregado, eram pessoas responséaveis pela execugdo das
tarefas. Mas ndo tinha nenhuma lideranga, ndo recebia gratificacdo nem nada.
(Diretor 9, grifo nosso)

Eu, na minha época, eu centralizava a questdo financeira. Eu e o meu
administrativo. Eu, a vice-diretora, o assistente administrativo, nés faziamos essa
administragdo. [...] A parte financeira mesmo porque afinal das contas o diretor que
assina tudo. Libera. E responséavel. Ele libera para pagar débito, ele libera para fazer
uma chave, ele libera. Acaba que [se] deu um problema na conta vem descontado é
na conta dele. (Diretor 6)
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Era tudo centralizado no gestor, entdao era muito complicado. [E vocé era a unica
gestora, ou tinha uma equipe?] E uma equipe de 5 pessoas. Entdo era o gestor
junto com o conselho. E a responsabilidade... Na realidade vocé tem 5 pessoas que
fazem parte da gestéo, que é o diretor, o vice diretor, o secretério, o administrativo e
o pedagdgico. [...] E, séo supervisores. [...] mas se acontece qualquer coisa errada,
s6 vocé que responde, s6 o gestor. (Diretor 7)

E quais eram as verbas disponiveis para as escolas? As fontes de recursos para o periodo
continuaram a ser aquelas registradas para o intervalo entre 1995 e 1998: recursos advindos do
governo, ainda considerados insuficientes para a manutencao da escola; recursos da APAM e
recursos levantados pela direcdo por meio de eventos, sorteios etc. Verificou-se ainda, na fala do
Diretor 8, um posicionamento de conformacao, de naturalizagdo com aquilo que era assinalado a
escola, quando ele afirma que também é parte do trabalho do gestor aprender a trabalhar com os
meios disponiveis. Esta atitude demonstra o quanto a descentralizagao ainda é dificultada pelas
relacdes centralistas presentes na educagdo (ARRETCHE, 1996; MENDONCA, 2000; NOVAES;
FIALHO, 2010) e aponta para uma maior concordancia com as definicbes de instancias superiores
relativas ao financiamento, o que pode também estar ligado ao processo de indicagao da diregao,
visto que esta poderia ser exonerada ou renomeada apenas segundo seu julgamento a propésito

do trabalho desenvolvido na escola.

[...] era s6 do governo mesmo, naquela época. Naquela época e hoje também é
assim. S6 do governo. [...] Entdo a gente ndo fazia... a gente trabalhava com
doagdes, muitas doagbes que a gente pedia. [...] la ao comércio local pedir. Pedia
doagao do comércio local. Tinha pais que as vezes estavam mexendo com pintura
ou alguma coisa e ai fazia doagao. Tinha pai que as vezes ia 14 e fazia um servigo
para a gente. Tinha pais que arrumavam as cadeiras quebradas. Entdo assim, tudo
através de doagao.(Diretor 7)

Olha, as fontes de recursos sao os recursos que vém naturalmente do governo. [....]
Dinheiro direto na escola, PDDE [...] E tinha um outro também que era nessa linha,
sabe. Mas também ¢é claro, a escola, ela as vezes ha necessidade de alguns
recursos, no sentido de por exemplo promover algum tipo de festa [...] Além de
vocé envolver a comunidade isso ndo deixa de trazer algum beneficio financeiro
para a escola. [...] Olha, é claro que o ideal eu acredito que nenhuma escola ou
nenhum diretor diria que seria suficiente. [...] Mas, na medida do possivel a gente
tem que aprender inclusive a trabalhar com os parcos recursos. Isso também faz
parte do gestor. E claro que se houvesse um acréscimo a escola poderia melhorar,
no sentido de melhorar as suas dependéncias, a parte fisica, a parte instrumental...
[...] nés temos que aprender a trabalhar com o que temos. Temos criatividade e
gerenciar esses recursos. (Diretor 8, grifos nossos)

[...] a gente tinha uma verba chamada PDRF, que era uma verba do Distrito
Federal, mas ela ndo dava tanta autonomia para a escola. Ndo era mensal, saia
uma vez por ano. [...] Que esse PDRF vinha mixaria. Era como se hoje a escola
recebesse uns 50.000. Ai era para que? Para pequenos reparos. S6. Sé isso.
Ninguém pagava agua, nem luz, nem telefone. Nao pagava nada. A despesa era
tudo por conta deles. Entdo essa verbinha que saia era para comprar papel, ou seja,
era para o custeio em geral. Para comprar algum equipamento, tipo computador,
alguma coisa assim. Mas era o minimo. Era o minimo possivel. (Diretor 9)

Este cenario salienta o modelo de descentralizagdo que tem sido erigido sobre a égide

neoliberal — em especial a partir de meados da década de 1990 e da reforma de Estado —, que
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torna a “escola um lugar de aparente autonomia, ao incentivar a solugdo dos 'pequenos
problemas cotidianos', pelo exercicio de criatividade e da busca de parceiros para a superagao
imediata, mesmo que momenténea das dificuldades encontradas na gestdo escolar” (MELO,
2006, p.244). Sobre este pano de fundo, os valores fornecidos pelo governo distrital continuaram a
ser nao so pequenos diante das caréncias da escola, como também foi mantido o aspecto de pré-
determinacgédo verificado para os recursos sob a lei 957/95. Desta maneira o governo controlava o
uso dos recursos e até mesmo determinava a restituigdo de valores cujo gasto ndo constava do
manual estabelecido, o que regulava a acao dos diretores, visto que seriam possivelmente eles a

realizar restituicbes de recursos empregados irregularmente.

Porque o dinheiro, ele ja vem determinado, designado para o que vocé vai fazer.
Aquele que é patrimbnio, aquele que ndo é, porque a gente fala permanente, que
nao é permanente. Entdo vem tudo especificado o que vocé pode fazer. E dentro
daquilo ali vocé tem que atender toda a necessidade da escola. (Diretor 7)

A gente tinha o PDRF, que s6 muda a nomenclatura e o dinheiro era bem.... por
exemplo, se eu recebo hoje 200.000 eu recebia la s6 20.000. A diferenca era bem
gritante. Entdo 14 era para a gente comprar realmente s6 o que realmente fosse
necessario. Vocé tinha que fazer realmente o controle daquele dinheiro. [Também
existiam os critérios que existem hoje?] Existia. Nossa, tinha o manual e ainda tinha
em que que vocé tinha que aplicar. [...] Se porventura eu comprasse alguma coisa,
por exemplo a impressora, dentro da parte permanente eu ndo podia comprar com o
dinheiro do custeio. Ai vocé tinha que justificar. Ai se eu comprei algum itenzinho
fora da lista a gente tem que restituir esse dinheiro. [...] A prestacao de contas assim
vai e retorna para a gente arrumar. Se tiver que depois dar o dinheiro a gente tem
que restituir no banco. (Diretor 12)

No entanto, embora os recursos da APAM ainda fossem listados como relevantes para o
dia a dia da escola, registrou-se sua consideravel redugdo, visto sua cobranga ter sido
formalmente determinada ilegal e suspensa pelo governo. Assim, as escolas ndo mais podiam
estabelecer periodicidade para o pagamento das doa¢des ou processos de sensibilizagdo para a
efetiva contribuicdo da APAM. E, ainda que os diretores reconhegam a obrigacdo do Estado e ndo
da familia em prover a escola — visto que os cidaddos o fazem indiretamente por meio do
pagamento de impostos —, também ficou patente nas declaragdes dos diretores o quanto esta
nova conjuntura assentada sobre o modelo neoliberal constituiu-se em fator dificultador da gestao

da escola, visto que as dire¢gdes passaram a contar cada vez menos com estes recursos.

Foi algo que aconteceu que complicou muito também na outra gestdo. [Depois de
20007?] E, proibiram totalmente a contribuigdo da APAM, que era ilegal, ndo sei o qué.
Era algo que dentro da escola era uma pratica normal, natural, e as pessoas faziam
isso naturalmente, porque viam retorno. Ai proibiram, n&o podia cobrar, ndo podia se
falar de APAM que aquilo era.... A escola perdeu o qué? Perdeu o recurso. Um
recurso que tinha para implementar as coisas. Sempre quando vocé fala em projeto,
vocé precisa de dinheiro para implementar. (Diretor 2)

A gente vendia carteirinha [...] pra poder sobreviver, pra poder enriquecer um lanche,
comprar um tempero mais...[...] camiseta, uma besteirinha, promovia uma festa, um
bazar... [Esse dinheiro, ele entrava na APAM?] E, ele entrava na caixa e ai a gente
distribuia. [E as contribuicbes da APAM?] Muito poucas. Muito, muito, muito, muito,
muito, quase nada. Zero, zero, zero, zero, zero, zero. As vezes, a gente fazia
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campanha de uniforme e tal, mas eu acho que séo poucas as escolas que a APAM
realmente... principalmente na comunidade.[....] Segundo a midia, houve uma
melhoria de distribuicdo de renda. Mas, naquela época, em 2000, 99, 2000, [..] era
pobreza, mesmo, era um negoécio sério. Entdo, a contribuicdo era. minima, minima,
minima, minima, minima, minima. A gente ndo podia nem contar. [...] a gente fazia
magica. A gente fazia magica.[E os recursos do Governo?] Sim, ai eles chegavam. E,
quando chegavam, ja estavam comprometidos. (Diretor 4)

S6 no ultimo ano que ndés comegamos a receber uma verba, muito pouquinho. E ai
cortou 0 que nao podia cobrar do pai, a APAM. Ai nao recebia do Governo, nem
cobrava do pai... porque ndo podia. Ai ndo tinha o que fazer. [...] ficou muito mais
complicado em recolher alguma verba, alguma coisa, fazer algumas atividades. O
governo tirou toda a responsabilidade do pai: tirou a responsabilidade do pai em
ajudar a escola, tirou a responsabilidade do pai em ajudar na aprendizagem do
aluno...(Diretor 5)

Agora, a APAM da escola é uma coisa que, em primeiro lugar, ndo é obrigatério. [...]
Entdo nés contamos... as escolas, os diretores, contam com a boa vontade dos pais,
que infelizmente nem sempre todos os pais entendem. Ou seja, cobram muito do
governo, que é um direito deles, ja que nés pagamos nossos impostos. (Diretor 8)

Assim, com a proibicado da cobranga aos pais e alunos, os diretores tiveram a pouca autonomia
que possuiam ainda mais minimizada. Estabelecia-se uma relacédo contraditoria do diretor com os
pais, visto seu desejo — se ndo necessidade — de que contribuissem financeiramente concretizar-
se em uma cobranga que esbarrava no reconhecimento de que o aporte financeiro nao cabia a
comunidade, mas ao governo.

No entanto, em contraposi¢do ao lamento pela reducéo dos recursos da APAM, o Diretor 6
revelou posicionamento de desagrado em relagdo a esta contribuicdo e a possiveis cobrancas
indiretamente suscitadas por ela em uma situagéo na qual a APAM nao a respaldava com grupo
de pais que pudessem acompanhar o dia a dia da escola e se responsabilizar por todos os
aspectos da associacdo. Assim, de maneira a minimizar possiveis exigéncias, a direcdo em
questdo nao insistia para que as contribuigcbes existissem, apoiando-se principalmente em
recursos advindos de aluguéis.

Além do recurso publico que nés recebiamos uma vez por ano... [...] a época nos
podiamos alugar os outdoors, da escola. Entdo nds tinhamos varios. Vendiamos
camisetas no inicio do ano Era basicamente isso. [Vocés tinham contribuicdes da
APAM?] Nunca. Nem quis. Porque assim, pra funcionar uma escola de 3000 alunos
a APAM, vocé precisa ter pais responsaveis que ajudam em tudo. E toda vez que
nds abriamos esse espacgo ninguém se habilitava. Entdo hoje o pai da R$ 2,00 pra
APAM até o final do ano ele reclama, a vida inteira aqueles 2 reais dele onde é que
ta. Entado eu nunca cobrei R$1,00. Nunca, nada. [...] Existia pra poder cuidar desses
dinheiro, desses dinheiro que entrava de forma autbnoma na escola. Mas nao
existia oficial que o pai ia |a todo més, tinha que pagar. Nada disso. Nunca. [...] A
escola trabalhava com o que tinha, com o que a gente podia arrecadar ali com
aquela venda das camisetas, €é... com uma feijoada. Uma coisa que quase nunca eu
fazia. [...] o aluguel era o que garantia. (Diretor 6, grifos nossos)

Diante deste contexto de parcos recursos — com valores pequenos advindos do governo e
reducao daqueles recolhidos pela APAM — e de incapacidade das entidades da SEDF de prover a

manutencdo das escolas, o Diretor 4 revela que na escola pela qual era responsavel o
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planejamento de uso da verba ficava comprometido e os gastos ocorriam conforme necessidades
imediatas. As declaragdes do Diretor também indicam que a dire¢ao muitas vezes, em razao
deste cenario, tomava para si tarefas que ndo eram suas, como o conserto de canos € a troca de
ldampadas, o que ainda contribuia para o aumento da carga de trabalho sobre o diretor. Entretanto,
embora o Diretor 4 afirme que ndo ocorria planejamento, sua fala também demonstra que existia
cautela no gasto imediato de valores, visto que ele estava ciente de que novas caréncias se

apresentariam a seguir.

Entdo a gente ndo podia se planejar... Dado esse fato de incerteza, a gente nao
podia se planejar pra fazer absolutamente nada. Tem uma entidade na Secretaria
de Educa¢do chamada Comando e Reparo [...] que ela fazia alguns comandos,
alguns reparozinhos. Na minha época, até eu entrava na danca e chegava la e
consertava cano e trocava lampada... porque se esperasse por eles... eram tantas
escolas, e o quadro era tdo pequenininho [...] Entdo as vezes faltava material e a
gente tinha que apelar pro comércio local: “ndo Fulano, deixa ai, bota na conta e
tal.”... uma série de jogadas [...], porque nao se tinha como planejar em cima do
nada. (Diretor 4)

E como eram realizadas as decisfes quanto ao uso do dinheiro sob a batuta das outras
direcdes? Para o intervalo entre 1999 e 2006 foram registrados procedimentos diversos alguns
dos quais buscavam mediar a participagdo dos outros sujeitos da escola no processo de decisao:
definigdo pelo grupo responsavel pela administracdo da escola; discussédo de prioridades com o
grupo de professores, mas responsabilidade dos gestores pelos gastos e por seu controle; ou por
meio da construgdo de um plano de aplicagdo juntamente com o conselho escolar. Estas
iniciativas, embora perseguissem um processo coletivo, estavam estabelecidas sobre uma
configuracao autoritaria e de pré-determinagao do uso dos recursos, o que permitia um processo
de desconcentragdo de responsabilidades, mas ndo se concretizava na almejada
descentralizacao das decisées (ARRETCHE, 1996).

Era o grupo da administragdo mesmo da escola. Mapeavamos as necessidades e
dai gastavamos. [...] Por que o recurso que vem do governo, ele ja vem marcado.
Vocé s6 pode gastar 2 centavos com isso, 3 centavos com isso. Entdo nods
pegavamos aquela lista e gastavamos em cima daquilo. Mesmo porque a prestagao
de conta tem de ser em cima, exatamente como ta ali. Vocé ta precisando comprar
um computador, mas nao veio verba pra isso. Nao compre. Era assim. Eu acho que
ainda hoje é assim. E PDRF o nome. Lembrei. [E a comunidade interferia em
alguma maneira?] Nunca. N&o. (Diretor 6)

Nao, porque eu tinha um administrativo muito bom. [...] a gente tinha assim um elo
muito forte. [...] chegava a verba, a gente sentava com os professores, sentava para
ver as prioridades. Discutiam-se as prioridades juntamente com eles. E eu falava
para eles o seguinte: “Olha, nem tudo que vocés estdo dando sugestao é o que vai
ser feito. Entdo por qué? Porque a verba n&o da. [...] dentro de todas essas
sugestdes que vocés estdo dando [...] nds vamos priorizar as necessidades.” Entao
a gente fazia isso. [...] naquela época era tudo o administrativo que fazia, ndo tinha
contador. Entao ele fazia tudo. (Diretor 7)

As decisdes eram tomadas através do conselho escolar. O conselho escolar se
reune, como eu te falei, faz um planejamento de aplicagédo de recursos, um plano de
aplicacdo. Dentro da gestdo chamamos de plano de aplicagdo. E ai era aplicado.
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[...] No caso da arrecadacdo da APAM, a APAM tem uma diretoria e tem um
tesoureiro. A APAM nado estd na mao da direcao da escola. A APAM, ela é
administrada, ela é gerenciada por uma diretoria, que é a diretoria da APAM. [...]
Claro que isso em comum acordo com a diregdo. [...] O dinheiro & publico. Entdo a
escola ndo tem essa autonomia para usar como bem entende. [...] Entdo vocé vai
seguir o plano de aplicacdo. Porque sendo vocé vai ser responsabilizado talvez até
pelo mau uso da verba. (Diretor 8)

Com relacéo a estas definicdes de uso dos recursos, o Diretor 7 pondera a importancia de

que estas ocorressem coletivamente mesmo que as necessidades da escola fossem conhecidas

pela direcdo, visto que desta maneira questionamentos e problemas seriam evitados junto a

comunidade escolar. Em paralelo, o Diretor 12 revela a existéncia de mecanismos de controle

relativos ao uso das verbas recebidas, fossem elas governamentais ou de origem em

contribuicbes da APAM, tais como a assinatura conjunta do diretor e de um terceiro ou a reviséo

da prestacado de contas da escola por nucleo da SEDF que pode apresentar questionamentos a

direcao.

Tinha que sentar e resolver junto. [...] A verba do governo a gente tinha que sentar,
porque sendo como que vocé ia gastar alguma coisa e sem comunicar aos mais
interessados? [...] Mesmo sabendo as necessidades, a gente tinha que sentar para
resolver. Porque isso ai evita maiores problemas para o gestor. Porque se o gestor
ele toma uma deciséo.... ele resolveu, é complicado. Entdo, quem foi que resolveu?
Noés resolvemos. (Diretor 7)

Eu tinha que assinar, mas tinha que ter sempre uma pessoa. Eu nunca assinei
sozinha, por exemplo, a diretora nunca assinava sozinha. Nem com relagcédo a
APAM. Sempre tem que ter um pai, por exemplo responsavel dentro da escola,
porque a gente ndo faz nada sozinha. E a prestacdo de contas toda vez é feita
também no final do ano a gente manda para a regional. Eles mandam para o 6rgao,
para o nucleo competente para fazer toda a prestacao de contas. (Diretor 12)

Finalmente, o Diretor 8 observou que as cobrancgas existiam, mas que eram confrontadas

com a lideranga estabelecida pelo gestor. Este muito conseguia ao fundar uma relagdo de

afetividade entre ele e a comunidade escolar, o que garantia o envolvimento das pessoas no

desenvolvimento das tarefas e contribuia para a sua posterior execugao.

[...] a diregao, o corpo de diregcéo se reunia e, quando havia oportunidade, também
com o proprio conselho escolar, porque periodicamente se faz reunido também com
o conselho, e a gente atribuia, nao sé pelo préprio regimento escolar, que ndés
temos regimento interno e ja ali o regimento é claro, ele atribui fungdes para cada
um. Mas nos deixavamos realmente que eles trabalhassem. Claro que sempre ha
cobranga. Porque o gestor além de ser gestor ele tem que ser um lider. E a
diferenga entre gestéo e lideranga é que o lider ele tem que ter algum... ou seja, ele
tem que saber conquistar os liderados, ta. Entdo o ponto forte de uma lideranca
passa obrigatoriamente por capacidade de cativar, de... das pessoas trabalharem
de uma maneira feliz, satisfeita e assim o trabalho é executado. (Diretor 8)

Portanto o que se observou para o periodo entre 1999 e 2006 foi uma continuidade no uso

das verbas disponiveis pelas diregdes, com o fato de que houve consideravel redug¢ao nos valores

coletados pela APAM, em razao de restricdo imposta pelo governo. Dessa maneira, a formacéao

de lista triplice com indicagdo governamental refletiu na descentralizacdo administrativa e
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financeira ao acentuar a contradicdo entre a centralizacdo das decisdes oficiais e procedimentos
da diregdo em um movimento de compartilhamento destas decisdes internas com os espagos
coletivos da escola. Verificou-se que o esforco do gestor em compartilhar estes aspectos estava
ligado a um movimento de evitar que cobrancas e questionamentos emergissem tanto da
comunidade escolar quanto das instancias superiores — dado o respaldo sugerido pela
coletividade das decisdes —, em oposi¢cao a uma proposta estruturada de descentralizagao para o
espaco escolar. Para este periodo os diretores também colocaram em relevo a presenga de
procedimentos e instancias de controle sobre o trabalho da direcdo no uso dos recursos — tanto
para os que provinham do governo quanto para os que eram arrecadados via APAM — seja por
meio da pré-determinacdo da aplicagdo da verba governamental, seja pelas exigéncias aliadas a

uma prestagao de contas sujeita a revisdo da SEDF.

2.3.3. Lei 4036/07 — O PDAF nos deu essa grande responsabilidade

Uma das novidades da lei 4036/07 em relacao as legislagbes anteriores foi a instituicdo de
um programa de descentralizacdo administrativa e financeira em seu interior, no caso o PDAF.
Segundo a legislagéo, o estabelecimento do programa ocorria em dois momentos: i) a instituicao
de uma unidade executora e ii) a elaboragao de um plano de aplicagdo dentro dos moldes do
manual do PDAF. Depois de efetuados estes dois passos, as escolas passavam a receber

repasses do governo.

Pois é, através da criagdo de uma entidade sem fins lucrativos que eles chamaram
de Caixa Escolar. Entdo eles obrigaram a gente a criar essa entidade sem fins
lucrativos, com base ai na legislagdo brasileira, cédigo civil e essa coisa toda. E
com base nisso, CNPJ etc., ai foi feito o repasse de dinheiro. [...] Entdo eu diria que
foi uma mudancga... foi uma pequena mudanga de estrutura. Agilizou. Ja existia
antes, mas ela tomou um novo formato, uma nova legislacdo. (Diretor 11)

No periodo entre 2007 e 2010, de acordo com a lei 4036/07, o PDAF tinha a fungdo de
promover a descentralizacdo administrativa e financeira, mas se observa que esta ainda é
incipiente em um contexto de intensificacao do trabalho de uma equipe diretiva reduzida (de cerca
de 4 membros por turno) responsavel pelos aspectos administrativos, e do estabelecimento de
uma entidade com atribuicbes de controle dos gastos realizados na escola (geralmente a Caixa

Escolar) centrada nas figuras de seu presidente e tesoureiro.

Olha, tem a direcdo, o diretor, o vice-diretor, tem dois supervisores administrativos.
Um é de 40 horas, com manha e tarde e outro € s6 noturno, 20 horas. Tem dois
supervisores pedagogicos também que sdo um 40 horas e um 20 horas e tem os
coordenadores. [...] Hoje em dia a gente precisa da... tem a Caixa Escolar, que tem
um grupo que forma a Caixa Escolar, que é responsavel. Tem o tesoureiro, tem o
presidente que eles que sdo responsaveis.[...] Entdo eles sdo responsaveis para
fazer essa parte de assinar um cheque, de ajudar na prestagéo de contas, ver o que
a escola estd adquirindo. (Diretor 12)
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Ademais, embora o montante de recursos disponiveis tenha aumentado, permitindo aquisi¢cdes de
recursos materiais antes impensadas, este ainda se encontra restrito pelas pré-determinagdes do
PDAF. Além disso, no inicio de seu estabelecimento, o programa determinou que as préprias
escolas se encarregassem do pagamento de despesas tais como agua, luz e telefone, o que teve
consequéncias diversas, como o trabalho dentro da escola em prol da reducdo do consumo e
destas despesas, mas também configurou-se em uma outra tarefa para ser gerida pela diregéo da
escola. Por outro lado, se os valores economizados no pagamento de tais contas poderiam ser
redirecionados, como indica o Diretor 9, também este redirecionamento ocorria dentro das
restricbes ja estabelecidas. Desta maneira, torna-se complexo e rigido o processo
descentralizador, que repassa o poder de decisdo sobre o uso dos recursos disponiveis a escola
dentro de rigorosos parametros previamente definidos pelas instancias superiores, em uma
perspectiva desconcentradora (ARRETCHE, 1996). De fato, com a predeterminacio observou-se

movimento recentralizador de uso dos recursos.

O PDAF era para vocé gastar mensalmente. Vocé pagava agua, luz, telefone.
Depois tiraram, mas no inicio foi agua, luz, telefone. Sé para vocé ter uma ideia,
quando nés comegamos a pagar a agua, a agua la era em torno de 22.000 por més.
[...] Isso ai refletiu numa economia que de 22.000 passou para 8.000. O nosso
PDAF na época foi baseado em 22.000, entdo, quer dizer, de 22 para 8, da 14.
Esses 14 a gente revertia para outra coisa. [...] O PDAF nos deu essa grande
responsabilidade e também deixava transparecer quem era o bom e quem era o
ruim gestor. [...][Vocés recebiam mensalmente?] N&o, saia de trés em trés ou de
quatro em quatro, mas saia a bola toda. E claro que qualquer despesa acima de
8.000 tinha de ser produto de licitagdo. E passava pelo conselho, passava....tem
uma instancia dentro da escola chamada Caixa Escolar. Entdo, quer dizer, era
super controlado. Entendeu? (Diretor 9)

Quando esse governo chegou ele terceirizou, colocou gente profissional, ai nés
passamos a ter mais confianga de comprar mais equipamentos e deixar na escola
sem perigo de serem roubados. Entdo acho que recursos materiais seria a palavra-
chave. [...] Porque a verba que vinha la da Secretaria de Educagéo ela vinha
rotulada, ela vinha rotulada: isso pode, isso ndo pode, isso pode, isso ndo pode. Ja
a verba da APAM, de modo geral, podia tudo que precisava. Entdo a grande
diferenca era essa. Entdo as vezes a gente tinha muito dinheiro para pagar... agua.
Teve um ano la que eu tinha R$ 200.000,00 para pagar agua e a conta de agua ndo
passava de 25. E faltava dinheiro para, por exemplo, arrumar sala, pintar, mas nao
podia porque o dinheiro era rotulado. Seguia a contabilidade publica e tinha la uma
conta especifica. Nao podia. No caso da APAM isso nunca acontecia. Tem
dinheiro? Tem. Vamos arrumar. Entdo era isso. Entdo a diferenca classica: o
dinheiro rotulado da verba oficial e o dinheiro mais flexivel da APAM. (Diretor 11)

Esse cenario de maior fartura de recursos (com o PDAF), mas de restrigdes para seu uso,
contribuiu para a continuidade do trabalho da direcdo e da APAM na coleta de outros recursos —
por meio de eventos, sorteiros, aluguéis, parcerias privadas e patrocinios — de que a escola pode
dispor um pouco mais livremente. Pois como sugere o Diretor 11, as dire¢cdes tém ciéncia da
importancia de que existam valores de que possam dispor no caso de despesas mais imediatas

nao contempladas pelo PDAF e cuja situagdo n&o permite que se espere por um processo de
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licitagdo. Nota-se, assim, o esforgo continuo das escolas em garantir recursos para além daqueles
assinalados pelo governo, em paralelo ao movimento governamental de regular também esta
verba, como observado na fala do Diretor 11 quando este descreve que, ao impor um novo
modelo de repasse do recurso da cantina para a escola, o governo distrital ocasionou, na

realidade, que este pagamento ndo mais chegasse ao proprio espago escolar.

A gente tem fontes de recurso: um gerado na propria escola que era a APAM que
controlava. Venda de camisetas. Venda de apostilas, como eu disse, que hoje em
dia ndo vende mais porque agora tudo tem livro didatico. [..] E venda de
carteirinhas. Cada um tinha uma margem de lucro, margem minima, mas tinha.
Para que? Para custear algumas despesas, uma torneira quando quebra, uma
ldmpada quando queima. E ai tinha outra verba, que é a verba distrital que chamava
PDAF, que é o Programa de Descentralizagdo e Administragdo Financeira. E uma
verba boa. Para vocé ter uma ideia nés tivemos um ano |a, acho que 2009, nds
tivemos, nés recebemos de verba 1 milhdo e 50 mil, que é por aluno.[...] E tinha a
verba federal, que é do MEC. Entao nés tinhamos trés fontes de renda. Tinha a da
prépria casa, da propria escola. Tinha o aluguel de uma antena, de uma dessas
antenas de telefonia [...]. E uma grana razoavel. Nés tinhamos também uma
cantina, que pagava R$ 1.000 e dava mais o café. Entéo, quer dizer, essas eram as
fontes, vamos dizer, domésticas, e tinha a fonte distrital e a fonte federal. (Diretor 9)

Fontes de recurso da escola eram as verbas do governo. Aquelas verbas proéprias
arrecadadas pela escola, que seriam o qué, eventuais festas, bingos, festa junina,
donativo, gincana, eventuais... tinha uma histéria de uma cantina também. [...]
Havia uma espécie de contrato com a APAM. Aquilo era uma fonte de recursos. O
governo novo chegou e tirou. Ta, entao isso foi um baque também para nés, porque
as vezes era um dinheirinho certo. [...] O que que ele fez? Ele mandou que o
cantineiro pagasse diretamente ao GDF. S6 que esse dinheiro nunca voltou. Esta
entendendo? Antes ele pagava direto para a direcdo da escola e era um dinheirinho
ali para o dia a dia. Com a saida, complicou. [...] Sim, a APAM também. [...] E eles
pagavam, muito precariamente, mas pagavam. Entdo a APAM sempre existiu e
acho que ela vai continuar ai pelos... pelos séculos. (Diretor 11)

Ademais, os diretores consideram que o PDAF, embora proporcione aporte de verbas para
as escolas superior ao que ocorria anteriormente a 2007, ndo lhes da autonomia na definicdo do
uso dos valores. Portanto, ao instituir um manual de uso dos recursos bem como de sua
prestacdo de contas, o governo regula o uso do dinheiro, o que significa que “enfatiza-se a
necessidade de participagao do trabalhador, mas de uma forma de participagao sem forgas para
alterar as regras do jogo, que continuam a ser apresentadas pelo poder central” (ARAUJO, 2011,
p. 92). Vale dizer que, ainda que os valores sejam disponibilizados, as dire¢gdes ndo podem dispor
deles segundo as necessidades identificadas, sendo realizado um processo de adequagado com

relacdo a esta verba.

[...] nés temos agora o PDAF, que é essa descentralizagao financeira que a gente
recebe do governo, mas geralmente € incerto o periodo que a gente recebe. A gente
recebeu uma parte agora, foi agora esse més de setembro mesmo. Mas ja chegou
ano que a gente recebeu em novembro para gastar até dezembro. Entao assim, nao
é fixo. O que deveria acontecer no inicio do ano a gente nao recebe, € incerto. Ai a
gente tem agora o recurso do PDDE, que é o Plano Dinheiro Direto na Escola,
porque a gente tem quinta a oitava do ensino fundamental. Mas ai o montante é
bem menor. Na verdade esse dinheiro que a gente recebe ndo da uma autonomia
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para a escola, porque eles tém todo um manual do que a gente pode gastar. Tem
um limite para cada setor, se vocé ultrapassar tem que fazer licitagdo, muito mais
complicado. Entdo na verdade ndo pode comprar nem o que a escola necessita
realmente. A gente tem que fazer uma adequagédo com relagdo ao dinheiro que a
gente recebe. [...] A escola tem algumas parcerias com algumas empresas que nos
dao algum retorno com relagdo até a benfeitorias na escola.[...] Hoje a gente tem
uma parceria que a faculdade aqui atras cede um funcionario para a nossa escola.
Sabe aquele funcionario que faz tudo na escola? (Diretor 12, grifo nosso)

Mas a escola...diretor de escola, ele sempre tem um jeito de levantar algum recurso,
porque ele sabe que se quebrar uma torneira e ele for abrir uma licitagédo, colocar no
projeto para sair no ano que vem, a escola para. Entdo para o dia a dia ele tem que
ter algum dinheiro ali de imediato. Isso tem que acontecer mesmo. (Diretor 11)

Para além dos desafios das restricdes relativas ao uso dos recursos, alguns diretores
registraram irregularidade no recebimento do recurso do governo distrital, seja por seu envio as
escolas no final do periodo letivo, seja pela auséncia de qualquer repasse pelo periodo de mais de
um ano, como observado no relato do Diretor 12. Neste sentido, a conclusao do diretor € de que
ele ndo pode efetivamente fazer uso da verba disponivel, dada a incerteza de recebimento do

recurso para o periodo seguinte.

Se vocé recebe, se vocé ndo tem no que gastar, ele é reprogramavel. Porque
assim, eu acho que é até uma estratégia que a gente ja tem reparado que, na
verdade, o objetivo ndo é vocé receber e gastar porque vocé recebeu o dinheiro. E
gastar conforme as necessidades. [...] Ja tinha dois anos que a gente nado recebia.
Ai, quer dizer, a nossa escola ainda teve sorte porque a gente ndo gastou todo o
dinheiro da verba que a gente recebeu, a gente péde reprogramar e gastar no ano
passado todinho sem dificuldades. Agora no inicio desse ano que a gente comegou
a ficar com a dificuldade, porque ja estava sendo o segundo ano que a gente nao
estava recebendo a verba. Entdo foi a nossa sorte. Porque tinha escola que diz que
ja tinha gasto tudo, e fica como? (Diretor 12)

Considerada esta realidade, verifica-se que, embora o montante da verba distrital tenha
efetivamente aumentado em relagdo aos valores anteriormente disponiveis, a légica para sua
utilizagdo continua a ser a mesma, em razao de se tratar de recurso marcado e de recebimento
irregular: os diretores continuam, assim, a usa-lo com parciménia, incerteza, cautela e mantém
também as acdes paralelas de arrecadacao de recursos junto a comunidade escolar.

E como eram realizadas as decisbes quanto ao uso do dinheiro neste periodo? Como
dentro do PDAF o plano de aplicacdo aprovado pelo conselho escolar era um requisito para o
recebimento dos recursos, esta etapa aparentemente foi realizada por todas as diregbes. Assim,
“destacou-se a tentativa de implementar uma maior participagdo da comunidade escolar nos
processos de decisdo e das instituicbes de ensino e no fortalecimento do Conselho Escolar’
(ARAUJO, 2011, p. 85). No entanto, quando os recursos foram efetivamente recebidos na escola
e as prioridades foram revistas, o conselho escolar ndo figurou como principal espaco de
discussdo para a definicdo do uso do dinheiro. Mais uma vez os diretores recorrem as
coordenagodes de professores como local de decisdo dentro das prioridades listadas anteriormente

e, entdo, aprovadas pelo conselho.
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La no conselho cada membro ouvia 0 seu segmento e trazia as demandas. E em
cima das demandas a gente fazia as prioridades. [...] ndo era eu que fazia isso.
Quem fazia era o conselho. [...] Para qualquer despesa. [...] Da prépria APAM. [...]
Tinha um balancete mensal, que eu escrevia tudo que era despesa no més, quem
fazia era o contador e ai me trazia. E eu pregava um na sala dos professores, um
no corredor onde passavam os alunos e ficava com outro. [...] Ou seja, tinha como
comprovar. Independente da fonte de renda. Podia ser Distrital, da prépria escola ou
Federal. [...] E ai, além do conselho tinha outra instancia chamada Caixa Escolar. E
a Caixa Escolar é a instancia que fica para controlar o dinheiro. Quem assinava nao
era eu, o cheque. Quem assinava era o cara da Caixa, que era o tesoureiro € o
presidente da Caixa Escolar. Eu levava a despesa, apresentava, “a gente tem que
comprar isso.” Ai ele que assinava o cheque. (Diretor 9)

Nés ouviamos as demandas, porque um diretor de escola... toda hora chega
reclamacgao. [...] Entdo normalmente o diretor recebia todas essas demandas. E ele
selecionava, normalmente a critério dele a principio. Mas ele como é um ser
politico, ele tinha que estar navegando ali para o lado cerfo. Nao adianta ele querer
negar, por exemplo, uma coisa necessaria em detrimento de outra. Mas é pelas
pressées em cima do diretor que ele direcionava. [...] [Existia algum momento em
que a comunidade decidia também sobre o uso dos recursos? A comunidade
escolar como um todo?] Sim, sim. A comunidade sim, como um todo. Porque nés
tinhamos reunibes de pais, alunos. Nessa reunido de pais as indicagbes eram
levadas. Os alunos eram ouvidos. E de certa forma sim. (Diretor 11, grifos nossos)

[...] a diregao sempre tem que tomar a inciativa. Légico que a gente sabe o que a
escola esta precisando em relagdo a reparo, materiais. Mas a gente sempre deixa
em aberto nas coordenagdes. Por exemplo, os professores, qualquer material que
eles necessitarem, eles tém que fazer o pedido para a gente. Isso com relagcdo a
aluno também, aos funcionarios. Para a escola ndo deixar, assim, faltando nada. [...]
PDAF quando a gente recebe, por exemplo nessa coordenagdo da semana
passada nés falamos para eles que nés recebemos. S6 que a gente ja fala: “oh nés
podemos gastar por exemplo em material... nada de permanente, por exemplo.”
(Diretor 12)

Todavia, inclusive no contexto do atendimento das demandas do PDAF, da formagao de
plano e aplicagdo e do empenho em compartilhar as decisdes relativas ao uso do dinheiro — ou ao
menos o0 processo de priorizacdo na escolha daquilo que deve ser feito — é notavel o quao
exclusivamente responsaveis pelas verbas se sentem os diretores. Esta constatacao revela que o
processo de descentralizagdo estabelecido foi implementado sobre bases e mecanismos
autoritarios (MENDONCA, 2000), o que reflete no fato de que esta denominada descentralizagéo
nao o é, pois nao possibilita a transferéncia de poderes (ARRETCHE, 1996; NOVAES; FIALHO,
2010). Para além disso, observa-se que o processo de desconcentragao constatado é insuficiente
para minimizar a carga de responsabilidades diretamente ligada ao diretor, ainda agravada pela
burocratizacdo imprimida pelo PDAF, ocasionando que os diretores encontrem dificuldades no

acompanhamento da prestagao de contas, como revela o Diretor 12.

[...] tinha que haver uma responsabilidade de todos, porque a coisa fica muito
centrada no diretor. Até hoje € assim. Vocé tem comissao para compra... Hoje é
diferente, vocé tem comisséo para compra, vocé tem comissao de fiscalizacao, vocé
tem comissdo nao sei do que, um monte de comissdo. Mas se der qualquer coisa
errada, é o diretor que é responsavel. Entdo para que tanta comissao? (Diretor 7)
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S6 que a prestagdo de contas era mais simples, por exemplo até 2007 eu consegui
fazer a prestacdo de contas. Depois de 2008 nao tem jeito, ficou muito mais
burocratico, vocé tem que.... [Quem faz hoje?] Entao, hoje a gente tem um contador,
tem uma verba dentro dessa.... destinada essa verba, j& estd também no manual
que a gente pode contratar um contador. Tem que passar por um contador porque
senédo a gente ndo da conta. A pasta é enorme para vocé prestar contas, é verdade.
(Diretor 12)

Como entdo o processo seletivo com eleicdo pela comunidade incidiu sobre a
descentralizacdo administrativa e financeira? Em razdo de ser semelhante ao processo de
indicacdo, haja vista a eleicao ser apenas momento de referendo de indicagdo apds processo
seletivo, este modelo de escolha de diretores apresentou continuidades e acentuamento do rigor
exigido quando da definicao de uso dos recursos e de sua prestagdo de contas. Neste sentido,
verificou-se a intensificagdo da atuagao do gestor como gerente da escola, em uma perspectiva
da politica governamental local que enfatiza “a visdo empresarial da qualidade total da educacao,
que prescreve a competéncia técnica e a capacidade de liderangca como os unicos atributos
necessarios ao gestor educacional” (MELO, 2006, p. 250), que demanda a apresentagdo de
resultados em desconsideragao as idiossincrasias do espago escolar.

Entretanto, no periodo de vigéncia da lei 4036/07, o PDAF surgiu como principal
instrumento regulamentador e de promocgao da descentralizagao administrativa e financeira, e seu
estabelecimento se interpde entre o provimento do cargo do gestor e o movimento
descentralizador, ndo podendo ser desconsiderado nesta analise. Assim, observou-se que, sob as
exigéncias do PDAF, a légica empreendida pelos diretores com relagao aos procedimentos para a
definicdo e a prépria utilizagdo dos recursos permaneceu, gragas a instabilidade em seu
recebimento e ao rol de pré-determinacbes em seu uso, em detrimento do montante ora
disponivel. Similarmente foram mantidos processos alternativos de levantamento de verbas, visto
que diversas das necessidades da escola ndo sdo contempladas no manual que delimita a
aplicacdo do dinheiro do PDAF. Com relacdo a descentralizagdo das decisbes, esta foi
considerada efetivamente um processo de desconcentragdo, visto ser realizada dentro de
parametros previamente definidos por instancias outras. Ademais, uma vez cumprida a exigéncia
da aprovagao do plano de aplicagdo por parte do conselho escolar notou-se uma redugédo na
quantidade de foros de que a direcdo langca méao para tratar deste tema, revelando que os
diretores presumem que a representatividade que constitui o conselho escolar é suficiente para
abarcar os demais membros da comunidade escolar. Finalmente, registrou-se maior intensificagdo
do trabalho dos diretores que, embora procurem materializar processos de compartilhamento de
decisbes, se sentem responsaveis exclusivos pela aplicagdo destes recursos financeiros.

Portanto, neste cenario, verificou-se que a tdnica da configuracdo autoritaria e hierarquica
da escola voltou a ganhar espago nas escolas do Distrito Federal, em detrimento das experiéncias

democraticas observadas em fins do século XX.
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3. Dificuldades e desafios: que conclusdes tiram os diretores?

Todos os onze diretores entrevistados foram ainda questionados se retornariam ou
continuariam na direcado e o que avaliavam serem as dificuldades de se trabalhar como dirigentes
de escolas publicas no Distrito Federal.

Dentre os onze entrevistados, apenas dois afirmaram categoricamente que retornariam ao
cargo de diretor. Dos nove diretores restantes, trés inicialmente se pronunciaram contrarios a um
possivel retorno a diregao, apresentando ressentimentos tanto com relagdo a responsabilizagao
por situacbes e pelo patrimbnio escolares as quais foram submetidos, quanto ao tempo de
dedicagcdo exigido pelo cargo. Todavia, estes mesmos diretores também admitiram sentir
satisfacdo pessoal pelo trabalho desenvolvido e por seu crescimento e aprendizagem enquanto no
cargo, o que os motivaria a reassumir a diregcdo em determinadas circunstancias. No entanto, seis
diretores, a maioria dos entrevistados, declarou ndo possuir nenhum desejo de retornar ao cargo.

Este posicionamento da maioria dos diretores, de preferéncia por ndo mais estarem a
frente de uma direcdo de escola, apresenta-se como reflexo direto dos problemas por eles
enfrentados ao longo de seu trabalho e que eles, diretores de 1995 a 2010 — dentre os quais a
experiéncia de dois remonta inclusive a 1985 —, ainda identificam no espago escolar. Assim, os
problemas apresentados foram agrupados em quatro dificuldades, que sdo apresentadas a seguir.

A primeira delas é compreendida como a falta de autonomia do diretor, seja por sua
subordinacdo em um sistema hierarquizado, seja pelo fato de que n&o pode efetivamente incidir
sobre as decisbes relativas ao uso das verbas, seja por ndo poder definir a equipe diretiva e o
corpo docente da escola, o que demanda varias e constantes negociagcdes com estes sujeitos da
escola por parte da direcdo. Neste sentido, sere de exemplo a fala do Diretor 7, ao declarar que o
gestor deve “correr atras” com a participagdo da comunidade, sugerindo ainda que naturalizou a
responsabilizacdo do gestor pelo gerenciamento da escola e a apresentagdo de resultados

caracteristicos do modelo neoliberal em vigor.

O diretor de escola, hoje em dia, ele ndo manda em nada e responde por tudo.
Responde por absolutamente tudo sem mandar em nada. Ele ndo tem poder de
decisdo de nada e responde por tudo. E quando eu digo que ndo tem poder de
decisdo de nada eu quero dizer o seguinte, que nem uma construgéo coletiva para
ele conversar com os colegas ndo ocorre mais. Entdo ele € um mero cumpridor de
ordens. [...] Da forma que esta ai eu jamais queria ser diretor de escola. [...] Qual é
o papel desse cidadao? Dizer que é o diretor da escola? Responder pelo patriménio
da escola? Responder algum pai, se algum aluno....? Qual é o papel dele? Cumprir
ordem? (Diretor 2)

Uma das dificuldades é a falta de autonomia mesmo. [...] Vocé tem uma autonomia
meio... ndo uma autonomia total, na totalidade. Tem coisas que vocé sabe como
fazer, vocé sabe como resolver, mas vocé fica preso a lei mesmo. Entdo que acho
que tem muita burocracia ainda. E a educagao ela emperra muito. E outra coisa
também é a falta de material. [...] Material didatico, didatico-pedagdgico. Entéo é
uma dificuldade que vocé encontra muito. A questdo da verba, ela agora é
descentralizada, mas ela € muito dificil de chegar na escola. [...] E quando chega
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nas escolas, a escola ja esta caminhando, mas assim, capengando, porque € muito
dificil. [...] E a falta de autonomia, precisa ter uma autonomia maior. [...] é uma faca
de dois gumes, é até meio, meio complicado vocé falar sobre isso. Eu senti isso na
pele, a falta de autonomia, por exemplo para vocé poder chegar e ver que o
professor esta precisando de alguma coisa e vocé ter acesso ao dinheiro para vocé
poder resolver esse problema. [...] Como é que vocé vai ficar? Como € que vocé vai
fazer? Vocé tem que correr atras. Porque o gestor ele ndo é... ele ndo vai s6 gerir
uma escola s6 esperando s6 de bragos cruzados as coisas acontecerem. Ele tem
que ir buscar, ele tem que ir atras. Para isso, para vocé fazer uma boa gestéo vocé
tem que ter a comunidade participando, a comunidade dentro da escola. E uma
harmonia, um dialogo aberto e claro com os professores. Com toda a comunidade
escolar. [...] O diretor precisa ter apoio da Regional, a Regional precisa ter apoio da
Secretaria de Educacao e assim vai. Porque se vocé nao tiver essa harmonia, se
ndo houver essa harmonia, o diretor ndo consegue trabalhar. Se nao tiver uma
harmonia com a Regional de Ensino, com a Secretaria, isso vai repercutir 1a na sala
de aula. Entdo € como se fosse um efeito domind. (Diretor 7)

[...] ndo ha autonomia necessaria para gerenciar a escola. [...] Pelo proprio sistema.
[...] nés estamos subordinados a uma Regional, nés estamos subordinados a
propria Secretaria. Nao estou dizendo que seja errado, isso esta correto. [...] Entdo
isso dificulta um pouco. Mas sabendo trabalhar, vocé pode superar essas
dificuldades. (Diretor 8)

Nao sou eu que escolho as pessoas que vao trabalhar na minha escola, porque se
eu pudesse escolher seria acho que uma coisa totalmente diferente. Entdo eu ndo
ter essa autonomia ja é uma dificuldade para a gente. Porque se eu chegar e
chamar a atengéo de professor ele fala para mim que ndo sou eu que pago o salario
dele, que ele ndo deve satisfacdo do trabalho dele para mim. [...] Entdo eu posso te
dizer que eu tenho mais problemas hoje em dia com o professor. Porque com aluno
a gente, em sala de aula, eu como professora de sala de aula, vocé tem
responsabilidade com os seus alunos s6, praticamente. E como direcdo os
professores acham que eu estou fora da sala de aula eu ndo sei 0 que que eles
estdo passando la. [...] Porque por falta dessa autonomia. Porque as vezes eu tenho
um problema com um professor e ndo existe esse negécio de: “ah, devolve o
professor”, porque existe toda uma burocracia, um processo, passa por sindicato,
essas coisas todas. Entdo a gente tem que conseguir as coisas mais ou menos na
base da conversa mesmo, relevar muitas coisas. (Diretor 12)

Aliado ao aspecto da falta de autonomia identificou-se como empecilho a atuagdo da
direcdo a intensificacao do trabalho tanto de diretores quanto de professores. Dentro deste item
foram enumerados; i) o pequeno valor da gratificacdo aos diretores diante de sua possivel
responsabilizagédo por ocorréncias e pelo patrimbénio escolar; ii) as demandas administrativas
agravadas pelo tamanho reduzido das equipes de administracdo e que se estendem inclusive a
realizagdao da manutengdo da escola pelos proprios diretores; iii) a necessidade de lidar com a
prépria intensificacdo do trabalho docente, que gera insatisfagdes e disturba as rotinas da escola
com auséncias e adoecimentos frequentes e; iv) a constante cobranca por resultados, tanto da
esfera distrital quanto de outras esferas que consideram o Distrito Federal espago de salarios e
condicbes privilegiadas para os professores, em desconsideracdo a realidade contraditéria,
desigual e multifacetada que n&o permite que todos os resultados sejam positivos e que todos os

sujeitos sejam bem sucedidos.

Olha, como é que vocé pega uma escola com dois mil e tantos alunos por ai e tem
um diretor, um vice e dois assistentes? Impossivel. Impossivel. Porque se tem
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problemas disciplinares, se tem problemas administrativos, vocé tem que estar
dando suporte para os professores o tempo todo, vocé tem que estar dando suporte
para os funcionarios, vocé tem que atender a Regional, participar de tudo quanto é
reunido, projetos. E com duas ou trés pessoas? [...] Até desentupir porta, tirar palito
de fechadura, eu fazia. [...] O diretor que tem que fazer tudo isso porque nao
adianta, por mais que tenha Caixa Escolar, por mais que tenha APAM, quem acaba
administrando isso é o Diretor. Essas pessoas sao eleitas pelas comunidade delas
ndo ficam la na na escola administrando recursos, elas ficam cuidando da vida
delas. Alguns vao pontualmente na escola um dia ou outro para reunides, mas
quem administra tudo é o diretor.[...] mas a questdo de pessoal em diregéo é
sérissimo, muito sério. Nao da para trabalhar com um tiquinho de gente que tem. E
outra o que se paga para diretor ndo estimula de jeito nenhum. [...] Até as pessoas
que talvez tivessem uma contribuicdo boa para dar, ndao veem um estimulo.
Trabalhar s6 porque eu tenho amor a causa, € um negoécio meio complicado. [...]
vocé trabalha ai dois, trés anos como diretor, ganha uma miséria em termos de
gratificagdo e depois, ainda se por um acaso ele der o azar de sumir algum
patrimbnio, tem que pagar isso ainda [...]. Entdo o reconhecimento em termos, por
exemplo, de gratificagéo para diretor de escola é uma vergonha. (Diretor 1)

Olha em primeiro lugar eu acho que € o numero de pessoas pra compor a equipe.
Nao sei... Posso falar da minha gestao. [...] Eram poucas pessoas. N6s tinhamos 3
turnos: matutino, vespertino e noturno. Entéo a coisa é complicada. [...] Primeiro era
0 numero de pessoas da equipe. Eu acho que isso atrapalha um pouco. A demanda
administrativa ela ainda € uma coisa muito forte dentro do sistema. A gente é, hoje
em dia, nds estamos enfrentando o mesmo problema. Qual é a preocupacéo? E ter
professor em sala de aula. Agora se o pedagogico vai funcionar ou n&o, se vocé vai
tirar o coordenador pra suprir uma vaga de professor... [...] Mas por outro lado
também o que o sistema faz pra garantir que o pedagdégico funcione? (Diretor 3)

Lidar com os professores. A insatisfagdo dos professores. Os alunos vocé consegue
lidar muito bem. Com a comunidade. Com tudo. Agora a insatisfagdo é muito
grande do grupo. Entdo existe uma resisténcia pra se fazer um projeto, para ampliar
algum projeto ja existente, para sair do PPP, porque ele é flexivel e vocé pode sair
dele. Entdo vocé sente a insatisfagdo do grupo. Isso é, isso é ruim. Os professores
trabalham muito. Ficam muito doentes. [...] Ganham pouco na rede, trabalham em
outras escolas pra poder ter um padrao de vida melhor e essa insatisfagédo, esse
cansaco é a barreira. (Diretor 6)

Lidar com gente. Lidar com gente e quando eu digo gente, professor de um lado,
que as vezes ndo quer muita coisa, e outro, lidar com aluno proveniente de uma
familia desestruturada que n&o quer muita coisa. Isso ai complica. (Diretor 9)

Olha, as dificuldades maiores hoje sao as cobrancgas. Alias, sempre foram. Porque a
gente aqui em Brasilia carrega um estigma de ter a educagéo mais cara do pais.
Parece que tem os melhores salarios de professor, segundo os estudos, e nem
sempre os resultados aqui sdo os melhores. Entdo a pressdo maior para um diretor,
pelo menos nos ultimos anos, era em termos de resultados. [...]. E ai a gente batia
em cima de um aluno sem muitas motivagées. [...] Entdo uma dificuldade grande
que eu via era da gente motivar os alunos para permanecerem na escola motivados
e efc. E isso reflete no professor. Que o professor ele, por mais boa vontade que ele
tenha, ele quando vé o trabalho dele desvalorizado, ele vai se deixando abater.
Entdo acho que esse animo ai geral de alunos, professores, essa é... Porque esse
negocio de...dificuldades materiais etc, isso tudo é contornado, isso tudo é razoavel.
E a falta de professor, eu diria... 0 excesso de licengas, de problemas de saude esta
associado muito a descrengca que ele também passa a ter nesses alunos
desinteressados. Porque a gente ndo pode esquecer o seguinte, que no passado, o
pessoal diz que a educacgao era boa, principalmente o pessoal mais antigo da minha
idade, mas acontece que aquilo era um funil. Para chegar ali era muito complicado.
Agora hoje, quando vocé abre a porteira, que chega todo mundo, ai vocé comega a
ver como manter todo mundo motivado. (Diretor 11)
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Somam-se a este cenario de falta de autonomia e intensificacdo do trabalho, os desafios
em se lidar com uma nova configuragéo da realidade, na qual coexistem novos sujeitos, em que a
diversidade entre eles passa a ser reconhecida e permitir a emergéncia de exigéncias e conflitos,
em que as relagdes familiares estdo fundamentadas em um outro modelo que no mais das vezes
nao corresponde ao modelo vivenciado pelos diretores que se veem obrigados a trabalhar nesta
nova conjuntura. Todavia, os diretores reconhecem que o bom desenvolvimento de seu trabalho
depende de como lidam com esta nova e ainda mais diversa miriade de sujeitos, direitos e
relagdes.

[...] entdo um dos problemas sérios para ser gestor hoje em dia é esse: vocé nao
tem autonomia. O aluno tem direitos demais. Vocé n&o tem. (Diretor 1)

E, na verdade, nés ndo temos uma escola Unica. Nés tinhamos 3 escolas. Cada
turno é um grupo diferente. Entdo a gente gosta muito, eu de falar da escola, mas
ndo existe uma escola. Existem grupos. [...] Entdo, sdo varias escolas. Mesmo
dentro de uma Unica escola existe essa diversidade, tremenda. (Diretor 3)

Hoje, por exemplo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente ja € um que vocé nao
pode falar nem uma palavra mais alta com o aluno. [...] o aluno n&o te respeita. O
pai também acha que o filho pode fazer o que quer. Entdo, é muito dificil. Eu sinto,
assim, que naquela época, o pai ajudava a Direg¢do, ajudava o professor, ele
cobrava as atividades em casa, ele tinha aquele compromisso com o professor de
dar retorno do que o professor cobrava. [...] mas eu posso dizer que 80% esta muito
ocupado, com o dia a dia dele, com televisdo.[...] Nao tem dialogo entre pai e filho,
ndo tem dialogo com o professor... [...] Agora, o diretor ndo conhece os seus
alunos. O professor ndo conhece os alunos pelo nome. [...] Hoje ninguém tem
interesse por ninguém. (Diretor 5)

[...] Entdo a gente trabalha com essas diferengcas. Mas o importante ndo sdo as
diferencas, é a gente fazer com que essas diferencas nao deixem a escola parar e
sim a escola continuar a caminhar. [...] a gente tem que trazer elas e torna-las
favoraveis para que a gente possa conseguir administrar essas diferencas e essas
diferengas possam dar um bom resultado. (Diretor 7)

Finalmente, um diretor apontou como principal dificuldade aquilo que ele denominou
descaso com a educacao, que verifica tanto na falta de continuidade na acao de governos, que se
sucedem a frente das instancias de decisdo, quanto no distanciamento destes espagos decisorios
da realidade vivenciada pelos sujeitos em cada uma das escolas e que descamba, por fim, na

culpabilizagao dos sujeitos da escola pelas mazelas da educagao no pais.

A primeira coisa € o descaso com a educacgao. [...] Entra governo, sai governo e
nao se toma providéncias, sabe? Fica-se dentro de gabinetes, sabe, defendendo
bandeiras, ou nada... posicbes que n&o vai nem se conhecer... nao se vai hem ao
local pra se conhecer, pra se estabelecer prioridades. Ai chega |a e diz “P6, vamos
fazer o seguinte? Quanto € que a gente tem?”, “A gente tem 'X.”, “Entdo, vamos
pegar esse 'X' aqui, vamos reformar essa escola.” Entendeu? Ai fica esses

meninos... ai bota a culpa nos meninos... (Diretor 4)

* k k k k ok k * * %

Portanto, neste terceiro capitulo, “Como os modelos de escolha de diretores incidem na

gestdo escolar?”, foram apresentados os resultados do campo empirico, observados a partir das
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entrevistas semi-estruturadas e tendo como pano de fundo as continuidades e descontinuidades
na politica de gestdo escolar do Distrito Federal detectadas no segundo capitulo. O conselho
escolar e suas atribuicbes, a construgdo do projeto politico pedagdégico e a descentralizagédo
administrativa e financeira foram examinados dentro do contexto de cada um dos trés dispositivos
legislativos promulgados entre 1995 e 2010 (lei 957/95, lei 247/99 e lei 4036/07), bem como dos
trés modelos de escolha de diretores por eles instituidos ao longo deste periodo. Destarte,
identificou-se como cada um dos modelos incidiu sobre a gestdo escolar destas trés estratégias
de gestao e verificou-se movimento de reinstauracao da configuragao autoritaria, neopatrimonial e
hierarquica enraizada no contexto escolar, bem como de estabilizacdo do modelo neoliberal para
a gestdo escolar em contraposi¢cao as experiéncias democraticas vivenciadas no Distrito Federal
desde sua transferéncia e inauguragao.

Finalmente a terceira secdo deste capitulo apresentou as dificuldades identificadas pelos
diretores entrevistados no desenvolvimento de seu trabalho a frente da direcdo de escolas
publicas do Distrito Federal. Assim, estes resultados convertem-se, na conformacdo das
contradi¢cdes entre praticas tradicionalistas e praticas democraticas, em possiveis desafios cuja

superacao deve ser buscada na construcdo de processos de gestao mais efetivos e democraticos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo buscou analisar como os modelos de escolha de dirigentes incidiram sobre a
gestdo escolar, mais especificamente sobre o conselho escolar e suas atribui¢cdes, a construgéo
do projeto politico pedagogico e a descentralizagdo administrativa e financeira, no cenario da
promulgacao de trés dispositivos regulamentadores da gestdo no Distrito Federal entre 1995 e
2010, as leis 957/95, 247/99 e 4036/07.

Para tanto, a analise partiu do contexto sociopolitico que fundamentou a configuragdo do
Estado brasileiro e da politica educacional publica entre 1980 e 2010, quando verificou-se que o
estabelecimento de regimes mais democraticos contribuiu para a emergéncia de novos sujeitos de
direitos e a luta por seu reconhecimento. Sobre este pano de fundo, dois projetos educativos
foram delineados, compondo o sistema de forgas motrizes da regulacéo da politica educacional do
Estado brasileiro, cuja concretizagdo ocorre na escola de maneira complexa, multifacetada e com
intersegdo dos processos regulatérios em diversos niveis. Desta maneira, os embates, conflitos e
contradi¢des entre as disposi¢des dos organismos internacionais para a educagao, de orientagao
neoliberal, e aquelas dos movimentos sociais organizados, em prol da escola cidada, permearam
a construgao da politica nacional de educagéao, expressa em seus dispositivos regulamentadores
da gestdo. Assim, nesta conjuntura, verificou-se que apesar da aparente predominancia do
modelo proposto pelos organismos internacionais na politica educacional, os novos e velhos
sujeitos da educacdo nao refluiram e dao prosseguimento a luta, utilizando-se de estratégias
outras ainda pouco reconhecidas como meios reivindicatérios.

Em um segundo momento procurou-se compreender como o principio da gestado
democratica foi estabelecido em nivel federal, no contexto das forcas motrizes da regulacéo, na
Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394 de
1996) e no Plano Nacional de Educacdo (Lei 10.172 de 2001), para que se pudesse entao
compreender o enquadramento a partir do qual a politica de gestdo escolar do Distrito Federal
fora construida, uma vez que esta regulagdo em nivel nacional incide na gestdo das escolas e do
sistema de ensino, sendo por sua vez também influenciada pela pratica da gestao expressa no dia
a dia das escolas. De tal maneira que, uma vez compreendido o processo de institucionalizagao
da gestdo democratica em nivel nacional, passou-se ao processo historico de construgdo do
sistema de ensino e de experiéncias democraticas de gestdo no Distrito Federal entre 1957 e
1994. Com igual relevancia, buscou-se o projeto de Anisio Teixeira para a nova capital, ao qual
seguiram-se tragos de “inflexdo democratica” em 1985, que contribuiram para a assinatura de
Acordo Coletivo, e alcangando a promulgagdo da Lei Organica do Distrito Federal em 1993.
Assim, verificou-se alternancia de experiéncias pontuais de gestdo democraticas coexistindo com
experiéncias mais autoritarias e centralizadoras, visto que a regulamentacdo da gestdo escolar

era entao incipiente e mediada pelo jogo de forgas locais.
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Assim, foi entdo possivel examinar os trés dispositivos regulamentadores da gestao
escolar no Distrito Federal entre 1995 e 2010: lei distrital 957/95, lei distrital 247/99 e lei distrital
4036/07. Esta andlise ressaltou o quanto cada uma destas legislagbes aproxima-se de uma
politica de governo e de interesses partidarios em oposicdo a um politica de Estado, estando
diretamente ligadas aos mandatos dos trés governadores que se sucederam no DF no periodo.
Assim, a semelhanca do observado para periodo anterior a 1995, percebeu-se também no
contexto destas trés regulamentagbes a alternancia de experiéncias de gestdo democratica e
experiéncias autoritarias, centralizadoras e com tracos neopatrimonialistas em paralelo a
instauragéo de tensdes, conflitos e disputas que buscaram incidir sobre a politica de gestédo
escolar distrital.

A terceira secdo deste estudo apresentou os resultados e os relatos dos diretores, na
expectativa de um aprofundamento das constatagdes ressaltadas a propésito da gestdo escolar
regulamentada pelos trés dispositivos legislativos promulgados entre 1995 e 2010. O exame foi
realizado a partir das trés estratégias de gestdo, o conselho escolar e suas atribuicbes, a
construcao do projeto politico pedagégico e a descentralizagdo administrativa e financeira,
almejando compreender como o0 modelo de escolha de diretores, que vigorou no periodo de
vigéncia das leis 957/95, 247/99 e 4036/07, incidiu sobre cada uma delas, identificando-se, de
maneira geral, um movimento de influxo da configuragao autoritaria, neopatrimonial e hierarquica
enraizada no contexto escolar, bem como de estabilizagdo do modelo neoliberal para a gestao
escolar em contraposi¢céo as experiéncias democraticas vivenciadas no Distrito Federal desde sua
transferéncia e constituicdo da nova capital.

Com relagdo ao conselho escolar registrou-se que a eleicdo do diretor propiciou uma
participagdo mais ativa dos membros do conselho escolar, com conflitos e explicitagdo das
contradi¢cdes presentes na escola. Sob os demais modelos, observou-se o estabelecimento de
conselhos ndo combativos — o0 que foi considerado reflexo das relagcbes hierarquicas e da
configuragdo autoritaria da escola, reduzindo a capacidade do conselho escolar de explicitar
conflitos e permitir sua superagéo. Entretanto, ainda revelou-se um anseio dos diretores indicados
e eleitos apods processo seletivo de que o envolvimento dos membros do conselho escolar fosse
mais ativo, para além de uma participagdo sob solicitagdo, embora haja de sua parte uma
expectativa ingénua de que a simples abertura de um espago de definicbes coletivas seja
fomentadora de uma participacdo ativa. Assim, ainda que a participacdo fosse esperada, os
diretores se utilizavam de estratégias ultrapassadas para efetiva-la. Ademais, notou-se que a
expectativa por maior participagdo ocorria sob perspectivas diferenciadas; enquanto para os
diretores eleitos a participacao era parte intrinseca do processo que os levara a diregao, para os
diretores indicados e eleitos apds selegao sua forma ativa significava a garantia de menos

questionamentos por parte da comunidade escolar.
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Por sua vez, no rol das atribuicdes do conselho escolar, ao longo do percurso de 1995 a
2010, distingue-se uma variedade de situagbes que sugerem a co-existéncia de espacos
escolares mais democraticos e mais autoritarios e, por conseguinte, nos quais o conselho escolar
tem atribuicdes comuns as da dire¢do e nos quais seu papel é de respaldo a gestao e referendo
das definicdes por ela apresentadas. Portanto, ao fim do periodo de 15 anos, observou-se na
relacdo entre o conselho escolar e a diregdo uma contradigdo entre: i) os anseios dos diretores
relativos ao grau de participacdo esperado dos membros do conselho, de maneira que este
efetivamente se torne co-responsavel pela gestdo da escola e ii) as estratégias de que séo
utilizadas pelos dirigentes para viabilizar esta mesma participacdo e a maneira como percebem as
deliberagdes do conselho.

Neste cenario contraditério observa-se, portanto, da parte das acbdes dos sujeitos, o
esvaziamento do conselho escolar enquanto espago de conflitos, de apresentacdo de demandas e
de reconhecimento de direitos, o que por sua vez suscita que estes sujeitos de direito recorram a
estratégias e espagos outros dentro da escola para fazer valer seus anseios — que nao foram
abarcados por este estudo, embora merecam investigacao especifica.

Quanto ao projeto politico pedagdgico registrou-se, ao longo de todo o percurso histérico
examinado entre 1995 e 2010, o empenho dos diretores em empreender procedimentos coletivos
na construgcdo do projeto que congregassem o0s anseios da comunidade escolar como um todo,
por meio de aplicacdo de questionarios, debates, reflexdes, em reunides e discussdes coletivas ou
com os segmentos, durante a semana pedagdgica, o que pode fazer dele documento que explicita
os desejos da comunidade e, por conseguinte, reverbera na mobilizagdo dos sujeitos em prol da
concretizagao destas decisodes.

Entretanto, enquanto o PPP fora previsto na legislagdo de 1995, para os periodos
seguintes sua construgao ocorreu a partir de uma exigéncia de instancias superiores. Assim, sob
os diretores eleitos, verificou-se maior explicitagdo do aspecto politico do projeto enquanto fio
condutor de uma proposta de educacao para a escola. Sob os demais modelos verificou-se o
paulatino esvaziamento de sua caracteristica politica, tornando-se o PPP mais um mosaico de
projetos menores e independentes. Ademais, observou-se que cada vez mais as diregdes apenas
langam mao dos espacgos coletivos instituidos e consagrados na escola, o que privilegia o debate
com o segmento dos professores e — ao deixar de explorar outras possibilidades e incluir os
demais sujeitos na constru¢do do PPP — demanda, indiretamente, que os outros sujeitos da
escola se utilizem de estratégias alternativas para imprimir ao documento direcionador da gestéo
suas demandas.

Paralelamente, e como uma questao a ser ponderada, os procedimentos instaurados para
o diagnodstico dos anseios da comunidade escolar estdo mais e mais fundamentados na
representagdo dos segmentos, o que significa que ndo ha decisdo direta por parte da comunidade

escolar. De sorte que, conquanto a realidade politica brasileira esteja edificada na representacao
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— sendo a situacao da escola reflexo direto de uma estrutura verificada em nivel macro —, ndo se
pode deixar de questionar se este € 0 modelo mais adequado para a tomada de decisbes no
espaco escolar. Assim, se for este 0 modelo adotado, ha de se considerar nestes processos sua
limitagdo estrutural, derivada de tracos neopatrimoniais, enquanto portadora dos anseios e dos
direitos de novos e velhos sujeitos da escola em espacgos decisorios. Desta maneira, os dirigentes
devem reconhecer as limitagdes do modelo representativo ao se utilizarem dele nas tomadas de
decisao.

Nesta conjuntura os dirigentes revelaram dificuldades enfrentadas tanto no processo de
construcado do PPP quanto para sua concretizagéo, sugerindo também que para além do dia a dia
da escola processos regulatérios outros também concorrem para embaragar o processo de
materializacdo das definicbes do projeto politico pedagdgico. Este cenario ainda denota que o
conhecimento e reconhecimento do valor do PPP e de como o processo de sua construgdo pode
propiciar maior mobilizagdo por parte dos sujeitos ndo refletem necessariamente em sua
realizacdo na pratica.

A propésito da descentralizagdo administrativa e financeira conclui-se que em nenhum dos
periodos ela se configurou enquanto processo descentralizador, mas sim como meio de
desconcentragao de responsabilidades e tarefas, sem transferéncia de poder. No entanto, sob a
lei 957/95 observou-se maior compartilhamento da administragdo com o conselho escolar, que
ganhou papel mais fiscalizador e de controle da gestdo a partir da outras legislagbes e,
particularmente, com o estabelecimento do PDAF.

Quanto aos aspectos financeiros, notou-se grande esforco dos diretores até 2006 no
sentido de garantir algum recurso para a escola, visto a verba oficial ser reduzida e de pagamento
incerto, o que redundava na constante realizagao de eventos e busca de patrocinio, dentre outros,
pelos diretores. Todavia, embora tenha sido observado maior aporte de recursos da verba
governamental a partir de 2007, verificou-se que a légica de atuagado da direcdo quanto ao uso
dos recursos manteve-se. Este contexto esta instaurado uma vez que, ainda que o montante da
verba seja maior, ha rigidas restricdes quanto a sua utilizagdo e seu recebimento ainda é
imprevisivel, o que suscita a manutencao de atividades paralelas de arrecadacéo de recursos que
possam efetivamente garantir a disponibilizagdo de valores para as verdadeiras e imediatas
necessidades da escola.

Assim embora se observe a consolidagdo do PDAF nas escolas enquanto principal fonte
de recursos, o programa nao € capaz de promover a efetiva descentralizagdo, haja vista que a
definigdo do uso dos recursos esta longe de se concretizar como processo descentralizado, como
almeja a sociedade civil organizada, enquanto estiver ligada a um manual e pré-determinagoes e,
por conseguinte, servir a ideologias e orientagdes politicas as quais ndo interessa a transferéncia

de poder aos sujeitos da escola.
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Dentro do escopo deste estudo, portanto, o modelo de eleicido de diretores se mostrou
mais bem sucedido em garantir participagdo mais ativa da comunidade no desenvolvimento das
estratégias de gestdo, em especial o conselho escolar e o PPP. Sob os modelos seguintes (lista
triplice com indicagéo e processo seletivo com eleigdo), mas ndo apenas em razao deles — visto
que o projeto educativo dos organismos internacionais, de orientacdo neoliberal, tem ganhado
espaco na politica nacional e no fazer escolar, embora a proposta da sociedade civil organizada
continue presente — verificou-se um paulatino e progressivo esvaziamento dos espacos decisorios
da escola enquanto locais de efetivo poder de decisdo. Assim, mesmo nas escolas de ensino
médio, onde se espera que a acdo dos alunos enquanto sujeitos mais independentes e
responsaveis por si se destaque, ela ndo se sobressai nos espacos instituidos. Destarte, os
espacos oficiais da participacdo dos sujeitos — como o conselho escolar e o PPP — estdo
esvaziados n&o so de seu poder, mas também dos préprios sujeitos, o que contribui para que eles
busquem maneiras alternativas de intervir no espaco da escola e fazer valer seus direitos.

Assim, se 0 espacgo da escola encontra-se destituido de poder decisorio, os diretores em
exercicio tém se tornado cada vem mais gerentes que ndo mandam em nada e respondem por
tudo. Isto decorre da configuracdo autoritaria da sociedade brasileira, que também se encontra
enraizada na escola e nos sistemas escolares que mantém a subordinagdo da escola e de sua
diregcdo as instancias superiores. No entanto, este cenario também se da em concomitancia ao
contexto macro da politica federal de educagao, que direciona e regula a politica distrital segundo
um modelo gerencialista que, por sua vez, em acordo com a regulagdo nacional, molda e
redireciona o modelo de funcionamento das escolas e da gestao, exigindo dos gestores agao de
geréncia. Acrescente-se ainda ao processo regulador a constante demanda por resultados
quantitativos, mensurados por indices nacionais e locais de afericdo de desempenho, o que
também acentua a cobrangca de que os diretores tornarem-se mais cumpridores de metas,
retirando-os das fungdes pedagdgicas na gestao no espago escolar.

Portanto, o estudo aponta para a co-existéncia de dois modelos de gestao nas escolas do
Distrito Federal: o modelo gerencial, com foco administrativo e financeiro, &énfase no cumprimento
de metas e na prestagao de contas e a centralizagao das decisdes em instancias superiores; e o
modelo democratico, com entrelagamento dos aspectos pedagogico, administrativo e financeiro,
énfase na participagao, no dialogo e na construgéo coletiva do projeto politico pedagdgico, e o
reconhecimento de novos sujeitos de direito. Ademais, ele também indica que governos e
dirigentes mais democraticos e progressistas ampliam as possibilidades do exercicio democratico
na escola, ainda que ndo sejam condigdo sine qua non para ele — visto que a microrregulacao
empreendida pelos sujeitos no contexto escolar pode se contrapor a um contexto autoritario e
patrimonialista em outros niveis.

Neste sentido, buscar a superagdo das dificuldades apresentadas pelos diretores no

desenvolvimento de seu trabalho — falta de autonomia, intensificagcdo do trabalho docente, lidar
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com a nova configuragdo da realidade mais diversa e complexa e com o0 descaso para com a
educacao — dentro de uma perspectiva democratica, com a mobilizagdo de novos e velhos
sujeitos, recuperando o projeto politico pedagdgico, utilizando estratégicas para efetivamente
promover a participagdo dos diversos sujeitos e trabalhando pela descentralizagdo das decisbes
pode ser um caminho para ultrapassar ndo sé o modelo gerencialista, mas a propria heranga
patrimonial enraizada na escola — que estrutura as relagdes entre os sujeitos que a compdem e,
assim, subordina os sujeitos a hierarquia, negando-lhes o poder de decisdo sobre os processos
de sua propria educacao e a ampliacédo de seus direitos.

Portanto, a proposta da gestdo democratica emerge no contexto do Distrito Federal como
um possivel caminho a ser trilhado na superacdo de discursos e praticas que tém feito a educacéao
cada vez mais empresarial e menos politica e educativa. Assim, no cenario de continuidades e
descontinuidades da politica de gestdo escolar do Distrito Federal a instauracdo de um novo
governo, em 2011, foi acompanhada de processo de lutas e embates em favor da aprovagao de
outro dispositivo regulamentador da gestdo democratica, o que efetivamente ocorreu em 2012,
com a promulgacao da lei da Gestdao Democratica sob a denominacgao de lei distrital 4.751, de 07
de fevereiro de 20122, alinhando-se as experiéncias e regulamentagdes nacionais e distritais, em

uma realidade de regulagdes e contradigdes, de sujeitos e seus direitos.

“2A0 longo de 2011 foram empreendidos processos paralelos, no Executivo e no Legislativo, de discusséo e
gestacdo da lei de Gestao Democratica promulgada em 2012. Estes processos, em diferentes medidas e
em meio a embates, tensdes e reivindicagdes, procuraram mobilizar os diversos sujeitos da educacéo no
DF e culminaram na legislagdo publicada no Diario Oficial do DF de 08 de fevereiro de 2012.
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ANEXO A

Teses e dissertacfes produzidas na Universidade de Brasilia e na Universidade Catdlica de
Brasilia com foco na gestéo escolar (1994 a 2011)

Autor Titulo Datade| o ontador (@)
defesa
Maria de Gestdo demaocratica da escola publica: uma 09/11/94 Genuino
Lourdes Costa guestdo de qualidade Bordignon
Carmem Moreira de| Autonomia da escola publica: um desafio Roberto Aparecido
. 25/08/94
Castro Neves para administradores Algarte
Ana Telma Rosa Municipalizacao e gestdo democratica da e Genuino
. i ) . 31/07/95 )
de Oliveira scola: um caminho da qualidade Bordignon
Maria Angela Necessidade de um novo paradigma na for Lais Maria Borges
~ . 27/07/95 . oz
Soares Lopes macao do diretor da escola de Mourdo Sa
Sonia Freitas Escola publica e gestédo educacional no DF. 28/07/95 Roberto
Pacheco Pereira O politico, o pedagdégico e 0 administrativo Aparecido Algarte
A contribuicdo do movimento sindical dos
Léda Goncalves professores para a construcdo da gestdo Dirce Mendes
. ”» i 01/04/96
Freitas democratica das escolas publicas do Fonseca
Distrito Federal no periodo 1985/1994
Bernadete Moreira Alem, _das _aparencias. representacoes Altair Macedo
. imagético simbdlicas de um grupo de| 12/09/97 .
Pessanha Cordeiro )9 ~ Lahud Loureiro
professores em relacéo a gestao escolar
. A participacdo da comunidade na gestdo de o
Sena} Apgremda escolas no distrito federal — a teoria e a| 12/03/98 Virgilio AI,V arez
de Siqueira P S : Aragon
pratica: confluéncia ou conflito?
Lazara Cristina Da | Participacao e sucesso escolar: Genuino
: - -~ 15/08/98 :
Silva construcdes cotidianas Bordignon
Maria Eveline P. O projeto politico pedagogico e a lIma Passos
. . A 05/07/99 :
Queiroz Ferreira organizacao do trabalho da escola Alencastro Veiga
A gestdo democratica, imaginario e
- cotidiano: o caso da escola estadual “19 De Altair Macedo
Clovis Arantes julho”, no municipio de Peixoto de Azevedo 06/12/99 Lahud Loureiro
— Mato Grosso, no periodo de 1985 a 1990
A gestéo do sistema publico do distrito fede
Rita de Cécia ral no
Vieira Martins periodo de 1995 a 1998 — uma gestéo praxi| 08/12/99| Rogério Andrade
de souza sica e
multireferenciada?
Ana Elizabeth A gestao e o processo politico pedagdgico Roberto Aparecido
Maia de g P P Pedagogico) 19/06/00 P
na escola Algarte
Albuquerque
Adilson César Gestdo democrética da educacao: a posica Regina Vinhaes
- o dos 24/11/00 .
de Araujo Gracindo
docentes
Relacbes institucionais na gestdo da
. . .~ | escola publica em vitdria — um estudo sobre :
Lourl\_/al Egperldlao as relagcbes de poder entre a secretaria| 07/11/02 Roberto Aparecido
da Silva Filho L ~ Algarte
municipal de educagcdo e as escolas de
ensino fundamental.
Olgamir Améancia Gestdo democratica exclusdo escolar: Regina Vinhaes
) ) oy A 31/10/02 )
Ferreira de Paiva reflexos de uma politica pablica Gracindo
Vania Maria do Participacdo dos pais de alunos no| 31/10/02 Erasto Fortes
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Rego Silva Costa

conselho escolar: uma conquista no
processo de gestdo democratica ou uma
concessao das direcbes eleitas?

Mendonca

Ana LUcia de

O projeto politico pedagdgico em Escolas

Moura publicas do distrito federal: Regulacdo ou| 15/11/02| Marilia Fonseca
emancipacao?
Autonomia financeira nas escolas publicas
A_nton'|0 Alve_s De _do _ d|s~tr|to federal:  explicacbes e 15/12/02| Marilia Fonseca
Siqueira Junior implicacdes nos documentos e na fala dos
gestores.
. . A participacdo da comunidade escolar e
Maria Aparecida Lo e -
: suas implicagbes para a  pratical 13/11/02| Marilia Fonseca
Lopes Carneiro o
democratica da escola.
ik Crlst_lna De Diélogo na escola: possibilidades e limites | 26/03/03| Elizabeth Tunes
Leles Pereira
, O pedagégico e o administrativo no pro-
Laila De Mauro cesso de Gestdo escolar da concepcdo e| 27/06/03| Rogério Cérdova
Santos : oo
das articulares na Escola publica
Claudia Pereira Projetos politico pedagogicos e a qualidade Erasto Fortes
~ L 16/12/03
Branddo da educacdo: a visdo dos seus autores. Mendonca
Siléda Maria Competéncias para uma gestdo escolar de
Holanda de Souza | qualidade: a visdo de diretores de centros| 19/04/04| Eda Castro Lucas
Almeida de ensino médio do Fistrito Federal.
Sara Ferreira A gestdo democratica da educacdo como Reqina Vinhaes
. politica publica no distrito federal: uma| 27/04/04 giha
da Silva y e Ca Gracindo
questao politico partidaria?
Construcdo e aplicacéo do projeto politico . .
Rose Mary Ribeiro | pedagogico: a participacdo da comunidade 2004 Clecl:la de Freitas
apanema
escolar
Cristian de Mudanca organizacional: estudando o
Oliveira Lobo «a org ' Abr/05 | Eda Castro Lucas
contexto da escola
Campos
. Gestdo na educacdo popular: o caso do
Cléssia Mara Cedep/projeto de alfabetizacdo de jovens e| 30/06/05 Erasto
Santos . Fortes Mendonca
adultos do Paranod/DF
Patricia Cnstl_na O processo de financiamento do ensino Céandido Alberto
Chaves Rodrigues L o 2005
médio publico no Distrito Federal da Costa Gomes
Morgado
Avaliagdo externa: a utilizagdo dos
Joao Luiz Horta resultados do Saeb 2003 na gestdo do o
: , . Out/06 | Marilia Fonseca
Neto sistema publico de ensino fundamental no
Distrito Federal
Francisco das Os funcionarios da educacdo: da Reqina Vinhaes
Chagas Firmino do | constituicdo da identidade a agdo como co-| 01/04/06 9 )
: Gracindo
Nascimento gestores de escola
Débora Bianca Violéncia nas escolas: qual o papel da Clélia de Freitas
. ) . 2006
Xavier Carreira gestéo Capanema
A politica de descentralizagé@o de recursos
Eunice Nébrega publicos para o ensino fundamental e seus Beatrice Laura
~ ) . 2006 .
Portela reflexos na gestdo da qualidade do ensino Carnielli
publico
Maura da A participacéo dos estudantes na gestdo da 2007 Erasto Fortes

Aparecida Leles

escola

Mendonca
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Maria Do Socorro

A formacgdo continuada de gestores

o escolares em dois municipios mineiros: do| 2007 Marilia Fonseca
Vieira Barreto ~
Procap ao Progestao
Leila D'arc de A reforma do estado e a cultura da gestao Mai/07 Maria Abadia da
Souza empresarial na escola publica Silva
. L Primeira experiéncia institucional de gestao
Gicia ce Cassia - ~ - Erasto Fontes
Martinichen Ealcao democratica da educacédo no distrito federal| Jun/07 Mendonca
—1985/1986.
Gecielda De Souza | O enfoque da gestdo democratica da Braulio Tarcisio P.
i Jun/07
Campos escola no canal educativo tv escola de Matos
Gr.ac:|_|da Gomes de Gestédo pedagogica: desafios e impasses 2007 Beatrlce. L"’?“fa
Oliveira Carnielli
Hellen Cristina A gestdo como fator de sucesso de uma 2007 Candido Alberto
Cavalcante Amorim | escola de ensino médio: estudo de caso da Costa Gomes
Programa de capacitacdo a distancia de
Daniela Xabregas gestore,s. escolares — Proge_stao no estago José Vieira de
. _| do Para: um estudo sobre a implementacdo| 2008
Pamplona Nogueira e : Sousa
do curso de especializacdo no periodo de
2001 a 2002.
Julio Cezar Barros | Gestdo escolar no distrito federal: a Regina Vinhaes
. : . 2008 )
De Farias comunidade local e o local da comunidade Gracindo
Janete Otte _Traj_etc_)r|~a de, _mulheres na gestdo de Dez/08 Wivian Weller
instituicdes publicas
Gabriela Menezes Gestdo pedagogica na educagao, ba_13|ca: 0 Beatrice Laura
estudo de caso de uma escola publica 2008 -
de Souza Carnielli
federal com resultado de sucesso
Maria Jeanette . . . . .
Pereira de Amorim @] prgjeto pedagdgico como instrumento de 2008 Clélia de Freitas
: e gestdo de uma escola Capanema
Martins Ribeiro
Politicas de educacdo profissional e
Edson Maciel tecnoldgica: a influéncia dos principios de Erasto Fortes
) ~ L : ~ Mar/09
Peixoto gestdo democrética nas deliberacdes do Mendonca
Cefet-MG
Jean Magno Moura Gestao . .na educagcac . pr_oﬂssmnal € Maria Abadia da
De S4 tecnologla. a escola agrotécnica federal de| Abr/09 Silva
S&o Luiz entre 2002 a 2006
Mudancas no perfil sociografico dos
Jeferson Batista da ingressantes no curso técnico em
Silva Agropecuaria dos colégios vinculados a| 01/06/09| Bernardo Kipnis
Univ. Fed. Fluminense: implicacbes para
gestdo da escola
Vicissitudes na constituicdo da identidade N ,
o . ~ ~ Inés Maria
Fatima Landim de gestdo em gestores da educacdo :
S L 2009 Marques Zanforlin
Souza profissional e tecnolégica: um estudo ;
L P. de Almeida
exploratério
Romes Heriberto Informatica educativa em favor da gestao Raquel de Almeida
. - o 2009
Pires de Araujo democratica Moraes
Helena Souza de Uma escola que aprende: aprendizagem 2009 Clélia de Freitas
Oliveira organizacional aplicada a gestao escolar Capanema
Ricardo Magalhdes | Gestéo participativa na  educacdo Remi Castioni
Dias Cardoso profissional e tecnolégica — o papel do
conselho diretor — um estudo do Instituto| 01/03/10

federal do norte de Minas Gerais campus
Salinas - MG
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Rodrigo Da Silva
Pereira

As repercussdes do Enade na gestdo da
universidade republica brasileira: 0 caso da
UnB

01/05/10

Marilia Fonseca

Elizabete Batista

A participacdo da comunidade escolar na
gestdo do instituto federal de Educacéo,

Ronaldo Marcos

Ramos ciéncia e tecnologia do Par&d campus 07/2010 de Lima
Belém

Franc_|sco Barbosa Gestéo escolar: um cenério de mudangas 2010 Beatrlce' L?“ra

carneiro Carnielli

Daiana da Silva Gestfao _escolar na.rede de ensino publlco~ José Manoel Pires

Lo do Distrito Federal: a experiéncia da gestado 2010

Sousa Sétiro . Alves
compartilhada

Ana Elizabeth M. © processo d? |nst|tu0|9nal|zagao _do Maria Abadia da
principio da gestdo democratica do ensino| 2011 .

de Albuguerque pablico Silva

Fontele de Lima Ordenamento institucional na gestdo do Maria Abadia da

b . TR L 2011 )

Junior ensino médio publico no Distrito Federal Silva
Gestdo, avaliagho e qualidade da

Adilson Cesar de educacao: contradicdes e mediacBes entre 2011 Regina Vinhaes

Araujo

politica publicas e pratica escolar no Distrito
Federal

Gracindo
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