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Paulo Roberto Parreiras
desapareceu de casa.

Trajava calgas cinza e camisa branca
e tinha dezesseis anos.

Parecia com teu filho, teu irmao,

teu sobrinho, parecia

com o filho do vizinho

mas néo era. Era Paulo

Roberto Parreiras

gue ndo passou no vestibular.

Recebeu a noticia quinta-feira a tarde,
ficou triste

e sumiu.

De vergonha? De raiva?

Paulo Roberto estudou

dura duramente

durante os ultimos meses.
Deixou de lado os discos,

0 cinema,

até a namoradinha ficou dias sem vé-lo.
Nem soube do carnaval.

Se ele fez bem ou mal

nao sei: queria

passar no vestibular.

N&o passou. Nao basta
Estudar?

[.]

N&o sei pra onde vocé foi

nem o que pretende fazer

nem posso dizer que volte

para casa,

estude (mais?) e tente outra vez.
N&o tenho nenhum poder,

Nada posso assegurar.

Tudo que posso dizer-lhe

é que a gente ndo foge

da vida,

é que ndo adianta fugir.

Nem adianta endoidar.

Tudo o que posso Ihe dizer-lhe
é que vocé tem o direito de estudar.
E justa a sua revolta:

seu outro vestibular

FERREIRA GULLAR, Vestibular, 1997



RESUMO

A presente dissertacdo apresentou como objetivo principal analisar as inconsisténcias e
contradicBes presentes na politica de descentralizacdo financeira da educagcdo. Como recorte
para o estudo, analisou 0s impactos para a organizacao do trabalho pedagdgico nas escolas do
sistema puablico de ensino do Distrito Federal no ano de 2018, em razdo da gestéo financeira do
Programa de Descentralizacdo Administrativa e Financeira (PDAF) e do Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE). Como referencial, adotou-se a concepcao do Estado racional em
Weber para justificar a estruturacdo da escola engquanto organizagdo burocratica inserida na
sociedade de mercado. Em contraposicdo, baseou-se em fundamentos tedricos de Paulo Freire,
Vitor Paro, Heloisa Luck e demais autores para apresentar a escola enquanto organiza¢ao social
alicercada em rela¢Ges democraticas e legitimada pela participacdo ativa de todos os segmentos
da comunidade escolar. Quanto a parte empirica, analisaram-se dados de duas entrevistas, uma
aplicada a participantes de duas escolas da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal
para enunciar os conflitos entre a gestdo financeira e a organizagédo do trabalho escolar, outra
dirigida a Professora Doutora Eva Waisros, que vislumbrou contextualizar a relacdo entre a
politica de descentralizacdo financeira da educacdo com a histdria da educacéo de Brasilia. Ao
final, foi constado que a gestdo financeira realizada nas escolas publicas do Distrito Federal
compromete a organizacgdo do trabalho pedagdgico e que o diretor é o agente publico que mais
se envolve nesse processo.

Palavras-chave: Burocracia. Autonomia. Descentralizagdo. Gestéo financeira.



ABSTRACT

The main objective of this dissertation was to analyze the inconsistencies and contradictions
present in the policy of financial decentralization of education. As a clipping to the study,
analyzed the impacts to the organization of the pedagogical work in the schools of the public
system of education of the Distrito Federal in the year 2018, due to the financial management
of the Programa de Descentralizagdo Administrativa e Financeira (PDAF) and of the Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE). As a reference, we adopted the conception of the rational
state in Weber to justify the structuring of the school as a bureaucratic organization inserted in
the market society. In contrast, it was based on the theoretical foundations of Paulo Freire, Vitor
Paro, Heloisa Luck and other authors to present the school as a social organization based on
democratic relations and legitimized by the active participation of all segments of the school
community. As for the empirical part, data from two interviews were analyzed, one applied to
participants from two schools of the State Department of Education of the Distrito Federal to
state the conflicts between financial management and the organization of school work, another
one addressed to Professor Eva Waisros, who sought to contextualize the relation between the
policy of financial decentralization of education and the history of education in Brasilia. At the
end, it was recorded that the financial management carried out in the public schools of the
Distrito Federal compromises the organization of the pedagogical work and that the director is
the public agent that is most involved in this process.

Keywords: Bureaucracy. Autonomy. Decentralization. Financial management.
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Apresentacao

Em geral, a escolha de um tema de pesquisa anuncia certa aproximacao entre objetivos
a serem estudados e a trajetoria do pesquisador. Nesse caso, minha experiéncia com a escola
publica, primeiramente, como aluno e, depois, como professor motivou-me a pesquisar algumas
questdes acerca da estrutura e do funcionamento dessa instituicdo secular que desempenha
importante papel tanto na minha vida pessoal quanto na profissional. O presente estudo almeja
compreender a complexa relagdo entre a estrutura burocratica e a organizacdo do trabalho
pedagogico na perspectiva dos responsaveis pela organizacdo e pelo funcionamento da escola.
As reflexdes sobre o tema serdo orientadas pela seguinte questdo de pesquisa: como a equipe
gestora organiza o trabalho pedagdgico e, ao mesmo tempo, lida com as demandas burocraticas
da escola?

Normalmente, a estrutura da escola apoia-se em trés fundamentos basilares para o seu
funcionamento, quais sejam: (i) as atividades-meio, representadas pelas areas administrativa e
financeira, as quais ddo o suporte técnico necessario a estrutura e a infraestrutura da instituicéo;
(i) a atividade-fim, que € a mais importante, centrada na area pedagdgica, responsavel por
colocar em préatica os pressupostos ideologicos e filoséficos da educacdo, materializados, via
sistema de ensino, (iii) pelo curriculo vigente e localmente por seu projeto politico-pedagdgico.

No cotidiano escolar, acostumou-se a vincular as atividades pedagogicas aquelas
ligadas, quase sempre, ao planejamento das aulas, as reunides de estudos, formacdo dos
professores, coordenacdo pedagdgica, dentre outras. Ao setor administrativo, atribuem-se o
preenchimento dos diérios de classe, o controle da chamada, o cumprimento de normas e outros.
A parte financeira, cabe a gestdo das verbas oficiais — oriundas do governo federal e do Distrito
Federal — e das verbas ndo oficiais vindas de doacGes, de arrecadacdo em festas, de bazar e
outros. Havera uma discussdo marcante neste estudo de que a légica burocratica pode estar
presente tanto nas atividades-meio quanto nas de natureza pedagdgica. No que diz respeito a
expressdo “atividades administrativas”, empregarei aqui o sentido usualmente praticado nas

escolas, referindo-me a elas como atividades burocréaticas, como assevera Mundim Neto (2003):

[...] o administrativo refere-se as atividades realizadas principalmente pela
secretaria e direcdo e trata de garantir o cumprimento dos regulamentos
existentes. S0 exemplos dessas tarefas a matricula dos alunos, a verificacdo
de sua freqliéncia e resultados, a folha de ponto dos servidores e demais
assuntos referentes a férias, licengas e horario de trabalho etc. As atividades
administrativas normalmente atribui-se o titulo de atividades burocraticas.
(MUNDIM NETO, 2003, p. 77)
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Na tentativa de dimensionar a importancia da estrutura, da organizagdo e do
funcionamento da escola para 0s agentes que convivem no ambiente escolar e, ao considerar
que essa instituicao deveria primar pela valorizacdo das pessoas, e ndo das normas, apresentarei
um breve relato da minha relagdo com a escola publica, baseada em experiéncias que tive como
aluno e gestor e que ainda tenho como professor da rede publica de ensino do Distrito Federal.

Inicialmente, falo de duas historias bem distintas que vivenciei como aluno da rede
publica de ensino. Os anos iniciais foram cursados em uma escola rural, e as demais etapas da
educacdo béasica, em escolas urbanas. Em seguida, retrato as expectativas, decepcdes e
esperancas constituidas ao longo das experiéncias como docente e, por fim, apresento a
perspectiva de gestdo vista a partir da experiéncia como vice-diretor e como gestor de um cargo

do nivel central da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal.

A primeira escola

Falar da escola € também retratar nossa realidade sociocultural, pois essa instituicdo
ndo é uma ilha apartada do éthos que nos abriga socialmente, ela é parte integrante desse meio.
A minha relagcdo com a escola publica, que teve inicio em meados dos anos 1970, é semelhante
a de boa parte da populacéao brasileira. Foi no ambiente escolar que me deparei, pela primeira
vez, com o imperativo mundo das letras do homem moderno. Sim, digo isso, pois meus pais,
assim como muitos brasileiros, simples, pobres e de pouco conhecimento letrado, tinham outras
preocupacdes imediatas para com seus muitos filhos, e as letras ndo eram, de fato, prioridade
naquele momento. Meus pais, no entanto, eram dotados de outros saberes ndo menos valorosos
a minha formag&o como homem.

Nasci em uma numerosa familia de oito irmdos, num pequeno conglomerado rural
chamado Granja Modelo Riacho Fundo, localizado no territério do Distrito Federal. O lugar
recebe o mesmo nome do corrego — Riacho Fundo — cuja nascente brota em suas matas nativas.
O corrego, a época, significava muito para as poucas familias que ali residiam. Suas &guas
limpas e geladas serviam como fonte de lazer em dias ensolarados, forneciam pequenos peixes
para complementar a alimentacdo de familias inteiras, matavam a sede dos animais silvestres,
de rebanhos bovinos e caprinos da regido, alem de irrigar as plantacdes de subsisténcia da
comunidade. Aproximadamente 53 familias viviam naquele espaco de total harmonia entre
homem e natureza.

A vida no Riacho Fundo transcorria num verdadeiro clima comunitario. Todos se

conheciam por nome, sobrenome e apelido, e nossa formacao como sujeitos histéricos dava-se
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por um conjunto de fatos, como o trabalho coletivo na terra fértil que nos brindava com ricos
alimentos, a convivéncia respeitosa entre a sabedoria dos mais velhos e a pujanca dos mais
novos e a preservacdo da tradi¢do representada nas rezas, pelas festas em volta da fogueira e
pela contacdo de historias e causos que atravessavam noites sem-fim.

Em meio a cumplicidade e a simplicidade que nos envolviam naquele lugar, havia uma
escola, a Escola da Granja Modelo do Riacho Fundo, que, segundo documentos! oficiais,
comecou a funcionar antes da inauguracédo de Brasilia. A escola era um espaco de extensdo das
nossas experiéncias conviviais. Pequena, mas adequada a nossa comunidade, a escola dispunha
de apenas duas salas de aula, uma cantina, a sala da diretora, que também funcionava como
secretaria, € um pequenino patio. Uma das salas destinava-se aos alunos maiores, de 32 e 42
séries, 0s quais ficavam aos cuidados de Dona Vera, que acumulava as fung6es de professora e
diretora da escola. Ao entrar no meu primeiro ano escolar com oito anos de idade, fui para a
sala das criancas menores, de 12 e 22 séries. Dona Clarinha foi a minha primeira professora, uma
mulher séria, alta — para n6s, uma gigante —, de voz firme e que pouco sorria, mas muito
atenciosa com todos e muito comprometida com o seu trabalho.

As professoras eram moradoras da comunidade, o que também facilitava nossa
convivéncia na escola e nos permitia ficar a vontade, mesmo diante dos primeiros desafios da
leitura e da escrita. Estar no ambiente escolar ndo era nenhum sacrificio, e ainda tinhamos o
maravilhoso e irretocavel lanche preparado por Dona Lita, a merendeira, que, claro, morava
também na comunidade. Era extremamente prazeroso chegar a porta da cantina e perguntar qual
seria 0 lanche do dia. Aquela senhora alegre e simpatica prontamente nos dizia o cardapio com
um farto sorriso no rosto. Ainda consigo sentir o cheiro da gostosa galinhada temperada com
muito amor e carinho. Em um ambiente favoravel como esse, ndo me recordo de ter passado
por problemas de aprendizagem na escola, e as coisas fluiam sem sobressaltos.

Se tivesse que nomear minha experiéncia dos quatro primeiros anos de escolarizacao,
ndo seria nada diferente de fantastico, maravilhoso ou algo parecido. Porém, apds os dois anos
com Dona Clarinha e mais dois com Dona Vera, 0s anos iniciais do ensino fundamental ficaram
para tras e tive que deixar a escola bucolica da Granja Modelo do Riacho Fundo e seguir meu

caminho das letras, a partir de entdo, rumo a escola da cidade.

! _ A Origem do Sistema Educacional de Brasilia: Criagdo da CASEB, 22/12/1959 — Brasilia: Departamento de
Planejamento Educacional, 1984.

— 40 anos de educacéo em Brasilia/Secretaria de Estado de Educacéo. Brasilia: Subsecretaria de Planejamento e
de Inspecdo de Ensino, 2001.
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A face perversa da escola

A escola urbana mais proxima a oferecer os anos finais do ensino fundamental ficava
cerca de 3,5 km da minha casa, distancia percorrida a pé independentemente das condicGes
climéticas. A regido sul de Taguatinga, entdo cidade-satélite de Brasilia, era 0 mais novo espago
geografico a emoldurar minhas vivéncias escolares.

As paisagens urbanas em nada lembravam o verde das matas, o canto dos passaros ou
0 som das aguas, aspectos tdo singulares do lugar pacato de onde eu vinha. Contudo, naquela
dessemelhanca visual, onde o asfalto, os pequenos prédios, 0s carros € 0 COmercio eram
fragmentos de um novo cenério, 0 que mais me chamou a atengdo foram as pessoas. O jeito
impessoal no tratamento, a invisibilidade em meio a multiddo, o olhar desconfiado das pessoas
na rua, algo me alertava para uma significativa mudanca na convivéncia social e,
consequentemente, nas relagdes interpessoais dentro da escola.

O primeiro ano na escola urbana, o tenho na memoria sem nenhuma nostalgia. A
experiéncia veio com uma profusdo de coisas diferentes acontecendo todas ao mesmo tempo.
A escola era imensa em comparacdo com a escola rural. Mais de 20 salas de aula, patio,
biblioteca, diretoria, varios banheiros e outros espacos, tudo isso protegido por um enorme muro
de concreto, o que conferia a escola certa semelhanga com um castelo, daqueles que viamos
somente em filmes. A quantidade de alunos em sala de aula, mais que o dobro das turmas
multisseriadas da minha primeira escola, era algo assustador. Os professores eram dez e se
revezavam num desnorteante movimento de entrar e sair da sala de aula que mal dava para
guardar seus nomes, o diretor era impessoal e invisivel, a merendeira nunca vi de perto, s6 sabia
de sua existéncia porque todo dia recebiamos um lanche muito distante do sabor e do cheiro
daqueles preparados por Dona Lita.

Aquele castelo urbano abrigava uma sombria histéria marcada pelo lado perverso de
criancas e adolescentes durante o processo de escolarizacdo. O ambiente amigével e acolhedor
da escola rural fora trocado por um espacgo destacado pela hostilidade gratuita das criancas e
pelo nefasto espectro da indiferenca dos adultos. Meus amigos de infancia, leais companheiros,
ja ndo os tinha mais ao meu lado, pois um mar de desconhecidos coabitava a sala de aula.
Muitos ali teimavam em me desqualificar por minha origem rural, condicdo econémica, textura
do cabelo, mas principalmente pela cor preta da minha pele. Em meio a tantas adversidades no
aspecto relacional, somadas a ndo intervencdo de professores, diretores ou quaisquer outros

adultos presentes naquela escola, outra situacdo ndo poderia ocorrer sendo uma grande queda
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no rendimento escolar. Eu imaginava naquela altura que mais importante que dominar 0s novos
conteudos era encontrar uma maneira de sobreviver a tanta violéncia fisica e simbdlica.

O convivio na escola era realmente um sacrificio, e eu tentava entender por que razéo
nesse momento a escola era cercada de tamanho embrutecimento nas relagdes humanas. Na
turbuléncia de pensamentos da minha pré-adolescéncia e adolescéncia, muitas perguntas
ficaram sem respostas. Por que a escola ndo me protegia? Por que os professores ndo
enxergavam que meu baixo rendimento estava atrelado a baixa autoestima? E a direcdo da
escola, por que ndo se preocupava com seus alunos? Sera que a escola, por seu compromisso
programatico, ignora as relagdes humanas deflagradas em seu interior? Fato é que, mesmo sem
obter as respostas necessarias, tal realidade adversa acompanhou-me durante todo o percurso
escolar dali para frente.

Muitas foram as vezes em que pensei em ficar pelo caminho, mas minha mée, mesmo
tendo uma curtissima passagem pela escola, insistia em dizer que eu aguentasse firme. E, em
sua sabedoria iletrada, era como se ela me dissesse silenciosamente: “essa dor € necessaria para
seu futuro”. Dessa forma, encorajado a cada dia por aquele olhar maternal que misturava
compaixdo e motivacdo, fui adiante. Mesmo quando as adversidades materializadas pelo
racismo insistiam em me empurrar para fora da escola, era aquele olhar maternal que me
apegava. Mae, verdadeira catedral...

A alegria e a leveza, marcas da minha primeira experiéncia com a escola publica
(rural), em nada se pareciam com 0s sentimentos aflitivos imbricados na minha experiéncia
com escola publica (urbana). Mas nem tudo foi ruim. Durante a longa jornada, encontrei alguns
professores e colegas de classe que me fizeram nutrir esperancas pela instituicdo escolar e
acreditar que outra realidade seria possivel.

Eu professor

A escola publica reservaria outra experiéncia a mim. Em 1995, ingressei nos quadros
profissionais do sistema publico de ensino do Distrito Federal, na area de Educacdo Fisica. A
primeira escola para a qual fui designado situava-se em Samambaia, entdo cidade-satélite de
Brasilia. Era um lugar nada bonito: feita de placas de concreto com telhas de amianto, néo tinha
quadra de esportes, material esportivo, estacionamento de asfalto; enfim, uma escola precéria
como tantas outras a sua volta.

Entdo na condicdo de professor, acreditava que fosse possivel compreender as razdes

pelas quais a escola publica havia marcado, de forma tdo contraditoria, a minha vida. Por que
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0S meus primeiros anos foram téo prazerosos e motivadores? Por que, a partir da experiéncia
na cidade, eu ja ndo tinha 0 mesmo encantamento com a escola ao ponto de querer abandona-
la? Essas e outras questdes me enchiam de responsabilidades e compromisso com a pratica
docente. Ao pensar nos meus alunos, imaginava quantos de mim nédo estariam a minha frente.
O que poderia ou deveria fazer para que minha histéria — negativa — nao se repetisse ali? Mas,
sem ingenuidade, ao entrar na escola, eu ja sabia que sozinho ndo tinha muito que fazer, pois
suspeitava de que o trabalho pedagdgico era, por natureza, uma pratica coletiva. Por isso, contar
com a cumplicidade e o comprometimento dos colegas e a capacidade de organizagdo do
trabalho por parte da diregéo era primordial.

Como ja mencionei, a escola ndo é uma ilha apartada do ambiente social que a cerca.
Ela se constitui na realidade histérica e cultural da sociedade da qual é parte. Nesse sentido, a
escola que me acolheu como docente na década de 1990 vivia o histérico momento marcado
pela transicdo entre o fim da ditadura militar e o periodo da redemocratizacdo do pais,
conquistado pela promulgacdo da nova Constituicdo Federal em 1988.

Em 1995, vivenciavamos no Distrito Federal a primeira experiéncia de um dito
governo democratico e popular que perduraria até o final de 1998. O projeto de educacdo
proposto por aquele governo girava em torno da chamada Escola Candanga, uma proposta de
democratizagdo da educagdo baseada na participacdo ativa da comunidade em busca de uma
escola publica e de qualidade.

A efervescéncia das discussbes tedricas sobre a Escola Candanga, ao processo de
eleicdo direta para diretor, somavam-se as reunides com a comunidade local e o amplo debate
sobre as novas proposi¢Ges pedagogicas que colocavam o aluno no centro dos processos
educativos. Tudo isso, para mim, eram indicativos de que a escola de fato faria a imersao
necessaria para repensar sua pratica pedagdgica.

As bases da Escola Candanga — que, para Moraes (2009), ndo focalizavam indicadores
e metas quantitativas — podiam perfeitamente inspirar um novo paradigma centrado na
valoragdo da pessoa, e ndo em um conjunto de normas e metas institucionais, o que
particularmente me deixava muito otimista para tentar reviver, como docente, 0S processos
educativos exitosos vivenciados na Escola da Granja do Riacho Fundo.

Infelizmente, ndo passou muito tempo na rotina escolar até que eu percebesse que a
estrutura e o funcionamento da escola, além da preocupagdo com o aluno e da participacdo da
comunidade, seguia (continuava seguindo) uma forte obediéncia institucional. Paulatinamente,
as atividades da rotina escolar cambiavam-se para uma légica burocratizante, imiscuidas em

procedimentos e normas bem definidas. O desejo de dedicar-me inteiramente as questdes
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pedagogicas e a tentativa de conhecer meu aluno para além das aparéncias superficiais
esbarravam nas obrigacdes administrativas e nas condicGes de trabalho.

Até mesmo as reunides anunciadas como pedagdgicas desenrolavam-se em
configuragBes burocratizantes: os papéis eram bem definidos hierarquicamente, ou seja,
membros da dire¢cdo conduziam 0s encontros, dizendo o qué e como as coisas deveriam ser
feitas, baseados num objetivo que nem sempre era fruto de construcdo coletiva. Mesmo que as
discussbes do planejamento pedagdgico girassem em torno do aluno, muitas vezes, minha
impressao era de que 0s meios eram mais importantes do que o fim. Por exemplo, aplicar o0s
conteldos, fazer avaliagdes e fechar notas no final do bimestre pareciam-me estar muito mais
vinculados ao cumprimento de normas administrativo-burocraticas do que necessariamente ao
nivel de aprendizagem dos alunos.

Aos poucos fui desconfiando de que, mesmo um projeto de educacao que se pretenda
progressista ndo pode ou nao deve permitir que os processos de institucionalizagdo de normas
sufoquem burocraticamente 0s processos pedagogicos, sob pena de comprometer 0s processos
educativos essenciais ao bom cumprimento da funcéo social da escola.

Como Dona Vera, minha primeira diretora, conseguia equilibrar bem a balanca entre
0 pedagdgico e o administrativo-burocratico na escola rural ainda era um mistério a ser
resolvido. O tamanho da escola? Os processos de socializagdo da comunidade a sua volta? O
contexto sociopolitico, as politicas publicas de educacdo, 0 que mais poderia estar por tras dessa
inquietacdo? O certo era que a vontade de aproximar a realidade da escola — atual — a realidade

da minha escola rural constituia um desafio herculeo.

O lado de gestor

Ainda na década de 1990, passei por outra experiéncia na rede publica de ensino. Em
1997, j& na minha segunda escola e ainda com pouco tempo de magistério, recebi com surpresa
0 convite para concorrer ao cargo de vice-diretor. Ao final de um turbulento processo eleitoral,
em funcdo do contexto de forte disputa politico-ideoldgica e partidaria, a época, e que serviu
de pano de fundo para aquela eleicdo, minha chapa venceu de forma acachapante as outras duas
concorrentes. A vitdria garantiu ndo s6 um mandato de dois anos com vigéncia entre 1998 e
1999, como também a continuidade do projeto de educagédo baseado na Escola Candanga.

Entdo como membro da direcdo, pensei que finalmente poderia desvelar os nos da
estrutura escolar que tanto me intrigavam. Acreditei que teria facilmente as respostas para

indagacGes como: por que as atividades administrativo-burocraticas sobrepunham-se as
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atividades pedagdgicas na rotina escolar? Por que a dire¢cdo sucumbia passivamente ao
imperativo burocratico quando da organizacdo do trabalho pedagdgico na escola? Por que a
organizacdo da escola ndo privilegiava a relacdo professor-aluno em sua esséncia humana?
Essas e outras questdes instigavam-me a trabalhar de maneira lcida e prestar atencdo a todos
0s movimentos da rotina escolar, mas o dia a dia na direcdo da escola revelaria uma dura
realidade as minhas pretensoes.

A experiéncia na gestdo deu-se em uma escola enorme que funcionava nos trés turnos:
manha, tarde e noite. Atendia aproximadamente 1.800 alunos, distribuidos em diversos niveis
de ensino — 12 a 42 série; 5* a 82 série diurno; 5% a 82 série noturno; e Educacdo de Jovens e
Adultos. Considerando professores, pessoal da secretaria, limpeza, vigilancia, cantina e outros,
havia mais de 150 pessoas trabalhando na escola. A direcdo, composta por quatro pessoas,
deveria dar conta de toda a organizagdo administrativa, financeira e pedagogica daquela
gigantesca estrutura escolar. Foi ao enfrentar tal realidade que me deparei, pela primeira vez,
com um componente proprio da organizacao do trabalho — a racionalidade. A discussao sobre
a racionalidade formal em Weber farei no primeiro capitulo deste trabalho. No momento, basta-
me entender que tal l6gica weberiana vincula-se aos aparelhos institucionais de maneira a
instalar a burocracia como um fundamento imprescindivel a realizacdo do trabalho,
principalmente nas culturas ocidentais.

De forma consciente ou ndo, fomos submetidos a necessidade de uma sistematizagdo
burocratizante minima para conseguirmos viabilizar o funcionamento da escola. Como saciar o
apetite voraz do setor administrativo sem deixar em segundo plano a bandeira que defendiamos:
0 pedagdgico em primeiro lugar? Uma maneira simples de tentar resolver esse enigma foi a
divisdo de tarefas entre os membros da dire¢do. Assim, eu fiquei com algumas atividades
eminentemente administrativas e financeiras, como: atender demandas do Programa Bolsa
Escola, fazer a prestacao de contas das verbas nao oficiais, exemplificadas aqui pela compra e
venda de uniformes escolares (& época, ndo existiam uniformes subsidiados pelo governo), além
de auxiliar no controle da folha de ponto, responder aos inUmeros memorandos direcionados a
Regional de Ensino, dentre outras. Isso sem falar na execucao de atividades pitorescas do cargo,
como: numerar e organizar as chaves de todas as salas da escola, trocar ldmpadas diariamente,
consertar fechaduras e outras coisas curiosas. Mas, sem duvida, devido a importancia politica
e ao grande nimero de pessoas atendidas, as atribuigdes burocréticas do Programa Bolsa Escola
eram as que consumiam mais tempo e energia cotidianamente.

De fato, ao sair graduado em Educacéo Fisica pela Universidade de Brasilia (UnB) no

ano de 1995, ndo estava preparado para exercer funcdes para além das praticas pedagdgicas. A
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experiéncia na direcdo da escola foi forjada na pratica, na cumplicidade da equipe gestora e
pela formacdo continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal via
Regional de Ensino de Samambaia.

Contudo, por conta do volume alucinante das tarefas administrativo-burocraticas, fui
aos poucos me distanciando das questdes pedagogicas a ponto de vivenciar um conflito interno.
Se estava ali para colaborar com o protagonismo pedagdgico em detrimento das atividades-
meio nas relagOes estruturais da escola, por que, entdo, a minha pratica naquele momento
afirmava o contrario? Por dentro do problema, eu comecava a compreender o quao complexo
é, para a direcdo, encontrar um equilibrio entre responder as demandas burocraticas e, ao
mesmo tempo, organizar pedagogicamente a escola.

Apols a experiéncia como vice-diretor, regressei a sala de aula para exercer o
magistério em Educacéo Fisica, periodo que perdurou de 2000 até 2010. Com a visdo ampliada
do funcionamento da escola, pude compreender melhor que o trabalho deve ser desenvolvido
de maneira coletiva e democraticamente participativo, e 0 compromisso ético deve ser alicerce

para as relagbes humanas no cotidiano escolar.

A visdo do nivel central

O fil6sofo Aristételes ha muito tempo afirmou que o ser humano é um animal politico
por natureza. Eu concordo, pois a dimenséo politica do mundo moderno, ao infiltrar-se em tudo
a nossa volta, nos impele a participar do mundo politico, quer queiramos ou ndo. Dito de outro
modo, acredito que ndo haja a possibilidade da neutralidade politica para as questdes do mundo
publico. Assim, a visdo de mundo, a ideia de sociedade, o projeto de educacdo, tudo estd
amalgamado a dimensé&o politica do homem. Para Hannah Arendt (2013), ndo existe uma visdo
politica unica, 0 homem deve amparar-se pela diversidade real e ter liberdade de escolha. Para
a autora, “O campo da politica é o do didlogo no plural que surge no espaco da palavra e da
acio [...]” (ARENDT, 2013, p. 21).

Apresento este breve preambulo sobre politica para dizer que, ainda que seja no &mbito
da politica de governo, em 2010, a elei¢do para o governo do Distrito Federal proporcionou a
vitéria de um programa que retomou os principios do projeto democratico e popular iniciado
nos anos 1990.

Ao ser convidado, em 2011, para integrar os quadros do nivel central da Secretaria de

Educacdo, aceitei ndo por vaidade ou visando a autopromocdo, mas por acreditar nos
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fundamentos politicos-ideoldgicos que cercavam o conceito de sociedade e, principalmente, do
projeto de educacao propostos pelo governo vigente.

Por dois anos, entre 2012 e 2013, fui titular da Coordenacdo de Educacdo Fisica e
Desporto Escolar, cargo do nivel central da estrutura da Secretaria de Educagao. Como gestor
responsavel por todas as demandas politicas e pedagdgicas no campo da Educacao Fisica da
rede publica, sentia-me angustiado na execucdo das obrigacGes atinentes ao cargo. Justamente
por conhecer de perto a realidade da escola. Se, por um lado, havia a necessidade de propor
politicas especificas para a Educagdo Fisica com repercussao no chao da escola, por outro, havia
a preocupacdo em ndo criar mais obriga¢des burocraticas para a escola. Conhecer 0s meandros
do nivel central foi importante para entender a l6gica burocratizante que opera todo o sistema
de ensino publico do Distrito Federal.

O trabalho na gestéo da escola foi importante para conferir confianca ao novo desafio
profissional, mas cada histéria é dotada de uma singularidade. No mais, a diferenca entre a
dimenséo e o alcance das experiéncias ndo se compara; por mais complexa que seja a gestao de
uma escola, ela ocorrera num espaco micro, enquanto trabalhar na sede da Secretaria de
Educacao algou-me a uma nova dimensdo: a complexa trama institucional do macrossistema
educacional.

E foi nesse cenario que me deparei novamente com a presenga imperativa da
racionalidade formal no trabalho. Como coordenador-geral da pasta de Educacéo Fisica, estava
diretamente a frente de uma equipe composta por mais de 20 pessoas, entre assessores,
secretarias, gerentes, chefes de nucleos e outros. Indiretamente, havia outros tantos
colaboradores, e, diante de um organismo como esse, a racionalizacdo formal do trabalho era
uma condicdo essencial. Mas burocratizar as relagdes interpessoais néo era algo imperativo, e
eu tentava me apegar a isso.

A Coordenacgédo de Educacdo Fisica era apenas uma das varias caixinhas distintas e
interdependentes que compunham, a época, o nivel central da Secretaria de Educacdo. O
sistema hierarquico da estrutura administrativa da Secretaria de Educacdo € rigido e bem
definido. Além do nivel central, conta com o nivel intermedidrio, composto por 14
coordenacdes regionais de ensino, e, na ponta do colosso administrativo, ou seja, no nivel local,
situa-se cada escola da rede.

Todo o sistema de ensino esta institucionalmente ligado a categorias da burocracia
weberiana, como: a hierarquia de papéis prefixados, a racionalizacdo das acbes, a

impessoalidade e outras. Vale ressaltar que as politicas educacionais desenvolvidas via
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Secretaria de Educacdo estdo intimamente ligadas ao projeto de governo vigente, o que, em
Gltima instancia, ecoa na organizacao e no funcionamento da escola.

A partir das experiéncias de gestdo no nivel central, outras inquietacdes surgiram:
como, na condigéo de gestor central, demandar menos burocracia para a escola se as instancias
imediatamente superiores estdo tomadas por pura burocracia 24 horas por dia? Como romper
com uma ldgica instalada no cerne da instituicdo publica que, por sua vez, representa um
aparelho ideologico do Estado? O préprio Estado, inclusive, demanda, direta ou indiretamente,
politicas publicas destinadas a escola, e suspeito de que tais politicas se desdobrem em
atribuicdes burocraticas a serem digeridas pela dire¢do de cada unidade de ensino.

O problema da pesquisa

Como a escola reflete em sua estrutura as forgas que organizam o sistema social, ndo
podemos problematizar o objeto em questdo sem associa-lo a vida real e situa-lo historicamente.
Nessa direcdo, cabe dizer que o Estado brasileiro, durante os governos militares (1964-1985)
exerceu papel centralizador no que diz respeito as politicas educacionais. As demandas de
ordem financeira obedeciam a uma rigorosa escala verticalizada e inflexivel em que o governo
federal centralizava, por exemplo, a compra e a distribuicdo da merenda escolar, dos materiais
didaticos e de outros itens necessarios a dindmica da escola publica.

O papel do Estado € um tema amplamente debatido nas ciéncias sociais e no campo
politico, o que contribui para o aparecimento de inimeros conceitos e interpretacdes. Muitas
vezes, sdo perspectivas diferentes e, eventualmente, antagbnicas, sobretudo quando ancoradas
no historico confronto entre as ideologias marxista e capitalista. Ao considerar a necessidade
de diferenciar os conceitos de Estado e governo, para uma melhor compreensdo da dimenséo
politica das a¢des aqui investigadas, e sem entrar nas complexas conceituagdes que envolvem
bases socioldgicas, usarei, neste estudo, um conceito que se adéqua a linha de pensamento
desenvolvida até aqui. Para Hofling (2001), é possivel considerar:

[...] o Estado como o conjunto de instituicbes permanentes — como Orgaos
legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco monolitico
necessariamente — que possibilitam a acdo do governo; e Governo, como o
conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos,
organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade como um
todo, configurando-se a orientagdo politica de um determinado governo que
assume e desempenha as fungdes de Estado por um determinado periodo.
(HOFLING, 2001, p. 31)
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Com o fim do regime militar e o inicio do chamado periodo de redemocratizacdo do
pais, as relacdes sociais tomaram como referéncia os ideais democraticos. A Constituicdo
Federal de 1988 consolidou formalmente os pressupostos legais para um verdadeiro Estado
democrético de direito. Aqui, porém, cabe uma discussdo acerca da efetivacdo dos direitos
democréticos legalmente constituidos e ndo cumpridos em funcdo da clara opcao que o Estado
faz, ha tempos, de privilegiar as politicas econdmicas em detrimento das politicas ditas sociais.
Entre 2003 e 2016, aproximadamente, houve breve interrupcdo nesse processo, € as areas
sociais apresentaram certo crescimento. Contudo esse movimento contra 0 status quo foi
precocemente encerrado devido as interpelagdes politicas e juridicas, somadas as manifestacdes
de boa parte da populacdo brasileira influenciada por uma midia tendenciosa e inescrupulosa.

Ainda sobre as reflexdes acerca do Estado, importa dizer que o papel centralizador e
autoritario ndo é exclusividade de governos militares. Quando o grupo politico que esta no
poder — governo federal — opta por fortalecer a economia de um pais sem garantir a justica
social e sem considerar o direito politico do cidaddo, isso também ¢é tipico de um governo
conservador, autoritario e centralizador.

Devido a condicdo de nao desenvolvimento econdmico, enorme desigualdade
econbmico-social e pobreza endémica, o Brasil apresenta uma pratica historica de
implementacdo de politicas sociais — uma espécie de reparacao aos setores mais fragilizados.
As politicas sociais em geral e, sobretudo, aquelas ligadas as areas de educagdo, saneamento
basico, salde, habitacdo e previdéncia recebem atencédo especial ha bastante tempo.

Segundo Hofling (2001),

[...] politicas sociais se referem a a¢des que determinam o padrdo de protecdo
social implementado pelo Estado, voltadas, em principio, para a redistribuicdo
dos beneficios sociais, visando a diminuicdo das desigualdades estruturais
produzidas pelo desenvolvimento socioecondmico. (HOFLING, 2001, p. 31)

A educacdo, como pertence a esse grande campo da area social, é refém das condi¢Ges
econbmicas do pais e dela depende para estruturar-se. Ndo por acaso, historicamente, 0
planejamento da educacdo brasileira, para se efetivar, submete-se ao jugo das areas econémicas
do governo central, como o Ministério do Planejamento e o Ministério da Fazenda.

A educacao no Brasil, enquanto direito fundamental previsto pela Constituicdo Federal
de 1988, tem realidades distintas. N&o é absurdo afirmar que existe uma educacéo voltada aos
mais ricos — setor privado — e outra direcionada aos mais pobres — setor publico —, esta ultima

cercada de problemas estruturais de gestdo financeira, de formagio docente e outras tantas
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fragilidades. A educacdo publica sofre hd anos com problemas cronicos que atravessam
governos e ndo sao solucionados. Por consequéncia, carrega uma imagem de precarizacdo e
ineficiéncia, o que resulta num grande desprestigio social dos profissionais da area. Em funcéo
dos problemas, o Estado, de forma sistematica, ocupa-se em formular politicas publicas no
sentido de minorar os impactos da desigualdade educacional existente.

Dado o pacto federativo firmado na Constituicdo Federal de 1988, coube também aos
municipios e ao Distrito Federal a responsabilidade da criacdo de politicas locais para o
atendimento a educacdo enquanto um bem publico.

Como o nosso pais tem dimensdes continentais, os problemas da estrutura nacional
sdo elevados a enésima poténcia por todo o territorio. A despeito das forgas politicas e
intergovernamentais que envolvem o sistema federativo, ndo podemos deixar de considerar que,
realmente, administrar um territério tdo complexo e heterogéneo como o brasileiro néo é tarefa
facil. Dai a relevancia do sistema federativo.

Conforme Abrucio (2005), o federalismo é um grande acordo que objetiva a divisao
da soberania territorial, no qual é permitida certa autonomia aos entes da federacdo e cuja
relacdo com o poder central da-se mais por um viés contratual do que necessariamente pela
hierarquizagdo. O formato do federalismo a brasileira inclui os seguintes entes: a Federacdo
(poder central), os estados, 0s municipios e o Distrito Federal.

Como o Estado brasileiro é estatuido como sendo democratico de direito, ndo ha
possibilidade da total centralizacdo por parte da Federacéo, pois a difusa autonomia politica dos
demais entes federativos ndo permite o poder absoluto. Para Arretche (2004), a descentralizacao
fiscal promovida pela Constituicdo Federal de 1988 consolidou ainda mais a condigéo de
autonomia e independéncia dos estados, municipios e do Distrito Federal.

Geralmente, os governos demonstram entendimento superficial de que os problemas
das areas sociais serdo facilmente sanados por meio de investimentos financeiros, quando na
verdade isso, por si sO, ndo basta. De qualquer maneira, a Constituicdo da Republica estabeleceu
aos entes federados que destinassem parte da renda liquida de impostos diretamente ao
desenvolvimento e a manutencdo do ensino. O art. 212 da Constituicdo estabelece a seguinte
proporcionalidade quanto ao percentual minimo de aplicacdo dos impostos na area de educacao:
Unido 18% e estados, municipios e Distrito Federal 25%.

Segundo Oliveira (2009), o governo federal, na primeira legislatura do presidente
Fernando Henrique Cardoso — 1995-1999 — instituiu a reforma do Estado sob a égide da
modernizacdo e racionalizacdo da res publica. A politica de descentralizacdo financeira

destinada a atender direta ou indiretamente a escola decorre desse marco. Segundo a autora,
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O governo FHC (1995-2002), marcado pela estabilidade econdmica alcancada
através do Plano Real, promoveu importante reforma do Estado brasileiro no
sentido de sua racionalizacdo e modernizacdo. Tal reforma, que implicou,
sobretudo, na privatizacdo de empresas publicas, trouxe como importante
elemento iniciativas de desregulamentacdo da Administracdo Federal e,
consequentemente, da administracdo publica, instaurando um modelo de
gestdo das politicas sociais assentado na descentralizacdo. (OLIVERIA, 2009,
p. 199)

O Estado, sob o pretexto de seguir os principios da (re)democratizacdo, implantou
programas de transferéncia de recursos que, no caso da educacgéo, resultaram em aportes
financeiros diretamente destinados a escola. Podemos interpretar essa medida sob dois aspectos
distintos. Primeiro, a instituicdo escolar passou a ter, teoricamente, mais autonomia para
gerenciar suas necessidades financeiras, o que, em tese, poderia beneficiar a escola como um
todo e, em especial, a area pedagdgica. Outro aspecto, ndo explicito nessa configuragdo, diz
respeito a desresponsabilizacdo do governo federal no que tange & execugéo do papel do Estado
em uma area tdo fundamental como a educacéo.

Dentro da logica de descentralizacdo e desconcentracdo do poder e em atendimento
aos principios do pacto federativo, em 1995, o governo federal implementou nos estados,
municipios e no Distrito Federal o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),? politica de
financiamento a educacdo basica com o objetivo de melhorar os indices de desempenho por
meio da suplementacdo de verbas publicas destinadas as estruturas fisica e pedagdgica das
escolas.

No Distrito Federal, foi criado o Programa de Descentralizagdo Administrativa e
Financeira (PDAF),® primeiramente, via Decreto n° 9.425/2007 e, mais tarde, confirmado pela
Lei n®6.023/2017. Todos esses esfor¢cos empregados em prol dos processos de democratizacdo
e descentralizacdo financeira da escola, em que pese a possivel contradi¢cdo entre autonomia
local versus desresponsabilizagéo do Estado, estdo alinhados com a Meta 19 do Plano Nacional
de Educacdo e mais precisamente & Estratégia 19.7, que visa promover processos de autonomia
pedagdgica, administrativa e financeira aos estabelecimentos de ensino.

A materialidade da macropolitica de descentralizacdo financeira representada
oficialmente pelos programas citados carrega consigo outra possivel contradi¢cdo no tocante aos
seus efeitos em nivel local. Os desdobramentos nas atribuicdes de recebimento, execucédo e

fiscalizacdo dos recursos por parte da escola podem gerar 6nus burocréaticos (efeitos colaterais

2 \er Anexo |.
3 Ver Anexo Il.



26

burocréticos) que, talvez, inviabilizem, de certa maneira, a autonomia pretendida, sobretudo no
aspecto pedagdgico. Os efeitos colaterais burocraticos estdo postos aqui como possiveis fatores
desencadeantes da contradicdo, em nivel local, da politica de descentralizacdo financeira.
Outorgar autonomia as instituicdes de ensino pode ndo ser uma equacdo retilinea resultante
apenas da alocacédo do aporte financeiro. Outros fatores devem ser considerados, por exemplo,
as condigdes dadas a gestao financeira.

Romper com a logica da burocracia, impregnada em toda a ordem social, mas
principalmente nas instituicOes estatais, seria 0 mesmo que romper com o sistema capitalista
que a tudo determina. Como superar o capitalismo ndo me parece algo para 0 nosso tempo,
entdo enfrentar o burocratismo nos microespacos sociais constitui-se ato de resisténcia possivel,
e a escola publica pode valer-se desse posicionamento.

Diante do imponderavel, ou seja, reconhecer a onipresenca da ldgica burocratizante
em todo o tecido institucional do sistema publico de ensino, acredito que cabe a todos os
gestores envolvidos na politica educacional e, em especial, a gestdo da escola gerir as
imposicdes burocraticas para que ndo sejam elas mais importantes que o plano pedagdgico.

Por todas as indagacdes feitas até aqui e, ao considerar as experiéncias profissionais e
pessoais que mantive e mantenho com a escola publica do Distrito Federal, por vislumbrar e
identificar uma possivel contradigdo existente na politica de descentralizacdo financeira
destinada a escola, apresento a pergunta que norteara os estudos da pesquisa: como a equipe
gestora organizou pedagogicamente a escola e, ao mesmo tempo, lidou com as atribuicdes
burocréticas decorrentes da gestdo financeira do PDAF e do PDDE?

O rito burocréatico necesséario ao gerenciamento das verbas ocupa muito tempo de
trabalho daqueles que deveriam gerir todas as demandas da escola, em especial as de ordem
pedagdgica. Se for verdadeira essa hipdtese, quais sdo as implicacdes disso para a organizacao
do trabalho pedagogico? Para delinear a pesquisa em funcao de tema tdo amplo e complexo, o
presente estudo se limita as implica¢fes burocréticas circunscritas a uma verba oriunda do
governo federal e outra do Governo do Distrito Federal, destinadas a duas escolas publicas do
Distrito Federal, integrantes da Coordenacao Regional de Ensino do Nucleo Bandeirante.

O objetivo geral deste estudo é analisar como a equipe da dire¢éo organizou o trabalho
pedagdgico e, a0 mesmo tempo, atendeu demandas burocréaticas decorrentes do Programa
Dinheiro Direto na Escola e do Programa de Descentralizagdo Administrativo-Financeiro no
ano de 2018.

Constituem-se objetivos especificos deste estudo:
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Investigar como a equipe da direcdo se organiza para executar a gestdo financeira do
PDDE;

Identificar as demandas burocraticas decorrentes das verbas oficiais;

Analisar se as atividades burocréticas ligadas a gestdo das verbas oficiais interferem na
organizacao do trabalho pedag6gico da escola;

Analisar se o trabalho docente é afetado pelos efeitos colaterais burocraticos inerentes
ao processo da gestdo financeira;

Conhecer a histdria da educacdo do Distrito Federal; e

Pesquisar sobre o contexto politico nacional relacionado a educacéo.
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1 O Estado burocratico e a educacéo

1.1 O Estado racional em Weber

O Estado moderno, enquanto organizacao social e politica de um povo, admite diversas
interpretacfes e analises conceituais. Ndo € intencdo deste estudo abordar as inimeras
possibilidades metodoldgicas e ideoldgicas que podem balizar o conceito de Estado. Neste
capitulo, a dimensdo da racionalidade e do aspecto legal e a inter-relagdo com o sistema
capitalista foram consideradas fundamentos essenciais para admissibilidade do conceito de
Estado moderno. Por conta desse pressuposto teérico, adotou-se a perspectiva do socidlogo
alemdo Max Weber (2015) como referéncia.

Weber nasceu em 1864 e faleceu em 1920. Jurista e sociélogo, era de uma familia
bastante culta e engajada politicamente — seu pai pertencia ao Partido Liberal Nacional.
Doutorou-se em Direito, e suas profundas contribui¢cdes para o0 campo das ciéncias socais Ihe
conferiram o reconhecimento como um dos pais da Sociologia. Por sua formacéo e seu senso
critico, passou a produzir, intelectualmente, obras que buscavam refletir sobre os problemas
estruturais de sua época.

Para Weber, segundo Tragtenberg (2012), as questdes ligadas a economia inglesa, ao
socialismo francés e a dialética hegeliana, associadas as repercussdes de uma sociedade de
classes decorrente da Revolucdo Industrial, serviram de ponto de partida ao constructo
conceitual de Estado. Para Tragtenberg (2012), ndo s6 o contexto internacional serviu de
inspiracdo para os escritos de Weber, mas também o cenério politico e social da Alemanha o
influenciou, inclusive o0 modelo de burocracia praticado pelo governo de Otton Bismarck.

Nos fins do século XIX e inicio do século XX, passa a Alemanha por um
arranque industrial, dirigido pela burocracia bismarckiana, pela estruturacdo
de um proletariado com consciéncia para si e por uma burguesia dependente
de sua associagdo com a classe junker temorosa das reinvindicagdes operérias.
(TRAGTENBERG, 2012, p. 134)

Outras questdes também foram determinantes para que o socidlogo alemao se
motivasse a repensar a estrutura do Estado e seu relacionamento com a sociedade civil. Para
Weber (2015), a forma politica como o Estado absolutista se constituia, ainda no final do século
XIX, tempo em que a monarquia j& demonstrava sinais de esgotamento devido ao poder
centralizador e autoritario, combinado com um governo assentado em principios

patrimonialistas, cujos nepotismo e corrupcdo eram imanentes, ndo se coadunava com 0S
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interesses do mundo moderno, moldado pelo capitalismo em ascensdo. Nesse periodo, 0s
funcionarios que trabalhavam para o governo, protegidos pela autoridade do principe, ndo se
importavam com a condic¢do de inoperancia e insuficiéncia administrativa do Estado.

De maneira geral, todo esse caudaloso conjunto de fatores permitiu a Weber repensar
ou reformular o conceito de Estado. Vale dizer que durante a (re)formulagdo do conceito de
Estado, o pensamento weberiano ndo desconsiderou os elementos culturais constitutivos do
desenvolvimento historico e social dos povos ocidentais. Inclusive, inicialmente, ao refletir
sobre os contributos do direito racional para o Estado moderno, buscou referendar-se “nas
antigas formulas contratuais do direito romano” (WEBER, 2012, p. 518).

Os pressupostos do direito que serviram como base legal permitiram atribuir ao Estado
weberiano um poder institucional capaz de valer-se da coacéo, da forca fisica e até da violéncia
enguanto mecanismos de controle e dominacdo. Como legitimacéo, todo esse aparato legal é

regulado para garantir o ordenamento politico e social de um povo num dado territorio.

Estado moderno é uma associacdo de dominacdo institucional, que dentro de
determinado territério pretendeu com éxito monopolizar a coagdo fisica
legitima como meio da dominacéo e reuniu para este fim, nas maos de seus
dirigentes, 0s meios materiais de organizacao, depois de desapropriar todos 0s
funciondrios estamentais autbnomos que antes dispunham, por direito proprio,
destes meios e de colocar-se, ele prdprio, em seu lugar, representado por seus
dirigentes supremos. (WEBER, 2015, p. 529)

A partir dessa conceituacao de base juridica, o Estado moderno desencadeou todas as
alteracdes necessarias as adequacgOes estruturais que o mundo exigia naguele momento de
transicdo entre séculos. As reformulacdes perspectivadas por Weber no ambito da
administragdo publica do Estado, baseadas em fundamentos juridico-legais, permitiram, por
exemplo, a troca de todo o corpo de funcionarios despreparados e destituidos de valor moral
por funcionarios especializados e remunerados. Para o autor, um fator que influenciava o ndo
profissionalismo dos agentes publicos estava intrinsecamente associado a ldégica do
patrimonialismo praticado no regime absolutista, em que ndo havia separacéo entre o publico e
o privado, o que favorecia praticas de corrupgdo dentro da maquina publica.

Na visdo weberiana, o Estado moderno foi se consolidando sob pressupostos
ocidentais e, nessa direcdo, a racionalidade técnica de carater burocratico mostrou ser a
organizacéo social mais adequada a corresponder aos anseios da classe burguesa emergente e,
sobretudo, do sistema capitalista.
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Da alianga forcada entre o Estado Nacional e o capital nasceu a classe
burguesa nacional — a burguesia no sentido moderno da palavra. E, portanto,
o Estado nacional fechado que garante ao capitalismo as possibilidades de sua
subsisténcia e, que enquanto ndo cede lugar a um império universal, subsistira
também o capitalismo. (WEBER, 2015, p. 517, grifo do autor)

O sentido atribuido a palavra “fechado” denota o carater burocratico e racional
instituido no funcionamento do Estado que implica, na préatica, a organizacdo técnica da
administracdo  publica, composta por funcionarios especializados, distribuidos
hierarquicamente em cargos distintos, com funcdes bem definidas, de modo que as relacdes
devem ser instrumentalizadas dentro de uma légica racional e impessoal. A probabilidade e a
previsibilidade séo principios préoprios da engrenagem do sistema capitalista transmutados na
estrutura estatal via racionalidade técnica e burocracia. Essa relacdo entrelacada entre Estado e
capital forjou a conceituacdo weberiana de Estado racional.

Para ndo haver riscos na relagdo de mutuo interesse entre Estado e capitalismo, o
relacionamento politico e social entre o Estado e a sociedade civil deveria ser formalmente
delimitado e regulado. A Igreja, que antes ocupava posicdo de influéncia, quando ndo de
comando do Estado, por ocasido da racionalidade e da modernidade, ficaria a margem do poder.

A racionalidade formal amplamente disseminada no mundo moderno pode ser
considerada o ponto de interseccdo entre a burocracia weberiana e o sistema capitalista, pois,
no aspecto funcionalista da burocracia, a racionalidade formal resulta na separacéo entre o
trabalho intelectual e o trabalho manual (MOTTA, 2007), e, a0 mesmo tempo, a racionalidade
no sistema capitalista esta representada pela alienacéo das relacdes de producdo. Em ambos 0s
casos, a racionalidade tecnicamente empregada visa a eficiéncia e a eficacia dos resultados
pretendidos. Tal l6gica racional passou a ser perseguida tanto pela administracdo publica quanto
pelas empresas capitalistas.

No campo teorico, Weber recebeu muitas criticas pelo fato de a racionalidade teorizada
por ele estar, possivelmente, ajustada a servir aos interesses do capital e, portanto,
instrumentalizar a sociedade de mercado. N&o se pode afirmar com exatid&o que a racionalidade
premente na burocracia tenha sido concebida para, a despeito da modernizacdo do Estado,
suprir exclusivamente os interesses do sistema capitalista, como sugerem o0s criticos do
socidlogo aleméo. No campo tedrico, ha divergéncias quanto a esse pensamento. Ao contrario
dos detratores de Weber, Ramos (1981) tratou de enfatizar que a racionalidade proposta por
Weber pode ser de dois tipos: a Wertrationalitat e Zweckrationalitat, sendo que a ultima é a

gue se vincula operacionalmente aos interesses diretos do capital.
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Como é amplamente sabido, ele salientou que a racionalidade formal e
instrumental (Zweckrationalitat) é determinada por uma expectativa de
resultados, ou “fins calculados” (WEBER, 1968, p. 24). A racionalidade
substantiva, ou de valor (Wertrationalitat), é  determinada
“independentemente de suas expectativas de sucesso” e ndo caracteriza
nenhuma agdo humana interessada na “consecucdo de um resultado ulterior a
ela” (WEBER, 1968, p. 24-25). Nessa conformidade, Weber descreve a
burocracia como empenhada em fung8es racionais, no contexto peculiar de
uma sociedade capitalista centrada no mercado, e cuja racionalidade é
funcional e ndo substantiva, esta Ultima constituindo um componente
intrinseco do ator humano. (RAMOS, 1981, p. 5)

Diante do exposto por Ramos (1981), pode-se dizer que a escolha da racionalidade
formal enquanto base conceitual de estruturacdo tanto do Estado moderno quanto das
organizacgOes sociais € uma opcao, e ndo uma inquestionavel imposicdo. A escolha do Estado
moderno pela racionalidade baseada na Zweckrationalitat (formal-instrumental) é perceptivel
em sua estrutura.

Ao que parece, a logica burocratica que enseja a racionalidade esta impregnada em
todas as esferas sociais e nos impde um burocratismo em todos os lugares. Para Motta (2007,
p. 8), “[...] a sociedade moderna é uma sociedade de organizagdes burocraticas submetida a
uma grande organizacao burocratica que ¢ o Estado”. Para a filosofa e ativista francesa Simone
Weil (2001), o poder da burocracia extrapola o alcance do Estado, instalando-se e mesclando-
se em estruturas, até mesmo antagdnicas, que representam o sistema de divisdo de classes

idealizado pelos pensadores marxistas, como a industria e os sindicatos.

N&o sdo mais os possuidores de capital, os proprietarios das maquinas que
dirigem a empresa; gracas as ac0es, esses proprietarios sdo muito humerosos,
e 0S poucos grandes acionistas que as dirigem preocupam-se, sobretudo, com
operagdes financeiras. Adqueles que conduzem a propria empresa,
administradores, engenheiros, técnicos de toda espécie, sdo, fora algumas
excecBes, ndo proprietarios, mas assalariados; € uma burocracia.
Paralelamente, o poder de Estado, em todos os paises, concentrou-se cada vez
mais nas maos do aparelho burocratico. Enfim, 0o movimento operario estd em
poder de uma burocracia sindical. Hoje estamos praticamente sob a
dominag&o da burocracia sindical, da burocracia industrial e da burocracia de
Estado, e essas trés burocracias se parecem tanto que poderiamos p6r uma no
lugar da outra. (WEIL, 2001, p. 41)

Mesmo que a autora tenha formulado tal pensamento ainda na década de 1930 e se
baseado na burocracia de Estado instituida por ocasido da Revolugdo Russa e, também,
observado a supervalorizacdo da tecnocracia instalada nos modos de producdo industrial &

época, suas ideias parecem dar conta de explicar a onipresenca da burocracia dissipada em todo
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o tecido social, independentemente do regime de governo a moldar o Estado. Mas o que vem a
ser propriamente a burocracia?

Por burocracia, o dicionario Aurélio apresenta a seguinte defini¢do: “administragdo da
coisa publica por funcionarios, sujeitos a hierarquia, rotina ¢ regulamentos fixos”. Trata-se de
um conceito classico que pode ser facilmente adotado e materializado na escola publica. Mas o
fato de a escola caber dentro da forma da burocracia ndo significa dizer que a unidade escolar
seja um espago burocratico por natureza, portanto cabe aqueles que discordam da
burocratizacdo do ambiente escolar identificar seu excesso e ressignificar sua pratica.

Ainda segundo 0 mesmao dicionario, burocracia implica morosidade ou complicacdes
decorrentes do poder abusivo nas relagdes hierarquizadas de trabalho. Chama de “burocrata: o
funciondrio pertencente a burocracia”, ou seja, aquele que se submete a burocracia. Usualmente,
as pessoas tendem a associar, pejorativamente, a burocracia a algo negativo, por exemplo:
lentiddo na prestacdo de servicos, excesso de procedimentos formais, centralizagdo das
decis0es, pilhas de papéis sobrepostos, ou seja, uma verdadeira sinfonia a ineficiéncia.

Segundo Weber (2015), o tipo ideal de burocracia refere-se ao quadro administrativo
de funcionarios que, guiados por procedimentos formais e regras rigidas de comportamento, é
capaz de entregar maior eficiéncia e eficacia a administracdo publica, ou seja, 0 oposto do que
prega 0 senso comum. A partir dos pressupostos weberianos, muitos autores formularam

conceitos sobre burocracia.

A burocracia é uma forma de organizacdo humana que se baseia na
racionalidade, isto é, na adequag&o dos meios aos objetivos (fins) pretendidos,
a fim de garantir a méaxima eficiéncia possivel no alcance desses objetivos. As
origens da burocracia remontam a época da Antiguidade. (CHIAVENATO,
2003, p. 258)

Para o autor, o cidad&do leigo reconhece apenas os defeitos (disfuncfes) do sistema
burocratico, e ndo a esséncia de todo o sistema, 0 que distorce as proposi¢cdes de Weber sobre
o nivel de eficiéncia da burocracia. Chiavenato (2003), baseado no sociélogo alemé&o, apresenta
as seguintes caracteristicas responsaveis por conferir eficiéncia a toda forma de organizacao
burocratica:

a) Carater legal das normas e dos regulamentos;
b) Caréater formal das comunicacdes;

c) Carater racional e divisao do trabalho;

d) Impessoalidade nas relagGes;

e) Hierarquia de autoridade;
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f) Rotinas e procedimentos padronizados;

g) Competéncia técnica e meritocracia;

h) Especializacdo da administracao;

i) Profissionalizacdo dos participantes; e

j) Completa previsibilidade do funcionamento.

A burocracia, por mais que seja valorizada enquanto modelo de organizacao social e,
até mesmo, como modo de pensar e agir, ndo se constitui como férmula infalivel. Segundo
Chiavenato (2003), o proprio Weber anunciou que o excesso de burocratizagdo no mundo
moderno poderia colocar em risco a liberdade individual e os processos democréticos da
sociedade civil. O autor vale-se de outro estudioso para apontar as fragilidades tedricas e
técnicas contidas na conceituacdo da burocracia weberiana, especialmente na presuncdo da

méaxima eficiéncia.

[...] Merton notou também as consequéncias imprevistas (ou ndo desejadas)
que levam a ineficiéncia e as imperfeicdes. As consequéncias imprevistas,
Merton deu o nome de disfuncBes da burocracia para designar as anomalias
de funcionamento responsaveis pelo sentido pejorativo que o termo burocracia
adquiriu junto aos leigos no assunto [...]. Para Merton, ndo existe uma
organizacdo totalmente racional e o formalismo n&o tem a profundidade
descrita por Weber. [...] Isso porque o tipo ideal de burocracia sofre
transformacbes quando operado por homens. Segundo Merton, o0 homem
(excluido dos estudos de Max Weber, que descreveu um sistema social
desumano e mecanicista), quando participa da burocracia, faz com que toda
previsibilidade do comportamento, que deveria ser a maior consequéncia da
organizacdo, escape ao modelo preestabelecido. Verifica-se, entdo, o que
Merton chamou de disfuncBes da burocracia. Cada disfuncdo é uma
consequéncia ndo prevista pelo modelo weberiano, um desvio ou exagero.
(CHIAVENATO, 2003, p. 268)

As disfuncdes da burocracia ndo podem ser ignoradas dentro de um plano
organizacional. A constatacdo de tais desvios ou exageros pode apontar para a necessidade de
redimensionamento de estratégias para se atingirem fins. Dito de outra maneira, se a politica de
descentralizacdo financeira da educacdo apresentar, enquanto estrutura burocrética, disfungdes
(contradicdes) entre 0s objetivos propostos e 0s meios de implementacgéo, entdo os problemas
devem ser identificados e devidamente tratados para sua superacao.

Com as consisténcias e fragilidades apontadas nos pressupostos weberianos sobre
burocracia, ainda hoje, nota-se grande producdo teorica sobre o assunto. Para Motta (2007, p.

7), de maneira geral, o termo “burocracia” pode ter diversos sentidos, como: “administragido
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racional e eficiente, para designar o seu contrario, para designar o governo de altos funcionarios,
para designar organiza¢ao”. Mas ¢ a partir da multifacetada maneira de enxergar a burocracia
que o0 autor extrai a triade que, de fato, caracteriza fundamentalmente a burocracia: poder,
controle e alienacdo. Ainda segundo o autor, 0 escopo a que Se presta a burocracia € se apropriar
da estrutura social, organizar e dominar toda a coletividade por meio do aparelho estatal.

De modo amplo podemos dizer que a burocracia é uma estrutura social na qual
a diregéo das atividades coletivas fica a cargo de um aparelho impessoal
hierarquicamente organizado, que deve agir segundo critérios impessoais, e
métodos racionais. Esse aparelho dirigente, isto é, esse conjunto de burocratas,
é economicamente privilegiado e seus membros sdo recrutados de acordo com
regras que o proprio grupo adota e aplica. (MOTTA, 2007, p. 7)

De volta a Weber, a capacidade que o Estado tem de influenciar as organizagdes
(publicas e privadas) pela racionalidade de resultados talvez justifique parte dos superpoderes
da burocracia. E isso s é possivel devido ao seu direito legal de executar o ordenamento
politico e social por intermédio do monopdlio da forca.

De acordo com Weber (2015), a definicdo do Estado moderno — associagéo politica —
do ponto de vista sociol6gico so6 é possivel pelo uso legitimo da coagdo fisica, o que confere ao
Estado o monopolio pela coacéo.

A dimens&o politica do Estado moderno weberiano podemos associar a distribuicao
do poder e a relacdo de dominagdo estabelecida entre os agentes envolvidos. Segundo Weber
(2015):

Quem pratica politica, reclama poder: poder como meio ao servi¢o de outros
fins — ideais ou egoistas —, ou poder “pelo proprio poder”, para deleitar-se com
a sensacgdo de prestigio que proporciona. O Estado, do mesmo modo que as
associagdes politicas historicamente precedentes, é uma relagdo de dominacéao
de homens sobre homens, apoiada no meio da coagdo legitima (quer dizer,
considerada legitima). (WEBER, 2015, p.526)

Na perspectiva weberiana, poder “[...] significa toda probabilidade de impor a prépria
vontade numa relacdo social, mesmo contra resisténcias, seja qual for o fundamento dessa
probabilidade” (WEBER, 2015, p. 33). A partir dessa ideia, poder € a capacidade que um
individuo ou grupo tem de impor sua vontade sobre outras pessoas e, dessa forma, influenciar
ou moldar comportamentos. Ainda segundo o sociologo aleméo, a legitimacao do poder se da
por meio da dominacdo, que € a probabilidade de haver obediéncia a uma determinada ordem.
Essa dominacao pode ser de trés tipos: tradicional, carismética e racional-legal.
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Os tipos de dominagédo configuram o que Weber (2015) chamou de tipos ideais, que,
apesar de ndo representarem o concreto, o real, sdo recursos metodoldgicos que servem de
aproximacdo com o plano da realidade. Também se admite a possibilidade de tais dominagdes
se inter-relacionarem em um mesmo espaco e tempo, podendo haver predominancia de uma ou
outra dominagao.

Segundo Weber (2015), na dominagé&o tradicional, a tradigdo e os costumes sdo a base
legitima para a relacdo entre as partes. Nesse caso, aquele que detém o poder de mando —
autoridade — ndo pode ser contestado, e, geralmente, a pessoa escolhida para ser o chefe é o
mais velho ou 0 mais experiente do grupo. A dominacdo carismatica assenta-se no poder de um
lider baseado no seu carisma, em suas virtudes pessoais, em seus atos heroicos ou em outras
qualidades que causam admiracao e veneracao pelos dominados. Por fim, a dominagéo racional
ou legal tem sua legitimidade nas leis vigentes e nas regras estabelecidas por direito legal.

No caso da administracdo publica e também dos organismos privados da sociedade
civil, sobretudo aqueles ligados a cadeia produtiva do sistema capitalista, a dominacéo racional-
legal é a que mais se destaca. Na administracao publica, a racionalidade se materializa por meio
da estruturagdo burocratica que organiza hierarquicamente 0s cargos, cria critérios de
competéncia, ordena regras rigidas e formais, prevé a especializacdo dos funcionarios,
estabelece e fixa 0 pagamento, institui relagdes impessoais e outros elementos que caracterizam
a burocracia.

Na logica burocratica instituida nas organizacOes estatais, € a dominacéo racional-legal
que determina, por exemplo, um sistema institucional de poder hierarquico cujo formato
piramidal estabelece relacbes de cima para baixo, de modo que a autoridade dos organismos
superiores sempre prevaleca. A mesma logica se aplica para as pessoas que, uma Vez
empossadas em um cargo publico, observardo a autoridade de acordo com a hierarquia a elas
atribuidas. Essa trama burocratica Weber (2015, p. 142) chamou de “autoridade institucional”
e admitiu sua presenca em todas as instituicdes, tanto aquelas consideradas aparelho ideolégico
de Estado (ALTHUSSER, 1987) quanto as oriundas da iniciativa privada. No Brasil, a maior

autoridade institucional é o presidente da Republica.

“Autoridade institucional” existe, neste sentido, naturalmente em grandes
empresas privadas, partidos, exércitos, do mesmo modo que no “Estado” e na
“igreja”. Assim, também, no sentido desta terminologia o presidente eleito do
Estado (ou colégio dos ministros ou dos representantes do povo) é uma
“autoridade institucional”. (WEBER, 2015, p. 143)
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A hierarquia oficial estabelecida institucionalmente confere ao Estado a condigédo de
regular os metaobjetivos politicos e sociais tracados pelo governo em exercicio. Visto sob o
prisma da racionalidade formal endogenamente postado na administragdo publica e nas
organizacdes privadas da sociedade civil, sob a forma de burocracia, é possivel admitir a ideia
de que somos todos funcionérios de um grande sistema burocratico. Como funcionérios,
devemos seguir regras e cumprir nossas fungdes sem mesmo tomarmos parte dos processos de
elaboracdo e definicdo do trabalho a ser executado. A profissionalizacdo e a especializacédo
previstas devem, apenas, nos capacitar para incrementar mais eficiéncia e eficacia ao
funcionamento da méaquina. Segundo a légica weberiana, para atingir a racionalidade plena, as

regras (técnicas e normas) devem ser a base para a qualificacdo profissional.

Normalmente, portanto, sé estdo qualificados a participacdo no quadro
administrativo de uma associacdo 0s que podem comprovar uma
especializacdo profissional, e s6 estes podem ser aceitos como funcionarios.
Os “funcionarios” constituem tipicamente o quadro administrativo de
associagbes racionais, sejam estas politicas, hierocraticas, econémicas
(especialmente capitalistas) ou outras. (WEBER, 2015, p. 143)

Ha nessa afirmagdo de Weber um claro aspecto de exclusdo baseado na dimensdo
funcionalista do sistema burocratico, ou seja, sem qualificacdo, a pessoa sequer serd um
funcionario e ndo um funcionario qualquer: a qualificacdo profissional ha de formar um
individuo util para o sistema e alienadamente adequado para ndo contestar a rotinizacdo do
trabalho. Tal alienacdo é anunciada pelo proprio Weber enquanto categoria fundamental para a
aplicacdo da dominagé&o racional-legal, que mais uma vez, vale dizer, ndo se aplica somente no
ambito da administracdo publica, mas a todos os participes da sociedade civil, empregando,

dessa forma, uma conotagao ampliada ao termo “funcionario”:

Aplica-se (em caso de racionalidade) o principio da separacéo absoluta entre
0 quadro administrativo e aos meios de administracdo e producdo. Os
funcionarios, empregados e trabalhadores do quadro administrativo ndo estao
de posse dos meios materiais de administragdo e producéo. (WEBER, 2015,
p. 143)

A ideia de sermos todos funcionérios de um grande programa ja havia sido debatida
por Flusser (2002) em sua obra Filosofia da caixa preta. Vilén Flusser utilizou-se da metafora
da méaquina fotografica para criticar a organizacdo da sociedade do homem moderno. Para o

autor, a sociedade moderna € uma sociedade de funcionarios fadados a cumprir um programa
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previamente determinado por um aparelho, e o aparelho (maquina fotografica) constitui-se nos
instrumentos que objetivam controlar, programar e dominar as a¢6es do funcionario.

E possivel estabelecer certa aproximacio reflexiva entre a metafora da maquina
fotografica de Flusser (2002) com os pressupostos da dominacgdo racional-legal capitaneada
pela burocracia de Weber (2015). O aparelho, que, na perspectiva flusseriana, pode ser “todo e
qualquer local elaborado por seres humanos para a execuc¢ao de alguma finalidade” (SOUZA,
2017, p. 42), corresponde, analogamente, a organizacGes sociais como escolas, igrejas,
sindicatos, empresas e outras. A figura do funcionario estaria alinhada em ambas as
proposicdes, ou seja, trata-se de um mero executor de tarefas prefixadas com conhecimento e

formacao suficientes para fazer a maquina funcionar. Quanto a isso, diz Flusser (2002):

A competéncia do aparelho fotogréfico deve ser superior em numero de
fotografias a competéncia do fotografo que o manipula. Em outros termos: a
competéncia do fotografo deve ser apenas parte da competéncia do aparelho.
De maneira que o programa do aparelho deve ser impenetravel para o
fotografo, em sua totalidade. Na procura de potencialidades escondidas no
programa do aparelho, o fotdgrafo nele se perde. (FLUSSER, 2002, p. 15)

Diante de uma sociedade que insiste em tratar a todos como se funcionarios fossem, o
que se pode ou se deve fazer para desencadear processos disruptivos e assim quebrar a l6gica
da racionalidade instrumental que nos cerca? A escola, estrutura sedimentada em relacdes
democraticas, dialogais e que prima pela participacdo de todos os atores envolvidos, portanto,
ndo burocratizada, pode constituir um locus de resisténcia a légica racional. A experiéncia
contada em “A primeira escola”, na introducdo deste estudo, demonstra que, com a diregéo
humanizada de Dona Vera e as caricias e delicias de Dona Lita, é possivel haver uma escola

que valorize as pessoas, e ndo os procedimentos formais dentro do processo de escolarizacao.

1.2 O papel das politicas publicas e a educacao

Ao Estado cabe a obrigacao de prover as politicas necessarias a organizacgéo social de
seu povo e atender as diversas necessidades estruturais da sociedade. Para tanto, a relacdo entre
Estado e sociedade civil deve ser a mais democréatica possivel, pois s6 assim o primeiro langara
mé&o de uma escuta sensivel para melhor compreender as reais reivindicagdes do segundo
elemento. No entanto, alguns estudiosos do papel do Estado brasileiro afirmam gue, ao longo
do tempo, o Estado caracterizou-se por apresentar postura autoritaria e centralizadora. Ao

mesmo tempo, tal perfil serviu como anteparo aos interesses do setor econdmico em detrimento
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dos demais setores que compdem a estrutura social brasileira. Para Coutinho (2006), o Estado
brasileiro forjou, historicamente, um perfil centralizador e autoritario atrelado a um forte

compromisso de privilegiar as politicas econémicas. O autor assevera que:

O elemento conteudistico mais importante dessa forma politica autoritaria e
centralizadora de Estado é que ele sempre esteve claramente a servico de
interesses privados. O fato de esse Estado ter sido muito forte e ter
aparentemente se superposto a ordem privada ndo anula, de modo algum, uma
realidade fundamental: a de que toda essa forca esteve sempre — em primeira
ou em Ultima instancia, mais em primeira do que em Ultima — a servico de
interesses estritamente privados. (COUTINHO, 2006, p. 183)

Para o autor, o mergulho na era da industrializagéo, ocorrido a partir de 1937 no Estado
Novo de Vargas, marca em definitivo a consolidacdo de um Estado brasileiro ligado a classe
burguesa e ao sistema capitalista, condicdo em que o aparelho estatal, independentemente do
modelo politico do governo vigente, tendera a proteger essa relacdo. As politicas econémicas
sdo, de fato, necessarias ao desenvolvimento de uma nacao, contudo sao as politicas sociais que
equilibram a balanca para o pleno desenvolvimento baseado no primado da justica social.

Nas politicas sociais, estdo ensejadas as obriga¢cdes do Estado perante a sociedade
civil. Suas motivacoes e justificativas podem ser o resultado do amalgama entre diversos fatores
socio-histdricos, como o crescimento desordenado do capitalismo, a luta de classes, a
Revolucéo Industrial, a Revolugdo Tecnoldgica e outros.

Para Behring e Boschetti (2006), no Brasil, ndo podemos desconsiderar as influéncias
do escravismo, do colonialismo e do imperialismo como importantes aspectos na configuracédo
das origens das politicas sociais perpetradas pelo Estado. Ainda segundo as autoras, o
patrimonialismo enquanto pratica e o liberalismo formal como fundamento impactam
significativamente a composicao das politicas publicas conduzidas pelo Estado. O liberalismo
implantado no inicio do século XX, por exemplo, ndo contemplava questdes ligadas aos direitos
sociais, 0 que vem confirmar os pressupostos de Coutinho (2006), abordados anteriormente,
que relatam o favorecimento histérico das elites em detrimento das classes menos favorecidas
no tocante as intervencgdes do Estado brasileiro.

A educacdo esta situada no grande guarda-chuva das politicas sociais, portanto
podemos dizer que, ha tempos, sofre com os efeitos do tratamento desigual e ndo equanime
entre as politicas ditas econémicas e aquelas ligadas a ordem social. Para Azevedo (2008), a
educacdao como politica social representa a concretude da intervencdo do Estado em favor da

sociedade civil, o que entendemos por politica publica. Segundo a autora, a politica educacional
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desenvolvida pelo Estado corresponde ao enfoque que se atribui as politicas publicas. Mas o
que se entende por politicas publicas?

Antes de definir 0 que vém a ser politicas publicas e 0 que representam na relacéo
entre Estado e sociedade civil, é relevante que se faca um resgate de suas origens histéricas.
Para Bacelar (2003), ao analisarmos as origens das politicas sociais no Brasil, € necessario que
se faga uma contextualizacdo politica e econémica que compreenda os anos de 1930 até a
década de 1980.

Segundo a autora, 0 pais, que até 1920 era essencialmente agricola, com a maioria
esmagadora da populacdo vivendo no campo, sofreu, em um curto periodo de tempo, uma
mudanca radical em seu perfil social. Apds a era da industrializagdo, houve um deslocamento
da populacdo do campo para a cidade num ritmo ascendente e constante que permitiu que,
apenas 50 anos depois, ja nos anos 1980, 70% da populacao brasileira habitassem as cidades.
A opcéo pela politica desenvolvimentista, capitaneada pelos processos de industrializagao,
elevou o Brasil ao posto de 8° PIB mundial. No entanto, a busca frenética de uma certificacdo
de poténcia econdmica mundial consolidou de vez o Estado brasileiro como autoritario,
conservador e centralizador, optando claramente por politicas econdmicas em desfavor de um
percurso politico que guiasse ao Estado de bem-estar social.

Durante o regime militar (Barcelar), especificamente no periodo reconhecido como
“milagre econdbmico” — 1969 a 1973 —, momento de grande e rapido crescimento econdmico, o
pais viveu lampejos como poténcia econdmica mundial, sobretudo pelo aumento vertiginoso
do PIB, que passou de 7% a aproximadamente 14% no espaco de tempo citado. Esse aparente
crescimento econdémico, porém, serviu para aumentar as desigualdades sociais, além de deixar
uma heranca maldita para os governos vindouros por causa do crescimento da divida externa.

O perfil conservador e autoritario do Estado brasileiro ndo foi exclusividade dos
governos militares. Historicamente, as grandes transformacdes sociais foram efetivadas em
movimentos de cima para baixo e em favor das elites. Como afirma Coutinho (2006), a protecao
aos interesses da classe burguesa sempre foi um marco na agao estatal, independentemente do
governo vigente. Assim, desde sempre, as politicas publicas voltadas ao crescimento

econdmico tradicionalmente recebem mais atencao e prioridade do que as politicas sociais.
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O Estado brasileiro é, tradicionalmente, centralizador. A pouca énfase no
bem-estar, ou seja, tradicdo de assumir muito mais o objetivo do crescimento
econbmico e muito menos o objetivo de protecdo social ao conjunto da
sociedade, fez com que o Estado adquirisse uma postura de fazedor e néo de
regulador. N6s ndo temos tradicdo de Estado regulador, mas de Estado
fazedor, protetor; ndo temos tradicdo de Estado que regule, que negocie com
a sociedade os espacos politicos, o que s6 hoje estamos aprendendo a fazer. O
Estado regulador requer o dialogo entre governo e sociedade civil, e nés ndo
temos tradicdo de fazer isso. (BACELAR, 2003, p. 2)

Ao considerar aqui o breve histérico sobre a génese das politicas pablicas no pais e,
principalmente, observar a inter-relacdo entre os aspectos politicos, econémicos e
sociais, vale ressaltar que existem muitas e diversas formas de conceituar as politicas publicas.
Cabe-nos considerar as definicbes que mais se adéquem a realidade e as necessidades

pretendidas. Souza (2006) nos apresenta um conjunto de possibilidades:

N&o existe uma unica, nem melhor, definicdo sobre o que seja politica publica.
Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da politica que analisa
0 governo a luz de grandes questdes pubicas e Lynn (1980), como um conjunto
de acbes do governo que irdo produzir efeitos especificos. Peters (1986) segue
0 mesmo veio: politica pablica é a soma das atividades dos governos, que
agem diretamente ou através de delegagdo, e que influenciam a vida dos
cidaddos. Dye (1984) sintetiza a defini¢do de politica ptiblica como “o que o
governo escolhe fazer ou nio fazer”. A defini¢do mais conhecida continua
sendo a de Laswell, ou seja, decisGes e analises sobre politica publica
implicam responder as seguintes questdes: quem ganha o qué, por qué e que
diferenca faz. (SOUZA, 2006, p. 24)

De fato, sdo varias e distintas as formas de compreensdo do que sejam as politicas
publicas. Este estudo terd como suporte tedrico Behring & Boschetti (2008), para quem as
dimensdes econdmica, historica e politica das politicas publicas ndo devem ser dissociadas.
Segundo a autora, para além das razbes econdmicas e ou dos fenbmenos sociais, as politicas
publicas devem ser compreendidas pelo viés historico-estrutural. Por esse caminho explica-se
melhor o surgimento, o desenvolvimento e a conformacéo dessas politicas que ocorrem num
dado momento histérico do pais.

Nesse sentido, situar historicamente o surgimento e o desenvolvimento da politica de
descentralizacdo no pais é fundamental para compreender o contexto no qual se inscreve nosso
problema central. Como ja referido na secdo “O problema da pesquisa”, na introducao deste
estudo, o rompimento politico com o modelo autoritario e centralizador que constituia os
governos militares levou a que, no inicio do periodo de retomada da democracia —

redemocratizagdo —, os sentimentos e desejos de liberdade e participagdo social, presos por 21
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anos, fossem libertos intensamente. No campo politico, tal explosdo da democracia resultou em
varios encaminhamentos no sentido de desconcentrar o poder das médos do Estado. E foi em
meio a efervescéncia das manifestacdes em favor da democracia que o Congresso Nacional
promulgou uma nova Constituigdo Federal em 1988.

Como produto substantivo desse grande movimento pela redemocratizagdo que unia
sociedade civil e seus representantes politicos no parlamento, o Estado brasileiro instituiu as
politicas de desconcentracdo e descentralizacdo como procedimentos politicos em favor da
democracia. Delegar mais autonomia politica e financeira aos estados, municipios e ao Distrito
Federal era o objetivo a ser buscado. Segundo Abrucio (2005), o sistema federativo adquiriu
centralidade nesse plano geral por se tratar de uma forma de organizacdo politico-territorial
baseada no compartilhamento tanto da legitimidade como das decis6es entre mais de um nivel
de governo. No que diz respeito a descentralizacdo financeira destinada a educacdo, nosso
objeto de analise, pode-se dizer que o Estado, ao mesmo tempo em que atende aos anseios
politicos do movimento pela democratizagdo, delega aos entes federados certa autonomia para
a gestdo de politicas educacionais, estabelecendo, dessa feita, segundo o autor, uma relacdo de
interdependéncia ente as partes da Federacao.

A partir da macropolitica da descentralizagdo financeira da educagdo, muitos
programas e projetos — como o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Programa de
Descentralizacdo Administrativo Financeiro (PDAF) — foram criados com o objetivo de
destinar recursos financeiros diretamente a escola. Assim, dentro da estrutura burocratica da
administracdo publica que engloba uma cadeia hierarquica de autoridades institucionais e niveis
de poder, o diretor da unidade escolar foi incluido na linha de autoridades corresponsaveis pela
gestdo financeira destinada & educagao.

Ao promover a politica de descentralizacdo financeira e imputar o dever da
corresponsabilidade aos entes da Federacéo, o Estado exerce de maneira oficial uma das suas
fungdes primordiais, qual seja, a regulacdo das politicas pablicas, porém ndo abre médo das
outras duas fungdes estatais: a fiscalizagdo e o controle. Isso implica dizer que a autonomia da
gestdo financeira embutida nos programas e projetos de descentralizacdo é apenas parcial, pois,
em ultima instancia, é o governo federal que regula e cria mecanismos de controle. Esse aspecto
torna-se relevante na medida em que um dos fundamentos mais enaltecidos pela politica de
descentralizacdo é a promog¢do da autonomia dos governos locais e, principalmente, das
unidades publicas de ensino. Ora, é preciso ter clareza de que autonomia se esta falando.

Autonomia controlada é autonomia de fato?
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2 Escola, organizacéo social ou organizacgdo burocratica?

2.1 A escola como organizacao burocratica

Para Weber (2015), o Estado moderno sé seria pleno em seu desenvolvimento por
meio da aplicagdo da racionalidade formal em sua estrutura de poder. Sua critica ao Estado
anterior a modernidade deu-se principalmente pelos poderes marcadamente difusos que o
Estado exercia em razdo da centralizagdo do poder da Igreja naquele tempo. Devido ao papel
de coadjuvante que o Estado assumia, sua estrutura era tomada por funcionarios despossuidos
de comprometimento ético e profissional, praticas como o clientelismo, patrimonialismo,
nepotismo e, sobretudo, a indistincdo entre o que era publico e privado eram recorrentes. Para
implementar a reformulacdo do Estado e alinha-lo as necessidades de um novo tempo
(capitalismo moderno), o autor teorizou o primado da racionalidade formal na estrutura do
Estado e, como um dos fundamentos béasicos para o atingimento da mudanca, havia de
racionalizar a especializacdo e a profissionalizacdo dos funcionérios, algo que colocou a
formacéo e, consequentemente, a escola em posicédo de destaque.

Para o autor, a escola € uma organizagdo burocratica inserida num Estado burocratico,
sendo assim deve estruturar-se socialmente sob os designios da racionalidade formal e obedecer
as caracteristicas da burocracia estamental. Como ja abordado pelo proprio Weber (2015), por
Motta (2007), Coutinho (2006) e outros autores, o Estado moderno, guiado pela racionalidade
formal-instrumental, nasce extremamente imbricado e amalgamado com 0s interesses e as
necessidades do sistema capitalista moderno. Doutro modo, pode-se dizer que a escola
moderna, burocratizada, surge também comprometida com a reproducédo de organizacao social
presumida pelo mundo capitalista, uma vez que esse é o modelo hegemonicamente consolidado
na sociedade moderna.

A burocracia weberiana assume o papel de mecanismo funcional do Estado com vistas
a formacdo de um novo homem, capacitado e preparado para os novos desafios. Segundo Weber
(2015), o homem moderno é o individuo que consegue racionalizar mais fortemente as relacdes
sociais ampliadas e, com isso, potencializar maior eficiéncia em suas acdes. A escola seria,
nessa perspectiva, o locus social adequado para formar pessoas potencialmente focadas a
desempenhar com eficiéncia e eficécia suas funcbes tanto nas organizagdes privadas quanto nas
organizacOes publicas, o que acarretaria a qualificacdo dos quadros administrativos do Estado,
colocando-os em outro nivel de profissionalizacdo. Para o autor, do ponto de vista social, a

dominacdo burocratica implicaria, de modo geral:
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a) Atendénciaao nivelamento no interesse da possibilidade de recrutamento
universal a partir dos profissionalmente qualificados;

b) A tendéncia a plutocratiza¢do no interesse de um processo muito extenso
de qualificacdo profissional (frequentemente, quase até o fim da terceira
década de vida);

c) A dominacdo da impessoalidade formalista: sine ira et studio, sem 6dio e
paixao, e, portanto, sem “amor” e “entusiasmo”, sob a pressao de simples
conceitos de dever, sem consideracGes pessoais, de modo formalmente
igual para cada qual, isto €, cada um dos interessados que efetivamente se
encontra em situacgdo igual — é assim que o funcionério ideal exerce seu
cargo (WEBER, 2015, p.147).

A qualificacdo para o trabalho que visa a profissionalizacéo, que, por sua vez, objetiva
capacitar as préaticas individuais e coletivas para melhorar a producéo, € aspecto contido no tipo
de educacéo pretendida por Weber, mas que também representa o tipo de formacéo necessaria
para abastecer o sistema de producdo da maquina capitalista. Quando o autor trata da
plutocracia como fator de dominacéo social, ele esta assumindo o compromisso da burocracia
de favorecer os processos de enriquecimento da elite econdmica, ou que a qualificacdo e a
profissionalizacao do trabalho devem servir para potencializar os meios de producao do sistema
capitalista.

A escola, que detém o monopdlio da educacdo formal e dos conhecimentos
historicamente sistematizados (ILLICH, 1977), integra parte de uma grande estrutura social,
insere-se numa microrrealidade pautada em sua estrutura especifica, mas, decerto, ndo pode
fugir as influéncias e determinagdes de uma ideologia hegemdnica propria do macrossistema.
Quanto a isso, Tragtenberg (2012) ndo sé atribui a escola uma fungéo reprodutivista do modelo
social hegemdnico, como aponta a burocracia praticada na escola como um mecanismo de
perpetuacdo da conformidade e, para garantir sua fungdo, lanca mdo de seus “métodos”

educativos e operacionais para vigiar e punir os membros da comunidade escolar.

A escola se constitui num centro de discriminacdo, reforcando tendéncias que
existem no “mundo de fora”. O modelo pedagoégico instituido permite efetuar
vigilancia constante. Dessa forma a escola se constitui num observatdrio politico,
um aparelho que permite o conhecimento e controle perpétuo de sua populacao,
através da burocracia escolar, do orientador educacional, do psic6logo educacional,
do professor ou até dos proprios alunos. E a estrutura escolar que legitima o poder
de punir, que passa a ser visto como natural. Faz com que as pessoas aceitem tal
situacdo. E dentro dessa estrutura que se relacionam os professores, os funcionarios
técnicos e administrativos e o diretor. (TRAGTENBERG, 2012, p. 79)
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Para o autor, a escola representa um aparelho com a clara funcéo de controlar todas as
pessoas e reproduzir as condicBes da realidade, o que significa manter cada um na posi¢do
social ja determinada previamente. Na verdade, Tragtenberg (2012) critica esse modelo de
educacdo que retroalimenta o sistema de producéo capitalista e tende a mercantilizar todas as
relacBes sociais. No mundo capitalista, as multiplas relagdes sociais gravitam em torno do
mercado, e nada ou quase nada escapa ao julgamento do valor mercantilista, tudo tem seu preco,
inclusive a educacdo. A escola capitalista, para efetivar sua funcdo reprodutora, precisa
valorizar a estrutura burocrética e enaltecer a burocracia, a fim de assegurar a légica racional-
legal e incuti-la no pensamento das pessoas (funcionarios).

Em uma sociedade de “funcionarios”, em que todos sdo induzidos a acreditar que a
escola é a panaceia para 0s problemas sociais € um trampolim para o sucesso no mundo do
trabalho, o modelo educacional é funcionalmente burocratizado para esse fim, ou seja,
curriculos, diplomas, sistemas de avaliacdo, técnicas pedagdgicas, tudo é direcionado para que
0 estudante, com a aprovacéo da sociedade, possa ser “inserido” na realidade social que o cerca
de modo a se tornar, posteriormente, mais um funcionario de um mundo programado.
Curiosamente, Weber — o pai do Estado burocratico — alertou para os perigos de a burocracia
inserir-se plenamente na educacdo. E Motta (1986, p. 47) revelou a “[...] previsdo de Max
Weber de que os estudantes seriam as principais vitimas do processo de burocratizacdo” da
escola justamente devido ao fato de que a educagdo moderna — burocratizada — preocupa-se
menos com o desenvolvimento da pessoa e mais com o desenvolvimento funcional do
individuo, algo que podemos deduzir ser um processo de desumanizagdo da educacdo em favor
de uma educacdo de resultados.

A escola pensada enquanto organizacgdo burocratica reforgaré certas caracteristicas da
burocracia, como a divisdo racional do trabalho, a valorizacdo da autoridade hierarquica, a
formalizacdo e a impessoalidade como mediadoras nas relacGes interpessoais, a hierarquia dos
cargos e outras mais. Na dimensdo da racionalidade formal, essa escola tera forte inclinagédo a
orientar todo o seu trabalho de modo a potencializar maior eficiéncia e eficacia as relagdes de
trabalho a fim de alcancar os objetivos pretendidos. Segundo Paro (2016), a forma vertical como
a escola é estruturada, geralmente em formato piramidal, reflete muito a primazia da concepcao
burocrética, autoritaria e centralizadora do poder. Ja Freitas (1995, p. 99) denuncia que a “[...]
tarefa da escola inclui a necessidade de legitimar hierarquias sociais através de hierarquias
escolares”. Pelo exposto, ndo se pode negar o envolvimento da escola com a trama sistémica
entre burocracia e capitalismo, e entender tal pressuposto constitui tarefa importante para que a

escola possa combater o determinismo ideoldgico por tras dessa relagéo.
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2.2 A escola como organizacéo social

A logica imperativa do capital, que determina a sociedade de mercado, confere um
valor venal a tudo. Nessa ordem, as relagcbes sociais sdo tomadas como mercadorias
consumiveis que geram lucros e sdo apropriadas conforme o mérito de cada um. Para o
capitalismo, a educacao ndo foge a regra, ou seja, também é mercadoria. Se é mercadoria, entdo
a escola pode ser estruturada conforme a légica de uma empresa. Se 0 modelo é empresarial,
entédo a burocracia pode ser aplicada como possibilidade de estruturagdo racional para atingir
seus fins.

Ao seguir o modelo empresarial, a escola tende a separar setores, hierarquizar os
cargos, formalizar procedimentos e absorver outras caracteristicas proprias da burocracia.
Como a escola é uma organizacdo que reflete as disputas ideoldgicas presentes na sociedade,
por consequéncia torna-se um espaco de constantes disputas entre 0 modelo burocratico e o
modelo social. Dessa forma nem todos os estudiosos do assunto concordam que a educacao seja
um produto do mercado, racional e burocraticamente organizado pela escola.

Para Mészaros (2008), a competicdo desenfreada, o individualismo exacerbado e a
busca do lucro a qualquer prego sdo simbolos do capitalismo e responsaveis pelo processo de
desumanizacdo do homem, portanto devem ser combatidos. O autor exalta o sentido
estruturante da educacéo, sua vinculacdo com a ontogénese do trabalho e, ainda, confere a
educacéo a possibilidade do efetivo enfrentamento da lo6gica do capital por meio da criatividade
e da emancipacéo social.

Como detém o monopdlio da educacdo formal na sociedade moderna, a escola assume
uma contradicdo. Se, de um lado, é apontada como espaco social privilegiado, trincheira
essencial para negacdo sistematica da logica do sistema capitalista, por outro,
contraditoriamente, é o espaco que historicamente serviu a reproducdo e a manutencdo desse

mesmo sistema. Segundo Mészaros (2008),

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu —
no seu todo — ao propdsito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario @ maquina produtiva em expansdo do sistema capitalista, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da
sociedade, seja na forma “internalizada” (isto ¢, pelos individuos devidamente
“educados” e aceitos) ou através de uma dominacdo estrutural ¢ uma
subordinacdo hierarquica e implacavelmente impostas. (MESZAROS, 2008,
p. 35)
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O autor, com profundidade de pensamento, ressalta que a incorrigivel ldgica do capital,
se ndo superada, permite-nos apenas fazer alguns ajustes em sua pratica real. Tal assertiva nos
autoriza a pensar que a escola ndo é apenas um espaco de reproducdo e manutencdo da cultura
hegemdnica, mas também um éthos de resisténcia e luta.

Luck (2011) considera gque a cultura é constituida pelo coletivo de pessoas ordenadas
organicamente em torno de uma visdo de mundo que as une, individual ou coletivamente, e essa
projecdo da vontade caracteriza 0 que as pessoas Sd0 ou desejam ser: conservadoras,
autoritéarias, inovadoras, libertarias e assim por diante. Essas tendéncias, segundo a autora,
incidem no mundo do trabalho e podem, simbolicamente, ser representadas por uma
organizacédo cultural aberta ou fechada. O que a autora trata como organizacdo aberta ou
fechada sera aqui assemelhada, respectivamente, como organizacdo social e organizacao

burocratica.

Uma organizacdo aberta, também denominada de organica, é distinguida por
caracteristicas de flexibilidade, adaptabilidade, elevado espirito de
participacdo na tomada de decisGes e criatividade orientadas pela renovacéo,
de modo a acompanhar as mudancas do mundo exterior e vincular-se a elas.
As comunicag0es e interacdes nesse ambiente tendem a ser colaterais, em vez
de exclusivamente verticais, promovendo interacdes formais e ndo formais,
caracterizadas por autenticidade, respeito e empatia. Uma organizagdo
fechada é também chamada de mecanicista, reproduzindo todas as
caracteristicas desse tipo de organizagdo (formal, fragmentada, hierarquizada
etc.). Ela tende a concentrar o poder nas autoridades formais sobre a tomada
de decisdes e sobre a definicdo de usos e costumes, e a estabelecer
regularidades para preservar esse poder e garantir a continuidade de praticas
estabelecidas como legitimas, pelo proprio fato de terem sido estabelecidas.
(LUCK, 2011, p. 98-99)

Por essa perspectiva, a autora corrobora a ideia de que a escola, inserida em contexto
democratico, ndo mais poderia se organizar sob um modelo autoritario e centralizador, e, dessa
maneira, a sobredeterminacdo burocratica na estrutura escolar ndo mais faria sentido.

Para Candido (1974), a estrutura total da escola ndo comporta apenas a estrutura
administrativo-burocratica, ordenada de forma racional e consciente. A estrutura total da escola
abriga também um grupo social correspondente a toda diversidade expressa na sociedade, e,
por esse motivo, a escola precisa harmonizar as relacGes entre as partes estruturantes,
considerando a racionalidade do viés administrativo e a imprevisibilidade das relacdes

humanas. Usualmente, somos levados a acreditar que a estrutura administrativa da escola —
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composta pelo planejamento geral, controle de pessoal, gerenciamento dos recursos materiais
e financeiros e atividades afins — é descolada das demandas pedagdgicas, 0 que é um equivoco.

Esse modo de enxergar separadamente a estrutura da escola esta vinculado a
concepgao weberiana de burocracia. Ao desejar ser mais eficiente e corresponder, por exemplo,
as expectativas dos indices postulados pelos exames externos (IDEB, Prova Brasil, e outros), a
escola pode lancar mao de estratégias que valorizem mais que o devido a organizacdo formal e
racional do trabalho, provocando uma inversdo de valores, de maneira que as atividades-meio
se tornem mais importantes que as atividades-fim. Na verdade, é razoavel compreender que as
demandas pedagogicas (atividades-fim) devem pautar as atividades administrativas (atividades-
meio) por intermédio de uma relagdo dialogada e ndo apartada.

Baseado em Candido, Paro (2016) formulou o conceito* de grupo social, assumido
aqui como organizacdo social, formulacdo dirigida a estrutura da escola cuja ideia considera
uma ampliagdo do conceito ao admitir a indissociabilidade da dimens&o humana do grupo de
pessoas que coexistem as partes ja consagradas naquela estrutura. Parte o autor do pressuposto
de gue o trabalho coletivo e integrado ndo se associa a concep¢do racionalmente postulada da
separacao entre conteudo e forma e entre trabalho e meios de producdo. Segundo o autor, as
questdes ligadas a parte administrativo-burocratica, portanto areas-meio, ndo podem ser vistas
e processadas de maneira estanque das atividades de natureza pedagdgica ou areas-fim. Na
pratica, o que ele propde ¢ a verdadeira interacdo entre todas as partes do trabalho escolar, que,
costumeiramente, se divide nos setores administrativo, financeiro e pedagdgico, e que as
relacdes humanas possam significar e mediar todo o processo interativo, e ndo as normas
formais. Porém, para o autor, a possibilidade de interacdo entre esses setores esta atrelada ao
modelo de estrutura adotado pela escola: se sequir uma forma hierarquizada, verticalizada e
centralizadora, o trabalho a ser executado tendera a segmentacdo das partes e ao primado da
impessoalidade nas relagdes; doutro lado, se a opcao for por uma estrutura mais horizontalizada
e verdadeiramente democratica, a probabilidade de haver uma relacdo dialogada e interativa
entre as partes serd aumentada muitas vezes.

Véazquez (1977) parte das perspectivas marxistas de que a pratica humana fundamenta-

se na unidade indissociavel entre homem-natureza e sujeito-objeto e de que a préatica tem o

4 Conceito apresentado na parte — Outros estudos sobre a burocracia na escola na p. 26. Como grupo social, a
escola é dotada de um dinamismo que extrapola sua ordenagéo intencional, oficialmente instituida. As formas de
conduta dos individuos e grupos que compdem a escola, suas contradi¢des, antagonismos, interagdes,
expectativas, costumes, enfim, todas as maneiras de conviver socialmente, nem sempre podem ser previstas
pelas determinacdes oficiais. Nao obstante, apesar da imprevisibilidade dessas relacdes, elas acabam por
constituir um modo de existir ou de operar, envolvido por valores, costumes, rotinas, que lhes emprestam certa
“regularidade” que ndo pode deixar de ser considerada no estudo da escola (PARO, 2016, p. 23).
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poder de transformar 0 mundo. A essa unidade que ndo se dissocia 0 autor nomeou de praxis
interativa. Decerto, uma préatica transformadora — praxis interativa — ndo pode ser afetada pela
burocratizacdo que separa o contetdo da forma. Sobre isso, diz o autor: “E dado que, ao
burocratizar-se uma atividade prética, a lei que a rege se converte numa lei a priori estranha a
seu conteudo, a atividade burocratizada pode repetir-se até o infinito para satisfazer a forma
que pré-existe ao conteudo e a margem do proprio processo pratico” (VAZQUEZ, 1977, p.
260).

Para o autor, quando ha predominancia do formalismo no ambiente em que ocorrem
as inter-relagdes sociais, 0 contetido se sacrifica em detrimento da forma. Nessa condicéo, pode-
se dizer que as relacdes humanas sdo desprezadas em favor da formalidade e da impessoalidade,
condicdo que vai de encontro as perspectivas pedagdgicas contemporaneas que colocam a
humanizacgdo no centro dos processos educativos.

Em razdo do exposto, a escola estruturada sob os principios da organizacdo social e
sintonizada com os principios do Estado democratico de direito, como se considera o Estado
brasileiro, deve comprometer-se com um paradigma que valorize uma estrutura democratica,
humanizada, participativa e descentralizada nas relacGes de poder. A organizacao social deve
colocar a pessoa, 0 ser humano, no centro do processo formativo, e ndo os procedimentos
formais.

Lima (2007), autora da obra Paulo Freire e a administragdo escolar, procurou
sistematizar algumas ideias do grande pensador e educador brasileiro sobre questdes pertinentes
a estrutura da escola numa perspectiva democratica e libertadora. Como Freire ndo legou obra
nenhuma que tratasse especificamente do tema, a autora baseou-se, principalmente, no trabalho
de Paulo Freire a frente da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo entre 1989 e 1991,
quando tentou colocar em prética suas principais ideias. Logo de inicio, a autora tratou de situar
a visdo de mundo de Freire sobre sociedade para, a partir dai, buscar refletir seu pensamento

sobre que tipo de educagéo vislumbrava promover:

[...] um modelo freireano de sociedade e de educacdo tem como principio
bésico a libertagdo e a humanizacéo do ser humano. Sua pedagogia apoia-se
na concepcdo dialética da realidade e na valorizacdo do individuo e de sua
cultura como alicerces da pratica educativa. A cidadania ativa e a democracia
plena constituem, na visdo do autor, fatores essenciais a superacdo e da
libertacéo, bases da dominacéo e da exclusdo presentes na sociedade em que
vivemos. (LIMA, 2007, p. 28)
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A administracdo escolar, para Freire, segundo a autora, deveria ser democratica ndo
apenas na dimensdo retdrica, mas também na radicalidade da sua natureza, ou seja, as relacdes
horizontalizadas devem assegurar condicdes reais para a participacdo ativa de todos os
segmentos da comunidade escolar em todos os niveis de decisdo, e ndo apenas representar uma
participacdo figurativa e protocolar. Dessa forma, a ““[...] administracdo escolar participativa
aplica-se a organizagdo no seu conjunto, desde a defini¢do das politicas, até sua planificacéo e
execucdo, passando pelo ambiente fisico e social, pela metodologia de trabalho e organizacéo
de tarefas” (LIMA, 2007, p. 82).

A estrutura da escola enquanto organizacdo social deve, de fato, atentar-se para a
participacdo ativa de todos os envolvidos no trabalho escolar e levar a cabo a dimensdo de
radicalidade posta por Paulo Freire sobre o verdadeiro sentido das relacfes democraticas dentro
da escola. No sistema de ensino do Distrito Federal, como revelado anteriormente, existe a Lei
da Gestdo Demaocrética, a qual regula a estrutura e o funcionamento das unidades publicas de
ensino, contudo a letra fria da lei ndo garante um ambiente tomado por relagdes democréaticas
a feicdo de Freire. Para Lima (2007, p. 55), “[...] as condicdes concretas para o desenvolvimento
de uma administracdo democratica e plena devem ser buscadas diariamente no ambito escolar”.

Paulo Freire também ndo deixou de observar que a escola fazia parte de um
macrossistema de educacdo, um sistema burocratizado em que a centralizacdo e o poder
administrativo influenciavam a vida escolar. Em fungdo disso, buscou implementar em sua

pratica de gestor outra ldgica estruturante.

As reformas centralizadoras de administracdo incomodavam Paulo Freire que
era radicalmente contra as agdes de controle e de subordinacdo administrativa
das unidades escolares em relacdo ao poder central. Mostrou-se sempre
favoravel a delegacdo de poder na implantacao das politicas educacionais. Em
sua trajetoria, lutou por um projeto de educacdo apoiado em trés pilares
fundamentais: a participacéo, a descentralizacdo e a autonomia. Coerente com
seu pensamento, adotou, em sua administracdo na Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Paulo, uma politica que valorizava a participagéo de todas
as pessoas envolvidas no sistema educacional, favorecendo o exercicio da
cidadania. (LIMA, 2007, p. 61)

Nota-se que os trés pilares elencados por Paulo Freire para o projeto ideal de educacéo
— autonomia, descentralizacédo e participacdo — sdo também os pressupostos legais enunciados
pela politica de descentralizacdo da educacdo, representados, na escola publica do Distrito
Federal, pelo PDAF e pelo PDDE. O que se encontra no plano tedrico, tanto das concepgdes
freireanas quanto da politica de descentralizacdo financeira da educacéo, e o que, de fato, se

materializa no chado da escola constituem desafios a serem desvelados e combatidos.
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2.3 Alguns estudos sobre a burocracia na escola

A histéria da sociedade moderna confunde-se, em grande medida, com a histéria da
burocracia enquanto forma de organizacao social. Nessa dire¢do, os substratos burocraticos que
ensejam poder, controle e alienacdo as estruturas sociais sdo constantemente alvos de estudos
e pesquisas nos diversos campos que integram as ciéncias sociais. Esta dissertacdo, que teve
como referencial tedrico as concepcBes do socidlogo alemdo Max Weber sobre a burocracia,
procurou enunciar a estruturacdo do Estado moderno a partir da l6gica formal legitimada pela
dominacéo legal.

A burocracia ndo nasceu com Weber, mas suas contribui¢cbes acerca do Estado
burocréatico serviram e servem de fundamento para inimeras obras até hoje. Outros autores,
tomando as ideias weberianas como base, também contribuiram de forma significativa para a
necessaria compreensdo da relagéo entre a sociedade moderna e a burocracia. Para Motta (2007,
p. 8), “[...] a sociedade moderna é uma sociedade de organiza¢des burocraticas submetida a
uma grande organizacdo burocratica que é o Estado”. Segundo o autor, admite-se tratar a
burocracia como um fenémeno tanto ligado a classe dominante, surgido na entdo Unido
Soviética, quanto aos altos funcionarios publicos e administradores de empresas capitalistas e
de organizagdes forjadas na e pela moderna estrutura social. Ainda de acordo com Motta (2007),
escolas, sindicatos, partidos politicos e empresas, por exemplo, constituem tais organizacoes, e
estas sdo caracterizadas pela divisdo do trabalho, pela impessoalidade presente na
hierarquizacdo das relagdes, pelo emprego corrente de métodos racionais e, sobretudo,
encontram-se unidas pela objetivacdo em reproduzir o modelo de organizacdo social vigente,
ou seja, 0 sistema capitalista.

As relacgdes historicas e estruturantes entre capital e trabalho, base do capitalismo, séo,
na perspectiva de Motta (2007), reproduzidas pelas organizagbes que incutem em seus
participantes modos de pensar e agir centrados na perpetuacdo do status quo. O Estado,
organizacdo das organizacdes, vale-se da administracdo publica para impor, via dominacao
burocréatico-legal, os pressupostos contidos na ideia de organizacao apontados pelo autor. As

reflexdes em torno da escola, organizacdo que ora nos interessa, séo assim entendidas:

As escolas, que constituem também organizacGes, comecam, desde muito
cedo, a preparar individuos para determinados papéis no sistema produtivo.
Elas o fazem transmitindo modelos sociais ja existentes. As escolas tendem a
legitimar determinadas condutas e condenar outras. (MOTTA, 2007, p. 79)
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A escola, tomada engquanto importante espacgo ideoldgico para a formacao de pessoas
treinadas e conformadas a ocupar diferentes papéis nos meios de producdo do sistema
capitalista, adapta-se constantemente as exigéncias que as forcas econdémicas historicamente
sobredeterminam a essa ideologia hegeménica. Para Motta (2007), certas elites estdo no topo
da hierarquia das organizagdes e sdo elas que determinam as préticas politicas e administrativas
a serem seguidas. Como as elites podem mudar seus interesses e necessidades ao longo dos
tempos, as organizacdes vao também se adequando a nova ordem, mas sempre conservando a
I6gica racional das organizacdes.

Segundo Tragtenberg (2012, p. 44), a burocracia é uma categoria histérica inserida
num processo em que a historia se constitui como a histéria dos meios de producdo. De acordo
com o autor, 0os meios de producdo capitalistas estdo intimamente vinculados a ideologia
administrativa que, derivada da burocracia, exerce seu poder de dominacéo racional nos varios
aparelhos ideoldgicos estatais ou privados dos quais a escola faz parte. Segundo o autor, a
funcdo da ideologia administrativa € legitimar a dominacdo dos principios contidos no capital,
devendo — a ideologia administrativa — adaptar-se mediante as conjunturas historicas de cunho

politico e econdmico-social.

Como o capitalismo muda no tempo, as ideologias administrativas que o
legitimam também sofrem idéntico processo. Na medida em que a mudanca
no capitalismo verifica no nivel da aparéncia, da livre concorréncia ao
monopdlio, das sociedades andnimas as multinacionais, conservam-se as
mesmas relacdes capitalistas de producdo. As ideologias administrativas de
Taylor, Fayol, Mayo, a Teoria dos Sistemas, apesar de mutacfes aparentes,
conservam a mesma identidade béasica: administrar no modo capitalista de
producéo é ainda dirigir, comandar e organizar. (TRAGTENBERG, 2012, p.
67)

O autor defende que a administracao €, antes de qualquer coisa, o exercicio do poder,
consubstanciado por um quadro administrativo, grupo responsavel por dirigir e comandar. Os
grandes tedricos da administracdo citados por Tragtenberg, grosso modo, intentaram conceitos
que pudessem organizar a relacdo de trabalho de maneira a incrementar com eficiéncia e
eficdcia os meios de producdo. Para tanto, a defini¢do de papéis baseada na condi¢do de mando
e obediéncia é fundamental. A l6gica racional, marca inconteste da ideologia administrativa,
adentrou inexoravelmente todas as organizagdes da sociedade moderna em maior ou menor
grau a depender do tipo de trabalho e da funcédo social a ser desenvolvida. Nesse ponto, se ha

um entendimento de que a administracdo burocratica seja meio para atingir fins, entdo refletir
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acerca da prioridade entre atividades-fim e atividades-meio se faz necessario dentro de cada
organizacdo, e na escola tal reflexao é fundamental.

A escola pode ser esse tipo de organizacdo de acomodacao passiva e obediente aos
designios prescritos pelo sistema capitalista, denunciados por Motta (2007) e Tragtenberg
(2012), ou, quem sabe, ser um espaco de resisténcia e combate ao primado do capital. Para
tanto, repensar a estrutura e o funcionamento da escola pode ser um caminho possivel e
necessario, pois, enquanto essa instituicdo estiver apenas reproduzindo o mesmo modus
operandi de organizaces econdmicas, hada mudara.

Como a escola vem historicamente sincronizando sua pratica as tendéncias
camalednicas do capitalismo, quando a fébrica, instituicdo simbolica do sistema capitalista,
aderiu a burocratizacdo, a escola também seguiu na mesma direcdo. Para Tragtenberg (2007),
a burocratizacdo da producao de objetos na fabrica corresponde a burocratizacdo na producao
e reproducédo de conhecimentos e ideologias nas escolas.

Ainda segundo o autor:

A chamada “administracdo escolar” nada mais ¢ do que a aplicacdo a escola
do sistema administrativo e de uma pratica teorizada por Taylor, Fayol, Mayo
ou pelos sistémicos, na medida em que a escola tem como funcéo reproduzir
0 modo de producdo dominante a cada época. (TRAGTENBERG, 2007, p.
67)

A presenca e 0s desdobramentos da burocracia na escola, sobretudo imbricada na
estrutura administrativa, tem sido alvo de muitas produc6es académicas ao longo do tempo.
Estrada e Viriato (2012) defendem que as organizagGes burocraticas fundamentam-se
essencialmente pelos principios da eficiéncia e da eficicia e que o objetivo principal da
administragdo das organizagdes ¢ aumentar a eficiéncia e perseguir a produtividade. Amparados

por Motta (2004), os autores afirmam que:

A escola é amplamente burocratizada. Percebe-se isso nos exames, nos
critérios de selecdo, de promogao e nos programas. “A compulsdo burocratica
transparece claramente no meio académico” (MOTTA, 2004, p. 232). Sua
seguranca e conformidade que procura inculcar parecem tranquilizar a
sociedade. Os frutos da escola ndo sdo apenas os frutos de uma burocracia,
com todas as suas implicacbes, mas sdo os frutos reprodutores de uma
sociedade burocratica, reprodutora das relacBes sociais presentes em suas
bases. (ESTRADA; VIRIATO, 2012, p. 24)
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No artigo cientifico intitulado A escola enquanto organizacao burocratica: a gestédo
escolar na perspectiva dos diretores escolares de Cascavel, os autores envidaram esforcos no
sentido de explicitar o qudo marcada € a administracdo escolar pelas caracteristicas da
burocracia, sobretudo na perspectiva weberiana. Ao entrevistar somente diretores de escola, a
pesquisa tentou langar luz a um dos principais participantes da gestéo escolar por entender que
o diretor encarna a autoridade burocratica anunciada por Weber (2015).

O estudo dos autores demonstrou que todos os 47 diretores participantes da pesquisa
reconhecem que a escola é uma organizacao burocratica, ainda que nem todos tivessem clareza
do significado epistemoldgico desse termo. Para nortear a investigacao, os autores recorreram
as concepgdes teoricas de Bresser e Motta (2004), que conferem a burocracia um carater formal,
impessoal e profissional. Para auferir o grau de entendimento sobre a ideia de organizacdo
burocrética aplicada a escola, foi elaborado um questionario fechado para que o diretor pudesse
evidenciar sua visdo a respeito de quatro caracteristicas que definem o carater formal da
burocracia: i) autoridade formal; ii) normas escritas e exaustivas; iii) carater hierarquico; e iv)
divisdo do trabalho. Como resultado, constatou-se que os diretores associam a escola a
organizacdo burocratica por reconhecer o carater formal da burocracia identificado da seguinte
forma: 23% autoridade formal; 36% normas escritas e exaustivas; 9% carater hierarquico; e
19% diviséo do trabalho.

A escola, entendida e assumida enquanto organizacdo burocrética, deve equacionar
todas as vantagens e desvantagens que uma gestao assentada na burocracia proporciona a sua
estrutura e ao seu funcionamento. A burocracia talhada em seu aspecto mais formal acarreta
problemas de ordem operacional, causados principalmente pelo excesso de formalismo em sua
execucao. Esse fendbmeno Weber (2015) nomeia de disfun¢Bes da organizagdo burocratica. Na
pesquisa em questdo, Estrada e Viriato (2012) constataram que os diretores queixaram-se do
tempo destinado ao preenchimento de documentos e atividades afins, conforme se observa nos

trechos de depoimentos a seguir:

Porque Cascavel. Diretor ultimamente passa a maior parte do tempo
preenchendo papel. Formularios que ndo tém fim; Passamos a maioria do
tempo em funcdo de papéis e preenchendo documentos, prestando contas de
tudo o que fazemos”; “Ha muitas coisas (papéis, para serem preenchidos e
tomam muito tempo do diretor sobrando pouco tempo para o pedagégico
(fundamental). (ESTRADA,; VIRIATO, 2012, p. 26)
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Os autores verificaram que: “Uma quantidade razoavel dos gestores associou a
burocracia com questdes referentes a licitacbes e tomadas de pre¢os, donde podemos inferir que
este tipo de atividade consome parte significativa de seu trabalho” (ESTRADA; VIRIATO,
2012, p. 30).

A burocracia como forma de organizacao social esta presente em quase tudo ao nosso
redor. Ndo nos escapa a sua presenca e, mesmo que ndo consintamos, seu poder estard a nos
impelir para suas amarras e a nos seduzir com promessas de seguranca, previsibilidade e
resultados eficientes. Como uma teia de aranha, que posiciona a isca no centro para atrair a
vitima e depois a prende em sua textura viscosa, quase inescapavel, a organizacdo burocréatica
— escolar — atrai os gestores com promessas de melhorias na qualidade de ensino por meio de
“vantagens” que mecanizam acdes e rotinizam o trabalho. Manejar os principios burocraticos
em prol de um trabalho escolar que vise atingir os objetivos precipuos da escola e, a0 mesmo
tempo, valorizar as pessoas e nao os procedimentos formais parece ser o desafio posto.

Ao analisar os dados da pesquisa, Estrada e Viriato (2012) tornaram publicas algumas
contradi¢Ges no posicionamento dos diretores de Cascavel/PR no tocante a compreensao que
se tem do papel da burocracia na gestdo escolar. Para 85% dos diretores, a burocracia traz
seguranca para o trabalho e para os participes da escola; 30% dos diretores legitimaram a
burocracia por conta da segurancga que ela proporciona em questdes de organizacdo, eficiéncia
e qualidade dos servigos prestados; 90% afirmaram que a burocracia € fundamental para se
atingirem os objetivos escolares. Por outro lado, ao serem inquiridos de que forma distribuem
suas atribuicGes na gestao, apenas 2% disseram priorizar as questdes pedagdgicas. Perguntados
se a burocracia representa dificuldade para a gestéo da escola, 81% disseram que sim. Percebe-
se uma clara confuséo dos diretores de como posicionar a burocracia dentro do escopo da gestéo
escolar. Para os autores, 0s resultados escancaram um paradoxo existente no que diz respeito a
importancia da burocracia no trabalho escolar. Mesmo admitindo as limitac6es e dificuldades
impostas pela burocracia, 96% dos diretores afirmaram que ndo h4 como fazer a gestéo escolar
sem as estruturas burocraticas. E como se o raptado se apaixonasse por seu raptor.

E bom relembrar que a escola enquanto instituicao do Estado ou, como se referiu Motta
(2012), uma organizacgéo burocratica nada mais € do que uma representacao da estrutura social
de uma sociedade situada historicamente em seu tempo. Dito isso, analisar as determinacfes
estruturantes da burocracia torna-se necessario para que ampliemos as razdes de sua origem e
de seu poder no &mbito da escola. Assim, a tese de Lucia Mara Mendel, defendida em 2015, na

Faculdade de Educacédo da Universidade de Séo Paulo (USP), que versa sobre a burocracia e a
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heranca patrimonialista presentes no sistema de ensino do Estado de S&o Paulo, pode contribuir
de maneira relevante para esse fim.

A autora parte da hipotese de que, primeiramente, a Secretaria da Educacéo do Estado
de Sédo Paulo (Seesp) representa uma instituicdo burocratica resultante da unido dindmica entre
elementos modernizantes orientados por programas de racionalizagdo que visam promover a
eficiéncia do Estado e elementos tradicionais advindos do patrimonialismo historico,
imiscuidos historicamente nas acdes publicas do Estado brasileiro (MENDEL, 2015). Outra
situacdo hipotética trata do recrudescimento da centralizacdo da gestdo da educacdo no Estado
de S&o Paulo em virtude da relacdo entre a unido dindmica, citada anteriormente, e as estratégias
racionalizadas para a expansdo de um suposto Estado social de direitos.

As macroestruturas que justificam, em nivel local, a presenca da burocracia na escola
ndo podem ser desprezadas, pois o formato piramidal do Estado burocratico em Weber, cujo
tronco tedrico serve ao embasamento das proposicGes de Mendel (2015), interliga todas as
estruturas estatais por um sistema racionalmente arquitetado e hierarquicamente organizado, de
modo gue a escola é o ponto final de uma grande trama institucional.

A autora limitou o recorte temporal de sua pesquisa entre 0os anos de 1995 e 2011,
periodo em que buscou levantar as diversas estratégias que evidenciassem, de forma racional,
as tentativas da Seesp de imprimir mais eficiéncia aos resultados do seu sistema de ensino. Em
decorréncia, constatou que mecanismos voltados a racionalizacdo do sistema de ensino
apresentavam disfungdes burocraticas em varios niveis dentro da secretaria que, por fim,

recaiam sobre as escolas.

Na anélise da configuracdo da atuacdo da Seesp, no entanto, muitos dos
mecanismos implantados como forma de racionalizagdo evidenciam
disfuncionalidades como, por exemplo, o excesso de normatizagdes que se
sobrepdem e se contrapdem ao longo do tempo, a determinagao de atribuigdes
para o corpo técnico ndo especializado que atua nos 6rgdos da administracao
central e regional da Seesp, a delegacdo de responsabilidades as escolas com
orientacdo insuficiente para sua execucdo e a auséncia de indicadores de
acompanhamento para avaliacdo dos resultados alcancados. (MENDEL,
2015, p. 16)

A citacdo em tela reforca a ideia de que a burocracia ndo € algo infalivel e de que o
excesso de formalidades nela contida pode causar indesejaveis disfuncdes e, com isso, alterar
resultados e implicar prejuizos em rede. A realidade revelada por Mendel (2015), da qual a
escola € o ponto final, demonstra que ha disfunc¢des burocraticas nos varios niveis do sistema

de ensino paulista, os quais derivam de diretrizes e paradigmas educacionais impostos pelo
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governo federal via Ministério da Educacdo (MEC). Tal situagdo aplica-se perfeitamente a
realidade do sistema publico de ensino do Distrito Federal e provavelmente a todos os demais
sistemas de ensino do pais, uma vez que a ldgica racional do Estado burocratico é a mesma para
todas as institui¢cGes burocréticas.

A tese em questdo traz inimeras reflexdes que sdo caras a nossa compreensao sobre a
constituicdo histérica da burocracia que se encontra cravada no coragdo da educagdo publica
brasileira. Sobre 0s processos normativos que resultaram no recrudescimento da centralizacdo
da gestdo da educacdo no Estado de Sdo Paulo, Mendel (2015) apoiou-se em tedricos como
Barroso (2005), Lima (2012) e Sahlberg (2012) para tratar do papel regulador do Estado que,
no caso da educacao e num dado momento historico, normatizou politicas publicas sintonizadas
com politicas internacionais que impingiram aos nossos sistemas de ensino uma sistematizacao
burocrética voltada a alcancar metas e a melhorar a produtividade educacional, entenda-se,
atingir os nimeros estabelecidos por avaliacBes externas. Toda essa organizacdo em escala
institucional culmina em uma cultura de competicdo e ranqueamento que interfere
significativamente na organizacédo do trabalho escolar.

O momento historico e politico ao qual se refere Mendel (2015) toma por referéncia
as politicas internacionais na area de educacéo capitaneadas por diversos organismos globais e
implementadas inicialmente na década de 1980. Conforme a autora, baseada em Lima (2012),
a politica internacional focada em promover o ranking da educagdo implicou também um novo
paradigma da gestdo publica, momento em que o Estado flexibilizou a estrutura administrativa
e politica, transferiu responsabilidades as autoridades locais e se eximiu do compromisso com
os resultados pretendidos. Esse movimento de desresponsabilizacdo do Estado consubstanciado
por principios neoliberais chamou-se novo gerencialismo (LIMA, 2012).

Ao observar o inicio do recorte temporal da pesquisa de Mendel — 1995 —, nota-se a
coincidéncia com a implantacédo da reforma do Estado brasileiro patrocinada pelo governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, que implementou o modelo de administracdo publica
baseado na descentralizacdo e na desconcentracdo do poder central em nome de uma suposta
autonomia dos poderes publicos locais. Mais uma vez, as macroestruturas da politica
educacional que serviram de estofo a dissertacdo supra podem e devem ser analisadas nos
estudos que almejam investigar a relacdo da burocracia com a educacdo em qualquer sistema
publico de ensino.

Para Mendel (2015), na esteira da politica de descentralizacdo e desconcentracdo do
poder, a escola surge como a ultima unidade da estrutura educacional do Estado e a ela cabe a

execucdo de todas as demandas burocraticas dos diversos Orgdos administrativos
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hierarquicamente organizados, o que, na pratica, pode comprometer a atividade-fim em funcéo
do enaltecimento da atividade-meio.

Sobre a politica de descentralizacdo financeira da educacdo, aspecto que mais nos
interessa no momento, a autora buscou evidenciar o ponto conflitante da proposi¢cdo dessa
politica educacional. Trata-se da inconsisténcia, quando os recursos alocados para a escola
constituem um ordenamento institucional que sugere o favorecimento da autonomia
pedagdgica, administrativa e da gestdo financeira das escolas, e, doutra parte, a mesma politica
lanca médo de mecanismos de regulacdo e controle com viés autoritario e que remete a mesma
centralizacdo ora combatida. Nota a autora que, além da autonomia bem limitada, a politica de
descentralizacdo financeira destinada & educacdo onera burocraticamente o trabalho realizado
na escola. Ao analisar a relacdo entre a escola, a Seesp e demais 6rgaos envolvidos na politica

de descentralizacao financeira, Mendel (2015) relata que:

A historia de repasse de recursos para as escolas ilustra exemplarmente esta
condicdo, constituindo-se em todo o periodo praticamente numa via de méo
Unica: a demanda surge e é encaminhada da Seesp (ou MEC) para a escola
desenvolver alguma atividade determinada pelo poder central.
Independentemente da fonte de financiamento, estadual ou federal, o repasse
de recursos caracteriza-se pela decisdo do poder central sobre o objeto de
financiamento, as condigdes e possibilidades de aplicagdo do recurso, a forma
de prestacdo de contas e 0 prazo para sua execucdo. (MENDEL, 2015, p. 64-
65)

Pelo exposto, nota-se que a propalada autonomia da gestdo financeira da unidade
escolar € uma acdo limitada, pois o poder central, a bem do zelo dos recursos publicos, regula
a forma e os prazos de execucdo dos aportes financeiros destinados a escola. A matéria merece
um debate feito com muita responsabilidade ética e profissional, pois 0 manejo do dinheiro
publico é algo muito sério e caro para toda a sociedade, contudo o que esta em jogo, nesse caso,
sdo as disfuncdes burocréticas que sobrecarregam o trabalho escolar e colocam em risco a
priorizacdo da atividade-fim, qual seja: o ensino. Nao restam dividas de que 0S recursos
alocados diretamente nas escolas sejam importantes para a construcdo das autonomias
desejadas, porém devemos nos perguntar quais seriam as condi¢Bes favoraveis a realizacéo
desse plano.

A inelutavel presenca da burocracia no ambito da escola publica nos desafia a pensar
e criar barreiras para o seu poderio administrativo em face das demais atividades que compdem
0 conjunto do trabalho escolar. Nao seria razoavel projetar o fim da burocracia na estrutura

escolar, até porque, enquanto o Estado valer-se do aparato burocratico para se estabelecer
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institucionalmente, as organizac¢Ges burocraticas — publicas ou privadas — se submeterdo a sua
dominacdo de natureza racional legal. Entretanto vale o debate para que as pessoas ligadas a
area de educacdo, ou ndo, reflitam sobre a importancia do tema, pois identificar possiveis
indicadores do excesso da burocracia na escola e criar formas conscientes de combaté-los
parece algo necessario e urgente.

Como vimos, o contexto politico brasileiro e até internacional tem o poder de intervir
no modelo de gestdo da administracdo publica regulada pelo Estado (LIMA, 2012) e, dessa
maneira, mudar paradigmas politico-administrativos em todo o sistema de ensino nacional que,
por sua vez, vai sobredeterminar demandas burocréticas para a escola, que € o ultimo ponto da
estrutura burocrética estatal. Para além das determinacfes exdgenas, incluindo as disfungdes
burocréaticas do macrossistema que recaem na escola (MENDEL, 2015), outros fatores podem
explicar a presenca, a permanéncia e o fortalecimento da burocracia na unidade escolar.
Segundo Paro (2007), a forma como se organiza a estrutura da escola pode favorecer tanto uma
gestdo baseada em relacGes democréticas, colaborativas e participativas quanto estabelecer uma
gestdo verticalizada, autoritaria e tomada por relacbes tensas de poder, portanto burocratica.

Segundo o autor,

[...] as escolas dos varios sistemas de ensino do pais se organizam de modo
bastante semelhante, no formato piramidal, em que, no topo, fica a direcéo;
logo abaixo, hierarquicamente, os profissionais que prestam assisténcia e
supervisdo aos professores (denominados coordenadores pedagogicos, ou
assistentes pedagdgicos, ou supervisores escolares, etc.); a seguir, encontra-se
0 corpo docente e, logo abaixo, os alunos. (PARO, 2007, p. 82)

A maneira como se Vé a escola importa para a organizacao de sua estrutura. Vista como
uma maquina fragmentada, com partes sobrepostas e independentes, sua base estrutural sera de
natureza burocratica, e a relacdo entre as pessoas da comunidade escolar tenderd a
impessoalidade e ao formalismo. Concebida dessa forma, a escola burocratizada é identificada
como uma estrutura administrativa, uma reparticdo puablica qualquer, contudo outras
concepcdes se contrapdem a essa. Paro (2016), ao apoiar-se teoricamente em Antdnio Candido,
estudioso da administracdo escolar, defende que a estrutura administrativa é parte de uma
estrutura maior em que a escola é considerada como um grupo social. Nessa ordem, para além
da relacdo racional e formal da burocracia administrativa, ha de se considerarem as

intencionalidades e imprevisibilidades proprias do ser humano. Segundo o autor,
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Como grupo social, a escola é dotada de um dinamismo que extrapola sua
ordenacdo intencional, oficialmente instituida. As formas de conduta dos
individuos e grupos que compdem a escola, suas contradigdes, antagonismos,
interagdes, expectativas, costumes, enfim, todas as maneiras de conviver
socialmente, nem sempre podem ser previstas pelas determinacdes oficiais.
N&o obstante, apesar da imprevisibilidade dessas relagdes, elas acabam por
constituir um modo de existir ou de operar, envolvido por valores, costumes,
rotinas, que lhes emprestam certa “regularidade” que ndo pode deixar de ser
considerada no estudo da escola. (PARO, 2016, p. 23)

Ao extrapolar o conceito da estrutura escolar somente enquanto meio administrativo,
0 autor nomeia como estrutura total aquela capaz de agregar os elementos formais instituidos
sem abrir mao das mdaltiplas relagdes sociais que coexistem no espaco escolar. O autor chama
atencdo para ndo se polarizarem as ditas atividades-meio e atividades-fim, o que seria um
contrassenso, uma vez que as primeiras prescindem das outras, ou seja, é preciso entender a
importancia da mutualidade entre esses elementos constitutivos do trabalho escolar (PARO,
2016). Segundo o autor, a burocracia tende a incutir uma relacdo segmentada entre as partes e,
com isso, relegar a atividade-fim a segundo plano.

A importancia e o papel atribuido a burocracia no ambiente escolar podem estar
atrelados a concepcao da escola como organizacgao burocratica, como alertou Motta (2007), ou

como organizacao social, como convida a refletir Luck (2011). Segundo a autora,

A escola é muito mais do que um prédio e suas condi¢es materiais e recursos
de funcionamento. N&o é tdo somente um curriculo, nem uma estrutura
administrativo-pedagdgica, nem muito menos, um conjunto de espagos onde
aulas sdo dadas. Ela é uma organizacdo social, isto é, uma coletividade
dindmica, intencionalmente organizada com o objetivo de promover com seus
alunos o desenvolvimento de cidadaos criticos, mediante sua compreensdo de
mundo, de si mesmos e de seu papel nesse mundo, pela vivéncia de
experiéncias sociais e significativas. (LUCK, 2011, p. 85)

A burocracia provavelmente continuara presente na estrutura escolar por muito tempo
ainda, mas cabe a todos os envolvidos na complexa cadeia institucional da educacdo,
burocraticamente organizados, e, em especial aos gestores locais, o dever de formular
estratégias conscientes de combate a sobreposicdo imperativa da burocracia em detrimento das
acOes ligadas a atividade-fim no meio escolar. Nesse sentido, as contribui¢des de Paro (2016)
e Luck (2011) podem auxiliar significativamente os dirigentes locais na necessaria aquisicdo
de aportes tedricos no sentido de conceber a escola enquanto estrutura total, organizacédo
coletiva, que prima pelas relagdes humanas carregadas de intencionalidades e experiéncias

sociais significativas.
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Em nivel local, no sistema publico de ensino, a Secretaria de Estado de Educacéo do
Distrito Federal (SEDF) reconhece legal e institucionalmente como parte do trabalho
desenvolvido pelos profissionais do magistério um tempo reservado exclusivamente as agdes
pedagdgicas. Fruto de muita luta da categoria de professores junto ao seu sindicato, a Lei® n°
5.105/2013 concede esse direito a coordenacao pedagogica, condic¢do de trabalho privilegiada,
ndo constante na quase totalidade dos sistemas publicos de ensino do pais. O fato de haver uma
lei que garanta tempos e espacos ao desenvolvimento de agdes pedagdgicas em estrito
cumprimento as atividades-fim ndo autoriza afirmar que a educacéo publica do Distrito Federal
vivencie experiéncia diferente de outros sistemas de ensino da Federagéo brasileira no tocante
aonipresenca da burocracia na escola. Pois, de fato, a superacao da légica burocrética na escola
deve passar pela mudanca consciente do pensar e agir, caso contrario, ironicamente, a lei apenas
formalizara a propria burocracia.

Diante das amarras invisiveis que prendem as rotinas do trabalho da escola a
burocracia formal e, provavelmente, pela auséncia de uma resisténcia articulada e combativa
por parte daqueles que tém a responsabilidade de organizar o trabalho da escola, pela
combinacdo desses e de outros fatores, pode-se inferir que a dominacdo legal contida nos
principios administrativo-burocraticos de Weber ainda esta fortemente presente na estrutura da
escola do seculo XXI, e mesmo 0s momentos mais sensiveis a pratica pedagdgica no trabalho
nédo lhe escapam. Mundim Neto (2003), em sua dissertacdo intitulada A opressédo e a escola:
somos hospedeiros do algoz?, envidou esfor¢os para denunciar o qudo presente € a burocracia
na rotina de trabalho das escolas publicas do Distrito Federal, inclusive, nos momentos da

coordenacdo pedagdgica.

Entretanto, percebemos no cotidiano escolar que a burocracia ocupa todos 0s
espacos, inclusive os momentos destinados aos assuntos pedagdgicos.
Verificamos, a partir do acompanhamento das reunifes ditas pedagdgicas, que
0s temas tratados ndo dizem respeito ao trabalho desenvolvido entre
professores e alunos. H& sempre uma série de informacdes a serem repassadas
com o objetivo de que o cumprimento da rotina seja garantido, uma
organizacao gque se mostra indiferente as necessidades das pessoas envolvidas
e também inflexivel as demandas dos professores, sempre com a justificativa
da necessidade de cumprir os prazos e demais determinacdes de instancias
superiores. (MUNDIM NETO, 2003, p. 77)

5 Segundo o Plano de Carreira do Magistério Plblico do DF (Sinpro-DF), Lei n° 5.1005/2013, em seu Cap. I,
Sec¢do V, Art. 10 — I, o percentual de coordenacdo pedagdgica dar-se-a na proporcao de 37,5% do total da carga
de trabalho do professor.
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A autora foi mais incisiva ao relatar fatos ocorridos durante uma coordenacao

pedagdgica na escola em que fez sua observacao de pesquisa.

Nas reunides pedagdgicas realizadas na escola onde estivemos com o intuito
de observar parte da rotina, a pauta estava quase sempre restrita as
informacfes que a equipe de dire¢do julgava importantes para assegurar 0
andamento do trabalho, principalmente quanto ao cumprimento das datas para
entrega de notas e preenchimento dos diarios de classe. Essas reuniGes eram
acompanhadas sempre pelo vice-diretor que se dizia responsavel pelo
pedagdgico. (MUNDIM NETO, 2003, p. 78)

A citacdo em tela ilustra de maneira clara e objetiva como acontecem, por parte da
burocracia, a apropriacdo do binbmio espago-tempo e seu desvirtuamento em prol de momentos
baseados na formalidade e, muitas vezes, na impessoalidade. N&o que a intervengédo
administrativa ndo possa acontecer em consonancia com o planejamento pedagdgico. A relacédo
entre atividade-meio e atividade-fim pode e deve ocorrer pela mutualidade das partes, ou seja,
sem segmentacgdo, como advertiu Paro (2016), mas ndo € o que se observa com certa frequéncia
na rotina escolar.

Ainda sobre a Gltima citacdo, Mundim Neto (2003), de forma néo intencional, chama
atencdo para outra questdo discutida até aqui: as disfun¢des burocraticas. Quando o vice-diretor
da escola assume diretamente ser ele o “responsavel pelo pedagdgico”, essa fala marca,
simbolicamente, uma das carateristicas pontuais da burocracia weberiana, qual seja, a divisdo
racional do trabalho. Fica evidente que, pela divisdo do trabalho, o diretor da escola assume a
responsabilidade pela demanda administrativa e financeira, tal como serd demonstrado adiante,
na parte da analise de dados desta pesquisa. Ora, a ndo participacdo ou participacdo parcial do
diretor em atividades pedagdgicas, portanto atividades-fim, pode ser refletida como um
problema decorrente dos efeitos da burocracia no ambiente escolar, ou seja, representa uma
disfuncéo burocratica.

Com a politica publica da descentralizacdo financeira implementada a partir da
reforma do Estado (LIMA, 2012) e organizada administrativamente pelo novo gerencialismo
(MENDEL, 2015), a escola publica incorporou oficialmente ao rol de suas atribuigdes a gestéo
financeira. Alguns projetos e programas foram criados para materializar o objetivo de se
alocarem recursos financeiros do poder publico, federal ou de outros niveis da Federagéo,
diretamente para as escolas, assim cada unidade escolar passou a tutelar a gestéo financeira de
programas como o0 PDDE e o PDAF.
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Sobre a gestdo financeira do PDAF na escola publica do Distrito Federal, Silva (2016),
em sua dissertacdo de mestrado intitulada A prestacéo de contas na gestdo do PDAF-DF: de
diretor de escola a gestor administrativo, apresenta uma rica pesquisa sobre o quanto a gestao
dos recursos financeiros desse programa e, especialmente, a prestacdo de contas concorrem de
maneira perigosa com a organizagao e execucao do trabalho pedag6gico. De inicio, a autora fez
um levantamento das atividades administrativo-burocraticas que decorrem do Decreto n°
28.513/2007, o qual fixa as condicdes para o recebimento e a prestacdo de contas desse recurso.
Constatou-se que o diretor da escola, por mais que compartilhe a gestdo financeira do PDAF
com outros atores, & quem, em Ultima instancia, responde de forma administrativa e legal por

todo o processo.

Pelas normas vigentes, exige-se a constituicdo de unidades executoras,
representadas pelas AssociacGes Escolares, para a gestdo desses recursos
financeiros e de Conselhos Escolares para a aprovacdo das prioridades e o
acompanhamento dos gastos em cada escola. Apesar da instituicdo desses
espacos coletivos no &mbito escolar, a figura central nesse processo ainda tem
sido o diretor, pois a ele compete responder em todas as instancias pela
prestacdo de contas dos recursos publicos. (SILVA, 2016, p. 17)

Pelo exposto, pode-se inferir que a gestdo financeira afasta, mesmo que parcialmente,
o diretor das suas obrigacdes com o setor pedagogico. Isso por si sO — o distanciamento de um
ator tdo importante nos processos educativos — j& compromete em algum grau o planejamento
pedagdgico da escola. Outras instancias presentes na unidade escolar, como o conselho escolar
e a associacdo de pais, alunos e mestres, estdo habitualmente mais voltadas aos ritos
burocraticos do gerenciamento dos recursos financeiros do que ao acompanhamento das
atividades pedagdgicas desenvolvidas pela escola.

O PDDE, de origem federal e vinculado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE), segue o0 mesmo modelo para a gestdo financeira destinado a escola pablica
do Distrito Federal, ou seja, a escola e, em especial, o diretor tém responsabilidades duplicadas
no que tange aos tramites burocraticos advindos dos recursos federal e distrital, o que significa
tempos e espacos dobrados para responder as exigéncias da gestdo financeira. O diretor,
inclusive, deve buscar formacdo apropriada para saber lidar com a complexidade da gestdo
financeira, sob pena de, ao ndo cumprir devidamente a prestacédo de contas, entrar em condi¢do
de inadimpléncia e deixar a escola sem receber os recursos (tanto o federal quanto o distrital).
Conforme Silva (2016),
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Com mais essa responsabilidade, o diretor, além das atribui¢Bes politicas,
pedagdgicas e administrativas, também desempenha atribui¢cbes de gestdo
financeira. S&o necessarios conhecimentos tedricos e praticos sobre
administracdo do dinheiro publico; regras e normas estabelecidas pela Lei n°
8.666/19932; praticas contabeis; calculos de impostos e contribuicOes;
aplicacdes financeiras; transaces bancérias, uma vez que taxas indevidas
serdo reembolsadas por ele; enfim, uma diversidade de conhecimentos.
(SILVA, 2016, p. 18)

Muito embora a Secretaria de Educacédo do Distrito Federal ofereca curso de formacéo
continuada para que 0s gestores tenham a expertise necessaria a execuc¢do da gestao financeira,
Silva (2016), ao apontar os estudos de Borges (2014), demonstrou ser insuficiente tal formacéo.

A politica de descentralizacao financeira no campo educacional é algo concreto e, ao
que parece, ndo mais retrocedera. Se seu conteudo é ponto de conformacdo entre todas as partes
envolvidas, sua forma ainda merece ser debatida com muita responsabilidade e atencdo. Os
estudos apresentados nesta secdo nos permitem inferir que ha certa convergéncia de opinies
quanto aos beneficios e as possibilidades de melhora na qualidade do ensino em funcgéo de esses
recursos serem alocados diretamente nas escolas, porém as implicaces decorrentes da gestdo
financeira dos programas de descentralizacdo carecem de ajustes. O que fazer para diminuir as
disfuncgdes burocraticas que acometem as escolas? Como garantir os recursos financeiros sem
onerar burocraticamente a gestdo da escola? As respostas a essas e a outras indagagdes nédo
podem ser negligenciadas para que possamos alcancar um ponto de equilibrio entre o0s
pressupostos legais contidos na politica de descentralizacdo e o seu real impacto na realidade
cotidiana do trabalho escolar.

Por fim, a maior contradi¢do a ser transposta na politica de descentralizacdo financeira
da educacéo talvez resida no fato de que, em seu objetivo final, a proposta de promover
autonomia pedagdgica, administrativa e da gestdo financeira as escolas seja dificultada pela
utilizacdo de mecanismos burocraticos centralizadores e até autoritarios presentes na propria

hierarquia institucional do Estado.



64

3 A pesquisa

3.1 O contexto da pesquisa

A presente pesquisa buscou evidenciar as contradi¢fes contidas na politica de
descentralizacdo financeira da educagéo e teve como foco as implicagOes da gestdo financeira
do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do Programa de Descentralizacdo
Administrativa e Financeira (PDAF) para a organizacdo do trabalho pedagodgico da escola
publica do Distrito Federal.

Com o fim do regime militar — 1964-1985 —, o Estado brasileiro procurou afastar-se
do modelo de governo autoritario e centralizador que marcou a época dos militares. Dessa
forma, a proposta de descentralizar e desconcentrar o poder do governo federal mostrou-se
sintonizada com as manifesta¢des da sociedade que clamava pela democratizagdo em todos 0s
ambitos sociais. Ato continuo, a politica de descentralizacdo financeira protocolada pelo
governo veio ao encontro da vontade da populacdo de participar efetivamente das mudancgas
estruturais que tomavam corpo naquele momento.

Os marcos legais utilizados nesta pesquisa para situar, politica e socialmente, a politica
de descentralizagdo financeira da educacéo subscrevem e legitimam os principios democraticos
instituidos pelo poder publico com a finalidade de democratizar e conceder o direito a
participacdo ativa da populacdo no que se refere a gestdo financeira dos recursos publicos
aportados diretamente na escola.

A primeira referéncia foi a propria Constituicdo Federal de 1988, que instituiu, em seu
art. 212, um percentual minimo dos impostos arrecadados pelos entes da Federacdo a ser
aplicado na area de educacdo. Essa protecdo legal serviu de base para toda a legislacdo que veio
posteriormente. A Lei n® 9.394/96 estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional e, em
seu art. 15, orienta os sistemas de educacao publica que assegurem as unidades escolares escalas
progressivas de autonomia administrativa, pedagdgica e da gestdo financeira. A Lei n°
13.005/2014, que instituiu o Plano Nacional de Educacdo, com vigéncia de 2014 a 2024,
estabelece, em sua Meta 19, a efetivacdo da gestdo democréatica nos sistemas de ensino a fim
de assegurar a participacdo da populacdo nos processos decisorios da educagdo. E,
especificamente, a Estratégia 19.7 do mesmo diploma visa promover a autonomia
administrativa, pedagogica e da gestdo financeira das escolas por meio de recursos e apoio
técnico da Unido. O Plano Distrital de Educacdo trata, em suas Metas 19 e 20, respectivamente,

da gestdo democratica e do financiamento da educacao publica do Distrito Federal. Todos esses
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documentos ddo suporte legal e amparam politica e socialmente os dois programas que séo
objeto de analise da presente dissertacdo: o PDDE, de origem do governo federal, e 0 PDAF,
oriundo do governo do Distrito Federal.

Os documentos em tela servem como pano de fundo para a contradi¢do evidenciada
neste estudo, ou seja, 0 embate entre autonomia e controle. Se, por um lado, a fundamentacao
legal da politica de descentralizacdo financeira objetiva promover a autonomia administrativa,
pedagdgica e da gestdo financeira as escolas, por outro, 0s mecanismos de controle instituidos
pelo poder da dominacéo burocratica ndo s6 regulam e limitam a autonomia das escolas, como
criam problemas a gestdo da instituicdo escolar por causa das disfuncdes burocraticas
decorrentes da gestdo financeira. No mais, como os sistemas de educacdo publica podem
conferir autonomia as unidades escolares quando eles mesmos ndo sdo constituidos de
elementos democraticos e participativos no que tange aos processos de elaboracdo das politicas
de educacéo?

A fim de estabelecer uma coeréncia tedrica e demarcar o percurso burocratico da
gestdo financeira, a politica de descentralizacdo financeira da educacdo foi compreendida por
politica publica que, regulada pelo Estado brasileiro, materializa a burocracia teorizada por Max
Weber sob a égide da dominacdo legal. A organizacdo da administracdo publica, institucional
e hierarquicamente engendrada, coloca, no caso, a Secretaria de Educagao do Distrito Federal
como parte da grande estrutura burocrética e a escola publica como a Gltima unidade de todo o
processo racional que envolve a educacéo.

No caso do PDAF, a gestdo financeira direcionada as escolas do sistema puablico de
ensino do Distrito Federal segue um caminho burocrético no tocante ao controle e a regulacéo
dos recursos que comeca no nivel central da Secretaria de Educacdo, passa pela unidade
intermediaria, que sao as coordenacdes regionais de ensino, e s6 depois chega ao chédo da escola.
De maneira objetiva, o controle dos recursos descentralizados passa pela Geréncia de Prestacdo
de Contas dos Recursos Descentralizados, unidade situada na Subsecretaria de Administracéo
Geral, nivel central; na Geréncia de Administracdo, nivel intermediario; e, na escola, fica por
conta da direcdo da escola e de 6rgédos colegiados.

A seguir o organograma da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal.
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Figura 1 — Organograma da SEDF

Fonte: http://www.se.df.gov.br/, acesso em 2019

Seguindo a mesma ldgica da estrutura central, a coordenacao regional de ensino tem
em seu organograma a Geréncia de Administracdo, que representa, em nivel intermediario, o
6rgdo responsavel por fazer, regionalmente, o trabalho de controle e regulacdo da gestdo
financeira realizada pela escola. E esse 6rgdo que faz os primeiros contatos com a escola,

identifica possiveis problemas, orienta os gestores e toma providéncias administrativas.

Figura 2 — Organograma da CRE criado pelo autor a partir de informagdes obtidas na CRE do Nucleo
Bandeirante em 2019
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O recurso de origem federal — PDDE, oriundo do FNDE —, consiste na destinacao de
recursos em carater suplementar as escolas publicas que, por adesdo, solicitam tal beneficio. Na
pratica, os recursos do PDAF e do PDDE vao direto para a escola, mas cabe a Secretaria de
Educacao limitar, fiscalizar e regular a execucdo desse dinheiro. Para tanto, utiliza a mesma
I6gica burocréatico-legal que outras instancias hierarquicas do grande sistema institucional de
ensino.

O percurso burocratico ora descrito representa todo o esforgo institucional do Estado
brasileiro, primeiramente, para promover a desconcentracdo do poder, transferindo ao governo
local a responsabilidade por regular os recursos supracitados; depois, proporcionar a efetiva
descentralizacdo financeira da educagdo por meio dos mecanismos burocratico-legais que
resulta, em Gltima instancia, na gestdo financeira praticada na escola.

A gestdo financeira em termos locais € de responsabilidade da equipe gestora da escola
em consonancia com os 6rgaos colegiados instituidos legalmente. Segundo a Lei n® 4.752/2012,
que dispde sobre a gestdo democratica do sistema de educacdo do Distrito Federal, a equipe

gestora deve ser composta da seguinte forma:

Art. 37. A direcdo das instituicdes educacionais sera desempenhada pela
equipe gestora composta por diretor e vice-diretor, supervisores e chefe de
secretaria com as deliberacbes do Conselho Escolar, respeitadas as
disposicdes legais.

Foram apresentadas duas concepcOes distintas quanto a estrutura da escola:
organizacao burocratica e organizacdo social. Cumpre dizer que, a depender do modo como a
escola se organize, a gestdo financeira tendera a ser mais democratica, participativa e

transparente ou, entdo, autoritaria e centralizadora.

3.2 Percurso metodologico

Em tempos de militarizacdo nas escolas publicas do Distrito Federal, quando os
direitos e a liberdade das instituicdes e dos cidaddos estdo em xeque, discutir 0s processos
democréticos e a importancia das relagdes dialogicas no seio do ambiente escolar parece ser
algo de grande importancia para a sociedade brasiliense. A partir da perspectiva de valoracdo
dos processos democraticos que deveriam, de forma coerente, estar presentes na estrutura e no

funcionamento da escola pablica, investigar se a gestdo financeira que decorre do PDAF e do
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PDDE ocorre de maneira verdadeiramente participativa e colaborativa configura-se enquanto
tema atual e relevante.

Esta pesquisa tem por objetivo central analisar como a equipe da direcao organizou o
trabalho pedagdgico e, a0 mesmo tempo, atendeu as demandas burocraticas decorrentes do
PDDE e do PDAF no ano de 2018. A hipdtese levantada € de que a gestdo dos recursos
financeiros feita pela escola onere burocraticamente a dire¢do, que, em funcdo disso,
compromete significativamente a organizacdo dos tempos e espacos de trabalho, antes
reservados prioritariamente a atividade-fim, ou seja, ao setor pedagégico. O provavel
comprometimento das atividades pedagdgicas em razao das intercorréncias da gestao financeira
pode residir na forma como se organiza o trabalho escolar e as inter-relagdes entre os sujeitos
da escola.

A fim de objetivar as reflexdes analiticas acerca dos dados colhidos e possibilitar um
entrecruzamento desses resultados com o fulcro contido no objetivo central, foram elencados

alguns eixos norteadores para guiar a pesquisa.

Quadro 1 — Eixos norteadores da pesquisa

Ne° Eixo norteador

1 | As demandas burocraticas sobrepdem-se totalmente ao setor pedagogico?

2 | As demandas burocraticas comprometem parcialmente o setor pedagdgico?

3 | As demandas burocréticas ndo interferem no setor pedagdgico?

Os eixos norteadores serviram de base para a elaboracdo de dois roteiros distintos de
entrevista, um a ser aplicado aos individuos que integram os participantes das escolas parceiras
e outro a ser aplicado exclusivamente & Professora Eva Waisros Pereira, por raz6es a serem
explicitadas posteriormente. Segundo Gil (2009), como procedimento, a entrevista € uma
técnica bastante utilizada nas diversas areas do conhecimento que compdem as ciéncias sociais
e, como vantagem, apresenta a possibilidade de classificar e quantificar os dados obtidos. A
entrevista realizada face a face ainda permite interacdo social entre pesquisador e entrevistados,
podendo criar condicBes propicias ao desprendimento necessario para o depoimento de cada

um e, assim, talvez, ampliar as perspectivas sobre o objeto pesquisado. Para o autor,
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Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista é bastante adequada para a
obtencdo de informacdes acerca do que as pessoas sabem, créem, esperam,
sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das
suas explicacdes ou razBes a respeito das coisas precedentes. (GIL, 2009, p.
109)

O primeiro roteiro de entrevista foi elaborado a partir da necessidade de estabelecer
uma possivel conexao histdrica e politica entre a historia da educacao de Brasilia e a politica de
descentralizacao financeira. A entrevista foi realizada com a Profa. Dra. Eva Waisros Pereira,
coordenadora do Museu da Educacdo do Distrito Federal, pesquisadora referéncia na area.
Também foram analisados documentos sobre o contexto politico e social em que se implantou
o sistema de ensino em Brasilia, & época de sua inauguracao.

O roteiro de perguntas a seguir serviu para guiar o didlogo, mas ndo para limitar a
exposicdo da entrevistada, que teve total liberdade para imprimir fluidez ao depoimento e
acrescentar algo novo as questdes propostas. Ao final, cerca de 50 minutos foram computados

para posterior degravacao.

Roteiro de entrevista

1- Professora Eva, é sabido que a histéria da educacdo em Brasilia comega mesmo antes da sua
inauguracéo, que data de 1960. A senhora pode dizer como era a organizagao administrativa
do entdo sistema provisorio de ensino a época?

e Estruturas institucionais-burocréticas: a relag@o entre Escola x Novacap x MEC;

e Como as escolas se organizavam administrativamente? Indicacdo do diretor x outras
experiéncias;

e Grau de autonomia das escolas em relagdo as suas institui¢fes hierarquicas;

e Havia uma politica de financiamento para a educagdo? Como essa politica era

estruturada?

2- Com a proximidade da inauguracdo de Brasilia, o MEC criou, em 1960, a Comissao
Administrativa do Sistema Educacional de Brasilia (Caseb) para encaminhar a transi¢ao do
sistema provisorio para o sistema definitivo de educagdo. O préprio Anisio Teixeira, na
condicdo de diretor do Inep, participou e teve posi¢éo de lideranca no trabalho da comissao.

¢ Diante desse contexto, podemos dizer gque o sistema de ensino implantado em Brasilia
foi um ato de descentralizacdo e desconcentracdo do poder central? Qual era a

posicdo de Anisio sobre esse tema (descentralizagéo)?
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e Como Anisio Teixeira enxergava a gestdo da escola? (gestdo democratica, indicacdo
do diretor, direcdo colegiada, outros)
e Como foi sistematizada a politica de financiamento educacional p6s-inauguragéo da

nova capital?

3- Segundo alguns autores, Max Weber em especial, a burocracia constitui-se enquanto forma de
legitimacdo de poder na esfera administrativa. No campo da educagdo, a estrutura
administrativo-burocratica deve ser tratada como atividade-meio em prol de melhores
condicBes para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas (atividade-fim).

e Para Anisio Teixeira, como deveria ser a rela¢do educacao x burocracia?

e E para a senhora, como dever ser essa relacdo?

O segundo roteiro de entrevista, a seguir, foi direcionado aos integrantes da equipe
gestora, demais segmentos da comunidade escolar e membros dos 6rgéos colegiados das duas
escolas participantes da pesquisa. O escopo das perguntas intenciona alcancar o grau de
entendimento e envolvimento que cada segmento da comunidade escolar tem do objeto de

pesquisa do presente estudo, a saber, a gestao financeira do PDAF e do PDDE.

Roteiro de entrevista semiestruturada

1. Haquanto tempo vocé trabalha na Secretaria de Educacao?

2. Qual é o seu cargo e ha quanto tempo vocé exerce essa funcéo?

3. Vocé tem conhecimento dos recursos do PDAF e do PDDE e sabe como s&o gerenciados pela
escola?

4. Voceé sabe quais sdo as pessoas responsaveis pela gestdo do PDAF e do PDDE na escola?

5. Na sua opinido, quais sdo as atividades de natureza burocratica que estdo diretamente
associadas a gestéo financeira do PDAF e do PDDE na escola?

6. Para vocé, em que medida os tempos e espacos reservados ao atendimento das demandas
burocréaticas do PDAF e do PDDE comprometem o trabalho pedagogico desenvolvido pela
escola? Explique.

e Asdemandas burocraticas sobrepdem-se totalmente as atividades pedagogicas;
o As demandas burocréaticas comprometem parcialmente as atividades pedagogicas;
e Asdemandas burocraticas ndo interferem no andamento das atividades pedagdgicas.

7. Ha algo mais que vocé gostaria de relatar sobre a gestéo financeira dos recursos do PDAF e

do PDDE realizados pela escola?
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3.3 A historia da educacéo de Brasilia: do sonho de Anisio Teixeira a gestdo

financeira

Ao Brasil Reino sucede o Brasil Impeério, quando se instala, no campo
da educacéo, algo que se poderia resumir na conjuncdo do pior do
despotismo esclarecido com o pior do Estado Liberal. A educacédo
popular foi entregue aos governos provinciais e a educacdo média e
superior ao governo imperial. Nada me parece mais significativo desse
longo periodo de estagnacédo e omissdo, com mediocres lampejos de
paternalismo, do que a criacéo do colégio Pedro Il e dos institutos de
cegos e de surdos-mudos, como principais instituicbes educativas da
Capital do pais em sessenta anos de reinado.

ANISIO TEIXEIRA

Esta secdo objetiva conhecer a historia da educacdo de Brasilia, situa-la em um
contexto politico nacional e estabelecer possiveis intersecces com a politica de
descentralizacdo financeira da educacéo.

Para investigar a histéria da educacdo de Brasilia, € irremediavelmente necessario
abordar a vida e a obra de um dos maiores educadores que o pais ja teve, Anisio Teixeira. Sua
trajetoria de luta em favor da educacdo no Brasil se entrecruza com o projeto de educacao
pensado inicialmente para a nova capital federal. Muitos estudos e pesquisas foram feitos ao
longo do tempo para registrar a inextrincavel relacdo entre a historia da educacédo de Brasilia e
0 ideario de educacdo defendido por Anisio Teixeira. Para fundamentar as questdes discutidas
nesta secdo, optou-se por contar, principalmente, com as contribui¢cdes da Profa. Dra. Eva
Waisros Pereira, pesquisadora referéncia no assunto.

Como base teorica para a investigacdo, foram utilizadas obras que versam sobre a
relacdo de Anisio Teixeira com a construcdo de um plano de educacao pensado exclusivamente
para Brasilia. Também foi feita uma entrevista com a Profa. Eva a fim de ampliar as
informac0es e conexdes inerentes & subjetividade que circunda o tema. Devido a abrangéncia
de possibilidades analiticas que decorrem da relacdo entre a histéria da educacédo de Brasilia e
o renomado educador e em observancia ao objeto proposto, delimitou-se a abordagem nas
seguintes questdes: qual era o projeto de educacdo de Anisio Teixeira e como esse projeto se
materializou em Brasilia? Como o contexto politico nacional influenciou o projeto de educagéo
pensado para a nova capital? Qual era o posicionamento de Anisio Teixeira quanto a
descentralizacdo? Havia uma politica voltada para a gestao financeira a época da implantacédo

do sistema de ensino em Brasilia? Como isso se dava na préatica?
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3.3.1 Anisio Teixeira e seu projeto de educacéo

Segundo Hermano Gouveia Neto (1973), Anisio Spinola Teixeira nasceu em Caetite,
na Bahia, no dia 12 de junho de 1900, e formou-se em Direito no Estado do Rio de Janeiro.
Anisio era filho do Dr. Deocleciano Pires Teixeira, renomado baiano por sua lideranca politica
nas cercanias daquela cidade, e de Dona Anna Spindola Teixeria. Até o ginasial (hoje, o
correspondente ao ensino fundamental), Anisio estudou na cidade natal, depois foi morar em
Salvador, onde concluiu o nivel equivalente ao atual ensino médio.

Informagdes contidas na pagina oficial do Museu da Educagdo do Distrito Federal®
sobre a biografia de Anisio Teixeira ddo conta de que o educador baiano formou-se em Direito
aos 22 anos de idade, porém sua vocacao e predestinacao a educacdo o colocaram ainda muito
jovem em postos de relevancia no gerenciamento da educacéo. Assim, aos 24 anos, foi nomeado
inspetor geral de ensino do Estado da Bahia, desejoso de ampliar seu conhecimento e contribuir
ainda mais para o desenvolvimento da educacgéo brasileira. Entre 0s anos de 1925 e 1929, fez
inimeras viagens pela Europa e pelos Estados Unidos para conhecer outros modelos de ensino.
E o educador brasileiro foi especialmente tocado pelas teorias do norte-americano John Dewey.
Ainda em 1929, assumiu a Diretoria da Instrugdo Publica da Bahia, quando, ja tomado pelas
influéncias norte-americanas e europeias, desenvolveu um trabalho de exceléncia, o que lhe
conferiu um reconhecimento em nivel nacional.

A educacdo, para Teixeira, principalmente pelas influéncias de Dewey, tomou uma
dimensdo revolucionaria que seria capaz de transformar a sociedade e, portanto, deveria ser
gratuita em todos os niveis de ensino, acessivel a todos os cidaddos e ndo mais um bem

exclusivo a uma parcela privilegiada da sociedade.

Quando, na Convencdo Francesa, se formulou o ideal de uma educagio
escolar para todos os cidadaos, ndo se pensava tanto em universalizar a escola
existente, mas em uma nova concepcao de sociedade em que privilégios de
classe, de dinheiro e de heranga néo existissem, e o individuo pudesse buscar,
pela escola, a sua posi¢do na vida social. Desde o comego, pois, a escola
universal era algo de novo e, na realidade, uma instituicdo que, a despeito da
familia, da classe e da religido, viria a dar a cada individuo a oportunidade de
ser na sociedade, aquilo que seus dotes inatos, devidamente desenvolvidos,
determinassem. (TEIXEIRA, 1967, p. 12)

® Informagdes disponiveis em: http://www.museudaeducacao.com.br/cte-44/anisio-teixeira/. Acesso em: 28 abr.
2019.
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O ideario de educacdo pensado pelo educador baiano ndo se restringia a
universalizacdo da educacdo pura e simplesmente, como se apenas o fato de oportunizar o
ingresso a escola para toda a gente fosse suficiente. Para ele, a educacdo deveria ser algo
transformador, algo capaz de mudar o mundo de injusticas e desigualdades, e ndo mais somente
reproduzi-las sem nenhum compromisso ético. Sobre isso, Gouveia Neto (1973) recuperou uma
fala do proprio Anisio Teixeira em que afirmava textualmente o tamanho de suas aspiragdes

com a educacdo brasileira.

A obra da educagdo entre nés sera sempre uma obra “extraordinaria”, em que
sdo necessarios esforcos excepcionais para leva-la a termo. Néo visa ela tdo-
somente a perpetuacdo de instituicBes, aspiracdes e habitos, mas a reforma-
los e a implantar a nova ordem democratica, mas a tarefa é a de reerguer o
meio e ndo apenas conserva-lo. Seu fito ndo é conservar o passado, mas dirigir
0 presente e preparar o futuro. (GOUVEIA NETO, 1973, p. 25)

O compromisso com 0s processos democraticos na educacdo também foi uma marca
na atuacdo de Anisio, que, assim como Paulo Freire, buscou colocar em pratica, ao longo de
sua vida, os principios teoricos que formavam a base de seu pensamento. Segundo Gouveia
Neto (1973), a democracia era um elemento tdo caro a Anisio Teixeira que, para ele, a
democracia era, literalmente, educacéo e, portanto, um dever supremo do Estado. A defini¢do

de democracia por Anisio Teixeira é:

Democracia é um regime de saber e de virtude. E saber e virtude ndo chegam
conosco ao berco, mas sdo aquisicBes lentas e penosas, por processos
voluntérios e organizados... Embora todos os regimes dependam da educacéo,
a democracia depende da mais dificil das educag6es e da maior quantidade da
educacdo. A democracia é o regime das mais dificeis das educacfes — a
educacdo pela qual o homem, todos os homens e todas as mulheres aprendem
a ser livres, bons e capazes. (GOUVEIA NETO, 1973, p. 20-21)

Um entendimento assim tdo profundo da importancia da democracia na formacéo do
ser humano permite refletir que sem educagdo ndo ha democracia e, da mesma forma, sem
democracia ndo havera educacdo. Um pensamento assim, tdo refinado e grandioso, idealizado
por Anisio Teixeira e associado ao dever, em alto grau, imputado ao Estado brasileiro de zelar
e fazer valer tal principio, realmente reforca a ideia de que ele buscou, enquanto agente publico,
nos diversos niveis de poder que ocupou, unir a teoria a pratica.

Devido a sua militdncia em favor de uma educacdo verdadeiramente transformadora
e, portanto, diferente da educacdo comprometida com a manutencdo das desigualdades e das

injusticas sociais praticada no inicio do século XX, Anisio Teixeira alinhou-se a outros grandes
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educadores e, juntos, manifestaram toda a indignacdo com o modelo de educacéo vigente e
protocolaram, em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, momento em que
apontavam novas perspectivas para a educacdo nacional. Para Ricardo (2018), o processo de
industrializacdo e 0 movimento de urbanizacdo que assolavam a sociedade naquele momento

suscitavam e exigiam outro tipo de educacéo, e nisso o Manifesto projetou uma educagao que

[...] priorizasse o raciocinio, o fazer, a autonomia de pensar e agir,
experimentacdo. A teoria e a pratica deveriam andar juntas, e a democracia se
colocava como meio para o desenvolvimento. Era preciso compartilhar
experiéncias, analisa-las e chegar a conclusfes sem um vasto derrame de
respostas prontas a tudo, como era praticado pela educacdo tradicional
vigente. (RICARDO, 2018, p. 215)

A esse respeito, a Profa. Eva Waisros ndo sé endossou as motivagdes que levaram a
criacdo do Manifesto dos Pioneiros, mais conhecido como Movimento Escola Nova, como
também enfatizou o posicionamento de Teixeira sobre como 0s principios escolanovistas
deveriam ser aplicados permanentemente na escola publica, pois, para ele, a educacédo publica

era a chave para as mudancas politicas e sociais esperancgadas pelo Movimento.

Sobre Anisio Teixeira, é desnecessario dizer que se trata de um intelectual e
homem publico que dedicou toda a sua vida a causa da educagdo e que na
década de 1930 foi signatario do Manifesto dos Pioneiros da educacao nova,
movimento que pretendia a reconstrugdo nacional por meio da reconstrucao
da propria educacdo. A época, todos os grandes defensores dessa causa
subscreveram o Manifesto e durante toda vida Anisio Teixeira manteve-se fiel
aos principios: da escola publica, laica, gratuita e de qualidade. (WAISROS,
2019)

Anisio Teixeira, durante sua carreira, sempre defendeu o lado transformador da
educacao e lutou incansavelmente por uma escola publica que pudesse preparar as pessoas para,
a partir de suas proprias experiéncias, enfrentar com altivez e autonomia os desafios propostos
pela vida. A educacdo, para o educador baiano, devia motivar os estudantes a solucionar
problemas de forma autbnoma e executar projetos que fossem significativos para eles
(RICARDO, 2018).

Anisio teve o privilégio de tentar e, muitas vezes, colocar em pratica suas principiais
ideias sobre educacdo. Como agente publico, ocupou cargos de comando em diferentes niveis
de governo, tanto estaduais quanto no governo federal. Mas, segundo Gouveia Neto (1973), foi
na Bahia, como secretario de educacdo na administracdo do governador Otavio Mangabeira
(1947-1951), que o educador baiano, dispondo de autonomia para trabalhar e certo apoio
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politico — a Camera Estadual ndo o apoiava totalmente —, conseguiu implementar uma reforma
no sistema educacional que, devido ao seu carater inovador e transformador, impactou ndo s6
a educacdo local, como teve enorme ressonancia na educacao brasileira como um todo. Dentre
as principais realizacbes propostas para o sistema educacional baiano, destacam-se: a lei
organica, que propunha maior autonomia para 0s Servigos educacionais; a escola parque; a
expansdo do ensino médio; o ginasio de bairros ou “sec¢des”; as construcOes escolares; as
superintendéncias de ensino e concurso para ingresso no magistério; dentre outras.

As propostas inovadoras e impactantes materializavam os principios escolanovistas
para a educacdo defendidos por Anisio Teixeira. Posteriormente, algumas foram incorporadas
ao projeto de educacdo elaborado para o sistema de educacdo da nova capital federal. Sobre o
projeto Escola Parque, para Gouveia Neto (1973), essa foi uma experiéncia tdo exitosa que
despertou o interesse de dirigentes e estudiosos da educacdo de toda parte, do Brasil e fora do

pais também.

Acredito mesmo que a Escola Pargue signifique um marco muito importante
na vida educacional brasileira, ndo somente por haver sido instalada em 1949,
mas também por ser ainda um exemplo sempre invocado — especialmente
guando, em nossos dias ainda, se procura estabelecer novos rumos para a
nossa escola. (GOUVEIA NETO, 1973, p. 33)

A Escola Parque ou Centro Educacional Carneiro Ribeiro, situada em Salvador, Bahia,
foi a experiéncia mais famosa e nacionalmente premiada. A concep¢do pedagogica centrada na
perspectiva de preparacdo para a vida moderna lancava luz em uma educacdo imersa nas
transformacGes sociais que sacudiam o pais a época. Anisio Teixeira planejou um complexo
que integrava o centro educacional com as escolas parque e as escolas classe, modelo
arquiteténico que era o palco das interacbes educativas, a grande sacada do projeto.
Comprometido com as questdes politico-sociais, Teixeira indicou o bairro da Liberdade, local
de grande vulnerabilidade social da regido metropolitana de Salvador, para a implantacdo do
plano (GOUVEIA NETO, 1973).

A educacéo integral era um dos pilares da proposta justamente para adequar um
modelo de educacdo que fosse fazer a diferenca para a realidade dos estudantes. Dessa forma
os diversos pavilhGes que compunham as escolas parque e as escolas classe dispunham de
atividades como “trabalhos manuais, artes industriais, educagdo artistica, educacdo fisica e
atividades socializantes. Nas escolas classe se desenvolvem as atividades normais ou
convencionais das demais escolas, estudando ciéncias fisicas e sociais, leitura, escrita e
aritmética” (GOUVEIA NETO, 1973 p. 36).
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Ainda segundo o autor, como suporte técnico-estrutural para a educacdo integral, as
criangas estudavam em um turno nas escolas classe e no outro turno iam para a escola parque.
No centro educacional, chamado por Anisio Teixeira de centro popular, as criangas recebiam
assisténcia médica, odontoldgica, orientagdo educacional e uma merenda escolar bem nutrida.
A concepcao filosofica e politica da escola parque, bem como a expertise adquirida na questdo
das construcGes escolares, foram contribui¢cBes importantissimas de Anisio e que,
posteriormente, 0 acompanharam no grande desafio da elaboracdo de um plano diretor de
educacao para Brasilia.

De acordo com Vasconcelos (2018), a educacéo integral, na perspectiva de Anisio
Teixeira, para além da ocupacdo de tempos e espagos, remete ao carater ontoldgico da formacao
humana em suas multiplas dimens@es. A autora afirma que tal concepc¢éo atinente a formacéo
integral do ser humano encontra abrigo e se objetifica em outra formulacdo de Anisio, a escola
unitaria. A ideia da escola unitaria passa pela proposta de que o estudante se submete a um
processo de formacgdo continua e integrada que unifica todos os niveis de ensino, ou seja,
comecaria na educacao infantil e se estenderia até a universidade. Ainda conforme a autora, a
relacdo entre a escola unitaria e a concepcao de educacéo integral de Anisio Teixeira favorece

o0 surgimento do homem onilateral, individuo forjado em suas multiplas dimensionalidades.

A educacdo integral e suas aproximagdes com a escola unitaria representam a
tentativa de constituicdo de seres humanos onilaterais, formados em suas
multiplas dimensdes. A onilateralidade humana esta, assim, contemplada
pelos aspectos sociais, cognitivos, psicolégicos, culturais, artisticos, estéticos
e fisicos, enfim, as varias dimensdes da formacdo humana.
(VASCONCELOQS, 2018, p. 305)

Nessa direcdo, a formacao de um homem onilateral estaria em sintonia com o ideario
de educacdo buscado por Anisio Teixeira, quando projetava a formacdo de um individuo
preparado para os desafios reais da vida, preparacdo que passava necessariamente pelo tripé
defendido pelo educador baiano — conhecimento, pesquisa e experimentacao —, um fundamento
metodoldgico historicamente negligenciado pelo sistema de educacéo do pais. Quanto ao seu
projeto de educacdo, Anisio compreende a necessidade de haver uma responsabilidade solidaria
entre todos os entes da Federagdo, principalmente no que tange a educacgdo primaria (educagéo
bésica), quanto a um direcionamento do sistema de educacdo nacional, contudo acentua a
necessaria autonomia, ainda que parcial, dos estados, dos municipios e do Distrito Federal para

desenvolver, cada um, um modelo de educacdo mais condizente com o contexto local.
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Esta compreenséo do disposto na Constituico importa em estabelecer o dever
solidario da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios no
cumprimento dessa obrigagao constitucional prioritaria, ou seja, a de oferecer
educacdo primaria a todos os brasileiros. Um dever solidario ndo se pode
cumprir sem conjugacao entre si dos esforcos de cada participante, de modo
que alguma forma de entendimento se ha de estabelecer para a satisfacdo plena
e bastante do aludido dever. (TEIXEIRA, 1968, p. 52, grifo do autor)

Por este motivo, em face da responsabilidade solidaria da Unido, do Estado e
do Municipio, quanto ao cumprimento da obrigacdo constitucional de
ministrar educacdo primaéria a todos os brasileiros, julgamos que, nos termos
alias da Constituicdo a escola priméria deve ser definida pela Unido (Lei de
Diretrizes e Bases) e organizada pelos Estado, (Constituicdo, art. 171), mas
administrada, na orbita municipal (Art. 169 da Constitui¢ao), por autoridades
locais, com razoavel amplitude da autonomia. (TEIXEIRA, 1968, p. 55-56)

Na citacdo, Teixeira evoca o direito & educacdo indistintamente para todos os cidadados
brasileiros, formalizado na Constituicdo Federal de 1946, e enfatiza o carater solidario do
sistema federativo pela responsabilidade na oferta da educacdo, mas, preocupado com a
heterogeneidade cultural e social do pais, sem dizer das desigualdades no plano econdmico, cita
a necessidade de se respeitarem as especificidades regionais (locais) para a implantacdo de
projetos de educacdo que fossem mais realistas. O tema da descentralizacdo do sistema
educacional ja havia sido abordado em 1932 no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.

De acordo com Novaes e Fialho (2010), a descentralizacdo constituia, para Anisio
Teixeira, um pressuposto para a valorizacao de uma educacao local, algo imprescindivel para a

proposicdo de se transformar a sociedade por meio da transformacéo da propria educacéo.

Para Anisio Teixeira (1996) a descentralizagdo na educacao representa uma
contingéncia da extensdo territorial e do regime federativo. Em suas
concepgdes sobre uma possivel reforma da educagdo, identifica na
descentralizacdo uma via pela qual os municipios poderiam criar sistemas
locais de educacéo e 6rgaos proprios de gestdo. Tal condi¢do, segundo o autor,
permitiria aos municipios enfrentarem as dificuldades geradas por modelos de
educacdo definidos a partir de unico centro. (NOVAES; FIALHO, 2010, p.
594)

Vale ressaltar que a Constituicdo de 1946 surgiu logo apés o fim de um longo periodo
ditatorial conduzido por Getulio Vargas, momento em que o Estado exercia um governo
autoritario e centralizador. Nesse sentido, ainda que 0s termos constitucionais apresentassem
limitacOes e fragilidades quanto as questdes da educacdo, ndo se podem negar 0s avangos para
a democratizacdo em todas as dimensdes sociais. Porém os grandes educadores a época, Anisio
inclusive, ndo deixaram de contribuir com sugestdes que pudessem alavancar o processo de

desenvolvimento da educacdo. Entéo o discurso em favor da descentralizacdo ganhou forga ndo
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s6 no campo da educagdo, como também em areas afetas, como a administrativa e a financeira.

Para Eva Waisros,

Realmente o pais saia de uma ditatura em que imperavam as Leis Organicas,
a politica era muito fechada e o poder central totalmente autoritario, as normas
sempre vinham de cima para baixo. A visdo de Anisio Teixeira era
diferenciada em relacdo a essa questdo — educacdo —, isso tanto nas questdes
politicas, de gestdo, da administragdo, quanto no financiamento. Tanto é
assim, que ele foi um os brasileiros que, na época do Conselho Nacional de
Educacéo, lutou muito pela primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo —
LDB, que foi constituida em 1948, mas s6 em 1961 é que foi aprovada. Entéo
se antes vocé tinha todas as normas em uma vertente autoritaria em relagéo a
educacdo, a partir da Constituicdo de 1946, como disse Florestan Fernandes,
tivemos um avanco possivel e algumas melhorias vém sendo feitas ao longo
do tempo. (WAISROS, 2019)

De fato, Teixeira (1968), ao mesmo tempo em que empreendia esforcos para a
descentralizacdo da educacdo, formulava proposicdes para que o sistema de educagdo nédo
ficasse localmente desassistido de condicGes orcamentérias e financeiras para o seu pleno
desenvolvimento. Homem e educador de seu tempo, Teixeira se posicionava incansavelmente
em favor da educacédo publica e gratuita, mas sua luta pelo financiamento da educacdo focava
prioritariamente o nivel primario. Em sua concep¢do, o provimento financeiro, garantido
constitucionalmente, deveria ser de tal forma que “ndo faltassem recursos destinados ao
cumprimento da obrigacdo do Estado de dar educacdo a todos, na escola obrigatéria, que seria
a primaria” (TEIXERIA, 1969, p. 51).

Segundo o autor, em ultima instancia, para que a escola priméaria pudesse realizar
plenamente seu projeto de educagdo contextualizado localmente, seria preciso outorgar sua
administracdo as autoridades locais, pois, se pedagogicamente o estudante precisasse integrar
sua experiéncia de vida ao meio escolar, ninguém melhor do que os dirigentes locais para

conduzir tal processo.

E, pois, de toda conveniéncia que a escola primaria seja uma instituicéo local,
administrada localmente com profunda participacdo com o meio local.
Heimatkunde é como os alemaes designam este principio fundamental, que
deve comandar a organizacdo do ensino primério. (TEIXEIRA, 1968, p. 54)

Ao longo de toda a carreira, as experiéncias de Anisio Teixeira em posi¢des de
comando executivo ndo o apartaram do educador, intelectual e pensador das causas da
educacdo. Essa condicdo favoreceu a producdo de algumas obras acerca do tema da

administracdo escolar. Assim, em 1968, no | Simposio Interamericano de Administracéo
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Escolar, ele escreveu um pequeno artigo intitulado “A Natureza da Administracdo Escolar”.
Como ponto central, defendeu o posicionamento de que o administrador escolar
irremediavelmente ha de ser um profissional que, antes de tudo, seja professor, que tenha
razoavel experiéncia no magistério e conheca os problemas da educacao por dentro. A posicéo,
se radicalmente considerada, refuta em género e grau a logica da racionalidade formal
burocratica, tendéncia dos tempos atuais, que admite uma organizacdo do trabalho escolar
assemelhada ao gerencialismo empresarial, modelo preocupado com os resultados e 0s
procedimentos formais de operacionalizacdo e, para tanto, s6 precisa de uma pessoa
burocraticamente capaz de gerenciar 0s processos e meios do trabalho.

De volta ao ideéario de educagéo de Anisio Teixeira e sua inter-relacdo com a politica
de descentralizacdo da educacdo e seus correlatos, nota-se um descompasso entre aquilo que
propunha o educador baiano e o projeto de educacdo capitaneado pelo modelo nacional-

desenvolvimentista.

3.4 O contexto politico nacional e suas influéncias na implantacédo do sistema de

educacéo de Brasilia

A relevancia de contextualizar a trajetdria da educacao no Distrito Federal, ndo sé pelo
viés historico, mas também adicionando a dimensédo politica a fim de melhor compreendermos
0s processos de insercdo da burocracia na escola publica, foi outra importante contribuicdo da
Profa. Eva Waisros. “E preciso fazer uma busca sobre o contexto politico nacional”, afirmou a
entrevistada, sugerindo que esse caminho pudesse dar “indicios” de como o cenario politico
nacional e sua relagdo com a nova capital péde influenciar a instalacdo da burocracia na escola.
A sugestdo da Profa. Eva vai ao encontro da abordagem deste estudo, quando se buscou
entrecruzar os cenarios politicos percebidos na ditadura militar com o periodo da
redemocratizacdo do pais, aproximando-os as politicas educacionais que, em Ultima anélise,
incidem na gest&o escolar.

O aspecto politico estd na base de um projeto de nacdo, assim como esta presente no
projeto de educacdo de um pais. O préprio plano de educacéo para o Distrito Federal, por mais
inovador e progressista que fosse, ndo podia fugir aos alicerces da politica capitaneada por

Juscelino Kubitschek, presidente da Republica a época da inauguracao de Brasilia.
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A construcdo da nova capital do Brasil constituia-se em uma das metas da
politica nacional-desenvolvimentista implementada pelo governo Juscelino
Kubitscheck. Brasilia seria um ponto de germinag&o para o interior, visando a
integracdo entre centros urbanos e regibes agropecuarias, por meio de um
complexo rodoviario. (FRANCA; WAISROS, s/d, p. 2)

Note-se que a politica nacional-desenvolvimentista servia como um guarda-chuva a
abrigar todas as politicas do Estado no periodo da nova capital federal. No comeco, como
Brasilia ainda ndo dispunha de autonomia politica, o préprio governo federal assegurou as
condigdes para que a educacao desse 0s primeiros passos na capital, ou seja, houve participacao
direta do poder central na histéria da formacéao do sistema de educacdo de Brasilia, portanto o
nacional-desenvolvimentismo se assentou na base politica desse projeto.

Para Villar (2018), o nacional-desenvolvimentismo enquanto concep¢do politica
assumiu papel de destaque, tanto no cenério internacional quanto na dimensdo nacional, no
periodo pds-Segunda Guerra Mundial. Os efeitos deletérios da guerra, principalmente no plano
econdmico, levaram muitos paises a implementar reformas politico-econémicas a fim de
reparar os danos ap0s anos de destruicdo. Assim, por exemplo, foi criado o Plano Marshall, que
buscou empreender um grande programa de recuperacdo dos Estados Unidos e dos paises
europeus que se encontravam economicamente devastados. Segundo o autor, as ideias
desenvolvimentistas, base do Plano Marshall, vendiam uma mensagem modernizadora
defendida, principalmente, por uma elite urbano-industrial.

A adesdo do Brasil e de demais paises da América Latina ao modelo nacional-
desenvolvimentista resultou em gradual e forte endividamento junto aos organismos financeiros
internacionais, o que acirrou ainda mais a condicdo de desigualdades e injusticas sociais nessa
regido do planeta, pois, como denunciado por Coutinho (2006), em momentos de crise, ha uma
priorizacdo por parte do Estado de proteger os setores econdmicos em detrimento das &reas
sociais. O capital estrangeiro fornecido para assegurar o dito desenvolvimento econdmico
voltado, num primeiro momento, para a industrializacdo e, posteriormente, para a importacdo

de produtos teve sérios impactos na politica econdmica dos paises latino-americanos.

O servico da divida dos paises latino-americanos, que correspondia, no
periodo de 1951-1956, a 5% dos seus ingressos, passou a 11% em 1956-1960
e foi de 16% no periodo 1961-1963, constituindo-se num processo de
transferéncia crescente de recursos. Nos decénios 1940 e 1950, observaram-
se, sobretudo, a intensificacdo da crise do modelo de industrializag&o por
substituicdo de importagdes e a progressiva deterioracdo dos termos de troca
gue se expressou com maior clareza de 1950 a 1962, quando as importac6es
da Ameérica Latina cresceram 10%. Ao mesmo tempo, 0 pre¢o dos produtos,
em geral primérios, caiu 12% (FRANK, 1974). Isso ocorreu devido ao
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processo de monopolizacdo oligopsonica e de substituicdo dos insumos
naturais pelos sintéticos, com importante impacto sobre o perfil ocupacional
e educacional dos trabalhadores na América Latina e, em particular, no Brasil.
(VILLAR, 2018, p. 285-286)

Ao observar a citacao de Villar (2018), nota-se que o governo de Juscelino Kubitschek
(1956-1960) foi 0 momento em que o processo de endividamento se agravava de maneira mais
intensa. Como o desenvolvimento planificado da economia objetivou, num primeiro momento
historico, a consolidacdo das indUstrias e a urbanizacdo, tal condicdo exigiu qualificacdo
especifica e requalificacdo dos trabalhadores para o mercado de trabalho. Esses dois fatores
conjugados tém estreita ligacdo com o deslocamento da capital do Brasil para o centro e com a
mudanca de paradigmas para a educacdo. Dessa forma, abordar a histéria da educagdo de
Brasilia passa necessariamente pelo entendimento dos aspectos politicos e sociais que a
envolvem. Saber quais foram os motivos que desencadearam a transferéncia da capital é
importante, pois, como afirmou a Profa. Eva Waisros (2019), “o propésito da mudanga da
capital da costa brasileira, antes no Rio de Janeiro, para o centro do pais era um desejo antigo,

que vem desde o periodo imperial”.

Mas eu acho que primeiro é importante contextualizar o periodo da construcdo
da Capital, ndo que tenha sido uma politica de JK somente com 0s objetivos
declarados de promover a integracdo nacional levando o Distrito Federal para
0 centro do pais. Era uma forma de contribuicdo efetiva com o
desenvolvimento econdmico, isso realmente constitui-se como o fundamento.
Agora, o desenvolvimento econdmico implica também em um
desenvolvimento social, entdo toda essa obra da construcdo de Brasilia precisa
ser vista no seu conjunto, ou seja, com 0s propositos do desenvolvimento
econdmico e social dentro de um plano de metas, dentre as quais, Brasilia
centralizaria os objetivos com o discurso da integracdo nacional. Quando se
pensa na mudanca de uma capital ja consolidada, primeiro da Bahia para o
Rio de Janeiro e depois, do Rio para Brasilia, a questdo educacional precisa
ser contextualizada de forma ampla. (WAISROS, 2019)

Na mesma direcdo, Villar (2018) afirma que:

O nacional-desenvolvimentismo na América Latina e, em particular, no Brasil
tinha, na acelerada intensificacdo do processo de urbanizacdo — em que se
inseria a criacdo de Brasilia como um novo paradigma —, uma das formas de
materializacdo ou de manifestacdo de modernizacdo de toda a sociedade. O
acesso a infraestrutura e aparelhos urbanos, para uma sociedade que estaria
procurando superar seu passado rural era aparentemente uma forma mais
tangivel, mais imediata de vivenciar uma participacdo no processo de
desenvolvimento, em que se incluia com forte apelo o0 acesso a educacdo
publica. (VILLAR, 2018, p. 292)
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Segundo o autor, o Conselho Interamericano de Comércio e Produgdo, organismo
latino-americano com muita influéncia do governo norte-americano, a partir de 1947, instigou
fortemente a presenca de interesses da iniciativa privada no modelo de educacgéo profissional
no pais, pois havia urgéncia em formar trabalhadores com perfil para atuacdo imediata na
industria e no comércio. Villar (2018) chama atencdo para a consolidacéo das leis organicas do
ensino criadas ainda no Estado Novo, regulamentagdes que ficaram conhecidas por Reforma
Capanema. Nessa ocasido, foram criados dois 6rgaos que simbolizam a vertente empresarial na
educacdo brasileira: o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e o Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac).

A partir do foco na especializacdo técnica com vistas a suprir as necessidades do
campo empresarial, a educacdo brasileira passou a sofrer de uma crise de concep¢do. De um
lado, era preciso contemplar os interesses da politica nacional-desenvolvimentista; doutra parte,
havia uma discussdo por parte dos educadores mais progressistas para perspectivar uma
educacdo emancipadora. Segundo o autor, em 1959, um grupo de educadores formulou um
documento, agora intitulado Manifesto dos Educadores, e, sabedores de que a educacéo publica,
por sua natureza democratica e acolhedora, € a porta de entrada para a disseminacdo de
ideologias hegemonizantes, trataram de explicitar um manifesto em favor da educacdo e da
educacao publica, extrapolando o carater meramente de formacgéo para o trabalho. Villar (2018)

destaca o trecho do manifesto:

A ideia da educacéo publica — conquista irreversivel das sociedades modernas;
a de uma educacdo liberal e democrética, e a de educacdo para o trabalho e o
desenvolvimento econémico e, portanto, para o progresso das ciéncias e da
técnica que residem a base da civilizagdo industrial, sdo trés teses
fundamentais defendidas por educadores progressistas do mundo inteiro.
(VILLAR, 2018, p. 89-90)

A educacdo publica atrelada ao desenvolvimento econémico do pais foi alvo de muitas
criticas, principalmente por ter essa educa¢do modelado métodos pedagodgicos racionalmente
preparados para a formacéo que se pretendia, o que, segundo Villar (2018), Saviani chamou de

pedagogia tecnicista.

A énfase no desenvolvimento econdmico do pais, como pressuposto para o
desenvolvimento das demais instancias da sociedade, produziu uma inversao
do papel do ensino publico, colocando a escola sob os designios do mercado
de trabalho, passando a concepc¢do produtivista a moldar todo o ensino
brasileiro por meio da pedagogia tecnicista. (SAVIANI, 2005, p. 89-90)
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E foi entdo sob esse cenario nacional marcado pela politica nacional-
desenvolvimentista e pelo desejo de forgas conservadoras de implementar uma educagéo
voltada para o trabalho — mercado — que Anisio Teixeira recebeu o grande desafio de planejar
um sistema de educacdo para a nova capital federal. Ele sabia que, para ser fiel ao seu ideario
de educacdo transformadora, ndo poderia sucumbir ao modelo de escola produtivista pretendida
pela elite econdmica do pais. A seu favor, Teixeira levava consigo a exitosa experiéncia do

Centro Educacional Carneiro Ribeiro e o conceito de educacao integral.

3.5 A historia da educacéo de Brasilia

Figura 3 — Escolas de Acampamento — vista parcial da Escola Classe Metropolitana — Arquivo GEPLAN
RAVIII

Fonte: Museu da Educacéo do Distrito Federal

“Um povo sem memoria ¢ também um povo sem historia”, com essa frase emblematica
a Profa. Dra. Eva Waisros Pereira sintetizou o que seria a entrevista sobre a historia da educacédo

de Brasilia. Professora por longos anos na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia
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(UnB), durante muito tempo pesquisou de forma acurada a historia da educacdo publica do
Distrito Federal, tornando-se uma referéncia tedrica sobre o assunto. Nao por acaso, hoje € a
coordenadora do Museu da Educacéo do Distrito Federal, instituicdo criada para salvaguardar
0 percurso histérico da educacdo em Brasilia e preservar sua memoria.

Segundo a Profa. Eva, a histéria da educacdo em Brasilia comegou antes de sua
inauguracdo. A entrevistada, de acordo com registros historicos e depoimentos colhidos ao
longo de muito tempo de pesquisa, constatou que, com a chegada dos primeiros trabalhadores
para a construcdo da nova capital e a consequente instalacdo de acampamentos provisorios,
houve a necessidade da criacédo das primeiras escolas, mesmo que improvisadas. Ainda ndo era
0 sistema de educacdo propriamente dito, mas, como havia a necessidade de atendimento

educacional a recém-chegada populacdo, um esquema emergencial foi constituido.

A gente sabe pelos depoimentos e pela historia que em 1956 comegaram a
chegar os primeiros caminhdes trazendo os trabalhadores para a grande
construcao de Brasilia. Para muitos, era a melhor oportunidade de trabalho e
eles vinham do nordeste e outras partes do pais. Esse periodo, como se pode
notar, é anterior & inauguracdo de Brasilia e mesmo havendo escolas
provisdrias eu diria que ndo existia um sistema de educacdo, mas apenas
escolas construidas nos acampamentos e em outros locais que a populagdo ia
aos poucos se instalando. Inicialmente essa populacdo era majoritariamente
constituida por homens que, uma vez estabelecidos aqui, traziam as familias
e com chegada das criancas houve a necessidade premente de assistir a
populagdo com educacdo. (WAISROS, 2019)

Antes da chegada dos trabalhadores vindos das diversas regibes do pais, em
localidades’ proximas a area escolhida para a edificacdo de Brasilia, como Planaltina e
Brazlandia, ja existia um sistema de ensino publico e particular pertencente a Secretaria de
Educacao do Estado de Goias, que mais tarde foi integrado ao sistema de ensino do Distrito
Federal. Segundo a Profa. Eva Waisros, as escolas dos acampamentos, somadas as escolas
incorporadas que pertenciam ao sistema de ensino de Goias e outras modalidades de escolas,

formaram a base para o futuro sistema de ensino de Brasilia.

As escolas incorporadas ao sistema de ensino de Brasilia em razdo da
apropriacdo de seus territérios, por exemplo, as de Brazlandia e Planaltina,
trouxeram suas préaticas pedagdgicas, de gestdo e outras experiéncias. Entao
varias modalidades de escolas formaram a base do sistema publico de ensino
de Brasilia. (WAISROS, 2019)

7 Planaltina, cidade centenaria pertencente ao quadrilatero destinado a construgio do novo Distrito Federal, ja
dispunha de escola desde o ano de 1923; Brazlandia, antiga Fazenda Chapadinha, pertencente a comarca de
Luziania, tinha uma escola priméria desde 1933. A Origem do Sistema Educacional de Brasilia; Projeto arquivo
da Memoria da Educacdo em Brasilia, 1984, p. 17-18.
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A preocupacdo com um sistema de ensino proprio para Brasilia sempre esteve
presente, desde o ano de 1957, inicio das obras. Oferecer escola para criancas e adolescentes,
filhos de operarios, engenheiros ou autoridades locais, era um cuidado a ser perseguido. Por ser
filho de candangos® e conhecer pessoalmente essa historia, posso testemunhar a veracidade
desse fato, o que foi devidamente representado no seguinte didlogo com a Profa. Eva:

— E importante dizer que, antes da inauguracao, ja havia escolas funcionando em Brasilia.

— Sim, professora — respondi com empolgacao —, inclusive, descobri que minha primeira
escola pertence a esse seleto grupo.

— Ah! E qual seria?

— Estudei até a 42 série na Escola da Granja Modelo do Riacho Fundo,® que consta na lista
das escolas em funcionamento no ano de 1959. Mas, claro, s6 cheguei por la nos anos 1970 —
pensei bem baixinho...

A partir da entrevista, ouras fontes foram utilizadas para corroborar as informagoes
obtidas. A biblioteca da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (Eape)
disponibilizou obras que tratam justamente da atuacdo da Companhia Urbanizadora da Nova
Capital do Brasil (Novacap), por meio do seu Departamento de Educacgéo e Difusdo Cultural,

sobre o papel de 6rgédo responsavel por instituir um sistema provisoério de educacdo em Brasilia.

Para viabilizar esse empreendimento (sistema provisorio de educacéo — grifo
do autor), foi criada, em 1956, a Companhia Urbanizadora da Nova Capital
do Brasil (NOVACAP), diretamente subordinada ao Presidente da Republica.
Além de responsabilizar-se pela construcdo de Brasilia, essa instituicdo
encarregou-se de criar diversos organismos ou setores necessarios ao
funcionamento da cidade. Em decorréncia, criou-se, no final de 1956, o
Departamento de Educacéo e Salde, mais tarde denominado Departamento de
Educacdo e Difusdo Cultural, cuja finalidade era promover atividades
educacionais, em carater emergencial, até a implantacédo definitiva do sistema
educacional do Distrito Federal. (FRANCA; WAISROS, s/d, p. 2)

Nesse ponto da conversa, a Profa. Eva inseriu 0 nome daquele que teria papel
fundamental na construcdo da histéria da educacdo em Brasilia, Anisio Teixeira. O
Departamento de Educacdo e Difusdo Cultural, responsavel pela administracdo das primeiras

escolas, recebia 0 assessoramento tecnico diretamente de Anisio Teixeira, que, naquele

8 Designacéo dada aos operarios que trabalharam na construcéo de Brasilia. Informagdes disponiveis em:
http://www.museudaeducacao.com.br. Acesso em: 20 maio 2019.

% 40 Anos de Educagdo em Brasilia/Secretaria de Estado de Educagdo — Subsecretaria de Planejamento e de
Inspecdo de Ensino, 2001.
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momento, ocupava 0 cargo de diretor do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep), 6rgdo ligado ao Ministério da Educagdo e Cultura (MEC). E impossivel
falar do percurso historico da educacdo no Distrito Federal e ndo tratar das contribuicGes de

Anisio Teixeira para o processo, afirma a professora.

Entdo ele [Anisio Teixeira] ocupava dois cargos importantes no governo
federal (MEC), um no Inep e outro na Capes. Ele revolucionou o Inep e existe
muita obra tratando disso e esse érgdo acabou sendo o braco direito do MEC
que cuidava da educagdo bésica, especialmente do ensino primario.
(WAISROS, 2019)

Com a proximidade da inauguracéo de Brasilia e por uma exigéncia cada vez maior de
ampliacdo e criacdo de um sistema proprio de ensino na nova capital do Brasil, o MEC criou
um organismo administrativo, objetivando efetuar a adequada e necesséria transicao do entdo
sistema provisorio de ensino para um plano de educacao definitivo. Assim surgiu, via Portaria
n°4, de 5 de janeiro de 1960, a Comissdo de Administracéo do Sistema Educacional de Brasilia,

conhecida por Caseb. A Comissao contava com a destacada participacdo de Anisio Teixeira.

Em 1959, foi instituida, no Ministério da Educacdo e Cultura, a Comissao de
Administracdo do Sistema Educacional de Brasilia (CASEB)1, tendo Anisio
Teixeira dela participado como membro da Comissdo Deliberativa.
Responsabilizando-se pela elaboracdo do referido plano, o educador deu
origem ao documento intitulado “Plano de Construgdes Escolares de
Brasilia”, que veio a publico em 1961... (FRANCA; WAISROS, s/d, p. 2)

A transicdo para o sistema de educagdo permanente comegou exatamente com
essa Comissdo (CASEB) que era constituida por uma direcdo deliberativa e
outra executiva, ambas compostas por pioneiros. Na direcdo deliberativa que
se reunia periodicamente para avaliar todo 0 processo necessario a
implantacdo do sistema de educacgdo, dela participavam Ernesto Silva e o
préprio Anisio Teixeira, que era o0 responsavel pelo planejamento.
(WAISROS, 2019)

A principal finalidade da Comissdo era organizar e administrar o ensino primario e
médio em Brasilia até a estruturacdo de um plano educacional definitivo, 0 que aconteceu
somente com a cria¢do da Fundagio Educacional do Distrito Federal por ocasifo do Decreto™®
n° 48.297, de 17 de junho 1960, momento em que toda a organizacdo do sistema publico de
ensino da nova capital ficaria a cargo dessa instituicdo publica, incluindo a contratacdo de
pessoal (SILVA, 2016).

10 A Origem do Sistema Educacional de Brasilia; Projeto de Arquivo da Meméria da Educagéo em Brasilia;
1984, p. 17-18.
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DECRETO N9 47.472 = DE 22 DE DEZEMBRO DE 1959,

Institui a Comissdo de Administra
30 de Sistema Educacional de Bra
sflia (C.AS.E.B.)

0 Presidente da Repiblica, usando da atribuigdo que
lhe confere o artigo 87, inciso I, da Constituigdo Federal, de
creta:

Art. 19 Fica instituida, no Ministério da Educagdo
e Cultura, a Comissdo de Mmlnhtragio do Sistema Educacional de
Bras{lia (C.A.5.E.B.)

Art, 20 A C.A.S.E.B, serd constitulda do Diretor Ge
ral do Departamento Nacional de Educagdio, que a presidird, do Di
retor do Departamento de Administragdo, do Diretor do Instituto
Nacional de Estudos Pedagbgicos, dos Diretores do Ensino Secun-
dirio, do Ensino Comercial e do Ensino Industrial e de um repre-
sentante da NOVACAP,

Art. 39 A execugdo das decisdes da C.A.S.E.B, fica
rd a cargo de um Diretor Executivo, coadjuvado por um coordena
dor do ensino primirio, um corrdenador do ensino médio e un coor
denador da educagdo fisica e recreagdo.

Art. 49 0s recursos destinados, no Orgamento da
Unido, a construgdo e a manutengdo do sistema educacional de Bra
silia, serdo depositados em conta especial no Banco do Brasil
§.A. e ficard d disposigdo da C.A.S.E.B,

Art, 50 0 Ministro de Estado da Educagdo e Cultura
baixard as normas e instrugdes necessirias i execugdo déste de
creto.

Art, 69 Bste decreto entrard em vigor na data de
sua publicagdo, revogadas as disposigdes em contrrio

Rio de Janeiro, 22 de dezembro de 1959; 1369 da In-
dependéncia e 719 da Repiblica,

JUSCELINO KUBITSCHEK,
Clovis Salgado
§. Paes de Almeida
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- XV -

DECRETO N9 47,832-A - DE 4 DE MARGO DE 1960
Institul a Fundagdo Educacional Brasilia

0 Presidente da Replblica, usando da atribuigdo que
lhe confere o artigo 87, item I, da Constituigdo, decreta:

Art, 19 Fica instituida a Fundagdo Educacional Bra
silia, com a finalidade de organizar e manter, na nova Capital,
estabelecinentos de ensino de grau médio,

Art, 20 A Fundagdo terd como drgdo deliberativo e
fiscal um Conselho de Administragdo, composto de seis membros,e
a sua diregdo executiva caberd a um Diretor-Geral,

Pardgrafo Gnico, 0s membros do Conselho de Adminig
tragdo e o Diretor-Geral serdo designados pelo Presidente da Re
plblica, para o exercicio de mandatos de cinco anos.

Art, 39 0 patrimdnio da Fundagdo serd constituido,
inicialmente, por drea de terreno de duzentos mil metros quadra
dos, a ser doada pela NOVACAP, e pelos edificios do  primeiro
Centro de Educagdo Média em construgdo em Brasflia,

Art, 49 Os estatutos da Fundagdo serdo aprovados pe
lo Ministro de Estado da Bducagdo e Cultura.

Art, 59 Serdo anualmente consignados no Orgamento
da Unido recursos para manutengdo da Fundagdo,

Art, 69 A comprovagdo das despesas da Fundagdo, além
de submetida ao exame do Ministério Piblico, ficard sujeita a
aprovagdo dos Grgdos proprios do Governo Pederal.

Art, 79 Este decreto entrard em vigor na data de
sua publicagio.

Rio de Janeiro, em 4 de margo de 1960; 1399 da Inde
pendéncia e 729 da Repiblica,

JUSCELINO KUBITSCHEK
Clovis Salgado

S, Paes de Almeida

Figura 4 — Decreto n° 47.472/1959, que instituiu a Caseb

Fonte: Museu da Educacdo do Distrito Federal
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3.6 O plano de construcdes escolares de Brasilia

F £ AR FTrEwrey .
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—

Figura 5 — Foto do Arquivo Publico do Distrito Federal, dominio publico

Fonte: Acervo Lucio Costa

Anisio Teixeira teve a honra e o privilégio de estar a frente da implantacéo do sistema
educacional da nova capital brasileira, sistema de educacdo que nasceu com a construcdo da
cidade, algo sui generis, o que conferiu um desafio ainda maior ao grande educador baiano,
peculiaridade reconhecida pela Profa. Eva (2019): “Foi nesse contexto [das escolas provisorias]
que surgiu o sistema educacional paralelamente a construcdo da cidade, e isso foi muito atipico,
algo ndo comum”. Anisio, por ocasido da implantagdo do sistema de educacdo em Brasilia, teve
a oportunidade de colocar em pratica os pressupostos da educacao firmados pelo Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, documento do qual era signatario, assim como 0s principios
filosoficos da educacdo pensados por John Dewey e defendidos por ele durante toda a carreira.

Envolto no clima de desenvolvimento e modernizagdo que cingia o contexto politico
nacional naguele momento historico, o plano proposto por Anisio pode ser compreendido como
um ato de ousadia e resisténcia, pois 0 aspecto democratizante e transformador que o
fundamentava ndo condizia com o paradigma da educacéo profissionalizante propugnada pelas
ideias do nacional-desenvolvimentismo. Toda sua experiéncia como gestor e administrador foi

colocada a prova, e o plano de educacdo tracado por Anisio Teixeira era rico em detalhes



89

técnicos e incluia até projeto arquitetonico das escolas. No entanto as atividades-meio ndo eram
maiores ou mais importantes que o fim desejado. O otimismo de Teixeira era tamanho, que ele
acreditou que o plano de construcdes escolares para Brasilia pudesse servir de exemplo para

todos os sistemas de educacao do Brasil.

O plano de construges escolares para Brasilia obedeceu ao propésito de abrir
oportunidades para a Capital federal oferecer a nagdo um conjunto de escolas
gue pudessem constituir exemplo para o sistema educacional do pais. Como
as necessidades da civilizagcdo moderna cada vez impdem obrigagdes a escola,
aumentando-lhe as atribuicGes e fun¢des, o plano consiste — em cada nivel de
ensino, desde o primario até o superior ou terciario, como hoje ja se esta este
a chamar — num conjunto de edificios, com funcGes diversas e consideraveis
variedade de forma e de objetivos, a fim de atender a necessidades especificas
de ensino e educacao e, além disto, a necessidade de vida e convivio social.
(TEIXEIRA, 1961, p. 13)

Segundo informac6es disponibilizadas pelo site do Museu da Educacdo do Distrito
Federal,!! o plano propunha atendimento escolar de forma integrada nos diferentes niveis de
ensino: elementar, médio e superior. A proposta para a educacao de Brasilia era ousada a ponto
de projetar-se enquanto modelo a ser seguido nacionalmente. Como ja destacado, Anisio
Teixeira buscou inspiracdo na experiéncia exitosa do Centro Educacional Carneiro Ribeiro,
mais conhecido por Escola Parque de Salvador.

O pressuposto pedagdgico do plano de construcfes escolares de Brasilia baseava-se
na autonomia do homem para questionar e resolver seus problemas e sentir-se parte de um
mundo em transformagado. Os objetivos'? para sua efetivacdo eram os seguintes:

e Distribuir equitativa e equidistantemente as escolas no Plano Piloto e cidades-satélites,
de modo que a crianca percorresse 0 menor trajeto possivel para chegar a escola, sem
interferéncia do trafego de veiculos, para comodidade e tranquilidade de pais e alunos;

e Concentrar as criancas de todas as classes sociais na mesma escola (democratizagéo);

e Possibilitar o ensino a todas as criancas e adolescentes;

e Romper com a rotina do sistema educacional brasileiro pela elaboracdo de um plano
NOVO que proporcionasse a crianga e ao adolescente uma educagéo integral;

e Reunir em um sé centro todos os cursos de grau médio, permitindo maior sociabilidade

aos jovens da mesma idade que, embora frequentando classes diferentes, tivessem em

11 Disponivel em: http://www.museudaeducacao.com.br. Acesso em: 20 maio 2019.
12 Disponivel em: www.anped.org.br/sites/default/files/gt02-667-intok.pdf. Acesso em: 20 maio 2019.
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comum atividades na biblioteca, na piscina, nos campos de esporte, nos grémios, no
refeitorio etc.; e
e Facilitar o ensino particular, com fixag&o de areas para externatos e internatos, vendidas

a preco muito baixo, com pagamento facilitado (até com bolsas de estudo).

A educacdo planificada que se propunha a integrar todos os niveis de ensino, fomentar
no aluno uma visdo critica do mundo e ousava colocar em um mesmo espago ricos e pobres,
pretos e brancos, o filho do operario com o filho de um ministro de Estado, acabou
incomodando muita gente que ndo concordava com tamanha integracdo. A proposta de uma
educacao transformadora, que, em algum grau, incomodava a elite econémica e politica do pais,
desaguou de vez em reprimenda oficial quando Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, juntos,
idealizaram a Universidade de Brasilia (UnB) e a lideraram por alguns anos. Até que, em 1964,
o golpe militar os retirou a forca da universidade. Por tudo isso, para estudar a historia da
educacao em Brasilia, é necessario investigar o que Anisio Teixeira deixou de legado para a
construcdo histérica do sistema de ensino publico do Distrito Federal.

Ao conhecer melhor a historia da educacéo do Distrito Federal e descobrir que Anisio
Teixeira, mesmo estando em cargos deliberativos na estrutura central do MEC e na Caseb,
conseguiu ndo s6 elaborar um plano de ensino com proposta inovadora, mas estabelecer limites
para que as atividades-meio ndo ofuscassem a atividade-fim, ou seja, a parte pedagogica, isso
foi significativo para as pretensdes deste estudo, uma vez que romper o0 estigma da supremacia
administrativo-burocratica na administracdo escolar é algo urgente e necessario.

A histdria de Teixeira nos inspira a lutar diuturnamente para que, na escola ou em
outros espacos destinados a defesa da educacéo, as atividades-meio — burocraticas ou nao —
sejam concebidas apenas para propiciar as melhores condicdes para a realizacdo das atividades-

fim, e ndo o inverso.

3.7 A escola e a gestao financeira nas escolas pesquisadas

Ao adentrar o espago da escola enquanto pesquisador, carrego comigo as marcas
indeléveis de quem ja vivenciou diferentes experiéncias e perspectivas no ambito do sistema
publico de ensino do Distrito Federal. Como bem desenhadas na apresentacao deste estudo, as
multiplas vivéncias com a escola publica — como estudante, professor, gestor da escola e gestor
em nivel central —, ilustram uma longa relacdo que comeca nos anos 1970 e se estende até o

presente momento. O olhar multifacetado sobre essa instituicdo favorece ao pesquisador
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ampliar o contexto no qual se desenvolve a relagdo entre os representantes dos segmentos da
comunidade escolar e o0 objeto de estudo.

Ao tratar do sistema publico de ensino do Distrito Federal, cabe dizer que as escolas
escolhidas para os procedimentos da coleta de dados fazem parte da Coordenacdo Regional de
Ensino do Nucleo Bandeirante, uma das 14 coordenacGes regionais que integram o sistema
educacional organizado pela Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Quanto a
gestdo financeira do PDAF e do PDDE, vale dizer que todas as cerca de 671 escolas publicas
da rede de ensino fazem jus ao recebimento dos recursos supracitados, portanto a escolha da
Coordenacdo Regional de Ensino do Nucleo Bandeirante e respectivas escolas deu-se
meramente por facilidade no transito institucional por parte do pesquisador, uma vez que atua
profissionalmente nessa coordenacao regional.

Como ja dito, todas as escolas recebem tanto o PDAF quanto o PDDE. A excecao fica
por conta da escola que, por uma razao ou outra, ndo cumpre as exigéncias determinadas pela
Lei n® 6.023/2017 PDAF, art. 33, e Resolugdo n°® 10/2013 PDDE, art. 20, e portarias
regulatérias, ficando na condicdo de inadimpléncia, ou seja, deixa de perceber 0s recursos
temporariamente até que os problemas impeditivos sejam resolvidos.

As escolas participantes da coleta de dados estdo em condicdo de total adimpléncia
quanto ao recebimento dos programas em questdo, portanto a escolha foi motivada pelo
interesse em saber como a escola lida com as atividades administrativo-burocraticas decorrentes
da gestdo financeira em situacdo de normalidade técnica e em conformidade com os
pressupostos legais da politica de descentralizacdo financeira que destina recursos de forma
direta para as unidades de ensino.

A escola que doravante serd nomeada por Escola-1 ou E1 é uma unidade do tipo Centro
Educacional, que tem por caracteristica 0 atendimento a diferentes etapas e modalidades da
educacéo basica. A E1 funciona nos trés turnos de atendimento, ou seja, matutino, vespertino e
noturno, com aproximadamente 540 alunos matriculados. A segunda escola pesquisada,
nomeada Escola-2 ou E2, é do tipo Centro de Ensino Fundamental (CEF), também funciona
nos trés turnos de trabalho e atende os anos finais do ensino fundamental e a educacdo de jovens
e adultos (EJA). A E2 dispGe de, segundo informacdes da propria equipe da direcdo, cerca de
3.000 alunos distribuidos nos trés turnos. Esses nimeros sdo relevantes na medida em que,
segundo o art. 10 da Lei n® 6.023/2017 — PDAF e o art. 11 da Resolugdo n° 10/2013 — PDDE,

13 Censo Escolar do Distrito Federal de 2017. Disponivel em: http://www.se.df.gov.br/censo-escolar-2017.
Avesso em: 4 mar. 2019.
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0 montante dos recursos a que cada escola recebera guarda relacdo direta com a quantidade de
alunos matriculados no ano anterior.

Quanto ao funcionamento, as escolas seguem uma rotina intensa de trabalho,
independentemente do tamanho fisico e da quantidade de alunos matriculados. Algumas
situacdes da rotina escolar sdo comuns a todas as unidades, como dar entrada (receber a
comunidade escolar) em cada turno, organizar as reunides de coordenacdo pedagogica com o
corpo docente, sistematizar o trabalho de limpeza e vigilancia, atender as necessidades do
publico externo, responder as exigéncias administrativas dos 6rgdos superiores, entre outras.
Dito isso, cabe dizer que o procedimento metodolégico de entrevistar os participantes foi
realizado ao longo de muitos encontros e desencontros em fungdo da dinamica de trabalho
estabelecida no ambiente escolar.

As escolas pesquisadas trazem muitos pontos em comum, pois, Como pertencem ao
mesmo sistema de ensino e obedecem as mesmas orientagdes institucionais, via de regra,
seguem um padrdo na estrutura e no funcionamento. Contudo cada escola é Unica e enfrenta
uma realidade idiossincraticamente constituida pelas suas experiéncias vividas cotidianamente
e pelas relacdes estabelecidas localmente com a comunidade. Dessa forma, ao conhecermos
mais amiude as caracteristicas de cada unidade, separadamente, poderemos tecer associagdes
mais fidedignas entre os dados coletados e o contexto vivencial de cada uma delas. Como fonte
priméria para obtencdo das informacdes que se seguem, houve uma consulta aos respectivos
projetos politicos-pedagdgicos (PPP) por dois motivos: primeiramente, o PPP é o documento
que registra as estratégias, acOes e intencdes da instituicdo na busca das autonomias
propugnadas pela politica de descentralizacdo financeira; em segundo lugar, o documento deve
ser uma obra construida democraticamente e com a participacdo ativa de todos os segmentos
da comunidade escolar. Em atendimento ao disposto na Lei da Gestdo Democratica, as normas

reguladas para a promocao da autonomia da escola publica do Distrito Federal sao:

» Da autonomia pedagogica

Art. 4° Cada unidade escolar formulara e implementara seu projeto politico-
pedagdgico, em consonancia com as politicas educacionais vigentes e as
normas e diretrizes da Rede Plblica do Distrito Federal. Paragrafo Gnico. Cabe
a unidade escolar, considerada a sua identidade e de sua comunidade escolar,
articular o projeto politico-pedag6gico com os planos nacional e distrital de
educacao;
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> Da autonomia administrativa

Art. 5° A autonomia administrativa das institui¢des educacionais, observada a
legislacdo vigente, sera garantida por:

I — formulacdo, aprovacéo e implementagcdo do plano de gestdo da unidade
escolar;

Il — gerenciamento dos recursos oriundos da descentralizacdo financeira;

I11 — reorganizagdo do seu calendério escolar nos casos de reposi¢do de aulas.

> Da autonomia financeira

Art. 6° A autonomia da gestdo financeira das unidades escolares de ensino
publico do Distrito Federal serd assegurada pela administracdo dos recursos
pela respectiva unidade executora, nos termos de seu projeto politico-
pedagogico (grifo do autor), do plano de gestéo e da disponibilidade financeira
nela alocada, conforme legislacéo vigente.

De fato, vista por esse angulo, a gestéo financeira exercida na escola deveria ser uma

acao resultante de todo um esforgo coletivo e devidamente equilibrada em sua execucao.

3.7.1 A Escola A vista por dentro

Fruto de uma politica publica voltada & reforma agraria e desenvolvida no ano de 1986,
um grupo de 100 familias recebeu, cada uma, uma residéncia em uma pequena propriedade
rural com o justo compromisso de cultivar e produzir. Como é devido, o poder publico, em
pouco tempo, tratou de providenciar o0 acesso a educacdo que aquela gente tinha por direito
fundamental. Segundo o documento examinado, como o conglomerado ainda estava em
processo de fundacdo, naturalmente, aquele lugar ndo dispunha de infraestrutura basica, muito
menos de aparelhos pubicos destinados a atendé-los em suas necessidades de civis. Dessa
maneira, como ndo havia escola, as criangas eram deslocadas para a unidade escolar mais
préxima a fim de serem atendidas.

Em 1987, a primeira e até hoje Unica escola da comunidade comecou a ser construida
e naquele mesmo ano foi concluida. Guardadas as proporgdes, a histéria da Escola A remete a
histéria das escolas pioneiras de Brasilia, ou seja, a sua constru¢do confunde-se com o
desenvolvimento da cidade. A escola costuma ser um aparelho publico muito importante em
quaisquer sociedades da era moderna. Em comunidades mais vulneraveis socialmente ou
desprovidas de outros aparelhos estatais, é ela que assume o papel como referéncia local. E a
Escola A demonstrou logo cedo que sua fungéo social seria dimensionada para alem dos limites

fisicos, assumindo, assim, certa lideranca comunitaria.
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A Escola A sempre teve uma importante funcdo social. Naturalmente e
historicamente se confirmou como um Institui¢do da lideranca da comunidade
em suas demandas sociais. Essa lideranga ficou mais clara e presente a partir
de 1995, quando a comunidade organizada pela equipe docente da escola
pleiteou a reforma e ampliacdo de seu Unico prédio, pois este se encontrava
com um telhado que proporcionava riscos de desabamento e serviram de
moradia para pombos e outros passaros causadores de danos a saude [...].
(PPP, 2018, p. 3, grifo no original)

A relacdo entre a escola e a comunidade foi se consolidando por meio de acdes
conjuntas marcadas pela consciéncia politica e social, uma caracteristica acentuada até hoje.
Dessa unido, muitas conquistas e benfeitorias para a escola e consequentemente para a
comunidade foram consumadas. O Distrito Federal, no periodo de 1995 a 1998, teve um
governo** cujo projeto politico se intitulava democratico e popular, e foi nesse momento
histérico e valendo-se de um projeto do referido governo chamado Orgamento Participativo®®
gue a comunidade local, juntamente com os representantes da escola, formalizou as prioridades
a serem executadas, assim: em 1996, a escola recebeu iluminagdo; no ano de 1997, a escola foi
ampliada para se adequar a demanda demografica; e em 1998, o tdo aguardado asfalto chegou
as principais vias de acesso a escola.

Uma escola com um histérico de lutas e lideranca social, essa é a imagem da escola
para quem lé seu registro historico. Outra questdo salta aos olhos: 0 modelo de educacéo
idealizado por Anisio Teixeira, o qual prevé uma formacédo escolar que ndo se descola da
realidade social do estudante, é perfeitamente identificavel no PPP quando se toma
conhecimento de todos os projetos educativos que ja foram realizados e outros perspectivados
para realizacdo. Devido ao contexto geoecoldgico no qual a escola se insere, 0s projetos
voltados a0 meio ambiente recebem atencdo especial por parte da comunidade escolar,
conforme enunciado no documento: “a escola esta situada na microbacia do Ipé, proxima as
nascentes”. A preservacdo ambiental, com foco no uso sustentavel da agua, tem sido uma
bandeira identitaria da unidade escolar e, ao mesmo tempo, desperta na comunidade local uma
consciéncia politica e social.

A Escola A se notabilizou por ostentar a bandeira em defesa das questdes do meio
ambiente, reconhecimento que lhe rendeu inimeros prémios nacionais e até internacionais.
Mas, em funcdo da natureza do que se discute neste estudo, cumpre destacar a capacidade,

enquanto organizagdo social, que a escola tem de valorizar os processos democraticos e a

14 O governador do Distrito Federal no periodo 1995-1998 era Cristovam Buarque, do Partido dos Trabalhadores
— PT. Seu projeto de governo era considerado democrético e popular.

15 0 Orgamento Participativo era uma proposta de coparticipagéo da populagéo no planejamento e execugéo
orcamentaria do governo local.
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participagdo da comunidade escolar nos encaminhamentos atinentes ao andamento da escola,

algo bem marcado ao longo das 274 paginas do documento.

Em 2004, no dia seis de marco, foi realizada uma importante reunido com 0s
varios segmentos da escola, a fim de resgatar uma importante participacéo da
comunidade, além de iniciar um processo de consolidacdo de uma gestdo mais
democréatica. Em salas separadas, cada segmento registrou sua visdo sobre a
realidade da escola e ao final foi formada uma grande plenaria para a
exposicdo dos pontos de vista de cada segmento citado. Foi um momento
riquissimo. Muitas pessoas registraram a importancia e a emogao daquele
momento. Desta reunido foram retirados apontamentos para a construcao do
Projeto Estudantil (Projeto Pedagdgico) daquele ano. (PPP, 2018, p. 5)

Quanto a questdo especifica da gestdo financeira, ndo foi encontrado nenhum registro
formal que tratasse diretamente de uma acdo coletiva e participativa dessa area — 0s programas
foram citados somente como fonte para a realizacdo dos projetos da escola. “Os recursos
financeiros do Estabelecimento serdo provenientes das verbas do programa PDDE/FNDE
(Programa Dinheiro Direto na Escola) e do PDAF (Programa de Descentralizacao
Administrativa Financeira do Governo do Distrito Federal)”. No entanto, ao considerar o perfil
da Escola A, a historia de envolvimento da comunidade escolar e o respeito as praticas

democraticas, supde-se que a gestao financeira também seja um ato coletivo em sua execucao.

3.7.2 A Escola B e suas caracteristicas

Segundo o PPP, no tocante a parte histérica, a Escola B foi inaugurada em 31 de agosto
de 2000 e esta localizada na Regido Administrativa XXI (RA XXI), regido criada oficialmente
em 2003, por forca da Lei n° 3.153, porém dados apontados no documento dao conta de que,
desde os anos 1990, a localidade j& era ocupada por muitas familias. No Distrito Federal, como
em outras partes do pais, ha uma constante necessidade de politicas publicas de habitag&o,
infelizmente, nem sempre as politicas habitacionais sdo precedidas de um planejamento que
considere uma infraestrutura adequada anterior a ocupacao, bem como a instalacéo de aparelhos

publicos fundamentais, como a escola.

A comunidade é formada por pessoas de diversos lugares do pais que
receberam lotes para se estabelecerem no Distrito Federal. Ainda ha lotes
pendentes de regularizacdo, entretanto a infraestrutura disponivel para a
comunidade ndo atende todas as necessidades basicas com a devida qualidade.
N&o ha areas de lazer o suficiente, bem como empregos para a populacao.
(PPP, 2018, p. 6)
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A realidade social da populacdo circunvizinha a Escola B, cuja diversidade cultural se
faz presente pela representacdo de pessoas de varias regiGes do pais, apresenta um elemento
unificador entre as pessoas: a vulnerabilidade social. Em locais desassistidos pelo poder publico
em seus direitos fundamentais, ndo raro ha uma maior incidéncia de problemas sociais, e muitos
destes sdo refletidos no dia a dia da escola. Em um procedimento diagndstico, a escola
identificou como fatores incidentes na questdo da evasdo escolar e baixos rendimentos as
seguintes causas: “violéncia escolar e urbana, marginalidade, liberdade sexual, abuso e uso de
drogas, gravidez precoce, e para muitos jovens a dificuldade em se relacionar com seus pais”.
Sdo problemas identificados no ambiente escolar que espelham a realidade da escola. Além
desses desafios comportamentais e de origem familiar, a escola lida com um problema
estruturante que remete a condicdo desordenada da cidade: a superpopulacéo escolar. Tipico de
conglomerados urbanos feitos sem planejamento, a demanda por ensino extrapola a capacidade
da escola e, no caso da Escola B, a situagdo se agravou quando a cidade recebeu ainda mais

moradores em virtude de um programa federal de habitacdes populares.

Com a construcdo das novas moradias do programa “Minha casa, minha Vida”
a regido recebeu mais de 11 mil familias, o que tem superlotado as salas de
aula dessa Unidade Escolar e dificultando o trabalho pedagégico, uma vez que
0S espagos e recursos se tornaram insuficientes. (PPP, 2018, p. 10)

A escola, segundo registros no PPP, conta com um efetivo de quase 3.000 estudantes,
distribuidos nos trés turnos, o que exige um ritmo intenso de trabalho. O documento evidencia
varios problemas estruturais da unidade escolar e, principalmente, destaca quanto o contexto
social reflete problemas comportamentais no interior da escola. Sinaliza, ainda, que a melhor
saida para enfrentar os problemas é promover uma gestdo colaborativa, cuja participacdo de

todos os segmentos seja valorizada.

Precisamos da clareza de que a Gestdo Democratica é uma questdo de postura,
que se aprende no cotidiano da escola, no coletivo, isso ndo quer dizer que
todos devem estar no mesmo lugar pensando a mesma coisa, mas coletivo é
um grupo de pessoas que comunga da mesma ideia e que procura buscar
espaco para discussdes. (PPP, 2018, p. 13)

Vale destacar que a gestdo pedagdgica deve estar constantemente a promover
aches gque proporcionem o envolvimento de todos que se relacionem com a
escola como, pais, funcionarios, alunos, prestadores de servigos, dentre outros.
Portanto, ser um gestor pedagogico € ir além dos problemas burocréaticos de
cada unidade de ensino. (PPP, 2018, p. 27)
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Considerando as necessidades da Instituicdo de Ensino, todos os envolvidos
no processo devem participar das decisfes que a Direcdo precisa tomar. Os
assuntos séo colocados em pauta e discutidos nas coordenagdes pedagogicas.
O Conselho Escolar tem agdo efetiva em todos 0s segmentos da escola e
auxilia em todas as tomadas de decisdo. (PPP, 2018, p. 28)

No tocante a gestdo financeira da escola, apesar de todo o discurso apresentado até
aqui estar ancorado nas relacGes democraticas e na participacao ativa de todos 0s segmentos, 0
gue sugere uma escola estruturada horizontalmente, a presenca da racionalidade formal e o

cuidado com a autoridade institucional ficam evidentes quando no texto se afirma que:

Dentro da escola, o diretor € o responsavel legal por ela (gestdo financeira —
grifo do autor), além de administrar as verbas recebidas, ele devera cuidar da
equipe de funcionarios [...]

A escola funciona com verbas provenientes do governo federal e estadual:

" PDAF (Programa de Descentralizacdo Administrativa e Financeira)
destinadas a gastos com luz, agua, telefone, internet banda larga, manutencéo
e reparos, compras de equipamentos, etc.

. PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola) destinados a gastos que
visem aumentar os indices de desempenho da educacéo basica. (PPP, 2018, p.
28-29)

Esse descompasso entre a postura democratizante assumida pela escola e,
especificamente, o tratamento dispensado a gestdo financeira que perpassa pela centralidade do
diretor da unidade escolar pode ser um indicativo das possiveis contradi¢cdes da politica de

descentralizacao financeira tratadas neste estudo.

3.8 Os dados

Nesta secdo, serdo enunciadas possiveis inconsisténcias contidas na politica de
descentralizacdo financeira da educacdo, quando confrontados os objetivos da gestao financeira
com a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola.

Como a coleta de dados via entrevista semiestruturada ocorreu ao longo de muitos
encontros, de maneira individual e alternada, para facilitar a identificagdo dos participantes, foi
estabelecido um cédigo sequencial, considerando a ordem em que aconteceu a entrevista em
cada unidade escolar, a designacdo da escola e a pessoa entrevistada. Assim, 0 primeiro
entrevistado da primeira escola (E1) recebeu a denominacgdo: Participante-1 da E1; o

entrevistado na segunda escola (E2) passou a ser identificado por Participante-1 da E2. Essa
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I6gica foi aplicada a cada escola até o ultimo entrevistado ou Participante-6. Para identificar a

gue segmento da comunidade escolar cada participante pertence, optou-se pelo Quadro 2.

Quadro 2 — Pertencimento do participante por segmento escolar

Participante Escola-1 Participante Escola-2
P1 Diretor P1 Diretor
P2 Vice-diretor P2 Supervisor pedagdgico —
membro do conselho escolar
P3 Supervisor P3 Vice-diretor
P4 Carreira assisténcia- P4 Auxiliar administrativo e chefe
tesoureira do caixa escolar da secretaria
P5 Professor P5 Professor
P6 Coordenador pedagdgico P6 Professor da sala de recursos

Fonte: Elaboracéo propria.

Ao enunciar os eixos norteadores da pesquisa (As demandas burocraticas se
sobrepGem totalmente ao setor pedagdgico? As demandas burocraticas comprometem
parcialmente o setor pedagogico? As demandas burocraticas ndo interferem no setor
pedagdgico?) como ponto de partida para a analise dos dados e ao considerar que as demandas
burocréaticas buscadas aqui dizem respeito as atividades que emanam da gestdo financeira
atrelada ao PDAF e ao PDDE, coube, em primeira mao, avaliar se todos os participantes da
entrevista reconhecem a presenca do objeto de pesquisa — gestao financeira — no &mbito escolar
e se sabem como a escola o administra. A pergunta de nimero 3 do roteiro de entrevistas

resultou no Quadro 3 e no Quadro 4.

Quadro 3 — Se o participante reconhece os programas PDAF e PDDE e sabe como séo gerenciados —

Escola 1
Participante Reconhece os Programas | Sabe como eles funcionam e
financeiros de que forma

P1 Sim Sim — inteiramente
P2 Sim Sim — conhece bem
P3 Sim Sim — parcialmente
P4 Sim Sim — parcialmente
P5 Né&o Né&o

P6 Sim Sim — parcialmente

Fonte: Elaboragéo propria.
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Quadro 4 — Se o participante reconhece os programas PDAF e PDDE e sabe como sdo gerenciados —

Escola 2
Participante Reconhece os programas Sabe como eles funcionam
financeiros
P1 Sim Sim — inteiramente
P2 Sim Sim — inteiramente
P3 Sim Sim — inteiramente
P4 Sim Sim — parcialmente
P5 Sim Sim — parcialmente
P6 Sim Sim — parcialmente

Fonte: Elaboragdo propria.

Diante das respostas obtidas em que 91% dos entrevistados demonstraram conhecer
os programas financeiros e saber, de forma integral ou parcialmente, como 0s recursos sao
empregados na escola, pode-se dizer que o0 objeto em andlise é do conhecimento da maioria dos
participantes da pesquisa, o que é relevante para a validacdo dos resultados.

O alto indice no reconhecimento por parte dos participantes da existéncia da gestdo
financeira dos recursos do PDAF e do PDDE pode estar vinculado ao fato de ambas as escolas
terem demonstrado, via PPP, que valorizam praticas democréaticas em suas gestfes, tornando
publico a toda a comunidade escolar suas principais a¢fes, quer na dimensdo pedagdgica, na
administrativa ou na financeira. O fato de a maior parte dos entrevistados ter um bom tempo de
trabalho na Secretaria de Educacéo ou fazer uso de seus servigos como membros da comunidade
local também pode ter colaborado para a construgdo desse perfil, uma vez que o contato
sistematico com a escola permite que as pessoas se apropriem da sua realidade social. Dos 12
participantes, apenas um tem menos de dez anos de convivio com o ambiente da escola pubica
e, no total, 67% ja estdo hd mais de duas décadas trabalhando ou se inter-relacionando de
alguma forma com o sistema publico de ensino do Distrito Federal.

Quanto a dimensdo exata de como funciona a gestao financeira da escola, nota-se que
quanto mais o participante estd envolvido nos procedimentos formais da execucgdo e
gerenciamento dos recursos, tanto maior serd o seu conhecimento sobre o assunto, fato

constatado por varios depoimentos.

Sim, conheco e sei como funciona porgue eu sou uma das pessoas na escola
gue conhece as portarias sobre o PDDE e PDAF, estou sempre lendo e
tentando entender tudo para gerir da melhor forma possivel, assim, a escola
pode funcionar sem o risco de ficarmos inadimplentes devido a algum
problema. (P1 da E1)



100

Tenho conhecimento sim. O PDDE é um recurso federal e o PDAF é distrital,
0 PDDE de vez em quando tem outros subprogramas direcionados a escola
como o Mais Educacéo, o Ensino Médio Inovador e outros. (P2 da E1)

Sim eu tenho conhecimento e também sei lidar com esses recursos. O PDAF
é uma verba publica do DF que vem da Secretaria direto para a escola e que
pode ser aplicado em reformas e em manutencédo no geral, ja o PDDE é uma
verba que vem direto do FNDE e ele nos proporciona a compra de bens de
capital que sdo coisas que viram patrimonio e também bens pedag6gicos. Com
o PDDE a gente pode adquirir materiais pedagdgicos, mas ndao podemos
utiliza-lo na manutencao do prédio e é assim que a gente tem que gerenciar as
verbas. (P1 da E2)

Eu sei porque faco parte do Conselho Escolar, mas ndo é facil para qualquer
professor que esteja na escola saber desse movimento, desses recursos.
Realmente nds temos um problema de comunicagdo com os professores, nos
ndo temos também o tempo necessario para discutir com o professor, com a
comunidade e com os alunos sobre 0 gasto desse dinheiro. Como sou do
Conselho Escolar tenho a obrigacdo de acompanhar. (P2 da E2)

Sim. N&s recebemos duas verbas o PDAF que é uma descentralizacdo de
recursos do Governo do Distrito Federal, e é oriundo de um percentual dos
impostos arrecadados pelo governo. E temos PDDE que é um recurso que vem
do FNDE para ser gerenciado pela escola. O gerenciamento é da seguinte
forma, a gente faz uma ata de prioridade com a participacdo de todos os
segmentos da escola, depois desse levantamento nos analisamos a Portaria que
regulamenta a utilizacdo da verba e s6 ai podemos fazer os reparos do prédio,
comprar bens de consumo e de capital. (P3 da E2)

A rigqueza de detalhes ao descrever o rito formal para o gerenciamento das verbas

oficiais denuncia a proporcionalidade do quanto o participante encontra-se mais comprometido

formalmente com a gestdo financeira. E, se aumentada a lupa sobre esse pequeno grupo,

veremos que o diretor da escola é a pessoa que mais se sujeita as determinacgdes burocréticas

impostas pelo rito administrativo-legal da politica de descentralizacdo financeira, fato

confirmado pelos depoimentos apresentados no Quadro 5.

Quadro 5 — Os responsaveis pela gestao financeira segundo a viséo dos participantes da pesquisa

Participante Escola-1 Participante Escola-2
P1 Diretora P1 Diretora
P2 Diretora P2 Diretora e vice-diretora
P3 Diretora e vice-diretora P3 Diretora
P4 Diretora e vice-diretora P4 Diretora e vice-diretora
P5 Diretora e vice-diretora P5 Diretora
P6 Diretora P6 Diretora e vice-diretora

Fonte: Elaboragdo propria.
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Contrariando a perspectiva da politica de descentralizacdo que sugere uma
corresponsabilidade dos envolvidos na execu¢do da gestdo financeira, nota-se que as pessoas
da comunidade escolar sinalizam uma condicdo de ndo pertencimento a atividade em questao,
pois ndo se incluem como responsaveis diretos pela acdo. Reconhecer apenas a figura do diretor
e do vice-diretor como fiadores da gestéo dos recursos é legitimar a autoridade formal instituida
na escola, o que favorece a estruturacdo da escola enquanto modelo de organizacdo burocratica,
modelo que o presente estudo procura refutar. Mesmo na situacdo em que o participante indica
os dois representantes da direcdo como responsaveis pela gestdo do PDAF e do PDDE, ainda
hé a personificacdo do diretor como o protagonista da gestéo financeira e ao vice-diretor cabe
uma participacdo como coadjuvante, pois esse seria, por entendimento tacito ou pronunciado,

0 maior responsavel pelas atividades pedagodgicas da escola.

Entdo como eu respondi anteriormente é a diretora e a vice, mas
principalmente é a diretora quem fica responsdvel pelos programas
financeiros. (P3 E1)

No meu conhecimento é a diretora e a vice-diretora, sendo a diretora mais
ligada a gestdo desses recursos financeiros. (P6 E1)

Olha, primeiro quem cuida mais diretamente é a diretora, que no caso sou eu,
a vice direcdo € mais voltada para o pedagdgico e essa parte burocrética é
mesmo comigo. (P1 E2)

As entrevistas revelaram que, de fato, hd uma centralidade na figura do diretor no
tocante a execucdo das atividades formais ligadas a gestdo financeira, situacdo que decorre,
inclusive, por forga legal, uma vez que a Portaria n® 33 de 07/02/2019, que regulamenta as a¢des
da Unidade Executora Local, determina a responsabilidade exclusiva do diretor para
determinados procedimentos burocraticos, justamente por ser ele, compulsoriamente, o
presidente do referido 6rgao colegiado. Muito embora as atribuicdes ligadas a gestéo financeira
possam ser redistribuidas a outras pessoas da dire¢do e a membros dos érgaos representativos,
como associacdo de alunos, pais e mestres, conselho escolar e outros, na pratica, o diretor
frequentemente absorve a maior parte das atribuigdes inerentes a gestdo dos recursos.

O diretor da escola ndo é ou ndo deve ser um lider autocratico, alguém que exerca uma
soberania nas complexas relacdes que permeiam tanto a organizacao do trabalho pedagdgico
quanto as inter-relagdes entre os diversos segmentos da comunidade escolar. Talvez, ele néo
queira isso, mas as circunstancias em volta do cargo podem levar a essa condi¢cdo. No Distrito
Federal, a Lei n°® 4.751/2012, que versa sobre o sistema de ensino publico e a gestdo

democratica, determina que a gestdo escolar deve ser dividida pelos membros da equipe da
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direcdo composta por diretor, vice-diretor, supervisores e chefe de secretaria, além da
participacao efetiva dos organismos representativos da comunidade escolar como o conselho
escolar, a associacao de pais e mestres, as associacdes de alunos, pais e mestres, a caixa escolar
e outros. Incoerentemente, por outro lado, o proprio poder publico, de maneira contraditdria,
acaba criando dispositivos legais que transferem para o diretor a centralidade no
desenvolvimento do trabalho escolar.

Silva (2016), em estudo abrangente sobre o papel do diretor nas escolas publicas do
Distrito Federal, elaborou um percurso histérico do tratamento dispensado a esse servidor ao
longo do tempo e descobriu que a Secretaria de Educacédo, independentemente do projeto de
educacdo vigente, tenderd a implantar um modelo de gestdo cuja centralidade das atribuicdes
recaira, em Ultima andlise, na conta do diretor. Para a autora, a partir da politica de
descentralizacdo financeira iniciada nos anos 1990 e, principalmente, no inicio da alocacéo
direta de recursos na escola, o diretor passou a assumir mais essa atribuicdo com a exclusividade
no uso de suas fungdes e, dessa forma, “foi se transformando cada vez mais em um profissional
polivalente, do tipo faz tudo na escola” (SILVA, 2016, p. 66). Com a chegada do PDDE, em
1995, e, posteriormente, do PDAF, em 2007, Decreto n° 28.513, a gestdo financeira de fato

passou a fazer parte do conjunto de obrigacdes institucionais da escola com énfase no diretor.

Acumulando com a funcéo diretor, exige-se, também dele, exercer a fungdo
de presidente da unidade executora, entidade sem fins lucrativos responsavel
pela gestdo dos recursos financeiros descentralizados pelo PDAF. Logo, ao
exercer obrigatoriamente a presidéncia, a funcdo de gestor financeiro foi
institucionalizada na escola publica do Distrito Federal, pois é o diretor quem
de fato movimenta a conta bancéria, isto é, quem assina o cheque. (SILVA,
2016, p. 127)

Ao tomar o marco temporal como referéncia, PPDE em 1995 e PDAF em 2017, pode-
se dizer que a gestdo financeira, enquanto atribuicdo direta da escola e, principalmente, como
funcdo mais associada ao diretor, € uma atividade relativamente nova e, provavelmente por
iSs0, suas reais implicagcGes para o pleno desenvolvimento da educagéo carecam de mais estudos
e pesquisas que possam colaborar para desvelar suas potencialidades e fragilidades.

A centralidade do diretor em muitas atribuicdes na escola e, em particular, na gestdo
financeira dos recursos oficiais pode representar uma eminente imposicdo da légica racional
formal direcionada as organizacdes que constituem o Estado moderno em que a figura de uma
autoridade, de um chefe ou de um mandatério se faz necessaria. Combater o imperativo

burocratico contido nesse sistema institucional que coloca o diretor como gerente de producdes
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no mundo do capital ndo é tarefa facil, mas h& de ser um ato eivado de consciéncia politica
daqueles que defendem a educacdo como meio transformador da realidade e veem a escola
como espaco de resisténcia.

Para além da dominacdo legal, a racionalidade técnica imposta pelo Estado moderno
de Weber (2015), aliada a modelos mais atuais da gestdo do trabalho vinculados ao sistema
capitalista, por exemplo, o modelo gerencial implantado pela Reforma do Estado de Bresser
Pereira (1997),*® pode de alguma forma influenciar a organizacdo do trabalho na escola a
exemplo de como funcionam as corporagdes privadas do mercado. Nessa situacéo, o diretor de
uma unidade escolar seria equivalente ao gerente de uma loja comercial, onde a autoridade
hierarquica serve ao proposito de incrementar a eficiéncia e eficacia na producao do trabalho,
grosso modo, 0 que preconizava a reforma administrativa de Bresser Pereira nos anos 1990 do
século passado. Mais que conferir ao diretor uma autoridade hierarquica, as influéncias externas
podem incutir na comunidade escolar uma conformidade com a organizagdo piramidal da
estrutura da escola, o que vai de encontro aos pressupostos da gestdo democréatica e do que
prega a politica de descentralizacdo financeira.

Apesar de a discussdo estar gravitando, nesse momento, em torno da figura do diretor,
ele ndo é o foco da pesquisa, poréem, ao considerar os depoimentos dos entrevistados, nota-se
que a analise dos dados coletados passa necessariamente pela compreensdo do papel do diretor
dentro da complexidade que envolve a gestdo financeira da escola.

A discussao sobre o trabalho da escola estar centrado ou nao na figura do diretor é algo
controverso. Mesmo entre aqueles que lutam por uma escola essencialmente democratica, ha
pessoas que defendem a necessaria presenca de um lider capaz de articular todas as dimensoes
inerentes a estrutura e ao funcionamento da escola. Lima (2007), em trabalho baseado nas
experiéncias de Paulo Freire como gestor plblico!” a frente da Secretaria de Educacio na

Prefeitura da Cidade de S&o Paulo, nos diz que:

Paulo Freire mostra que ndo existe outro caminho, sendo a préxis da
dialogicidade e anuncia que para a formacdo de uma cultura escolar, cuja
prioridade seja a teoria dialdgica, é necesséria a presenca de um interlocutor
para que o coletivo ndo se perca em sua finalidade. Esse interlocutor — fungdo
gue deve ser assumida pelo diretor de escola — é um elemento decisivo para
implementacdo e o desenvolvimento de qualquer acdo pedagdgica, dentro da
unidade escolar. (LIMA, 2007, p. 32)

16 |_uiz Carlos Bresser Pereira foi o ministro do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado —
MARE e implantou a Reforma da Administracéo Pdblica (1995-1998), no entdo governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso.

17 Paulo Freire ndo escreveu uma obra sobre administragdo escolar, mas suas experiéncias como Secretario de
Educacdo da prefeitura de Sdo Paulo entre 1989 e 1991 inspiraram outras pessoas a escreverem sobre o assunto.
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A autora real¢a a importancia do papel do diretor para o desenvolvimento do trabalho
da escola fundamentada em ninguém menos que Paulo Freire, um dos maiores educadores que
este pais ja viu. Nao é intencdo deste estudo tensionar a discussao sobre o tema, mas o evidente
protagonismo dado ao diretor pode sinalizar uma das inconsisténcias da politica de
descentralizacdo financeira da educagéo.

A gestdo financeira, se realizada a guisa de preceitos legais da politica de
descentralizacdo financeira e consubstanciada pelo que versa o projeto politico-pedagdgico,
deveria ser uma atividade fundamentada absolutamente em bases democraticas e com a
participacdo ativa da comunidade escolar em todas as fases do processo. No entanto, percebe-
se que a medida que o0s objetivos propostos pela descentralizacdo financeira vdo se
materializando, ou seja, quando os recursos financeiros sdo operacionalizados de forma
palpavel na ponta do sistema educacional — na escola —, surge uma relacdo antagdnica entre a
autonomia propalada pela gestdo financeira e os meios administrativo-burocraticos utilizados
para 0 seu controle, o que seria uma das inconsisténcias encontradas no macrossistema. Na
pratica, a unidade escolar deve seguir rigorosamente as orientacdes das autoridades
institucionais superiores, sob pena de receber san¢des administrativas e até a restri¢do da verba,
se for o caso. Por consequéncia, o gerenciamento dos recursos dentro da escola, a medida que
se consolida como procedimento formal, vai se afunilando ao ponto de ser centralizado a uma
Unica figura, o diretor ou a autoridade institucional local.

A partir da perspectiva do pesquisador de que a autonomia limitada da gestdo
financeira e a centralizacdo no diretor sinalizam inconsisténcias na politica de descentralizacéo
financeira, houve a necessidade de investigar se os participantes detectavam alguma fragilidade
da gestdo financeira. A pergunta numero 6 do roteiro de entrevistas buscou saber, na visdo dos
entrevistados, se 0 gerenciamento dos recursos do PDAF e do PDDE compromete em algum

grau, ou se ndo compromete, o desenvolvimento das atividades pedagdgicas da escola.
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Quadro 6 — Posicionamento do participante sobre o grau de comprometimento do trabalho pedag6gico em
razdo da gestdo financeira do PDAF e do PDDE

Compromete totalmente o
pedagdgico

Compromete parcialmente
0 pedagdgico

N&o compromete o
pedagdgico

- Participante-1 E1
- Participante-1 E2
- Participante-2 E2
- Participante-3 E2

- Participante-2 E1
- Participante-3 E1
- Participante-6 E1
- Participante-5 E2
- Participante-6 E2

- Participante-4 E1
- Participante-5 E1
- Participante-3 E2

4 participantes

5 participantes

3 participantes

Ao observar o Quadro 6 e ao considerar a opgdo “compromete totalmente o
pedagdgico”, somada a opcdo “compromete parcialmente o pedagogico”, podemos constatar
que as atividades administrativo-burocraticas associadas a gestdo financeira do PDAF e do
PDDE desenvolvidas na escola comprometem, sim, em algum grau, o trabalho pedagdgico.
Pelos dados coletados nas entrevistas, outra constatacdo € que, quanto mais envolvido
diretamente com as atividades da gestdo financeira, tanto mais o entrevistado concorda com o
comprometimento das questdes pedagogicas. Muitas vezes, essa pessoa formalmente ligada as
atividades da gestdo financeira sente-se afastada das demandas pedagdgicas em razdo das
particularidades formais ligadas a burocratizacdo da gestdo financeira.

Bom aqui na escola a gente consegue gerenciar a situagdo porque a vice-
diretora fica responsavel pelo pedagdgico, ndo que eu fique totalmente de fora,
mas por conta da questao administrativa e, principalmente, a financeira, eu me
ausento com frequéncia por isso acho que sobrepde-se sim. As vezes eu estou
na coordenacdo pedagdgica e de repente eu preciso parar tudo para resolver
um problema sério ligado a verba, por exemplo, comprar urgentemente um
botijdo de gas para fazer a merenda das criangas, nesse momento o gas é
prioridade e eu preciso sair do momento pedagOgico para atender essa
demanda que é também financeira, pois eu tenho que pegar um cheque, caso
ndo tenha folha no taldo eu preciso ir ao banco, sé eu posso fazer isso... Entdo
é dificil, por isso eu acho que sobrepde mesmo. (P1 E1)

Entdo, essa parte realmente... essas demandas burocraticas elas nos tiram um
pouco da escola, principalmente nos momentos de fazer as compras eu nao
posso s fazer compras pelo telefone entendeu. Ah, fulano vocé traz isso assim
para mim? Na prética eu preciso pesquisar precos, saber se a lojas estdo aptas
a vender ou ndo, por isso cada dia de compra eu me ausento o dia inteiro da
escola, o que significa deixar o pedagogico realmente em segundo plano. Mas
s6 para mim, como diretora, porque eu tenho uma equipe de supervisor
pedagodgico e de coordenadores que cuidam da escola quando eu nao estou,
em momento algum a parte pedagdgica fica sem assisténcia. A minha maior
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funcdo é tratar da parte do financeiro, porque demanda muito tempo e precisa
de muita aten¢do, o diretor que ndo tem tempo de fazer compras, ndo gosta de
sair, ndo gosta de correr atras das coisas certinhas, ndo vai dar conta da parte
financeira. (P1 E2)

O comprometimento das atividades pedagdgicas devido as intercorréncias da gestdo
financeira, fato confirmado por 75% dos entrevistados, é algo concreto, mas a razdo para a
condicdo do comprometimento total ou parcial esta prevalentemente denunciado, nas repostas,
pela auséncia do diretor em momentos dedicados ao planejamento e a coordenagdo das

atividades pedagogicas.

E, compromete no sentido que vocé tem menos um componente da equipe da
direcdo para suprir o pedagdgico, porque a diretora também deve ser
responsavel pelo pedagdgico. N&o é o coordenador, ndo é o vice-diretor, é a
diretora, ele (sic) é o responsavel pelo pedagdgico da escola e quando a
diretora se ausenta para fazer compras, assinar cheque, para atestar nota fiscal,
0 pedagdgico fica desassistido. O diretor € quem fez o plano de gestdo, ele
juntamente com o vice-diretor quando participaram do processo de elei¢do da
escola. Entdo quando ele se ausenta da escola para comprar material, para
justificar nota fiscal, justificar gastos junto a Regional de Ensino, ele abre méo
de cumprir a obrigacdo para a qual foi eleito. Na minha opinido, realmente,
outra pessoa é que deveria fazer essa funcéo. (P2 E2)

Comprometem parcialmente, sempre que a diretora pode ela esta participando
das coordenacdes coletivas, dos trabalhos pedagdgicos, dos eventos, porém a
gente percebe que, em alguns momentos ela deixa de participar por conta
dessas atividades burocraticas, entdo ela se afasta um pouco e deixa 0
pedagdgico nas maos da vice-diretora. (P6 E1)

Eu acredito que essa burocracia toda consuma muito tempo porque é um
trabalho muito detalhado, ndo sei te dizer se compromete o trabalho
pedagdgico, pois sou aqui da secretaria, mas o pessoal se vira e corre atrés.
(P4 E2)

Eu acredito que essas demandas burocraticas comprometem as atividades
pedagdgicas sim, elas (diretora e vice-diretora, grifo do autor) perdem muito
tempo para resolver as questbes administrativas, entdo a escola fica um pouco
sufocada com outros problemas de ordem pedagogica. (P5 E2)

Na hora de fazer compras, selecionar as empresas a diretora se afasta da
escola, mas a vice-diretora e a supervisora pedagdgica assumem a parte
pedagdgica, entdo eu diria que o0 comprometimento é parcial. (P6 E2)

Ainda que haja um protagonismo do diretor no que se refere ao gerenciamento da
gestdo financeira, a priori, parece ser prematuro atrelar o comprometimento do trabalho
pedagogico da escola somente a participagdo parcial, ou a ndo participacdo desse individuo nas
principais atividades pedagogicas em fungdo da sua atuacao na gestdo financeira. O interlocutor
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perspectivado por Lima (2007) é de grande importancia para a conducdo dos rumos
pedagdgicos da escola, mas sua auséncia nao pode ou ndo deveria comprometer todo o trabalho
do setor pedagdgico. De toda ordem, os dados coletados na pesquisa apontam que, tanto os
participantes da Escola 1 quanto os participantes da Escola 2, majoritariamente, entendem que
o diretor é uma pessoa importante para a consolidacdo do fazer pedagdgico diario, e o seu
‘rapto’ patrocinado pela gestdo financeira prejudica a ordem comum no trabalho escolar.

De volta ao problema central da pesquisa — como a equipe gestora organiza
pedagogicamente a escola e ao mesmo tempo lida com as atribui¢des burocraticas da gestdo
financeira do PDAF e do PDDE —, ao que se V&, a resposta esta focada na segmentacdo do
trabalho: enquanto o diretor centraliza as demandas burocraticas da gestao financeira e outras,
as questdes ligadas ao setor pedagogico ficam com o vice-diretor e o supervisor pedagogico.
Essa condicdo retrata uma das categorias fundamentais da burocracia formal de Weber — a
divisao racional do trabalho — e, a0 mesmo tempo, escancara uma contradicao epistemoldgica
no &mbito escolar, pois a escola que se pretende democratica e sedimentada em relagdes
horizontalizadas ndo pode guiar-se pela racionalidade burocratica. Dimensionar os impactos da
gestdo financeira na estrutura da unidade escolar torna-se algo muito relevante.

O setor financeiro, entendido como parte da estrutura escolar, ndo pode ser visto
separadamente, descolado dos demais elementos constitutivos da estrutura geral, como
atividade-meio; antes, deve se relacionar com a atividade-fim, ou seja, com o setor pedagogico.
Os responsaveis pela conducdo da escola devem ficar atentos a isso, a gestdo do trabalho deve
convergir para a interacdo entre atividades-meio e atividades-fim, e, se a fratura nessa relacédo
for simbolizada pela retirada do diretor nos momentos de planejamento e execugao do trabalho
pedagogico para tratar de questdes de ordem financeira, tal condi¢do constituird uma das

contradicBes da politica de descentralizacdo financeira da educacéo.

[...] a qualidade especifica da administracdo (ou da gestdo, que serd tomada
aqui como sindnimo) é seu carater de mediacdo que envolve as atividades-
meio e as atividades-fim, perpassando todo o processo de realizagdo de
objetivos. A partir desse entendimento, o principio fundamental da
administracdo passa a ser 0 da necessaria coeréncia ente meios e fins, ou seja,
para que a administracdo efetivamente se realize, é imprescindivel que os
meios utilizados ndo se contraponham aos fins visados. (PARO, 2016, p. 25)

A importancia material dos recursos financeiros alocados a escola ndo se constitui
como problema; ao contrario, hd um reconhecimento por parte dos participantes quanto a

utilizacdo das verbas para o desenvolvimento das questfes pedagogicas e para a melhoria da
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educacao publica. Portanto a questdo fulcral é saber como a gestéo financeira do PDAF e do
PDDE pode ser gerida sem incorrer em prejuizos da ordem pedagdgica, na pratica, sem

comprometer o diretor da escola e sem causar ruptura na estrutura de trabalho.

Eu acho um avanco ter essa descentralizacdo financeira na escola para
melhorar a qualidade pedagogica, ela nos da autonomia para a aquisicao de
materiais pedagdgicos e atender nossas necessidades mais especificas, para a
realizacdo de projetos e outras coisas mais. E um recurso que veio para nos
ajudar e eu penso gue deve continuar. (P3 E2)

Uma das possibilidades de minorar os problemas relativos a gestdo financeira,
principalmente a do rapto temporario do diretor, pode ser uma simples solugdo, como apontou
0 P2 da Escola 2: “outra pessoa deveria ficar responsavel pela gestdo financeira, no caso, o
supervisor administrativo”. Parece simples, mas tal deslocamento de responsabilidades com a
gestédo financeira necessitaria de mudancas na legislacdao que hoje em dia nomeia o diretor como
o fiador do poder publico para a conducgédo dessa obrigacdo. Outro caminho pode ser delegar a
outra pessoa a0 menos parte das atividades burocréaticas, em especial aquelas que acarretam a
saida do diretor da unidade escolar. A partir dos depoimentos dos entrevistados — vide questdo
5 do roteiro de entrevistas —, foi possivel elencar atividades burocratizantes ligadas a gestéo
financeira dos recursos do PDAF e do PDDE, cuja execugédo cabe em grande parte ao diretor:

1. Organizar os extratos bancarios;
Fazer or¢camento junto as empresas;
Prestar contas;

Fazer reunides deliberativas;
Pegar cheque no banco;
Contratar servicos;
Pesquisar pregos;

Verificar certiddes negativas das empresas;

© © N o g B~ w DN

Organizar documentagdo necessaria e enviar ao contador;

10. Formatar o processo e envia-lo a coordenacao regional de ensino.

Diante das respostas obtidas e principalmente ao considerar os depoimentos do P1 da
El e do P1 da E2, os participantes mais diretamente envolvidos com a gestdo financeira das
respectivas escolas, a prestacdo de contas dos recursos configurou-se como a demanda mais

importante e dispendiosa do ponto de vista do tempo e da energia gasta por seus executores.
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Tal é o nivel de complexidade e de exigéncias burocraticas para executar a prestacao de contas,

que, invariavelmente, as escolas contratam os servicos profissionais de um contador.

A prestacdo de contas é a parte mais burocratica da coisa porque a gente recebe
uma verba e ela é definida para varias coisas, entdo a gente tem uma relacdo
de coisas que podem ser feitas com essa verba e por isso que a Secretaria
oferece uma formacéo. Eles levam a gente para um curso e vao ensinando
como fazer corretamente a prestagdo de contas, que é a parte mais burocratica
da gestdo financeira. E preciso montar um processo constando passa a passo
todos os procedimentos feitos: compras, notas fiscais, orcamentos, impostos
pagos, nota eletrénica, certiddes, e tudo isso é levado para a contabilidade.
Toda escola tem um contador. (P1 E2)

Antes nds ndo tinhamos a pessoa do contador, porque o PDDE néo previa a
contracdo do contador, jA o PDAF abriu para que pudéssemos ter esse
profissional. A gente paga o contador e isso tem facilitado muito a nossa vida.
Quando vocé pega uma pessoa que realmente entende e faz bem feito, vocé
pode contar e vocé coloca tudo na mao dele e ficar tranquilo. Eu gosto de
deixar tudo arrumadinho, as notas fiscais, as copias dos cheques e tudo mais,
dai levo para a contabilidade e pronto. Antes era s a gente para dar conta de
toda a papelada. (P1 E1)

A complexa tarefa de prestar contas exige do diretor, mesmo com a possibilidade de
poder contar com um profissional contador, um conhecimento que extrapola a sua formacéo
primeira, que, via de regra, estd associada ao magistério. Decerto, transferir, ndo parcialmente,
mas depositar todos procedimentos burocraticos para a responsabiliza¢do de outra pessoa mais
voltada ao administrativo seria uma 6tima saida para os entraves da gestdo financeira. Ou ainda,
redirecionar a centralidade, hoje focada no diretor, para uma gestdo financeira mais colegiada
e corresponsavel, assim como pregam os documentos norteadores.

Quanto a efetiva participacdo da comunidade escolar nos processos inerentes a gestéo
financeira dos recursos do PDAF e do PDDE, os documentos norteadores, como o art. 2° da Lei
da Gestdo Democratica, o art. 2° da Resolucdo n° 10/2013-PDDE e os arts. 2° e 3° da Lei n°
6.023/2017-PDAF, exaltam a participacdo da comunidade escolar nos processos de aquisi¢do
da autonomia pedagdgica, administrativa e financeira. Aprofundar o significado do conceito de
participacao, no sentido da radicalidade do que trata Paulo Freire, por exemplo, € essencial para
compreender a dimensdo do que se teoriza e 0 que se pratica de fato na escola publica, porém
esse aprofundamento ficara para outro estudo.

Diante do exposto até aqui, 0 tratamento dispensado aos dados da entrevista nos
permite afirmar que a gestéo financeira do PDAF e do PDDE compromete, quer integralmente,
quer parcialmente, o pleno desenvolvimento do setor pedagogico, e esse comprometimento esta

diretamente associado ao fato de o diretor, em razéo das atribui¢des burocraticas, se ausentar
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dos momentos destinados a preparacdo e a execucdo das demandas pedagogicas da rotina

escolar.
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Consideracoes finais

Esta dissertacdo pretendeu investigar possiveis contradi¢cdes dispostas na politica de
descentralizacdo financeira da educacdo, materializada nas escolas da Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal por meio da gestao financeira dos recursos do Programa de Descentralizagédo
Administrativa Financeira (PDAF) e do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Para
tanto, analisaram-se as possiveis implicacdes da gestdo financeira desses recursos sobre a
organizacao do trabalho pedag6gico da escola.

Como aporte tedrico, o presente estudo ancorou-se nos fundamentos de Max Weber
sobre a constituicdo do Estado moderno, um Estado que se legitima por intermédio da
dominacéo racional-legal e que influencia fortemente 0 modo como as organizag6es sociais se
estruturam. Para o autor, o Estado racional deve contar com a burocracia, do tipo ideal, como
aparato capaz de proporcionar maior eficiéncia e eficacia a administracdao publica, bem como
elevar o quadro de funcionarios a profissionalizacdo de suas funcgdes.

Os referenciais teoricos revelaram uma estreita ligacdo entre o Estado idealizado por
Weber e os interesses de consolidacdo e expansdo do capitalismo moderno, principalmente, no
que tange ao emprego da racionalidade formal no desempenho do trabalho e nos meios de
producgdo, sobretudo quando sistematizados pelos elementos caracteristicos da burocracia,
como: divisdo racional do trabalho, hierarquizagdo baseada na autoridade, observancia as
normas e aos procedimentos, impessoalidade nas relacdes, profissionalizacao e outros. O lema
da méxima eficiéncia para os fins pretendidos tanto serve as pretensbes das empresas
capitalistas quanto as organizagOes estatais projetas pelo sociélogo aleméo.

O estudo buscou contextualizar historica e politicamente as motivac¢6es que levaram o
Estado a implantacdo da politica de descentralizacdo financeira da educacdo publica. Nessa
direcdo, estabeleceu-se uma inter-relacdo entre Estado, politicas publicas e educacdo na
tentativa de demarcar os elementos historicos e legais que serviram de gatilho para a criacdo
dessa politica. Como recorte temporal, foi estipulado 0 momento que se seguiu ao regime
militar, ficou conhecido como o periodo da redemocratizacdo, até o presente tempo.

Constatou-se que, a partir do encerramento do governo militar, o pais comegou um
grande movimento pela retomada da democracia em todas as dimens6es da sociedade brasileira.
A Constituicdo Federal promulgada em 1988 ¢ considerada o simbolo maior dessa nova fase
historica dos brasileiros. Com o periodo da redemocratizacdo, dois principios fundamentais
passaram a constituir o ideario social: a democratizacdo de todas as institui¢Ges e a participacdo

da populacdo de forma ativa nos processos de regulacédo e controle social.
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Na educacdo, a politica de descentralizacdo financeira, a partir dos principios politicos
do pacto federativo, permitiu a Unido dividir com os estados, municipios e o Distrito Federal a
responsabilidade de garantir ao cidadao brasileiro o direito fundamental a educacdo. Por meio
dos marcos legais como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB/1996), o Plano Nacional de Educagdo 2014-2024 (PNE), o Plano Distrital de
Educacdo (PDE/2015) e outros, a descentralizagéo financeira da educagdo ganhou respaldo
legal para ser devidamente implantada nos sistemas de educacao.

A politica de descentralizacdo financeira da educacdo passou a ser compulsoriamente
implantada nos sistemas de educacdo publica do pais, nos anos 1990, sob a égide da promocéo
da autonomia pedagdgica, administrativa e da gestdo financeira. Os governos locais puderam
criar seus projetos e programas com o intuito de regular a politica do governo central. Dessa
forma o Governo do Distrito Federal, no ano de 2007, instituiu o Programa de Descentralizacdo
Administrativa Financeira (PDAF), que se juntou ao Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), do governo federal, existente desde 1995, e unidos formam a base dos recursos oficiais
oriundos da arrecadacdo de impostos que sdo alocados diretamente na escola.

Verificou-se que a comunidade escolar avalia positivamente a alocacdo desses
recursos, feita de forma direta para a escola. Segundo apurado pelos depoimentos dos
participantes da pesquisa, 0s recursos permitem a cada escola suprir suas caréncias materiais de
maneira a atender as necessidades mais especificas, realidade antes impensavel no contexto do
regime militar, quando o governo federal centralizava, por exemplo, até mesmo a compra e a
distribuicdo da merenda escolar. O dinheiro na conta, salvo algumas amarras burocraticas
regulatorias, permite um certo grau de autonomia as escolas para que esse aporte financeiro dé
sustentacdo ao desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

No entanto a pesquisa desenvolveu-se no sentido de desvelar as implicacdes negativas
ou contraditorias em torno da gestao financeira dos programas supracitados. Como se desenhou
ao longo da pesquisa, a escola é o ponto final de um macrossistema organizado
burocraticamente. O sistema organizado hierarquicamente segue os rigores disciplinados pela
autoridade institucional, com isso 0s problemas estruturais e estruturantes que compdem toda a
cadeia burocratica sdo refletidos dentro da escola. Da mesma maneira, 0 que Se passa no
macrossistema politico organizacional tende a se refletir no microespaco da escola.

A partir da premissa de que a unidade escolar segue o microcosmo da realidade em
que esta inserida, a pesquisa procurou evidenciar na gestdo financeira realizada na escola
possiveis inconsisténcias presentes na macropolitica da descentralizacdo financeira promovida

pelo Estado.
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O governo federal deve zelar pelo Erario, quanto a isso ndo ha divergéncia, contudo
0s mecanismos de controle e fiscalizacdo devem ser regulados de maneira a ndo promover um
absoluto engessamento das politicas publicas, sob pena de ndo atingir os fins desejados.
Especificamente, a descentralizacdo financeira da educacao dispde de muitos mecanismos de
controle e fiscalizagéo, o que gera certo imobilismo e limitag&o. Na ponta, isso fica claro quando
os diretores de escola afirmam que os recursos financeiros devem seguir rigorosamente as
determinac@es regimentais que orientam como o dinheiro deve ser gasto. Se em nivel macro, o
governo federal promove a descentralizagcdo financeira e, contraditoriamente, exerce a
centralizacéo e a concentracdo do poder na escola. Foi detectado pela pesquisa que o diretor
também ocupa a centralidade da gestdo financeira.

Dentre as inconsisténcias e contradi¢des evidenciadas na pesquisa no tocante a gestdo
financeira exercida na e pela escola, evidenciou-se que, se a escola for concebida enquanto
organizacao burocratica, a estrutura de trabalho tendera a ser segmentada, e a gestdo financeira,
entendida como atividade-meio burocraticamente instituida, vai se sobrepor ao setor
pedagdgico, fato constatado pelos dados apresentados. Como consequéncia, foi identificada a
retirada parcial ou total do diretor da escola das atividades de natureza pedagdgica. Doutro lado,
ha indicios de que, se a escola for estruturada como organizagdo social, ou seja, baseada em
principios democraticos e com a devida participacdo da comunidade escolar, a gestdo financeira
tende a ser parte de um trabalho integrado a estrutura geral da unidade escolar, € ndo um
fragmento isolado.

Segundo Chiavenato (2003), as disfunc6es da burocracia sdo justamente os desvios e
as imperfeicGes causadas pelo excesso de rigor nos procedimentos burocraticos, o que provoca
resultados indesejados, ndo previstos, ao contrario do que se pretendia. De acordo com esse
raciocinio, quando a gestdo financeira do PDAF e do PDDE promovem a centralizacdo do
diretor, isso caracteriza uma clara disfuncéo dos objetivos previstos.

A gestdo financeira, como atribuicdo especifica da escola, ndo data de muito tempo.
No percurso temporal, o PDDE entrou na escola em 1995, e o PDAF somente em 2007, portanto
trata-se de uma atividade relativamente nova, o que nos permite considerar ser uma realidade
que ainda careca de ajustes e acomodacdes institucionais. O Governo do Distrito Federal, na
contramao dessa perspectiva, logrou instituir a Portaria Conjunta n° 1, de 31 de janeiro de 2019,
que dispde sobre a implementacgdo do projeto piloto da Escola de Gestdo Compartilhada, que
na prética transforma quatro unidades de ensino da rede publica do Distrito Federal em Colégios
da Policia Militar do Distrito Federal. Como € recente a implantacao, ainda nédo se pode fazer

avaliacdo consistente a partir de uma pratica vivida. Ha nesse momento um debate sobre a
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legitimidade dessa politica distrital voltada a educagdo e muitos pontos de divergéncia, mas
dada a natureza deste estudo, interessa saber como ficard a gestdo financeira dos programas
objeto desta pesquisa, uma vez que, pela Portaria Conjunta, o setor administrativo ficara sob a
responsabilidade dos militares.

No momento em que a escola publica do sistema de ensino do Distrito Federal busca
consolidar a gestdo financeira no uso de suas atribuicdes e superar possiveis fragilidades em
sua execucdo, bem como ampliar processos democraticos e ressignificar o conceito de
participacdo da comunidade escolar, o poder publico local institui um modelo de escola de
gestdo compartilhada que ameaga promover a volta da centralizacdo e do autoritarismo militar,

ndo em espacos circunvizinhos, ndo indiretamente, mas dentro da escola.
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Anexos

| — Programa de Descentralizacdo Administrativa e Financeira (PDAF)

O Programa de Descentralizagdo Administrativa e Financeira - PDAF, consoante com
a politica de descentralizacdo financeira da educacdo promovida pelo Governo Federal foi
criado com o objetivo de promover condicdes para o desenvolvimento da autonomia
pedagogica, administrativa e da gestdo financeira das escolas e Coordenagfes Regionais de
Ensino — CRE da rede publica de ensino do Distrito Federal, bem como o fortalecimento da
gestdo democrética.

Nascido sob o Decreto n® 28.513, de 06 de dezembro de 2007, o PDAF veio se
consolidando ao longo do tempo como um recurso essencial para o desenvolvimento das
atividades educacionais das escolas publicas do DF. A Lei n° 6.023, de 18 de dezembro de 2017
instituiu definitivamente o PDAF como um marco legal para a politica de descentralizacéo
financeira da educacdo em nivel local. Segundo informacgdes disponibilizadas pela prépria
Secretaria de Educacdo, os recursos sdo consignados na Lei Orcamentaria Anual do DF e
passiveis de suplementacdo por meio de créditos adicionais. J& os critérios para a distribuicdo
entre as escolas séo estabelecidos pela Secretaria de Educagdo, bem como os limites por
categoria de despesa.

Segundo o Art 16 da Lei n®6.023/2017, os recursos do PDAF devem ser aplicados nas
categorias de despesas de custeio e capital. O montante a receber a que cada unidade escolar
faz jus, possui relagdo direta com o nimero de alunos devidamente matriculados conforme o
Censo Escolar do ano anterior ao recebimento. Dado importante diz respeito a condi¢do de
liberacdo dos recursos, pois para cada ano corrente (exercicio), o procedimento s6 sera realizado
devido a correta e rigorosa prestacdo de contas dos anos anteriores a solicitagdo. A escola que
ndo cumprir essa norma ficara temporariamente sem 0s repasses até que a situacdo seja
contornada.

Quanto as especificidades dos gastos, os recursos do PDAF poderdo ser utilizados
para:

1. Agquisicdo de materiais de consumo;
2. Contratacao de servicos de pessoa fisica ou pessoa juridica, para a realiza¢do de servigos
de manutencéo preventiva e corretiva nas instalacdes fisicas das escolas;

3. Compra de gas;
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4. Pagamento de servigos contabeis;

5. Tarifas bancarias, taldo de cheques e afins;

6. Ressarcimento de despesas, alimentacdo e transporte com voluntarios (Educador
Social);

7. Pagamento de taxas cartoriais em funcdo do estatuto da Unidade Executora;

8. Pagamento de contratacdo de transporte para alunos exclusivamente para participacao

em eventos culturais e projetos pedagdgicos.

O atendimento ao Art 4° da Lei do PDAF que trata dos agentes executores é
fundamental para a consumagéo das condi¢des necessarias ao recebimento dos recursos. Para
tanto a escola deve constituir uma Unidade Executora Local — UEXL, que na verdade,
representard a sociedade civil com personalidade juridica de direito privado, sem fins lucrativos
e que deve ser criada por iniciativa da escola sob a forma de Associa¢ao de Pais e Mestres —
APM, Associacao de Pais, Alunos e Mestres — APAM, Caixas Escolares — CXE ou organizagoes
de mesma natureza.

A participacdo da comunidade escolar nos processos da gestdo financeira do PDAF
estd assegurada pela Lei n°® 4.751/2012 que trata da Gestdo Democratica no sistema publico de

ensino do Distrito Federal, especificamente em seu Art. 2° inciso I.
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Il — Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)

Fruto da politica de descentralizacdo financeira da educacdo o Programa Dinheiro
Direto na Escola — PDDE consiste na destinagdo anual, por meio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, de recursos financeiros de carater suplementar as
escolas publicas que possuam matriculados na educacdo bésica. Seu objetivo, a exemplo do
PDAF, é o de favorecer o desenvolvimento da educacdo por meio do provimento das
necessidades prioritarias de funcionamento e melhorias na estrutura fisica e pedagdgica das
unidades de ensino. O referido programa estd em funcionamento desde o0 ano de 1995.

O montante de recursos destinados a cada escola é associado ao numero de alunos
matriculados na educacdo basica de acordo com o censo escolar realizado pelo Ministério da
Educacado — MEC no anto anterior ao do recebimento do repasse. Os recursos sdo destinados a
cobertura de despesas de custeio, manutencdo e pequenos investimentos que e possam, em seu
conjunto, contribuir para um melhor funcionamento da escola. Como exemplo, deve ser
empregado:

I.  Naaquisicdo de material permanente;
Il.  Na realizacdo de pequenos reparos, adequacgdes e servicos necessarios a manutencao,
conservacao e melhoria da estrutura fisica da unidade escolar;
1. Naaquisi¢do de material de consumo;
IV.  Na avaliacdo de aprendizagem;
V. Naimplementacdo de projeto pedagdgico e, por fim

VI. No desenvolvimento de atividades educacionais.

A exemplo do PDAF é exigida a constituicdo de uma Unidade Executora para que a
escola tenha o direito de receber o repasse das verbas, a diferenca é que por tratar-se de recursos
federais o PDDE exige a presenca de uma Unidade Mantenedora a qual ficara responsavel por
acompanhar localmente a prestacdo de contas. No Distrito Federal, a Unidade Mantenedora é a
propria Secretaria de Educacao.

O PPDE segue basicamente as mesmas normas e procedimentos quanto ao repasse de

verbas, bem como ao rito burocratico da prestacao de contas do PDAF.
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Apéndice

E! Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacdo — FE

Programa de P6s-Graduagao em Educacéo
UnB Linha de pesquisa: Escola, Aprendizagem, Acéo pedagogica e Subjetividade da
Educacéo

Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, )

Matricula ou RG , cargo/funcao ,

Unidade Escolar

Concordo em participar espontaneamente da pesquisa A implicacdo da Gestao Financeira para
a organizacao do trabalho pedagdgico da escola como parte integrante da Dissertacdo de
Mestrado para a Universidade de Brasilia, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, na
linha de pesquisa Escola, Aprendizagem, Acdo pedagdgica e Subjetividade da Educacéo,
desenvolvida pelo estudante/pesquisador Geraldo Pereira da Silva filho, sob orientacdo da
Profa. Dra. Elizabeth Tunes.

Declaro que estou esclarecido e informado que a pesquisa visa esclarecer se a gestéo financeira
dos recursos do PDAF e PDDE desenvolvidos pela escola comprometem ou néo a realizacédo
do trabalho pedagdgico. Declaro estar ciente que a pesquisa é de natureza académica e foi

devidamente autorizada por instancias técnico-administrativas da Secretaria de Educagdo — DF.

Estou ciente de que a entrevista sera gravada e posteriormente transcrita e analisada pelo
pesquisador, que n&o terei minha identidade revelada nem no trabalho escrito tampouco na

apresentacéo da pesquisa.

Declaro ter recebido os dados do pesquisador Geraldo Pereira da Silva Filho, telefone (61)

981638807 e e-mail: gepefilhoyahoo.com.br para dirimir quaisquer duvidas acerca da pesquisa.

Entrevistado

Pesquisador

Brasilia, de de
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