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Esta em curso a formag¢do de um “novo cidaddo do
mundo” por necessidade de sobrevivéncia, sem que a
maioria da populagdo mundial tenha adquirido sequer a
sua cidadania local. Neste contexto de tantas
transformagoes — econdémicas, sociais, politicas e
culturais em andamento, em escala mundial, cada vez
mais faz necessario uma formagdo continuada e de
qualidade para um “novo cidaddo do mundo”, pois ja
se encontra em evolu¢do a formagcdo de um novo,
diferente e problemdtico “individuo, provavelmente
“cidadao” . (FERREIRA, 2003)



RESUMO

Esta dissertacdo avaliou o processo de implementagdo do Programa de Capacitacdo a
Distancia de Gestores Escolares — PROGESTAO, em sua primeira edi¢cdo na modalidade de
especializacdo, no Estado do Para (2001 a 2002). Para este estudo, realizou-se pesquisa com
abordagem qualitativa, nos pdlos de Belém e Benevides, buscando atender aos objetivos
especificos: analisar o perfil de gestor e os pressupostos de gestdo subjacentes ao
PROGESTAO; interpretar as estratégias institucionais previstas e implementadas pelo
CONSED, SEDUC/PA e pelas instituicoes de educagdo superior envolvidas na
implementagdo do programa; analisar o desenvolvimento do programa na metodologia da
educacdo a distancia na percepc¢ao dos atores que atuaram em Belém e Benevides; examinar
os fatores facilitadores e/ou inibidores do processo de implementacdo do programa nos
referidos polos; e analisar como os sujeitos envolvidos avaliaram a implementacdo do
PROGESTAO no Para. Os dados analisados foram coletados por meio de analise documental
e de entrevistas semi-estruturadas, realizadas com esses sujeitos. Como subsidio as analises,
discutiu-se tendéncias de organizacdo e gestdo escolar, classificadas como: conservadora,
democratica e gerencial, bem como se definiu o perfil de gestor e os pressupostos de gestdo
subjacentes a essas tendéncias. Também foi analisada a relacdo formagdo de gestores e
educagdo a distancia, e utilizacdo dessa modalidade no programa. Tais referenciais basearam
a defini¢do do carater hibrido do perfil e dos pressupostos de gestdo do programa, ora
democratico, ora gerencial. As estratégias institucionais implementadas demonstraram a
proximidade do programa com o cotidiano dos gestores e o atendimento dos quatro pilares da
educagdo propostos pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia ¢ a
Cultura (UNESCO) no desenvolvimento de competéncias profissionais nos moédulos de
estudo. A metodologia adotada, com poucas adaptagdes locais, revelou-se um relevante fator
inibidor do processo de implementacdo, juntamente com a infra-estrutura inadequada,
sobretudo, tecnoldgica. Das estratégias institucionais, destacou-se o trabalho coletivo da
Secretaria Executiva de Educagao e das instituigdes de educacao superior. Quanto a educagao
a distancia, verificou-se que os tempos e espacos no PROGESTAO foram pouco
flexibilizados; os contatos entre tutores, tutores-orientadores e cursistas deram-se mais
presencialmente do que a distancia, pela falta de recursos tecnologicos; e que se manteve a
cultura do ensino presencial, ndo havendo consideravel experimentacdo dos processos ¢ dos
recursos da modalidade a distAncia. Concluiu-se que a implementagio do PROGESTAO no
Para apresentou fragilidades quanto a sua eficiéncia, mas atingiu eficacia em seus resultados,
exceto a falta de dados que comprovem o impacto do programa na gestdo das escolas, bem
como que possam garantir a efetividade social do programa. Considerando que no presente
estudo, a avaliagdo foi desenvolvida em uma perspectiva formativa, as consideragdes finais
desta dissertacdo propdem recomendagdes para o aperfeicoamento do programa. Destas,
destacam-se a redefinicdo das finalidades do programa, junto ao sistema estadual de ensino
do Para; a criagdo de condices favoraveis ao uso de tecnologias; o aprimoramento de
estratégias de interacdo entre tutores e cursistas, na modalidade a distincia; e a ratificacdo da
formacao continuada de gestores como um movimento reflexivo.

PALAVRAS-CHAVE: Gestio escolar; Formacio de gestores; Educacio a distancia;
PROGESTAO.



ABSTRACT

This dissertation aimed to evaluate the implementation process of the Distance Training
Program for School Managers - PROGESTAO, in its first edition of graduate course, realized
in the state of Para (2001 to 2002). For this, research was realized with a qualitative
approach, in Belém and Benevides, seeking to meet specific objectives: to analyse the profile
manager and the assumptions underlying management PROGESTAO; interpret the
institutional strategies planned and implemented by CONSED, SEDUC/PA and the
institutions of higher learning involved in the program implementation; examine the program
development in the methodology of the distance education in the actors perception who acted
in Belém and Benevides; examine the facilitators and/or inhibitors factors of the program
implementation process in that referred poles, and examine how the actors involved evaluate
the implementation of PROGESTAO in Pard. The data analyzed were collected through
documental analysis and semi-structured interviews, conducted with actors involved in the
implementation process. As allowance for the analysis, trends of organization and school
management were discussed, classified as: conservative, democratic and managerial, as well
as defined the profile of manager and the underlying management assumptions to those
trends. It was also examined the relationship of training managers and distance education,
and the distance education use in the program. Such references funded the definition of the
hybrid character of the profile and the program management assumptions, now democratic,
or managerial. The institutional strategies implemented demonstrated the closeness of the
program with the daily lives of managers and the care of the four education’ pillars proposed
by United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) in the
development of professional skills in the study modules. The methodology adopted, without
local adaptations, has proved an important inhibitor factor of the program implementation
process, together with inadequate infrastructure, especially technological. For the
institutional strategies, the collective work between the Department of Education and
institutions of higher learning is highlighted. As for distance education, it was concluded that
the times and spaces in PROGESTAO were not flexible, prevailing the institutional spaces
and the calendars; the contacts between tutors, tutors-supervisors and students have to be
more present than in distance, by lack of technological resources, and the presence culture
remained, not having considerable experimentation of the distance education processes and
resources. Using the criteria of efficiency, effectiveness and social effectiveness, it was
concluded that the implementation of the PROGESTAO showed weaknesses regarding its
efficiency, but reached efficiency with its results, except the lack of data that prove the
program impact in the schools management, and that can ensure the program social
effectiveness. In the present study, the evaluation was developed in a formative perspective.
The finals considerations recommend the program improvement. From these, the program
redefinition goals is highlighted, just aside the education state system of Para; the creation of
favorable conditions to the use of technologies; the interaction strategies improvement
between tutors and students, in the distance education methodology; and the ratification of
the managers continuous training as a reflexive movement.

KEYWORDS: Management school; School managers training; Distance education;
PROGESTAO.
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INTRODUCAO

No contexto brasileiro, o0 movimento de reorganizagdo capitalista tem possibilitado
uma redefini¢do do papel do Estado perante a sociedade, bem como a construgdo de um novo
projeto de desenvolvimento nacional. Esse movimento acarretou mudangas estruturais na
organizagdo do trabalho na escola. Em decorréncia disso, emerge a necessidade de se analisar
o papel e a atuagdo dos gestores escolares, levando-se em conta o desafio da democratizacdo
da educagdo e o proprio processo formativo desses profissionais.

Considerando a necessidade mencionada, este estudo insere-se na area de
concentracdo Politicas Plblicas e Gestdo da Educacdo e estd vinculado a linha de pesquisa
Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo Superior, em razdo da constituicdo de seu cenario
problematizador que contempla: a legislacdo em vigor, referente a gestdo educacional e a
formacdo dos profissionais da educacdo; as modificagdes na configuragdo da organizagdo do
trabalho na escola; a produgdo académico-cientifica a respeito do tema; ¢ os desafios de
implementagdo da gestdo democratica nos seus sistemas de ensino.

No ambito legal, algumas mudangas a escola sdo estabelecidas, em um primeiro plano,
pela Constituicdo Federal de 1988 que, em seu Artigo 206, fixa os principios segundo os quais
o ensino brasileiro devera ser ministrado. Dentre esses principios, destacam-se aqui aqueles
referentes & gestdo democratica do ensino publico e & garantia de padrdo de qualidade,
estabelecidos, respectivamente, incisos VI e VII.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) — Lei n°. 9.394/96 — por sua vez, os
principios de organizacdo da educacdo brasileira sdo definidos nos artigos que compdem o
Titulo II — Dos principios e fins da educag¢@o nacional, e o Titulo IV — Da organizagdo da
educagdo nacional, que referendam os principios constitucionais destacados.

Particularmente sobre a formagao do gestor escolar, o Art. 67 da referida lei estabelece
que a formagdo de profissionais de educagdo para o exercicio da administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisao e orientagdo educacional na educacdo basica dar-se-4 em cursos de
graduagdo em Pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo. O pressuposto definido pela LDB ¢
referendado, apds longos debates, na Resolugao CNE/CP n°. 01/06, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura. Nesta
Resolucao, o Art. 14, § 1° estabelece que a formacao dos profissionais da educagao podera ser
realizada em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em cursos de poés-graduagao,

especialmente estruturados para este fim, em conformidade com a atual LDB.
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Com relacdo a formacdo do gestor escolar, as DCN de Pedagogia propdem a
superacao da fragmentacdo e centralizacdo da organizacdo escolar e dos sistemas de ensino,
entendendo a gestdo em uma perspectiva democratica. Neste sentido, a formagdo desse
profissional se apresenta como elemento que contribui para o estabelecimento da gestdo
democratica da educacao.

Certamente, um desafio que fica para os educadores brasileiros ¢ se articularem para
uma intervengdo efetiva na definicdo das orientagdes que regerdo a formagdo a ser
desenvolvida nos cursos de pos-graduagio destinados a ‘formagdo dos profissionais
para administragdo, planejamento, inspegdo, supervisdo e orientagdo na educagdo
basica’, de modo que venha a contribuir, igualmente, para o fortalecimento da

gestdo democratica da educagdo e da escola e a construgdo de uma educagdo publica
de qualidade. (AGUIAR et al, 2006, p. 835)

Essas reflexdes evidenciam que as determinagdes legais referentes a formacdo do
profissional da educagdo procuram introduzir modificagdes na organizacdo escolar. Dentre as
modificacdes esperadas esta a redefini¢do dos objetivos da organizacdo escolar e de suas
acgOes, a fim de atender as novas demandas sociais da escola.

Nesse entendimento, a dimensdo social da escola ¢ ampliada, a medida que essa
instituicdo ¢ compreendida como instituicdo responsavel pela formagdo humana global
voltada a cidadania e, ao mesmo tempo, a qualificagdo profissional produtivista demandada
pelo mercado. A esperada mudanga de paradigma no contexto escolar entdo apresenta uma
forte tendéncia a adogdo de concepgdo e praticas interativas, participativas e democraticas. A
escola passa a situar-se no centro das atengdes da sociedade globalizada e da economia
centrada no conhecimento, que reconhece a educacdo como valor estratégico para o seu
desenvolvimento.

A gestdo da escola, por sua vez, ¢ redimensionada para além da dimensdo
administrativa, ampliando-se ao nivel da pratica social, que ¢ politica, em meio as
contradi¢des que a demarcam. Assim, o redimensionamento da gestdo da escola requer o
esforco da organizagdo da escola na articulacio dos que a compdem, ¢ de recursos e
processos, visando a formacao de cidaddos.

Por outro lado, esse redimensionamento parece se inserir em um processo de transicao
de um modelo burocratico de gestao, centralizado e autoritario para um modelo flexivel e com
foco nos resultados. Tal processo implica a necessidade de mudangas na cultura da escola,
sendo exigidos maior consciéncia de direitos e deveres, participacdo e controle social, ¢

também, melhor desempenho dos dirigentes escolares.
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No referido processo de mudanga, as novas configuracdes na gestdo da escola devem
considerar a redefinicdo da missdo e politicas institucionais. Além disso, essas configuragdes
passam a requerer dos gestores solida formacdo em lideranca e capacidade de coordenagdo na
implementagdo de projetos, que demonstrem a eficacia institucional & comunidade externa.

Por conseguinte, um dos maiores desafios para os gestores escolares estd, justamente,
na exigéncia de novas atengdes, conhecimentos e habilidades para o exercicio da fungao,
posto que o trabalho da dire¢do da escola passa a ser entendido como um processo de equipe,
associado a ampla demanda social de participagao.

Segundo Freitas (2000), a relag@o esperada entre qualidade e participagdo no contexto
escolar vai muito além da questdo da competéncia técnica, passivel de ser resolvida pela
competéncia dos gestores, pais, professores, alunos e funcionarios. Antes, envolve questdes
politicas internas e externas a escola, inclusive na adogdo de novos modelos de reorganizagdo
administrativa.

Entretanto, algumas ansiedades vém a tona quanto a preparagdo das escolas para
assumir os desafios colocados a instituicdo, especialmente no que tange a preparagdo das
liderancas institucionais. Cabe, entdo, a discussdo sobre a formacdo do gestor escolar, que ira
possibilitar o desenvolvimento de habilidades de gestdo participativa, na conducdo de um
processo de autonomia e qualidade da escola.

Apesar de o cenario descrito se referir a formagao inicial do gestor escolar, ressalta-se
que este estudo buscou enfatizar a questdo da formagdo continuada desse profissional. Este
enfoque teve como finalidade a garantia da coeréncia desse processo com as diretrizes legais
que apontam a formacgfo do gestor escolar em nivel de pos-graduagio e a possibilidade de se
analisar de que maneira essas diretrizes vém sendo implementadas.

Sobre a formagdo continuada do profissional da educacdo, Veiga (2003) afirma que
esta ¢ apresentada de forma fragmentada e dispersa, visando a atender aos requisitos que
transitam entre a logica da racionalidade técnica e a logica do praticismo inoperante'. Ao
mesmo tempo, a identidade profissional que prevalece é a da figura do técnico especialista.
Nisto, a autora também afirma que a LDB ndo sustenta uma proposta de formacao orientada

para a pesquisa.

\

' A racionalidade técnica, segundo Tardif e Raymond (2000), refere-se a pratica profissional de resolugio
instrumental de problemas, que tem como base a aplicagdo de teorias e técnicas cientificas construidas em
outros campos. Por outro lado, o praticismo, de acordo com Frigotto (1996), representa a tendéncia de atribuir a
pratica a esséncia logica do processo formativo do professor, em detrimento a teoria, reconhecendo que o
conhecimento estd vinculado a necessidades praticas e ao utilitarismo. E sobre essas bases que se constitui a
figura do professor como um técnico especialista, o qual atua mediante os principios da racionalidade técnica e
do praticismo, ndo alcangando a dimensao politica de sua atuacdo.
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Este entendimento, portanto, pressupoe que a formagdo ¢ um processo que busca
superar a racionalidade técnica e implementar a pratica reflexiva, inclusive a partir de
experiéncias vivenciadas no dia-a-dia da escola, na dindmica da reflexdo, na pratica e sobre a
pratica.

No que tange a pratica, Vazquez (1977) define que esta é caracterizada pelo carater real,
objetivo da matéria-prima sobre a qual se atua, dos meios ou instrumentos com que se exerce
a acdo e de seu resultado ou produto. Neste sentido ¢ fundamental conceber a educacdo como
a pratica que assume a dimensao politica da atividade de grupos ou classes sociais que leva a
transformagdo da organizagdo e da direcdo da sociedade.

A finalidade de transformagdo também requer o posicionamento do gestor escolar
quanto a sua praxis, entendida como pratica material, adequada a finalidades e que transforma
o mundo natural e humano, definindo-a como reiterativa ou inovadora. O referido autor
caracteriza a praxis reiterativa como aquela que tem a possibilidade e necessidade de ser
substituida; estd em conformidade com uma lei tragada; gera produtos com caracteristicas
analogas; e reitera o estabelecido. A praxis inovadora, por sua vez, faz um mundo humano e
se faz a si mesmo; ndo se adapta a uma lei tracada; gera um produto novo e unico e ¢
determinado.

No ambito da administragdo escolar, Paro (2005) afirma que a praxis pode ser traduzida
de forma reiterativa ou criadora, embora coexistentes em intimo relacionamento no ambiente
escolar. Enquanto a administragdo criadora assimila procedimentos anteriores para atingir
objetivos de modo mais efetivo, a administracdo reiterativa multiplica a aplicacdo dos
procedimentos criados.

Entretanto, o autor alerta que a reiteracdo “ndo pode erigir-se em fim em si mesma, sob
pena de degenerar-se numa pratica burocratizada, que impede o desenvolvimento da propria
administracdo criadora” (PARO, 2005, p. 28). Assim, o gestor deve romper com a praxis
reiterativa e burocratizada, e valorizar a praxis inovadora direcionada para a democracia.

Neste sentido, uma proposta de formacao de gestor escolar, baseada nos pressupostos de
formagao dos profissionais da educagdo segundo Tardif (2002), deve apresentar superagdo de
modelos meramente aplicacionistas do conhecimento (em que se baseia o técnico-executor) e
dar lugar a logica profissional centrada no estudo das tarefas e realidades do trabalho escolar.
E necessario que o gestor escolar, além de saber-fazer, possa justificar o seu fazer, para que as
mudangas esperadas na sua atua¢dao nao signifiquem apenas mudangas de postura, mas de

questdes matriciais dentro de um quadro de referéncia.
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Com isto, diante das exigéncias legais e da propria comunidade escolar, este gestor
assume a responsabilidade de trazer mudangas e/ou inovacdes na sua pratica de gestdo
escolar, para as quais, de forma geral, ndo foi preparado ao longo de sua formacao inicial.

Diante do cenario apresentado, a formacgdo de profissionais da educacdo, que inclui a
formacgdo do gestor escolar, é tema de debate da gestdo da educagdo, sendo investigada, em
niveis variados, por pesquisadores da area de gestdo e por orgdos oficiais. No campo
cientifico, pesquisas desenvolvidas pela Associagdo Nacional de Politica ¢ Administragdo da
Educacdo (ANPAE) podem ser destacadas, por apresentarem um mapeamento da producao
concernente a area da gestdo da educacdo, nas quais a formagdo do gestor escolar estd
presente.

A pesquisa que trata sobre o Estado da Arte em Politica e Gestdo da Educacdo no
Brasil, no periodo de 1991 a 1997, por exemplo, teve como intuito contribuir para o avango
do conhecimento relevante na area da administracao da educacgado e consolidar a base nacional
de articulagdo entre pesquisadores (WITTMANN ¢ GRACINDO, 2001). O referido estudo
revelou alguns dados acerca da producdo cientifica relativa a politica e gestdo da educagdo no
Brasil. Desse estudo, destacam-se as categorias: (1) profissionais da educacdo; (2) gestdo da
escola; e (3) politicas de educagdo, nas quais estdo inseridos estudos sobre a tematica da
administracdo/gestdo escolar no Brasil. As categorias mencionadas sdo particularmente
ressaltadas neste estudo por abordarem a tematica da atuacdo e/ou formacdo de gestores
escolares, sob angulos diversos.

A primeira categoria — profissionais da educag¢io — aborda conteudos de formacao e
pratica/atuacdo, bem como a identidade desses profissionais. Nesta categoria, Castro e
Ferreira (2001) propdem um inventario das experiéncias de formacdo e pratica profissional.
Dos 144 trabalhos analisados nesta categoria, apenas sete tratam da formagao especifica do
administrador educacional. Na subcategoria formacao do especialista se inserem: a formacao
do administrador educacional; a diversidade de pré-requisitos e padroes de formacgdo desse
profissional; e estudos relativos ao aparecimento de tensdes entre as habilidades técnicas e a
dimensao politica da atuagdo do gestor escolar.

Na categoria gestdo da escola sdo discutidos temas diversos como a participagdo e
democratizacdo da escola; conselhos escolares; direcdo da escola — funcdes, lideranca;
organizacdo do trabalho escolar; e autonomia da escola. Pazeto e Wittman (2001), nesta
categoria, levantaram 134 pesquisas, das quais 18,7% (25 pesquisas) versam sobre a funcao e

o papel do gestor, com €&nfase no exercicio da autonomia dos diretores na gestdo da escola,
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funcado e perfil dos diretores e especialistas em educagdo, suas competéncias e perspectivas de
acao.

A categoria politicas de educacdo trata de programas governamentais; partidos
politicos e educagdo; qualidade e educacdo; modernidade; globalizacdo e neoliberalismo. Na
subcategoria concepg¢des e programas, Azevedo e Aguiar (2001) revelam que, de 139
estudos analisados, 73,0% agregam trabalhos voltados para a avaliagdo de programas e
projetos. Neste percentual, o tema formagio/capacita¢io’ compreende apenas 11 trabalhos,
dos quais somente 5 tratam de programas de abrangéncia estadual.

Também com a finalidade de investigar a tematica da administragdo/gestdo da
educagdo, a pesquisa realizada por Maia e Machado (2006) estabelece a trajetoria do
conhecimento em administragdo da educacdo, especificamente no que se refere a produgdo da
ANPAE, no periodo entre 1961 e 2000. Para isto, as autoras se utilizaram de duas categorias:
administracdo e gestdo. A categoria administracdo foi subdividida nas subcategorias
administracdo da educag@o, administracdo e participagdo, e administracdo e planejamento. Ja
a categoria gestdo subdividiu-se nas subcategorias gestdo da educacdo e gestao escolar.

Essa pesquisa concluiu que os estudos situados no ambito da reflexdo sobre a
administracdo escolar e sua respectiva concretizacdo como campo de estudos, privilegiaram,
no decorrer do periodo pesquisado, as seguintes tematicas: (1) a politica educacional que se
utiliza de conceitos da administracdo empresarial para garantia da eficiéncia do sistema
educacional e das escolas; (2) a necessidade de se considerar a administragao escolar como
objeto de estudos das ciéncias da educac¢do; (3) a importancia da cultura organizacional e seus
efeitos sobre a organizacdo escolar; e (4) o desenvolvimento da gestio democratica na
educacdo. Especificamente os estudos que tratam da gestdo democratica na educacdo fazem
referéncia ao papel do gestor escolar, ao qual cabe o desenvolvimento de competéncia técnica,
politica e pedagdgica.

Na andlise da subcategoria administracio escolar, Maia e Machado (2006) destacam
a criticidade em relagdo as atividades do gestor e o esfor¢o na defini¢do de suas tarefas.
Entretanto, essas autoras consideram que os estudos analisados ndo ofereceram proposi¢cdes
para aplicabilidade das tarefas propostas para o profissional em questdo, a medida que

somente analises de suas atividades foram encontradas na subcategoria gestao escolar.

% 0 termo capacita¢do seré utilizado ao longo do trabalho todas as vezes que se fizer referéncia ao processo de
formagdo continuada de gestores, multiplicadores e tutores, assim denominado nos documentos oficiais do
PROGESTAO. Ressalta-se que, no presente estudo, ha o entendimento de que o conceito de capacitagdo ¢
pouco adequado para denominar esse processo de formagdo, apds avancos na literatura que trata do tema,
preferindo-se o de formagdo continuada.
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Portanto, a partir dos resultados das pesquisas mencionadas, nota-se a incipiéncia de
estudos voltados a avaliacdo de programas de formacdo do gestor escolar, fato que configura
uma lacuna na producao do conhecimento sobre a tematica.

Outro desafio relacionado a formacdo do gestor escolar esta na incorporacao das novas
tecnologias de informagdo e comunicagao, seja no processo formativo desse profissional, seja
na organizacdo do trabalho académico e administrativo da escola. No movimento de
redimensionamento da funcdo da escola tornou-se fundamental, também, a atengdo as
mudancas sociais e avangos tecnologicos, a fim de que a instituicdo possa vir a se beneficiar
destes no seu cotidiano.

A educacdo a distancia (EaD), por exemplo, tem se mostrado como uma modalidade
que se propde a ampliar o acesso a educacdo por meio de novas formas de ensino que
envolvem a aprendizagem aberta e flexivel. Neste sentido, Belloni (2003) afirma que as
demandas de formacao inicial e continuada sofrem mudancas que indicam duas tendéncias: a
reformulacdo dos curriculos ¢ dos métodos, incluindo a multidisciplinaridade ¢ a aquisi¢ao de
habilidade de aprendizagem; e a aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning), definida
pela oferta de formacao continuada muito ligada aos ambientes de trabalho.

Além das demandas apontadas, tem-se a qualificagdo de profissionais da educacdo
frente as novas tecnologias e processos de educagdo a distdncia, a qual pressupde uma
formagdo continuada que proporcione a criagdo de novos direcionamentos para a sociedade,
através da qual a universidade exerce sua fungdo formadora. Tal formagdo envolve a
renovagdo do saber e do saber fazer, mediante a dindmica dos processos tecnologicos.

Diante destas constatacdes, a relevancia do presente trabalho estd na inteng¢do de
contribuir para a discussdo acerca da formacdo continuada do gestor de escolas de educacao
basica, bem como da utilizacdo da educacdo a distancia para este fim, inserindo-se no debate
acerca da gestdo da educagdo, especificamente na esfera da escola publica. Para isso, tomou
como referéncia uma proposta de formacao de gestores escolares para atuar na escola basica
publica, desenvolvida pelo Conselho Nacional de Secretirios de Educagdo (CONSED) e
denominada de Programa de Capacitagdo a Distancia de Gestores Escolares/PROGESTAO.

Desde 2001, o PROGESTAO vem sendo implementado em Estados da federagdo por

meio de consércios® estabelecidos entre 0 CONSED e as Secretarias Estaduais de Educacao.

? Nestes consorcios, os Estados que aderem ao PROGESTAO tém acesso aos direitos de utilizagio dos materiais
didaticos e assumem a responsabilidade pela reprodugdo dos modulos, organizacdo das estruturas locais de
coordenagdo e avaliagdo, pela composicdo de um corpo de tutores selecionados entre profissionais com
experiéncia em gestdo escolar e formagdo em nivel superior, os quais sdo formados por multiplicadores
capacitados pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED, 2002).
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De acordo com o Relatorio de Gestao do CONSED (2001-2002), em 2001, todos os Estados
da federag@o aderiram ao Programa, exceto Bahia, Minas Gerais e Distrito Federal®. Todavia,
de acordo com a mesma fonte, no mesmo ano, somente Santa Catarina e Para chegaram, de
fato, a implementar o Programa.

A implementacdo nos Estados adotou principios de flexibilidade e de execugdo
descentralizada, permitindo que cada unidade federativa desenvolvesse suas proprias
especificidades de atuagdo. Com esse proposito descentralizador, os consorcios entre o
CONSED e as Secretarias Estaduais de Educacdo determinavam as instituicdes regionais
estabelecerem diretrizes para cada Estado, sistematizadas no Guia de Implementacdo e
desenvolvidas pelas proprias Secretarias Estaduais.

A variedade de agdes desenvolvidas pelos Estados consorciados compreendeu a
abrangéncia do programa, a certificacdo e ao uso de tecnologias de informagao e comunicagao
no PROGESTAO. Portanto, diante das diversas experiéncias vivenciadas pelos Estados
consorciados, cabe questionar como se deu a implementacdo desse Programa nesses Estados.

Dos dois Estados pioneiros na implementagdo (Para e Santa Catarina), no Para, a
Secretaria Estadual de Educagdo se articulou com trés instituicdes de educagdo superior —
Universidade do Estado do Para (UEPA), Universidade da Amazonia (UNAMA) e Centro de
Ensino Universitario do Para (CESUPA) — as quais participam do Protocolo Interinstitucional
do Estado do Pard, para ofertar duas modalidades de curso: extensdo e pods-graduagdo lato
sensu (especializacdo). Em razao do pioneirismo do Estado do Para no desenvolvimento do
PROGESTAO, o presente estudo considera este Estado como locus de investigacio,
especificamente os pélos de Belém e Benevides’, que apresentaram o maior numero de
cursistas atendidos em sua primeira edigao.

Vale ressaltar que, em relagdo a expansao da educagdo superior no Estado do Pard, as
instituicdes t€ém enfrentado o desafio de minimizar o desenvolvimento desequilibrado que se
manifesta entre grandes e pequenos municipios, em termos de area, e entre regides dotadas
com mais e, outras, com menos infra-estrutura, inclusive por questdes geograficas’. Assim, a
educagao a distancia vem proporcionar o estreitamento de distdncias nacionais, dificultadas

pelas condigdes de acesso, inclusive criando a possibilidade de desenvolvimento de politicas

* Os Estados da Bahia e Minas Gerais somente aderiram ao Programa no ano de 2004, e o DF, em 2005.

Pertencente a Zona Metropolitana de Belém, os polos do municipio de Benevides agregaram cursistas dos
municipios de Benevides, Marituba, Ananindeua e seus distritos.

% O Estado do Pard possui 143 municipios, distribuidos em uma 4rea de 1.253.165 Km? que corresponde a
14,65% do territorio nacional, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2006).
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publicas em que o Para seja inserido em um contexto nacional e internacional. Entretanto,
muitas s@o as dificuldades de implementagao de educacdo a distancia neste Estado, como, por
exemplo, custos, qualificacdo de pessoal e compreensdo da fungdo dessa modalidade de
educacao.

Deste modo, o presente estudo justifica-se, em primeiro lugar, por focalizar a
avaliacdo de um programa em que o CONSED buscou garantir as determinagdes das novas
orientacdes quanto a formagdo continuada de gestores escolares e a valorizagdo da perspectiva
democratica da gestdo educacional.

Em segundo lugar, atentando-se para as orientagdes que norteiam a formag@o do gestor
escolar no PROGESTAO, este estudo também se justifica por considerar a avaliagio de um
programa que articula formagdo continuada e em servigo e educacdo a distancia. O terceiro
fator que justifica a avaliagdo do referido programa ¢ o fato deste possuir abrangéncia
nacional e, ainda, sugerir a autonomia dos Estados em sua implementagao.

Este estudo também se justifica em relagdo ao locus de investigacdo — o Estado do
Para —, por este ter sido pioneiro na implementacdo do programa, quando enfrentou os
desafios de sua territorialidade peculiar ¢ da utilizagdo da educagdo a distancia, inclusive
servindo de referéncia para outros Estados interessados no programa.

Assim sendo, este trabalho teve como pergunta fundante: como se deu a
implementagdo do Programa de Capacitacdo a Distdncia de Gestores Escolares
(PROGESTAO) no Estado do Para, no periodo de 2001 a 2002, particularmente nos polos de
Belém e Benevides?

A partir da questdo central que norteou este estudo, levou-se em consideragdo que as
diretrizes gerais do programa apontam para a melhoria da qualidade da escola por meio da
gestdo democratica; a indefinigdo da formacdo do gestor escolar; e as exigéncias de
habilidades para o exercicio de tal fun¢do. Dai, outros questionamentos foram surgindo, tais
como: qual o perfil de gestor proposto pelo programa e que pressupostos lhe dio sustentacao?
como as instituigdes envolvidas se articularam no processo de implementagdo? que relacdes
puderam ser estabelecidas entre as estratégias institucionais previstas ¢ aquelas efetivamente
implementadas no desenvolvimento do programa em Belém e Benevides? quais e como
operaram os fatores facilitadores e/ou inibidores do processo de implementacao do programa
nos mencionados pélos? como os atores envolvidos avaliaram a implementagao do programa,
na modalidade da educagao a distancia?

As respostas ao conjunto dos questionamentos feitos voltaram-se, portanto, para o

objetivo geral da pesquisa ora apresentada de avaliar o processo de implementacdo do
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PROGESTAO nos polos de Belém e Benevides/Para, no periodo de 2001 a 2002, que se
refere & primeira edicdlo do PROGESTAO no Estado. Esta avaliagdo focalizou-se na
modalidade curso de especializagdo, por esta atender as prerrogativas legais de formagao do
gestor escolar, a qual deve se dar, por exemplo, em cursos de pos-graduagao.

Para a compreensdo da proposta, esta dissertacao estd estruturada em quatro capitulos.
Numa perspectiva socio-historica, o primeiro capitulo versa sobre trés grandes tendéncias de
organizagdo e gestdo da escola no Brasil. A reflex3o empreendida busca extrair de cada uma
das tendéncias examinadas os perfis de gestor escolar, bem como os pressupostos da
formacdo desse profissional subjacentes a cada uma delas.

Baseado nas consideragdes feitas no primeiro capitulo, o segundo empreende um
breve inventario do processo de elaboragdo do PROGESTAO, identificando o perfil de gestor
e os pressupostos de gestdo defendidos por esta proposta formativa. O mesmo capitulo aborda
também, a utilizagdo da modalidade da educagdo a distdncia no programa e descreve dados de
sua implementacdo nas varias unidades da federacdo, destacando-se aqueles relativos ao
Estado do Para.

O terceiro capitulo detalha o percurso metodologico realizado na pesquisa. A
metodologia apresentada refere-se & abordagem de pesquisa adotada, aos objetivos e aos
participantes da pesquisa. Além disso, sdo descritos os procedimentos e instrumentos de
pesquisa utilizados no estudo.

No quarto capitulo, sdo analisados o perfil e os pressupostos de gestdo adotados no
referido programa, além das estratégias institucionais utilizadas desde a elaboracdo até a
efetiva implementacdo do programa no Pard. Também sdo examinados o desenvolvimento da
educacdo a distdncia no programa; os fatores facilitadores e/ou inibidores do processo de
implementa¢io do PROGESTAO no referido Estado; e a avaliacdo desse processo, feita pelos

diversos sujeitos entrevistados.
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CAPITULO 1- GESTAO ESCOLAR E TENDENCIAS DE FORMACAO DE GESTORES

Este capitulo tem um duplo proposito: discutir o movimento de construgdo das grandes
tendéncias de organizacdo e gestdo escolar no Brasil e, paralelamente, a partir dos contextos
de gestdo analisados, examinar os perfis de gestor escolar subjacentes as tendéncias
discutidas.

Cabe esclarecer que, embora a perspectiva da analise adotada siga um critério
cronoldgico, em fungdo, sobretudo, da necessidade de manter coeréncia com a evolucao do
pensamento brasileiro sobre o tema, parte-se da premissa de que esse mesmo pensamento nao

seguiu uma linearidade que impega analises e contrastes entre as varias tendéncias estudadas.

1.1 Movimentos da gestao escolar no Brasil

De acordo com Francisco Filho (2006), os primeiros estudos na area da administracao
escolar datam do inicio do século XX nos Estados Unidos, os quais pretendiam a formulagao
de uma Teoria da Administragdo Escolar. Na proposicdo dessa teoria, o autor distingue dois
entendimentos gerais: de um lado, o de que a administragdo escolar ndo ¢ forma derivada da
administracdo geral, enquanto area de conhecimento, e tem fun¢do transformadora; de outro
lado, o entendimento de que a administracdo escolar esta inserida na administracdo geral e
possui objetivos de carater subjetivo e especifico em determinado momento histdrico, na
crenca de que ndo existe educacio descontextualizada.

No Brasil, segundo Maia e Machado (2006), estudos elaborados a partir da década de
19607 abordam a tematica da gestdo na area educacional, denominando-a ora administragéo,
ora gestdo escolar ou da educag@o. O presente estudo considerou o entendimento das autoras
de que a gestdo da educacdo e gestdo da escola sdo termos diferenciados em razdo de sua
abrangéncia. No primeiro, estdo contempladas as relagcdes entre Estado, educagdo, politica

educacional e sociedade, enquanto o segundo se refere a gestdo da organizacao escolar.

" A década de 1960 ¢ aqui referenciada anteriormente ao primeiro movimento da gestio escolar, que se inicia em
1930, pois foi nesse periodo (1960) que estudos sobre gestio escolar no Brasil comecaram a ser sistematizados,
sobretudo pela ANPAE, conforme indica estudo de Maia e Machado (2006).
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Para ampliar a compreensdo da relagdo e o sentido entre os termos gestdo e

administracdo, recorreu-se aqui ao pensamento de Gracindo e Kenski (2001):

Os termos gestdo da educagdo e administragdo da educagdo sdo utilizados na
literatura educacional ora como sinénimos, ora como termos distintos. Algumas
vezes gestdo é apresentada como um processo dentro da a¢do administrativa, em
outras, seu uso denota a intencdo de politizar essa pratica. Apresenta-se também
como sindnimo de ‘geréncia’, numa conotacdo neo-tecnicista e, em discursos mais
politizados, gestdo aparece como a ‘nova’ alternativa para o processo politico-
administrativo da educacio. (p. 204)

A diferenciacdo desses termos, por conseguinte, estd além da interpretacdo da palavra,
situando-se no ambito da contextualizagdo histdrica em que surgem e sdo utilizados. A
administracdo pode ser entendida como sindénimo de dirigir ou gerenciar, sendo uma atividade
predominantemente técnica exercida por meio do planejamento organizacional, comando,
coordenacdo e controle. Com esses aspectos, a administracdo aproxima-se da estrutura
organizacional de subordinagdo tratada na Administracdo Classica de Frederick Taylor e
Henry Fayol®.

Ainda considerando o contexto brasileiro, a expressdo administragcdo escolar esteve
presente nos primeiros estudos sobre essa temdtica, na década de 1970. De forma geral, esses
estudos concebiam a escola como uma organizacdo que, como tal, poderia se utilizar dos
principios da Administracdo Classica aplicaveis a qualquer outra organizagdo, respeitando as
peculiaridades das finalidades educacionais.

No entanto, a gestdo escolar tem a intengdo de politizar a agdo administrativa, a fim de
romper com a visdo meramente tecnicista dessa acdo, conforme indicado por Gracindo e
Kenski (2001). Nesta perspectiva, a gestdo consiste na coordenacdo, na lideranca e na
participag@o, em contraposi¢ao a administragao.

Sdo esses os pressupostos de gestdo que baseiam os estudos sobre a atividade
administrativa da escola no Brasil, a partir da década de 1980, de acordo com Maia e
Machado (2006). No estudo dessas autoras, inclusive, ¢ possivel identificar diferentes
posicionamentos tedricos em relagdo a organizagdo e gestdo da escola.

Do ponto de vista tedrico, este estudo se utiliza de parte da pesquisa realizada por

Teixeira (2003), que analisou a atuacdo de diretores de diferentes escolas frente as tendéncias

8 . . ~ . . .
Essa teoria sera comentada na secdo 1.2. No momento entende-se ser suficiente ressaltar que a referida teoria
propde um modelo de organizagdo altamente burocratizada e que ndo considera relevantes as variaveis do
ambiente externo em que esta organizagdo se desenvolve.
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presentes na gestdo da escola publica’. Concernente as definicdes acerca da organizagio e
gestdo da escola, a autora identifica trés principais tendéncias: conservadora, democratica e
gerencial. Para isso, parte do conhecimento da organizagdo interna da escola, situando-a no
contexto de mudancas politicas e econdmicas.

De acordo com a autora, ha uma forte relacdo entre a fungdo da escola e o
desenvolvimento do capitalismo. Nesta relagdo, a escola assume a responsabilidade de
reestruturacdo de contetidos e de sua organizacdo, com a finalidade de atender a fungéo
formativa para o progresso da tecnologia capitalista, por meio de conhecimentos, habilidades

€ comportamentos.

A racionalidade imposta pelo sistema produtivo atinge também a escola e penetra
no proprio processo pedagdgico na busca de resultados eficientes. Buscando
responder a tal imposi¢do, a institui¢do escolar se organiza de forma burocratica.
Esse processo de burocratizacdo atinge-a como um todo, alcangando seus niveis
administrativo, pedagogico e de relagdes, com a sociedade e o sistema de ensino de
que faz parte. Assim, as fung¢des criadas no interior da escola correspondem aquelas
existentes na sociedade capitalista e supdem a separacdo entre concepcdo e acio.
(TEIXEIRA, 2003, p. 21)

Ainda sobre a relagdo escola e capitalismo, a autora sustenta que a organizagdo da
educacdao ¢ resultante de transformagdes econdmicas, politicas e sociais, em diferentes
momentos historicos. Desta forma, ela identifica dois movimentos, no Brasil, que muito
influenciaram o contexto educacional, a partir da década de 1930: um de -carater
uniformizador, e outro, de carater flexibilizador. O entendimento desses movimentos se faz
necessario, neste estudo, em razdo de ambos representarem contextos nos quais as tendéncias
de gestdo irdo se desenvolver e indicar como estes influem na proposi¢ao do perfil de gestor e
de sua formagdo.

O movimento de carater uniformizador esteve em vigor entre as décadas de 1930 e
1960. Em relagdo a esse periodo, Teixeira (2003) destaca a importancia de reformas que, por

meio de normas rigidas, contribuiram para a constitui¢do de um novo modelo de organizagao

? A pesquisa realizada por Teixeira (2003) investigou a gestio democratica em escolas estaduais de educagdo
basica em Minas Gerais, no periodo de 2002 a 2003, a partir da analise da atuag@o de diretores de unidades
escolares frente as novas exigéncias da sociedade brasileira, tendo presente as dimensdes politica e técnica do
trabalho de direcdo. No contexto do presente projeto, o estudo foi selecionado especialmente por ter como
referéncia a atuagdo e as fungdes desempenhadas pelo diretor de escola e possibilitar o levantamento de
pressupostos da formacgdo do gestor escolar, os quais serdo contrastados com as contribuicdes de outros
autores que tratam do tema.
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da escola, instalando um estilo autoritario de gestdo escolar. Exemplos dessas reformas sao:
Reformas Francisco Campos'® e Capanema''.

Por outro lado, o movimento de carater flexibilizador teve inicio com as prerrogativas
da LDB de 1961'2 — Lei 4.024/61. Esta lei buscava responder as pressdes pela democratizagdo
do ensino, considerando o acesso e o respeito as especificidades regionais e locais.

O movimento flexibilizador continuou a se fazer presente também no contexto de
elaboragdo e vigéncia da Lei n® 5.692/71", que enfatizava a racionalizagio dos recursos e a
contribuicio da educagdo para o processo de desenvolvimento econdmico do pais'’.
Entretanto, essa Lei ndo significou ruptura com o modelo conservador de organizacdo escolar,
mantendo as formas tradicionais de gestdo.

A esperada mudanca nos paradigmas educacionais alimentou esperangas nos anos de
1980, a partir da participacdo de movimentos sociais na luta pela redemocratizagdo do pais.
No ambito legal da educagdo, a Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu o principio da
gestdo democratica da escola publica, o qual é reforcado no Artigo 3° da Lei n°. 9.394/96.

Contudo, no contexto de homologacdo dessa lei, o principio em questdo sofre a influéncia da

19 Sobre a Reforma Francisco Campos, Romanelli (2006) declara que esta representou uma inovagio ao dar uma
estrutura organica aos ensinos secundario, comercial e superior, inexistente anteriormente. Essa reforma foi
efetivada através de decretos, datados de 1931 e 1932, que: cria o Conselho Nacional de Educagio (Decreto
n.° 19.850/31); dispde sobre a organizagdo do ensino superior no Brasil e adota o regime universitario
(Decreto n.° 19.851/31); estabelece a organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro (Decreto n.° 19.852/31);
bem como, a organiza¢do do ensino secundario e do ensino comercial (Decreto n.° 21.214/32).

! Permanecendo em vigor até a aprovagio da LDB de 1961 a Reforma Capanema compreendeu as Leis
Orgéanicas do Ensino que, decretadas entre 1942 e 1946, reforcavam as indicagdes da Constituicdo Federal de
1937, que introduziu o ensino profissionalizante para garantir, de acordo com Freitag (2005), a produtividade
do setor industrial. As Leis Organicas regulamentaram os Ensinos Industrial, Secundario, Comercial, Primario,
Normal e o Agricola, além de criar o SENAI (Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial) e o SENAC
(Servico Nacional de Aprendizagem Comercial). Desta forma, as tendéncias econdmicas e politicas do
governo Getulio Vargas atingem paulatinamente o campo educacional (RIBEIRO, 2003).

'2 Romanelli (2006) descreve a estrutura de ensino proposta pela Lei 4.024/61 como: a) ensino pré-primario:
composto de escolas maternais e jardins de infancia; b) ensino primario de 4 anos, podendo ser acrescido de 2
anos com programa de artes aplicadas; c) ensino médio: subdividido em dois ciclos: ginasial (4 anos) e o
colegial (3 anos), os quais compreendiam o ensino secundério e o técnico (industrial, agricola, comercial e o
de formagao de professores); e d) ensino superior: permanecia com a mesma estrutura anterior.

1 Freitag (2005) resume em trés topicos as inovagdes desta Lei em relagiio a anterior — Lei 4.024/61: a) extensdo
definitiva do ensino primario obrigatorio de 4 para 8 anos; b) profissionalizagdo do ensino médio, garantindo,
ao mesmo tempo, continuidade e terminalidade dos estudos; c) reestruturagdo do funcionamento do ensino no
modelo da escola integrada, que definiu um nicleo comum de disciplinas obrigatorias e disciplinas optativas.

4 A énfase a racionalizacdo de recursos e & contribuicio da educacio ao desenvolvimento econdmico na Lei n®.
4.024/61 se fundamenta nas idéias de Schultz (1973), as quais atribuem a educagido do valor de investimento
no capital humano, na defesa de que mais investimentos na educagdo impulsionariam crescimento economico.
A escola, estes principios trouxeram a nogdo de eficiéncia dos servigos educacionais, adotando uma melhor
distribui¢do de recursos, para se evitar 0 eXcesso ou a escassez.
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politica neoliberal'® e das agéncias internacionais de financiamento, que sobrepdem principios
de qualidade de ensino ao discurso da democratizagdo da escola, na logica da eficiéncia
economicista.

O novo modo de administrar requer a participacdo coletiva na definicdo da
organizagdo da escola. Porém, os apelos da politica neoliberal, “[...] ao enfatizarem o
envolvimento da sociedade na gestdo escolar, direcionam ag¢des no sentido da
desresponsabiliza¢do do Estado com a educag@o” (TEIXEIRA, 2003, p. 23).

Com base nos contextos de reorganizagdo do sistema capitalista e de reestruturacio da
escola, e tomando o cendrio brasileiro como referéncia, ¢ que a autora identifica as trés
tendéncias de organizagdo e de gestdo escolar, ja indicadas. Havendo ciéncia de que essas
tendéncias apresentam-se de maneira variada em diversos autores, perfis de gestor escolar
subjacentes aos contextos de gestdo sdo discutidos a seguir, com base na classificacdo

proposta pela autora mencionada.

1.2 O perfil conservador do gestor escolar

O contexto no qual se desenvolve a tendéncia conservadora de gestdo escolar ¢
construido no periodo de 1930 a 1945, havendo desdobramentos até a década de 1970. Esse
periodo foi caracterizado por uma reestruturacdo do Estado brasileiro, mormente na esfera
econdmica, ao substituir o modelo agroexportador'® pelo de substituigdo das importagdes com
a produgao industrial de bens de consumo, o que motivou a responsabilizacdo do Estado na

formacao de profissionais qualificados para a industria.

'3 0 neoliberalismo é uma doutrina proposta por economistas, na primeira metade do século XX, caracterizada,
segundo Silva (2002), por um “Estado minimo” e regulamentador das atividades econdmicas privadas, o qual
¢ orientado por mecanismos de mercado. De acordo com Apple (2002, p.185), “[...] a visdo do neoliberalismo
¢ a de um Estado fraco. Uma sociedade que deixa a ‘mao invisivel’ do livre mercado guiar todos os aspectos
de suas formas de interag@o social, é vista ao mesmo tempo como eficiente e democratica”. Para tanto, este
modelo contempla a reestruturagcdo produtiva, a privatizagdo acelerada, o enxugamento do Estado, o
estabelecimento de politicas fiscais e monetarias em sintonia com organismos mundiais de hegemonia do
capital.

De acordo com Ribeiro (2003), o modelo agroexportador representou uma organizagdo da sociedade brasileira
de carater urbano-agricola-comercial em atendimento as exigéncias do capitalismo internacional que, ao
demandar a concorréncia entre paises, possibilitou a dependéncia economica do Brasil em relagdo as
importagdes que constituiam a base econdmica nacional. Para superar o modelo de dependéncia economica, o
modelo foi substituido pela ideologia politica do nacional-desenvolvimentismo e pelo modelo economico de
substituicdo de importacdes, privilegiando o processo de industrializacdo nacional.
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O Ministério da Educacdo e Saude é criado, entdo, em 1930, com a finalidade de
elaborar um novo plano para a educagdo, que pudesse subsidiar o novo modelo econdmico
para o desenvolvimento das forcas produtivas. Sobre a funcdo da educacdo para o
atendimento desse modelo econdmico e desenvolvimento, Freitag (2005) afirma que:

De um fator secundéario no contexto do modelo agroexportador brasileiro, a
educacdo foi sendo crescentemente valorizada, na medida em que se passava do
modelo de substituicdo das importagdes ao modelo de internacionalizacdo do
mercado interno, que comporta o funcionamento de um ntcleo econdmico

altamente produtivo, baseada no know how e na tecnologia das modernas
sociedades capitalistas. (p. 212)

A aceleracdo e a diversificacdo do processo de substitui¢do das importagdes definiram
o periodo de 1945 a 1964, no plano econdmico. Ao mesmo tempo, no plano politico, o Estado
populista-desenvolvimentista'’ incentivou a presenga do capital estrangeiro.

Com essa concepgao politica, a LDB de 1961, segundo Freitag (2005), promoveu a
escola que reproduz e reforca a estrutura de classes, baseando-se na divisdo do trabalho que
separou o trabalho manual do trabalho intelectual. Além disso, o elevado custo com o
treinamento de pessoal nas industrias acabou transferindo essa responsabilidade para a escola,
e conseqiientemente, para o Estado.

No periodo de 1964 a 1979, o processo de industrializagdo brasileiro adotou padroes
internacionais de produgdo. Isto significou o aumento da internacionalizacdo do mercado e a
incorporacdo de modernas tecnologias a producdo nacional. Para isso, o Estado se apresentou
como mediador entre os interesses nacionais e internacionais.

A mediagdo proposta se concretizou por meio de leis, regulamentacdes e
planejamentos elaborados pelo governo militar, como, por exemplo, a Lei da Reforma
Universitaria — Lei 5.540/68, que propds a racionalidade das estruturas'®. Promulgada em
1971, a Lei n°. 5.692/71 também reforgou a profissionalizagdo, garantindo a terminalidade do

. r1: 19 . . . . .
ensino médio = — antigo 2° grau — e o beneficio da economia nacional por meio da

v Freitag (2005, p. 96) afirma que este modelo de Estado “representa uma alianga mais ou menos instavel entre
um empresariado nacional, desejoso de aprofundar o processo de industrializacdo capitalista, sob o amparo de
barreiras protecionistas, e setores populares cujas aspiragdes de participagdo econdmica e politica sdo
manipuladas tacitamente pelos primeiros, a fim de granjear seu apoio contra as antigas oligarquias”.

A racionalidade na universidade é entendida por alguns aspectos, como: estruturagdo do ensino de graduacdo
em basico e profissional; a pds-graduagdo aparece em dois niveis: mestrado e doutorado; adogdo do sistema
de créditos; proposta de departamentalizagdo e a extingdo das catedras (RIBEIRO, 2003)

Ao concluir o ensino médio (a época, 2° grau), o egresso estaria habilitado a ingressar no mercado de trabalho
para desempenhar ocupagdes técnicas.
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qualificagdo de pessoal. A época, esperava-se que o investimento em educagdo pudesse
garantir o crescimento econdmico do pais.

Sobre esse contexto, Teixeira (2003) delimita a tendéncia conservadora de
organizacdo e gestdo da escola como a efetivacdo do modelo tradicional de organizacao
escolar, evidenciando o movimento de carater uniformizador da relacdo entre educacdo e
capitalismo, mencionado anteriormente. Neste cendrio, a escola ¢ uma organizacio
burocratica, hierarquizada, rigida e formal instalada em uma realidade estatica.

Para a autora, as decisdes, na tendéncia conservadora, sdo tomadas externamente a
escola e introduzidas no seu funcionamento por meio de mecanismos legais que valorizam a
obediéncia das normas, o formalismo, o cumprimento do dever ¢ o zelo no desenvolvimento
das tarefas. Os principios da Administragao Classica®, entio, representam os fundamentos
teoricos da tendéncia conservadora de gestdo. Assim, esta tendéncia fundamenta-se na
racionalidade, divisdo pormenorizada do trabalho, hierarquia de cargos e funcdes, obediéncia
as normas.

Os primeiros estudos sobre administracdo escolar no Brasil sdo realizados sobre o
contexto descrito e buscam refletir sobre a organizacdo e o funcionamento da escola, que se
apresenta como uma organizagdo burocritica. Ao analisarem o contexto da tendéncia
conservadora, os estudos de Ribeiro (1978) apresentam a escola como uma organizagdo que
se desenvolve em seu ambiente interno, a0 mesmo tempo em que essa organizacio se insere
em um contexto maior — o da sociedade.

O autor entende que “[...] a Administracdo Escolar deve igualmente, como qualquer
outro tipo de empresa, resolver, dentro do setor da economia, a questdo dos sistemas de
medida para o rendimento do trabalho e o aproveitamento do material” (RIBEIRO, 1978, p.
99). Desta forma, a administra¢do escolar ¢ fundamentada nos principios da administracdo de
empresas, porém, devendo considerar as peculiaridades da organizagio escolar, sobretudo no
que se refere aos seus objetivos.

O referido autor também conclui que cabe a administragdo escolar, entendida como o
equilibrio da harmonia interna e externa da escola, zelar pela unidade do processo de

escolarizagdo. Através da defini¢do clara de objetivos, atividades e contetidos, a manutencao

2 A Teoria Classica da Administragio compreende os trabalhos de Frederick Taylor e Henri Fayol,
desenvolvidos em 1916, os quais deram a administragdo um carater cientifico, e defende que uma organizagdo
deve ser administrada utilizando-se métodos cientificos ou racionais. De acordo com esta teoria, a
racionalizag@o do trabalho requeria um estudo sistematico e cientifico do tempo, que passava a ser definido,
assim como os incentivos, os sistemas de tarefas e o controle de todo o processo de producdo. Esta integragao
levava a eficiéncia que nao existia anteriormente. (FRANCISCO FILHO, 2006). Ao propor esta teoria, Fayol
define as cinco principais fun¢des da administragdo: planejar, organizar, comandar, coordenar e controlar.
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dessa unidade se dara em fungdo de valores e padrdes sociais ja conhecidos e desenvolvidos,
interna e externamente na escola.

Além dos propositos da escola, a garantia da unidade precisa assegurar os meios para
atingir os objetivos propostos, bem como, a unidade de processos. Entende-se que a unidade
se estabelece na relagdo de coeréncia e cooperacdo entre as fungdes pedagogicas e as fungdes
administrativas do processo de escolarizagdo. Quanto a economia do processo de
escolarizagdo, esta consiste em ir além do aspecto tecnoldgico (conceito classico de melhor
rendimento com o minimo de dispéndio), devendo envolver a satisfagdo do professor na
situagdo do trabalho.

Nas consideracdes do autor sobre a economia do processo de escolarizagdo, verifica-se
a influéncia da Teoria Classica da Administracdo Geral e da Escola das Relagdes Humanas®',
as quais estdo presentes nas discussdes dos demais autores que tratam desta tendéncia
conservadora de gestdo escolar.

Com as caracteristicas mencionadas, a administragdo escolar conservadora ¢
concebida em uma organizacdo estatica e centralizadora, em que a responsabilidade da
unidade escolar esta, exclusivamente, na figura do diretor. Esta tendéncia de gestdo adota a
realidade como um dado objetivo e externo a escola, cabendo a escola adaptar-se a sociedade
e transforma-la.

Este mesmo contexto de organizacdo da escola serve como base para outras
argumentacdes formuladas por Teixeira (1986) a respeito da administragdo escolar. Mesmo
tendo avancado consideravelmente em discussdes na area educacional, as idéias desse autor,
no presente estudo, estdo alocadas na tendéncia conservadora por uma razio cronologica™.
Seus estudos mostram que a administra¢ao escolar ndo pode ser equiparada a administragao

de empresas, em razdo de suas finalidades distintas. Também evidenciam que a administragao

21 ~
A Escola das Relagdes Humanas, por sua vez, buscava adaptar os trabalhadores aos processos de trabalho
organizados, visando uma maior humanizagdo do processo produtivo. Segundo Francisco Filho (2006) os
aspectos psicologicos e sociologicos substituem os aspectos técnicos e formais.

22 Sander (2005) esclarece que, na época do Estado Novo e da Segunda Guerra Mundial, que se caracterizou por

permanentes conflitos do Estado com setores conservadores, Anisio Teixeira alimentou o debate entre os
defensores da educag@o publica e os promotores da educacdo privada, defendendo os ideais de liberdade,
eqiiidade e democracia na escola e na sociedade. “Houve nessa fase um significativo esforgo critico para
avaliar a experiéncia brasileira de organizacdo e administragdo do ensino e para ensaiar novas perspectivas
tedricas e novas praticas de administragdo da educagdo no Brasil” (p. 103). Adotando as denominagdes de
administragdo escolar e administragdo educacional, Anisio Teixeira, de acordo com o referido autor, ja
sinalizou uma tendéncia mais sociologica do estudo das politicas educacionais e da organizacdo e
administrag@o da escola. Cabe destacar, também, que Anisio Teixeira esteve presente na fundacdo da ANPAE
e na elaboracdo do projeto inovador de criacdo da Universidade de Brasilia.
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escolar deve ser exercida com um espirito de subordinagdo e ndo de comando, na qual
professor e aluno sdo fatores determinantes de sua eficiéncia.

Assim, o gestor deve estar subordinado ao objetivo da educacdo que ¢ o educando,
exercendo uma funcdo de servigo e ndo de mando, como um mediador-inovador. Aqui, ¢
possivel notar que a administragdo escolar ainda se apresenta na busca de eficiéncia,
voltando-se a racionalizacdo dos meios para atingir os resultados esperados.

Também versando sobre a tendéncia conservadora de organizagdo e gestdo da escola,
Alonso (1988) reflete sobre a importancia de uma Teoria da Administragio Escolar™ e o
papel do diretor de escola. Suas reflexdes aproximam-se das concepgdes expressas por

Ribeiro (1978), pois reconhecem a administragdo escolar como sendo

[...] a disciplina que constitui um ramo especial da teoria da Administragao,
supondo desse modo a aplicagdo dos principios gerais formulados por essa area de
conhecimento a situagdo especifica da escola, entendida esta como uma
‘organizacdo’ com caracteristicas decorrentes da especificidade do seu objetivo.
(ALONSO,1988, p.22)

Para Ribeiro (1978), o administrador escolar ¢ um estimulador e orientador dos
elementos de sua equipe. Sob esse angulo, ¢ um profissional que ndo define os objetivos da
escola, mas deve alcanga-los com economia. Sua formagdo tende a uma visdo tecnicista e
eficienticista, devendo contemplar os principios de planejamento, previsdo, organizagdo,
comando e controle. Desta maneira, a fungdo administrativa na escola supera técnicas e
processos para atingir eficiéncia, posto que a escola, como organizacdo, precisa estar
vinculada socialmente ao contexto em que esta inserida.

As concepcdes e os pressupostos apontados pelos diversos autores, até aqui
mencionados, convergem para um perfil de gestor e aspectos de uma formacgdo subjacente a
tendéncia conservadora. Na possibilidade de se extrair um perfil de gestor para atuar na
tendéncia em questdo, o diretor de escola assume uma postura autoritaria, mediante o
controle, o comando, a eficiéncia e o cumprimento de normas. Em sintese, é um executor
com perfil burocrdtico. A direg¢do é designada hierarquicamente e centraliza as decisoes; o

comando e o controle sdo de um gerente-professor.

2 Segundo Alonso (1988), ha trés problemas centrais na proposigio de uma Teoria da Administragdo Escolar,
que decorrem de suas particularizagdes. O primeiro esta no fato de a fung¢@o administrativa ser orientada para
a pratica e para a solucdo de problemas concretos. O segundo se refere a proposi¢do de normas e padrdes
desejaveis de conduta. E o terceiro, diz respeito a pluralidade de tipos de organizagdes existentes.
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Com o entendimento de que somente o professor pode vir a ser administrador escolar,
Teixeira (1986) se contrapde as idéias de Ribeiro (1978). Ao abordar a formagdo do
administrador escolar como uma especializacdo do professor, o primeiro entende que apenas o
professor pode compreender o processo educacional dada a sua relacdo com o aluno ao longo
desse processo. Entretanto, a formagdo do administrador, para ele, deve ser criteriosa e de boa
qualidade. Por esta razdo, compreende que a formacao do administrador escolar deve se dar

em nivel de especializa¢do (pds-graduacao), como deixa transparecer na seguinte declaragado:

Confesso que olho com sentimento de perigo para a idéia de que o
administrador escolar possa ser preparado em cursos de graduagdo [...] A
propria cadeira de administragdo escolar esta, a meu ver, mal colocada, como
cadeira de cursos de formagdo, quando devia ser cadeira de cursos pos-
graduados, com alunos ja graduados e com tirocinio de ensino de alguns
anos. (TEIXEIRA, 1986, p. 16)

Cabe ressaltar que, o pensamento do autor revela o vanguardismo quanto a formagdo
do gestor em nivel de pos-graduacdo, a qual so6 passou a ser regulamentada desta forma na
LDB de 1996, e ratificada mais recentemente em 2006, com a instituicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, mencionadas anteriormente.

Em contraponto a este ultimo autor, Alonso (1988) acredita que o fato de a
Administragdo Escolar ter sido entendida, durante muito tempo, como uma extensdo da
atividade docente, proporcionou uma compreensdo incorreta da fung¢ao administrativa na
organizacdo escolar. Concebida como promo¢do ou ascensdo na carreira, a funcdo
administrativa determinou que o diretor fosse um professor especializado em fungdes
administrativas. Com esta compreensdo, a autora define que a formacgdo dos diretores de
escola (gestores) deve contemplar os aspectos pedagdgicos e administrativos da funcdo
desempenhada, buscando fundamentag¢des para propostas renovadoras.

Em suma, as criticas dos autores destacados convergem para um perfil de gestor
escolar representado pelo tecnicismo e formalismo. Ao atuar em uma organizagdo que
enfatiza, dentre outras, a estrutura organizacional hierarquicamente verticalizada, a técnica e o
funcionamento racionalizado, o gestor escolar assume uma postura autoritiria no exercicio
das fungdes de planejamento, organizacdo, comando, coordenagdo e controle. Cabe, portanto,
ao gestor planejar, controlar e avaliar, de forma a alcancar os melhores indices de eficiéncia e
eficacia.

A partir da definicdo do perfil do gestor conservador, tem-se que a formacdo do
gestor escolar, em uma perspectiva conservadora, ¢ fragmentada nos aspectos pedagogicos e

administrativos. Os aspectos administrativos compreendem o estudo da escola como uma
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organizacdo altamente hierarquizada e burocratizada, em que a fungdo de dire¢do ordena e
dirige as tarefas da organizagdo com vistas a racionaliza¢do de recursos e eficiéncia dos
processos. Ja os aspectos pedagogicos referem-se a instrumentalidade do trabalho
pedagogico para o bom funcionamento da organizagdo.

A tentativa de ampliagdo da dimensdo da administracdo escolar e da fun¢do do gestor
da escola, contraria a visdo conservadora notadamente tecnicista, vai constituir-se como

tonica de superacdo na tendéncia democratica de gestdo da escola, discutida a seguir.

1.3 O processo de construcio do gestor democratico

Na década de 1980, a desaceleragdo econdmica no pais e a insatisfacdo da sociedade
civil, quanto a rigidez do sistema militar tecnoburocrata, possibilitaram transformacdes no
cenario politico brasileiro. O movimento de forgas sociais civis passou, nesse periodo, a se
organizar a fim de recuperar espacos perdidos no periodo militar e alimentou uma campanha
politica de redemocratizacdo do pais. Essa campanha permitiu que fosse instalado o primeiro
governo civil apos a ditadura, com a eleicdo de Tancredo Neves que, por motivo de morte, foi
substituido por José Sarney, cujo mandato durou de 1985 a 1989.

Diante das crises politica, econdomica e social, o novo governo estabelecido buscou se
aproximar das massas populares com a finalidade de superar a crise de legitimidade do
Estado. Com este propdsito, as politicas educacionais passaram a enfatizar, dentre outros, o
ensino publico de boa qualidade ¢ a democratizagao do acesso a educagao.

E nesse contexto de luta que Teixeira (2003) identifica e caracteriza a tendéncia
democratica de organizacdo e gestdo da escola que, relacionada ao movimento de carater
flexibilizador da relag@o entre a educacdo e o capitalismo, pressupde uma reformulagdo da
escola e de sua finalidade, devendo orientar-se para a transformacgdo da sociedade. Nesta
concepgao, a escola ¢ entendida ndo mais como uma organizagao estatica, mas dinamica e
viva, que busca uma educac¢io de qualidade para todos e requer coletividade na sua gestao.

Ao conceber a escola como uma organizagdo em permanente constru¢do € como um
espago publico de expressao de concepgdes ¢ interesses multiplos, a tendéncia democratica
propde uma estrutura organizacional diferente da que representa a tendéncia conservadora. A

escola passa, entdo, a considerar a horizontalidade do poder e das fungdes a serem
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desempenhadas, a visdo geral dos objetivos a realizar, e a agdo solidaria na execugdo da agdo,
a fim de que estes contribuam para o alcance dos objetivos coletivamente definidos.

Contribuindo para a discussdo a respeito da tendéncia democratica, Francisco Filho
(2006) conclui que a influéncia das idéias marxistas na Administracdo Escolar trouxe a esta
uma visdo critica. No Brasil, por exemplo, a administragdo escolar de cunho transformador
tendeu a defesa de uma escola para as massas menos favorecidas economicamente.

E sobre essa otica que Félix (1985) admite que a evolugdo da administragio e sua
relevancia estdo em razdo da expansdo do capitalismo, em uma relagdo reciproca. Desta
forma, a elaboragdo tedrica da administracdo caracteriza a sua relagdo com o capitalismo de
forma natural e com o intuito de aperfeicod-la para a expansao do capital. A teoria, advinda de
uma pratica, reproduz e aperfeigoa essa pratica, no movimento de expansio do capitalismo.

Acerca da relacdo entre a administragdo escolar e a administragdo empresarial, a
referida autora destaca dois pressupostos assumidos por tedricos da Administracdo de
Empresas e da Administragdo Escolar. O primeiro ¢ de que as organizacdes, apesar de terem
objetivos diferentes, sdo semelhantes e, por isso, tém estruturas similares. Portanto, podem ser
administradas segundo os mesmos principios dos modelos propostos pelas teorias da
Administracdo de Empresas, sendo feitas apenas adaptagdes necessdrias para atingir suas
metas especificas. O segundo ¢ o de que, para gerar essas adaptagdes, a organizagdo precisa
assimilar métodos e técnicas de administragcdo que garantam a eficiéncia do sistema.

Também considerando principios afins a tendéncia democratica, Paro (2005) discute o
tema da administracdo escolar no Brasil a partir de duas posi¢des antagonicas: (1) a defesa
dos procedimentos administrativos na escola, sob a forma de adesdo ao emprego dos
principios e métodos desenvolvidos e adotados na empresa capitalista; (2) a negacdo da
necessidade e conveniéncia da propria administragio na situagao escolar.

A primeira posi¢cdo promove a eficiéncia e a produtividade da escola, enquanto a
segunda opde-se a todo tipo de administragdo ou tentativa de organizacdo burocratica da
escola, numa reagdo ao carater autoritario das relagdes que dominam o seu interior. O referido
autor assegura que essas duas posi¢des incorrem no mesmo erro de ndo considerar os
determinantes sociais e econdmicos da administracdo escolar e que nenhuma delas se volta
para a transformacdo social, 8 medida que a primeira garante a perpetuacdo do status quo, ¢ a
segunda mostra-se impotente para transformar as condi¢des de dominagao.

A critica do autor, ao estudo da atividade administrativa nas escolas, tem como
propodsito examinar as condi¢des possiveis para a existéncia de uma administracdo escolar

voltada para a transformacgdo social com base em cinco pressupostos basicos: a questdo da
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especificidade da administragdo escolar; administracdo escolar e racionalidade social; a

racionalidade interna da escola; administracdo escolar e participagdo coletiva; e a

administracao escolar e a considera¢do das condicdes concretas.

Sobre os pressupostos de uma administracdo escolar voltada a transformacdo social,

definidos por Paro (2005), compreende-se que:

a questdo da especificidade da administracdo escolar refere-se ao desafio da
escola para conseguir levar as massas trabalhadoras a se apropriarem do saber
historicamente acumulado e a desenvolverem a consciéncia critica da realidade
em que se encontra;

quanto a administracdo escolar e racionalidade social, entende-se que o
comprometimento da escola com a transformacdo social ou com a conservacao
social ndo se da apenas pela racionalidade interna ou eficiéncia na utilizagdo
dos recursos, mas também pelo seu desempenho em termos de sua
racionalidade externa ou social;

de acordo com o pressuposto da racionalidade interna da escola faz-se
necessdria a apropriagdo de um conjunto de conhecimentos, técnicas e
habilidades em niveis e padrdes administrativos que possibilitem o
oferecimento de um ensino de boa qualidade a um nimero maior de alunos,
integrado a competéncia técnica e pedagogica de pessoas envolvidas na
administracao da escola;

no que concerne ao pressuposto da administragao escolar e participagao
coletiva, este defende que as vantagens de uma administracdo escolar
participativa, em que as decisdes sdo tomadas pelo grupo, ndo se referem
apenas a democracia interna da escola, mas também, ao fortalecimento da
unidade escolar externamente;

o pressuposto relativo a relacdo da administragdo escolar e a consideracdo das
condicdes concretas propde que todo o esforgo no sentido de introduzir essa
nova praxis administrativa escolar deve considerar as condigdes concretas
presentes na escola e na sociedade. Para que se possa constituir em uma praxis
revolucionaria, ¢ preciso que ela se eleve ao nivel da consciéncia filoséfica da

praxis educativa.

Fundamentado nos pressupostos apresentados, conclui-se que o gestor escolar deve

promover uma administragdo escolar participativa, ndo apenas no que se refere a

democratizagdo interna da escola, mas a unidade escolar externamente. E sobre essas
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condicdes que Paro (2005) propde um perfil de diretor escolar, o qual sera tratado mais a
frente.

Como condicionante a gestdo democratica da escola publica, Oliveira (2006) ressalta a
luta pela universalizagdo do ensino. Deste modo, a democratizagdo na gestdo da educacdo se
apresenta como um movimento social a ampla defesa do direito a escolarizagdo para todos, a
universalizacdo do ensino e a defesa de maior participagdo da comunidade da gestdo da
escola.

No processo de universalizagdo da educagdo publica, surge também a necessidade de
formas mais flexiveis de gestdo que possibilitem a captacdo de recursos € o envolvimento da
sociedade nos mecanismos decisorios, por meio do planejamento descentralizado e da
delegacdo de competéncia. Segundo a referida autora, ao definir as orientacdes gerais da
organizagdo, o planejamento descentralizado deve atribuir mobilidade a fim de poder se
adequar as especificidades da realidade e do momento histérico anti-conservador.

Na mesma dire¢do, Ferreira (2006) entende que essas novas formas de gestdo devem
possibilitar a participagdo efetiva de todos no processo do conhecimento ¢ de tomada de
decisdes para o desenvolvimento da cidadania. Para a autora, sdo pressupostos fundamentais
para a ressignificacdo da gestdo: gestdo democratica, construgdo coletiva do projeto-politico-
pedagbgico e autonomia da escola.

A fim de superar a concep¢do tecnicista de gestdo, a gestdo democratica se da no
proprio processo de construgdao do projeto-poh’tico-pedag()gico24 ¢ de autonomia da escola,

como corrobora Ferreira (2006)

A gestdo democratica da educagdo, enquanto construg@o coletiva da organizagdo da
educacgdo, da escola, das institui¢des, do ensino, da vida humana, faz-se, na pratica,
quando se tomam decisdoes sobre todo o projeto politico pedagodgico, sobre as
finalidades e objetivos do planejamento dos cursos, das disciplinas, dos planos de
estudos, do elenco disciplinar e os respectivos conteidos, sobre as atividades dos
professores e dos alunos necessarias para a sua consecugao, sobre os ambientes de
aprendizagem, recursos humanos, fisicos e financeiros necessarios, os tipos, modos
e procedimentos de avaliagio ¢ o tempo para a sua realizagdo. E quando se organiza
e se administra coletivamente todo este processo, que se esta realizando a
consubstanciagdo do projeto politico-pedagogico [...] (p. 310)

Com isso, as novas formas de gestdo, ao romper com a tendéncia conservadora, devem
estar fundamentadas na luta pela democratizacdo da educagdo. Para Mendonga (2000), a

democratizagdo da educagdo no Brasil por meio das novas formas de gestdo significou,

* Neste estudo, entende-se projeto politico-pedagogico como a organizagio do trabalho da escola que contempla
a realidade em que a escola se insere, a situagdo diagnoéstica da instituigdo, as diretrizes norteadoras do
trabalho da escola, o planejamento das agdes e a avaliagdo, que possam refletir a identidade propria da escola,
construida coletivamente. (SOUSA e CORREA, 2002)
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durante muito tempo, apenas a universalizacdo ao acesso. A abrangéncia desse significado
atingiu a bandeira da qualidade e da gestdio com o favorecimento do processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, que implementou experiéncias de gestdo
democratica na educacao.

Neste sentido, o autor acredita que a gestdo democratica surge em contraposi¢do a
énfase organizacional tecnicista e ao reducionismo normativista da busca da eficiéncia pela
racionalizagdo dos processos. O aporte tedrico dessa tendéncia assume o enfoque aberto ao
compromisso com a atividade pedagdgica e com os processos de democratizagdo e de
transformagdo social, bem como a participagdo na gestdo escolar e a critica a estrutura
conservadora vertical e ao papel dos gestores.

O mesmo autor defende as seguintes categorias da gestdo democratica: participacao;
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagogica; autonomia escolar; e escolha de
dirigentes escolares. No que se refere a participagdo, esta ¢ um fendmeno essencial nos
processos de gestdo democratica. A participacdo contempla a constituicdo de colegiados que,
com objetivos comuns, superam os processos centralizados e fundamentados em decisdes
técnicas. Ja a descentralizacdo € apresentada como elemento indispensavel a democratizagao
da gestdo educacional, contra o centralismo administrativo. Na democratizacdo da gestdo
escolar, a descentralizacdo organizacional indica um fator de autonomia institucional. No
entanto, a autonomia da escola deve estar acompanhada de medidas administrativas e politicas
que garantam as escolas condi¢des minimas de funcionamento e regularidade.

A autonomia também se faz presente na escolha dos dirigentes que, de acordo com
Mendonga (2000), dependendo do mecanismo utilizado para tal fim, influenciard o
comportamento mais ou menos democratico deste dirigente. As eleicdes de diretores, por
exemplo, fundamentam-se na premissa de que o exercicio da funcdo diretiva da escola possui
uma dimensao politica, além de técnica.

As categorias contempladas pelo autor estdo inseridas no desafio de um projeto de
democratizagdo da educac@o, de modo a atender aos propositos da tendéncia democratica para
o movimento de transformagao da sociedade. Sobre as condi¢des para a implementagao de um
projeto de democratizagdo da educagdo Bordignon e Gracindo (2006) alertam que “[...] a
gestdo democratica da educagdo requer mais do que simples mudancas nas estruturas
organizacionais; requer mudanga de paradigmas que fundamentem a construgdo de uma
Proposta Educacional e o desenvolvimento de uma gestao diferente da que hoje € vivenciada”
(p. 148). Para os autores, o novo paradigma deve se fundamentar nos dois eixos que

determinam a especificidade da organizacdo e gestdo escola: a finalidade da escola e o
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contexto social em que a escola atua. Assim, sustentam que a gestdo democratica ndo ¢ apenas

um principio do ndo paradigma, mas uma construcao coletiva e cotidiana.

A gestdo democratizada da escola autdnoma consiste na mediagdo das relagdes
intersubjetivas, compreendendo, antes e acima das rotinas administrativas:
identificag¢@o de necessidade; negociagao de propdsitos. Definigdo clara de objetivos
e estratégias de a¢do; linha de compromissos, coordenagdo e acompanhamento de
decisdes pactuadas; mediacdo de conflitos, com ac¢des voltadas para a transformagao
social. (BORDIGNON e GRACINDO, 2006, p. 164)

Ao ter a intengdo de romper com o carater conservador da administragdo escolar, esse
novo contexto de organizagdo da escola, passa a requerer novas habilidades e competéncias
ao gestor escolar. Considerando, dentre outras, a exigéncia da descentralizagdo e participagdo,
o gestor nao trabalha mais de forma isolada, mas em equipe e de maneira colegiada.

O perfil do gestor democratico pode ser compreendido, sinteticamente, segundo a
concepe¢do de Bordignon e Gracindo (2006). Para esses autores, o gestor democratico assume
o papel de coordenador-mediador com competéncia técnica e percepgao politica. Sua
formagdo deve contemplar a competéncia técnica, a qual compreende fundamentos da
educacdo e da Pedagogia (formacdo docente) e de processos de gestdo de uma organizacdo;
assim como o desenvolvimento da percepg¢ao politica, que se refere a percepcao e antecipacao
aos movimentos da realidade, a capacidade dialética de negociag@o de conflitos nas relacdes
interpessoais, ¢ a coordenagdao das forcas institucionais na dire¢do de sua finalidade —
cumprimento de seu papel social.

Desta forma, o perfil do gestor escolar, na tendéncia ora discutida, ¢ de um /lider
organizacional, com competéncia e habilidades para mobilizar uma equipe atuante na
definicdo de diretrizes da escola e para garantir as condigbes necessdrias para o
desenvolvimento de seu projeto pedagogico.

Fundamentado nos pressupostos que definem as condi¢des para a gestdo democratica,
Paro (2005) enfatiza que o diretor deve promover uma administracdo escolar participativa,
ndo apenas no que se refere a democratizacdo interna da escola, mas a unidade escolar
externamente. Deste modo, sugere requisitos de formacao do diretor escolar ao afirmar que,
na adocdo dos mecanismos gerenciais da administragdo capitalista, o papel desempenhado por
este profissional assume uma posi¢ao contraditoria: de um lado, busca atender aos objetivos
educacionais da escola, como educador; de outro, tem que cumprir as determinagdes de
orgaos superiores do sistema de ensino, como gerente e responsavel pela escola.

Quanto a formagdo desse profissional, Félix (1985) defende que esta deve partir da

compreensdo da realidade educacional em meio ao contexto econdmico, politico e social.
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Nao deve se fundar em principios burocraticos e em modelos de eficiéncia, racionalizacao e
produtividade, mas em uma concepcao dialética da reproducdo e da transformacgao da escola e
da sociedade. 4 formagdo do administrador deve estar mais voltada para a educag¢do do que
para as fungoes administrativas, a fim de garantir uma educacdo para a cidadania e ndo
somente para o mercado. Nessa concep¢do, nota-se que a escola perde sua neutralidade em
relacdo a sociedade. Ao romper com o tecnicismo da tendéncia conservadora, o gestor deve
desenvolver suas habilidades politicas na conducdo do trabalho escolar.

Diante dessa posicdo, tal profissional precisa desenvolver a consciéncia critica da
realidade social, a fim de servir aos interesses das classes trabalhadoras, objetivando a
transformag@o social. Em outra direcdo, deve ter competéncia técnica, tanto nos aspectos
propriamente pedagdgicos, quanto na atividade administrativa.

A formacdo do gestor também aparece nos debates sobre a escolha dos dirigentes
escolares, a qual se acredita que também deve ser feita de forma participativa e democratica.
Ao analisar o estabelecimento de pré-requisitos para a candidatura a direcdo, Mendonca
(2000) também levanta aspectos relativos a formagao profissional e a habilitagao profissional
especifica. Considerando que a habilitacdo especifica em administracdo escolar perdeu lugar
como pré-requisito ao exercicio da direcao escolar, quando deixou de ser ofertada em razdo de
reformulagdes nos cursos de Pedagogia®, o autor defende que o diretor deve ter a formagdo
de professor, o que coincide com a proposicao de Teixeira (1978), analisada anteriormente.

Além da formag¢ao docente, Mendonga (2006) também defende o tempo de
experiéncia profissional e de exercicio na escola como pré-requisito ao diretor. Nessa
perspectiva, percebe-se que, na tendéncia democratica, a formacao e o perfil do gestor escolar
também buscam superar a fragmentacdo entre os aspectos pedagogicos e administrativos.

A partir dos pressupostos e das condigdes para o desenvolvimento da gestdo
democratica apresentados pelos autores destacados, evidencia-se a complexidade de
implementagdo desta gestdo. Essa complexidade pode ser entendida, sobretudo, pela
valorizagdo do aspecto politico na tendéncia democratica. Assim, torna-se necessario propor
as reformulacdes: (1) da escola e de sua finalidade, orientada para a transformagdo da

sociedade; (2) da concepgdo da escola como uma organizagdo em permanente construgdo; e

» De acordo com Aguiar ez al (2006), a habilitagio em Administragdo Escolar foi regulamentada pelo Parecer
CFE/CP n°. 262/1969, que enfatizava a racionalidade técnica ¢ a centralizagdo da organizagdo escolar. A
medida que os debates acerca da gestdo democratica foram surgindo, sobretudo na década de 1980, o modelo
cristalizado de formagdo do gestor escolar foi perdendo espago e se tornando elemento de superagdo. A
evolucdo dos debates influenciou as reformulacdes dos projetos politico-pedagdgicos de cursos de Pedagogia,
inclusive levando as instituicdes de ensino superior a deixarem, gradativamente, de ofertar a referida
habilitagao.
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(3) da figura do diretor da escola como um lider organizacional, no exercicio da democracia
participativa.

Diante disso, ¢ possivel afirmar que a tendéncia democratica ainda se apresenta em
construcdo, na luta por espacos sociais e politicos que condicionem o seu desenvolvimento,
assim como a defini¢do do papel do gestor escolar democratico e de sua formagao. Isso abre o
questionamento sobre o processo de formacdo desse profissional gestor e sobre as bases que
fundamentem e instrumentalizem essa formacdo. A fim de romper com o tecnicismo
conservador, a tendéncia democratica implicou certa fragilidade na definicdo dos aspectos
técnicos da gestdo, por valorizar a sua dimensao politica, trazendo, com isso, a indefini¢do da
dimens3o técnica®® na composi¢do da formagio do gestor democratico.

A dificuldade acerca da formagdo do gestor escolar democratico também aparece
quando da construgdo de um perfil de gestor na tendéncia gerencial, que sera abordada a
seguir. Vale ressaltar que a tendéncia gerencial ndo se sobrepde a democratica, mas convive
com ela na gestdo da escola, a medida que a primeira se apropria de alguns pressupostos da
segunda, como, por exemplo, participacdo, democracia e cidadania. Entretanto, a tendéncia
gerencial promove a escola com um enfoque produtivista, no qual a produgdo ndo estd
articulada aos principios da tendéncia democratica, mas sim mercadologicos. Além disso, os
contextos soOcio-politicos e econdmicos em que ambas as tendéncias surgem sao

diferenciados, embora mostrem aspectos, também, de semelhanga.

1.4 O gerente escolar na escola contemporinea

Com efeito, a década de 1990 trouxe varias mudangas no contexto socio-politico-
econdomico mundial que, decorrentes do atendimento a ordem neoliberal, fortaleceram a
competividade e a exigéncia de uma maior eficiéncia e eficacia das organizag¢des no interior

dos paises capitalistas.

% Rios (2006) define a competéncia como o dominio de conhecimentos articulados com a realidade e com os
sujeitos com quem vai atuar, mantendo o compromisso com o bem comum. A autora aponta na competéncia
quatro dimensdes: a técnica, que diz respeito aos conteudos e a habilidade de construi-los e reconstrui-los; a
estética, que se refere a sensibilidade e a criatividade; a politica, que enfatiza a participacdo na constru¢ao
coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres; e a ética, que permeia a orientacdo da a¢do, fundada
no principio do respeito e da solidariedade, no sentido da realizagdo do bem comum.
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Para acompanhar as tendéncias mundiais, uma nova forma de estruturacdo do Estado
brasileiro foi sendo implementada por meio de reformas administrativas. Em 1995, o Plano
Diretor da Reforma do Estado (BRASIL, 1995) estabeleceu objetivos e diretrizes para a
reforma administrativa no pais. A reforma proposta deve ser entendida no contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que passa a ndo ser mais diretamente responsavel pelo
desenvolvimento econdomico e social do pais, mas assume a fun¢do de promotor e regulador
desse desenvolvimento.

A reforma em questdo teve como atributo significativo implementar uma
administracdo publica gerencial em substituigdo a administragdo publica burocratica,
apresentada como empecilho ao desenvolvimento do Estado. Em linhas gerais, essa
administracdo publica gerencial objetivou: (1) aumentar a eficiéncia e a efetividade dos
orgdos ou agéncias do Estado; (2) fortalecer a capacidade do Estado de promover o
desenvolvimento economico e social; (3) assegurar um servico publico democratico,
orientado para o cidadao, porém responsabilizando o servidor publico pelos seus resultados.

Também presente no movimento flexibilizador, caracterizado por Teixeira (2003), a
tendéncia gerencial de gestdo escolar surgiu nesse contexto de reforma do Estado. Em meio as
medidas de descentralizagao administrativa do ensino e da autonomia da escola promovidas
pela reforma, esta tendéncia passou a evidenciar aproximagdes e distanciamentos com a
tendéncia democratica, tratada anteriormente. As aproximagoes ¢ os distanciamentos entre as
duas tendéncias também sao discutidos pela referida autora, que caracteriza a tendéncia

gerencial como:

Aproxima-se da tendéncia democratica, quando proclama a preocupagdo com a
adaptacdo da escola as condigdes locais e incentiva a participag@o, conferindo-lhe
um novo significado, ao abragar uma racionalidade instrumental orientada, que visa
reduzir os custos do empreendimento educativo. Direciona-se pela predigdo e o
controle descentralizado das heterogeneidades a partir do produto, ficando a cargo
dos orgdos centrais da administracdo do sistema a avaliagdo dos resultados.
(TEIXEIRA, 2003, p. 28)

Mesmo denominando-se “gestdo democratica”, a tendéncia gerencial de gestao escolar
difere-se das proposi¢des da tendéncia democratica por ter base administrativo-economicista,

segundo a qual educacdo e¢ mercado estdo em uma relagdo intrinseca. Assim, a tendéncia



41

gerencial subordina-se aos indicativos de base econdmica na gestdo organizacional, atendendo
a principios que constituem a Teoria da Qualidade Total*’.

Oliveira et al (2004), ao discutirem concepgdes e tendéncias atuais na gestdo e
organizagdo escolar, afirmam que, na década de 1990, a formulacdo de propostas para a
gestdo da educacdo basica foi fortalecida, estando voltada a autogestdo da escola. No Brasil, a
partir de 1995, estas propostas se baseiam nos principios da eficiéncia e eficacia do sistema
educacional e da escola, seguindo padroes empresariais. Avaliagdo do desempenho escolar
por meio de testes padronizados e a evocacdo de atividades docentes que estdo para além da
sala de aula, por exemplo, compdem o quadro que foi se delineando a partir de entdo.

A nova cultura escolar®®, definida por Oliveira et al (2004, p. 22), concebe a gestio
“[...] como um conjunto de intervengdes, mudancas e processos com certo grau de
intencionalidade e sistematiza¢do, com vistas a modificar politicas, atitudes, idéias, culturas,
conteudos e modelos organizacionais”. No entanto, os autores acreditam que, nessa nova
gestdo, as mudancas dirigem-se a racionalidade e eficiéncia do processo educacional,
orientada para resultados ou produtos.

Sem duvida, essa logica, aplicada a educacdo, implica a produgdo de um discurso que
defende a garantia ao acesso, a qualidade, a permanéncia dos alunos na escola e a conclusao
da escolaridade. Todavia, a garantia pretendida se da por meio de mecanismos de controle e
regulacdo estatais, nos quais financiamento e avaliagdo estdo atrelados como principais
instrumentos de gestao.

Ainda como caracteristica da tendéncia gerencial, as proclamadas inovagdes, ao serem
incorporadas a escola, ndo refletem uma ruptura essencial ou mesmo uma ressignificacdo da
cultura organizacional. Antes disso, as inovacdes se revelam como mudangas superficiais na
configuragdo da escola, normalmente ditadas por agentes externos a ela.

Fonseca (2004), por sua vez, atribui a tendéncia gerencial a ado¢do do modelo de
planejamento estratégico da administragdo de empresas, baseada na racionalizagdo e na
eficiéncia administrativa, a0 mesmo tempo em que se ancora na descentralizagdo e

autonomia. Segundo a autora, “[...] apela-se para a otimizacao de recursos disponiveis ¢ para

" A administragio da qualidade requer exceléncia do processo de produgdo, mantendo um padrio elevado de
desempenho, e estabelecendo um planejamento que garanta a auséncia de deficiéncias no decorrer deste
processo. Feigenbaum propde no controle da qualidade total (TQC — Total Quality Control) a garantia da
satisfacdo do cliente e, a0 mesmo tempo, dos interesses economicos da empresa. Na idéia do TQC, o fator
humano ¢ essencial, pois a obtengdo da qualidade depende da participacdo e do apoio das pessoas envolvidas.
(MAXIMIANO, 2002)

2 . . o N . .
8 Esta nova cultura, para os autores mencionados, esta ancorada no tripé:descentralizacdo, autonomia e lideranga
no ambito escolar.
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0 investimento em insumos ¢ inovagdes, como utilizacdo de materiais didaticos e
tecnologicos; medidas de manutencdo e melhoria da gestdo e autonomia das escolas;
treinamento pratico e no servico para docentes e direcdo da escola” (p. 138). Com isso, seria
assegurada a melhoria da qualidade do ensino.

Com essas caracteristicas, a referida tendéncia ainda apresenta a lideranga como
elemento fundamental para que a escola possa construir o seu proprio projeto, e pela
autogestdo, garantir a sua eficiéncia e sua eficacia, inclusive com a iniciativa de parcerias.
Apesar de a proposta de parcerias parecer revelar um aspecto democratico da gestdo, de fato,
estas compreendem a desresponsabilizagdo do Estado para com a institui¢do escolar, quanto a
disponibilizagdo e manuten¢do de condigdes e recursos para o funcionamento desta.

Ainda de acordo com Fonseca (2004), a formacdo de liderancas para as novas
demandas da escola surge como determinante para a eficacia do atendimento escolar,
sobretudo para a garantia de propostas descentralizantes e de autogestdo. Cabe ao gestor
buscar condi¢des para a melhoria da qualidade da escola.

Deste modo, tem-se que a tendéncia gerencial caracteriza-se, sobretudo, pelos
seguintes aspectos: autogestdo; eficiéncia e eficacia organizacional; avaliagdo de desempenho
organizacional, por meio de mecanismos externos a escola; gestdo orientada a resultados ou
produtos; mecanismos de controle e regulacdo estatais; promocdo de inovacdes no interior da
gestdo e da escola; performatividade; participacdo; autonomia; descentralizacao;
gerenciamento; competitividade organizacional; coletividade; e flexibilidade.

Com tais caracteristicas, ¢ possivel perceber que a tendéncia gerencial de gestdo
escolar aproxima-se dos objetivos proclamados pela reforma do Estado brasileiro na década
de 1990, ao enfatizar o aumento da eficiéncia e efetividade da escola, e a responsabilizacao do
servidor publico pelos seus resultados.

Nisto, a formagao dos profissionais que atuam na escola passa a enfatizar estratégias
de performatividade e o cumprimento de normas que possam render resultados meramente
quantitativos do desempenho escolar. Da mesma forma, a participagdo dos colegiados ¢
submetida a mecanismos de controle normativos.

Para reforgar essa idéia, Oliveira ef al (2004) afirmam:

Os agentes externos de reforma e mudanga ndo costumam dar voz a tais propdsitos
[respeito e apoio a capacidade dos profissionais da escola para formular juizos
equilibrados e tomar decisdes que incidirdo diretamente nas criangas sob a
responsabilidade desses profissionais], limitando-se a normatizar a agdo dos
profissionais da escola e a padronizar processos e produtos do ensino. Por essa
razdo, tendem a corroer o profissionalismo e os principios morais em que se
baseiam os profissionais da escola. (p.23)
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Também se posicionando acerca da tendéncia gerencial de gestdo, Sander (2005)
considera-a produtivista, afirmando que ela valoriza conceitos de eficiéncia e produtividade
acima do processo educativo. Além disso, promove a competitividade organizacional,
comportamentos clientelistas e consumistas, estimula a criacdo de instrumentos de controle de
gestdo que realimentam processos decisorios preocupados com resultados imediatos e
utilitarios, e estabelece a avaliacdo educacional em uma logica econdmica e meritocratica.

A distin¢ao dos enfoques produtivo e democratico estd em que o primeiro, de natureza
comercial, volta-se para as for¢as do mercado, influenciadas pela globalizagdo da economia e
da atividade humana. O enfoque democratico, por sua vez, ¢ de natureza participativa e
orienta-se para as institui¢cdes cientificas comprometidas com a formagao politica e cultural da
cidadania (SANDER, 2005). Neste sentido, o autor enfatiza que, ao colocar a importancia do
gerenciamento na gestdo escolar, a tendéncia gerencial traz de volta a utilidade da énfase nos

aspectos e fundamentos administrativos na formagao do gestor escolar.

Ao se aproximar dos principios da Qualidade Total, a lideranga, na tendéncia ora
discutida, ¢ competéncia fundamental na gestdo da escola. Entretanto, fundamentando-se em
Teixeira (2003), conclui-se que o gestor gerencial, por mais que se denomine democratico
este lider (gestor gerencial), ele é autoritario, pois atribui para si a tomada de decisdo e a
participagdo dos envolvidos na escola reduz-se a execugdo. Cabe ao gestor, entdo, o dominio
de técnicas gerenciais para a garantia da qualidade na prestacdo de servigos educacionais.

Deste modo, a formagdo do gestor escolar gerencial, ou seja, do gerente escolar
requer a formacdo de um lider, altamente capacitado para a geréncia, com vistas a
racionalidade e eficiéncia organizacionais, controle da qualidade e capacidade de
mobilizag¢do e motivagdo interpessoais. Entretanto, ao enfatizar a formacdo do gestor escolar
nas dimensdes técnica e politica, a tendéncia gerencial redireciona os aspectos pedagdgicos,
exclusivamente, para a logica de mercado.

Diante das criticas apresentadas ao gestor gerencialista, ¢ salutar alimentar o debate
acerca do perfil e da formagdo do gestor escolar para a escola contemporanea, na qual
diferentes tendéncias de gestdo podem estar presentes simultaneamente. Neste sentido, e apds
as caracterizacoes apresentadas de diferentes contextos de gestdo escolar, € relevante resgatar

a seguinte declarag@o de Teixeira (2003):

No cotidiano das escolas, tragos caracteristicos dessas diferentes tendéncias podem
se apresentar simultaneamente. Vivemos um momento de transi¢do, no qual a
escola experimenta, perante a administragdo do sistema, uma situacdo contraditoria.
Embora se proclame a descentralizagdo administrativa e a autonomia da escola, a
unidade de ensino continua, em muitos aspectos, tutelada por normas rigidas e
formais. (p.28)



44

Assim, as tendéncias destacadas neste capitulo ndo se desenvolvem de maneira
monolitica no contexto escolar, podendo ser observados elementos de mediagio™ entre elas.
Esses elementos de mediagdo sdo definidos na escola e resultam da diversidade de concepgdes
e interesses dos atores que compdem a sua organizacdo. Nesta logica, vale ressaltar o carater

mediador da gestdo escolar definido por Paro (2006):

[...] na escola basica, esse carater mediador da administragdo deve dar-se de forma a
que tanto as atividades-meio (direcdo, servigos de secretaria, assisténcia ao escolar e
atividades complementares, como zeladoria, vigilancia, atendimento de alunos e
pais), quanto a propria atividade-fim, representada pela relacdo ensino-
aprendizagem que se d4 predominantemente (mas ndo s6) em sala de aula, estejam
permanentemente impregnadas dos fins da educag@o. Se isto ndo se da, burocratiza-
se por inteiro a atividade escolar, fenomeno que consiste na elevagdo dos meios a
categoria de fins e na completa perda dos objetivos visados com a educacdo escolar.

(®-3)

Para finalizar este capitulo, € possivel concluir que, na definicdo de seus objetivos, a
gestdo escolar ¢ mediadora da contradi¢do existente entre as finalidades de reproduc@o ou de
transformagdo social. Entretanto, esses objetivos podem se articular com outros objetivos,
como os do sistema educacional, aos quais esta gestdo deve articular-se através de mediagdes.

Por isso, as tendéncias de gestdo, conseqiientemente, podem se desenvolver
concomitantemente na escola. Por este motivo, justifica-se que a tendéncia democratica de
gestdo ainda continua em constru¢do, considerando a influéncia da cultura autoritiria de
gestdo ainda presente nas escolas, os embates promovidos em razdo dos diversos interesses
que permeiam o ambiente institucional, e a necessidade de uma constru¢do coletiva e
cotidiana.

Em razdo da preocupacdo quanto ao perfil do gestor e sua formacédo, considerando as
tendéncias de gestdo discutidas ao longo desse primeiro capitulo, contextualizaremos, a
seguir, o Programa de Capacitagdo a Distincia de Gestores Escolares/PROGESTAO, como

uma proposta de formagao continuada de gestores escolares para as escolas publicas do pais.

» A categoria de mediagio expressa as relagdes concretas e vincula, mutua e dialeticamente, momentos
diferentes de um todo. Nesse todo, os fendomenos ou o conjunto de fendmenos que o constituem ndo sdo
blocos irredutiveis que se oponham absolutamente, em cuja descontinuidade a passagem de um ao outro se
faga através de saltos mecanicos. Pelo contrario, em todo esse conjunto de fendmenos se trava uma teia de
relagdes contraditorias, que se imbricam mutuamente. (CURY, 1995, p. 43).
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CAPITULO 2 - FORMACAO DE GESTORES ESCOLARES E EDUCACAO A
DISTANCIA: A EXPERIENCIA DO PROGRAMA DE CAPACITACAO A DISTANCIA
DE GESTORES ESCOLARES (PROGESTAO)

Procurando articular-se a reflexdo anterior, este capitulo tem como objetivo
caracterizar, em linhas gerais, 0 PROGESTAO, destacando seus pressupostos bésicos. Para
tanto, inicialmente sdo ressaltados alguns aspectos historicos de sua proposi¢ao pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED). Em seguida, discute-se a relagdo formagao
de gestores ¢ educacdo a distancia. A descricdo do programa considera a sua concepcio e
objetivos, metodologia de educacdo a distancia proposta para o desenvolvimento do curso,
bem como a organizagdo ¢ conteidos dos moddulos. Na ultima parte do capitulo, sdo

apresentados dados sobre a implementagio do PROGESTAO no Estado do Para.

2.1 A participacdo do Conselho Nacional de Secretarios de Educacio (CONSED) no

debate da gestao escolar no Brasil

No contexto do movimento de redemocratizacao da sociedade brasileira, na década de
1980, forgas sociais buscavam maior participagdo nas politicas publicas e em instancias de
tomada de decisdo, que adotavam o discurso da universalizagdo da educag@o e garantia da
escola publica e de qualidade.

Com o objetivo de interferir de forma organizada nas politicas educacionais e de
garantir a representatividade de segmentos que atuavam no setor educacional nos debates
nacionais, foram formadas organiza¢des como a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de
Educacao (UNDIME), Associa¢do Nacional de Dirigentes de Instituicdes Federais de Ensino
(ANDIFES) e Associacao Nacional de Docentes de Ensino Superior (ANDES). De acordo
com Aguiar (2000), o Forum de Secretarios Estaduais de Educagdo no Brasil, que mais tarde
vem a se constituir Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED), emerge como
um dos movimentos do quadro citado anteriormente.

Maranhdo (2000) destaca que o referido Forum surgiu no contexto da transicdo
democratica, quando assume o papel de articulador dos governos estaduais em defesa dos

interesses comuns de melhoria da educagdo publica nacional. Com isso, reivindicava maior
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autonomia dos governos estaduais, eleitos pelo voto popular, na defini¢do e implementacao
das politicas de educacdo basica. Entretanto, Aguiar (2000) enfatiza que esse forum se
estabeleceu como pratica ambigua e contraditoria, na sua constituicdo. Ao se constituir como
associacdo civil de direito privado e sem fins lucrativos, o Férum era composto de dirigentes
do poder executivo estadual e integrante da sociedade politica, passando a atender, a0 mesmo
tempo, interesses publicos e particulares.

A respeito da constitui¢do do referido Conselho, Maranhdo (2000) expressa que este
representou a continuidade e o amadurecimento da experiéncia do Férum Nacional de
Secretarios de Educag@o, principalmente por ser comandado por novas administragdes
estaduais eleitas por voto direto, na efetiva instalacdo e funcionamento do futuro Conselho.

Fundado no ano de 1986 e sendo uma associagdo que congrega as Secretarias de
Educagao dos Estados ¢ do Distrito Federal, o CONSED, de acordo com seu Estatuto e com o
Relatorio de Gestdo do CONSED de 1997/1998 (CONSED, 1999) assume um duplo papel: o
de orgdo politico e técnico. Na funcdo politica, apresenta-se como 6rgao representativo e de
patrocinio dos interesses dos Estados na area educacional. Para o exercicio da fungao técnica,
corresponde a um forum qualificado de discussao, formagdo e avaliacdo de politicas e
programas educacionais.

No periodo de 1987 a 1990, o desempenho de tais fungdes por este Conselho deu
énfase a trés dimensoes, que fundamentavam a discussao nacional no ambito da educacao: a)
a universalizacado do Ensino Fundamental e a permanéncia do aluno na escola; b) a
valorizacdo do magistério; c¢) a democratizagdo da gestdo educacional. Essa concepcdo de
educagdo aproxima-se dos referenciais que fundamentam a tendéncia democratica de gestdo,
discutida anteriormente.

Em 1989, ap6s a promulgacdo da Constituigdo Federal, o Conselho Nacional de
Secretarios de Educacao elaborou importante contribuicdo a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (LDB) e a proposta do Plano Nacional de Educacdo (PNE). Os principios
basicos desses documentos indicavam a desconcentragio do poder decisorio e a
descentralizagdo das formas de execugdo das politicas publicas. Em meio as novas propostas,
este Conselho também comecou a levantar em seus Foruns, questionamentos sobre o
financiamento da educagao, inclusive sobre acordos internacionais com o Banco Mundial e
com a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia ¢ a Cultura (UNESCO).
Neste momento, 0 CONSED adquiriu fortalecimento politico.

Também nesse periodo, quando Fernando Collor de Mello assumiu a Presidéncia da

Republica, teve inicio a construgio de um projeto de reforma do Estado brasileiro. E
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importante relembrar que a reforma do Estado nos anos de 1990 delimitaram um novo cenario
na educacdo brasileira, quando surge a tendéncia de gestdo gerencial, discutida no capitulo
anterior. Temas relacionados a qualidade na educacdo assumiram centralidade nos debates
governamentais. Porém, o conceito de qualidade adota a conotagdo de eficiéncia, eficacia e
efetividade, seguindo padrdes de avaliagdo de racionalidade empresarial, defendidos pelo
modelo economico neoliberal.

A acdo de organismos internacionais, como por exemplo, a Comissdo Econdmica para
a América Latina e Caribe (CEPAL) e o Banco Mundial (BM), também contribuiu para a
redefinicdo do papel do Estado, inclusive no ambito educacional. A agdo desses organismos
influenciou a direcdo das politicas de educacdo que defendiam: a gestdo institucional
responsavel (descentralizagcdo), a melhoria do acesso a aprendizagem e da eficiéncia dos
sistemas de educacdo, e treinamento para mobilizar recursos para estes fins. Neste sentido, a
melhoria da eficiéncia do sistema estaria vinculada a formagdo de capital humano para a nova
economia.

Os principios da reforma administrativa do Estado, iniciada na década de 1990, vieram
a fundamentar mudangas na politica ¢ administracdo da educacao, trazendo novas defini¢des
ao CONSED. Tal mudanca se deu, sobretudo, em razdo das eleigdes para governadores no
ano de 1990, ja que os Secretarios de Educacdo que constituiam este Conselho pertenciam a
mesma base de sustentacdo do governo. Isto possibilitou sua aproximacdo com o Ministério
da Educacdo (MEC), na medida em que o Conselho passou a exercer mais a sua funcdo
técnica do que a politica.

No que se refere a gestdo educacional, o referido Conselho foi se tornando, a partir de
entdo, importante defensor da democratizacdo da educacdo no contexto educacional
brasileiro. Ao mesmo tempo em que adotou uma postura progressista na gestdo da educagao,
este Conselho foi obtendo apoio politico para conquistas com vistas a melhoria do
desempenho administrativo nos Estados. De acordo com Maranhdo (2000), as relagdes entre o
MEC e o CONSED evoluiram para um didlogo permanente e fecundo, possibilitando uma
fase mais produtiva na relagao.

No governo Itamar Franco (1993 — 1994), as referéncias a gestdo escolar estavam
associadas a formulacdo de um projeto pedagdgico que pudesse mesclar as orientagdes de
organismos internacionais, as reivindicagdes dos movimentos sociais, as demandas de

educadores ¢ as exigéncias economicas. O desenvolvimento do Plano Decenal de Educagdo
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para Todos™, elaborado no governo Itamar Franco, contou com a participagio expressiva do
CONSED. Ao lado das iniciativas concernentes as politicas de descentralizacdo e de
valorizagdo do magistério, este Conselho passa a contar com o apoio do governo federal,
assumindo papel de interlocutor do governo.

Ja no governo Fernando Henrique Cardoso, em seus dois mandatos (1995-1998 e
1999-2002), a reforma administrativa do Estado tomou um corpo melhor definido pelo
modelo de administragdo publica gerencial. Nessa condi¢do, o0 MEC passou a desempenhar
funcdes de formulacdo, coordenacdo e avaliacdo das politicas educacionais e de
implementagdo de reformas com vistas a otimizacdo de recursos e garantia da qualidade da
escola publica.

Para a efetivacdo das propostas do MEC, o CONSED exerceu o duplo papel de
catalisador dos anseios dos Estados e de propositor ¢ promotor dos interesses dos sistemas
estaduais de ensino, representando-os junto a0 MEC e demais 6rgaos e entidades responsaveis
pelas politicas educacionais.

Importante também tem sido o papel desempenhado pelo referido Conselho em
promover o regime de colaboragdo entre a Unido, Estados e Municipios, estabelecendo
relagdes institucionais com o MEC ¢ com a UNDIME. Além disso, ele tem adotado como
estratégia de atuacdo o fortalecimento e a ampliagdo de parcerias com agéncias publicas,
organizagdes nao-governamentais, fundacdes privadas, entidades empresariais € organismos
internacionais.

A partir de novas relagdes institucionais, o Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo avanga no debate da gestdo educacional e desenvolve, a partir de 1998, o Programa
de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares (PROGESTAOQ), como uma proposta de
formacao de gestores de escolas publicas. Sobre essa acdo, Machado (2000) declara que a
iniciativa objetivou contribuir para a formagdo continuada de dirigentes escolares,
comprometidos com o projeto de gestdo democratica da escola publica, focada no sucesso
escolar dos alunos’'.

O Relatorio de Gestao do CONSED 2001 — 2002 (CONSED, 2003) revela que, desde

2001, este conselho marca presenca no cenario educacional brasileiro, por intermédio de

** O Plano Decenal de Educagio para Todos foi elaborado em 1993 pelo Ministério da Educagio, contendo
diretrizes politicas voltadas a escola fundamental. Destinado a cumprir, no periodo de uma década (1993 a
2003), as resolucdes da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (realizada na Tailandia em 1990)
orientadas pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial.

31 \ ~ - . .
No que se refere a concepgdo e objetivos do programa, bem como metodologia de desenvolvimento do curso

e organizacdo e conteidos dos seus modulos de estudo, uma melhor descricio desses elementos sera
apresentada nas secoes a seguir.



49

multiplas agdes e parcerias, para o aperfeicoamento de sua missdo institucional e do seu papel
de interlocutor com o governo e com a sociedade. Neste periodo, ampliou-se a interlocucao
com o Congresso Nacional, representando um dos importantes avangos no campo das
articulagdes politicas.

Questodes sobre a defini¢do das competéncias dos entes federados quanto ao transporte
escolar, a concepcdo do Fundo de Universalizacdo dos Servigos de Telecomunicagdes,
voltado a educacio (FUSTEducagdo’) e os recursos para sua execugdo, a extingdo dos vetos
ao PNE representaram pontos de discussdo da agenda com o Congresso Nacional. Destacam-
se, também, a articulagdo e a cooperagdo com o Conselho Nacional de Educagdo, mormente
na claboragdo das diretrizes para a formacdo de professores para a educagdo basica e na
elaboracdo das diretrizes operacionais para a educacdo basica nas escolas do campo, as
diretrizes para a educag¢do a distancia, bem como a avaliacdo das diretrizes curriculares
nacionais para a educacdo basica.

Nas acoOes voltadas a escola, o CONSED adotou como marcos conceituais as
orientagdes da UNESCO para a educagao ¢ as da educagao para o futuro, elaborado por Morin
(2000). As orientagdes para a educagdo, coordenadas por Jacques Delors, argumentam que a
educac¢ao capaz de responder aos desafios do novo século precisa ser construida sobre quatro
pilares: aprender a aprender, aprender a conviver, aprender a ser e aprender a fazer. Ja as da
educacdo para o futuro, indicaram os sete saberes necessarios para esta educacdo: as cegueiras
do conhecimento - o erro ¢ a ilusdo; os principios do conhecimento pertinente; ensinar a
condicdo humana; ensinar a identidade terrena; enfrentar as incertezas; ensinar a
compreensdo; e a ¢ética do género humano. Estes saberes, segundo o autor, devem ser
colocados no centro das preocupagdes sobre a formagao dos jovens.

De acordo com o Relatorio de Gestdo do CONSED 2001 — 2002 os sete saberes
apontados visam ao desenvolvimento de uma ética do género humano que ajude a superar o
estado de caos e construir uma humanidade mais compreensiva e solidaria. Para isso, faz-se
mister uma educacio integradora, em vez de fragmentada e desagregadora, e que promova o
conhecimento para a compreensdo da realidade em seu conjunto. A transdisciplinaridade e
as competéncias na formacao da pessoa do aluno tomam o lugar dos conhecimentos dispersos

e estanques das disciplinas e das habilitagdes profissionais inflexiveis.

32 De acordo com a Lei n°. 9.998/2000, este Fundo foi criado a partir da cobranga de 1,0% da receita das
empresas de telecomunicagdes no Brasil, dos quais 50,0% deverdo ser destinados a educacdo e o restante a
informatizagdo de bibliotecas publicas.
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Assim, aqueles pilares e saberes comegam a dar novo alento a formagdo dos
professores, a reformulagdo dos curriculos, a redefinicdo do perfil atitudinal da escola, a
elaboracdo das propostas pedagogicas, na linha de uma educacdo integradora, inclusive na
formacao de gestores de escolas publicas de educagdo basica.

Também nesse periodo, o CONSED exerceu lideranca, coordenando a Comissdo
Nacional pela Implementacdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE) como o objetivo de
cooperar nas agdes para execugdo ¢ monitoramento do PNE. Na Comissdo, este Conselho
passou a atender solicitagdes de cooperagdo técnica relativamente a elaboracdo dos Planos
Estaduais e Municipais de Educacao.

Ja no periodo de 2003 — 2004, o Relatorio de Gestdo do CONSED (CONSED, 2005)
reafirmou o compromisso da atuagdo do Conselho de contribuir para a constru¢do de uma
escola publica de qualidade para todos os brasileiros. Para alcangar esse objetivo, foram

definidos quatro eixos norteadores para a sua atuag¢do no biénio:

Apoiar o desenvolvimento de politicas estratégicas que tenham como referéncia o
aluno, o professor e a escola, com focos centrais na elevacdo da qualidade;

Subsidiar a formulagao de politicas voltadas para a correg¢@o das desigualdades entre
os sistemas de ensino, bem como para alternativas de inclus@o social das criangas,
jovens e adultos;

Adotar a valorizagdo do magistério como politica principal da agenda tematica do
biénio;
Fortalecer o papel politico-institucional do CONSED, assegurando sua efetiva

participacdo na formulagdo das politicas nacionais, no exercicio do regime de
colaboracdo e na consolidagdo de sua pratica colegiada. (p. 17)

O referido documento também relata que, transcorridos dois anos, aquelas
expectativas se materializaram, uma vez que o CONSED ¢ reconhecido como ator estratégico
no esfor¢o de mudanga educacional em curso no pais. Em 2004, inclusive, este relatério
expoe as acOes que esse Conselho desenvolveu para a valorizagdo e o fortalecimento da
escola publica, quando recebeu o reconhecimento da Representagdo da UNESCO no Brasil,
que lhe conferiu o Prémio UNESCO de Educacao.

Com os propositos de melhoria da qualidade da educagdo e com as orientagdes
conceituais mencionadas, o CONSED também investiu na formagao de gestores escolares de
escolas publicas como garantia de cumprimento dos compromissos assumidos. Assim, como
iniciativa de formacdo de gestores escolares, 0 PROGESTAO tem se difundido desde 2001

nas Secretarias Estaduais de Educagdo.
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2.2 As diretrizes legais de formacio do gestor escolar e o PROGESTAO

Conforme discutido anteriormente, a formac¢do do gestor escolar ¢ regulamentada pelo
Artigo 67 da LDB de 1996, que estabelece que a formagdo de profissionais de educacdo para
o exercicio da administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientagdo educacional na
educagdo basica dar-se-4 em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de poés-
graduagdo. Este pressuposto também estd presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduag@o em Pedagogia, licenciatura, de 2006, em seu Art. 14, § 1°.

De acordo com Aguiar et al (2006), o processo de definicdo dessas diretrizes
curriculares foi objeto de conflitos e debates, sobretudo pelas comissdes de especialistas do
curso de Pedagogia e de entidades que buscam atribuir a essa formacao, uma nova identidade.
Esses embates ocorreram desde a década de 1970, a partir do momento em que a formagao de
professores foi fragmentada quantos aos aspectos pedagdgicos e ao desempenho de tarefas
nao-docentes na escola.

Na década de 1980, o movimento de redemocratizagdo nacional possibilitou o avango
dos referidos embates, principalmente quando o movimento dos educadores propds a
docéncia como base da identidade do curso de Pedagogia, extinguindo as habilitacdes que
formavam os especialistas (supervisores, orientadores ¢ administradores)

Em 1998, a Comissdo de Especialistas de Pedagogia, com o objetivo de elaborar as
diretrizes do curso, fomentou a discussdo sobre a formagdo em Pedagogia, em nivel nacional,
envolvendo as coordenacdes de curso e as entidades Associagdo Nacional pela Formagéo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE, Férum de Diretores de Faculdades/Centros de
Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), Associagdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educagcdo (ANPAE), Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) e
Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia, resultando no Documento das Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia, ja em 1999.

As propostas entdo apresentadas pautavam-se na constituicdo de uma politica nacional
de formagao, estabelecendo um sistema integrado e articulado de formagao dos profissionais
da educagdo que viesse a contemplar todas as modalidades, pds-graduacdo e formacao
continuada, ¢ que tinha a docéncia como a base de identidade profissional de todos os
profissionais da educacdo. No Conselho Nacional de Educagdo, este documento permaneceu,

até o ano de 2004, aguardando defini¢do e regulamentacdo, enquanto o conselho tentava
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regulamentar o Curso Normal Superior, criado pela LDB de 1996, muito questionado pelas
entidades supramencionadas.

Finalmente, em 2006, a Resolucdo CNE/CP n°. 01/06 institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, aproximando-se das
propostas apresentadas em 1999. Entretanto, Aguiar et al (2006) alertam que os novos debates
no campo da formagdo do profissional da educacdo exigem mais clareza e precisdo dos
contornos e das perspectivas dessa formacdo diante das novas diretrizes.

Acompanhando esse processo, o CONSED idealizou o PROGESTAO, como um
programa de formagdo destinado aos dirigentes e as liderangas da escola. Segundo Machado
(2006), o programa tem como finalidades: (1) superar lacunas existentes no campo das
politicas de formagao continuada de gestores escolares; (2) priorizar o empenho do referido
Conselho quanto ao apoio e fortalecimento da gestdo democratica da escola publica; (3)
fomentar o desenvolvimento da gestdo escolar, relacionada a dimensao pedagogica, politica e
administrativa da escola®, como um dos fatores de melhoria da aprendizagem dos alunos.

Nesta perspectiva, 0 PROGESTAO, objeto de estudo desta dissertagdo, foi criado a
partir das dificuldades cotidianas de gestdo relatadas por gestores de escolas publicas dos
Estados representados no CONSED. Essas dificuldades foram tratadas em oficinas de
trabalho e reunides técnicas do referido Conselho a fim de que este, no exercicio de sua
funcao técnica, pudesse responder a algumas questdes trazidas pelos gestores e proporcionar,
assim, a construcdo de um projeto coletivo e representativo dos interesses estaduais.

A primeira discussdo sobre a elaboragdo do programa ocorreu no ano de 1998 em uma
oficina realizada pelo CONSED, que contou com a participacdo de especialistas e
representantes das Secretarias Estaduais de Educacdo. Depois disso, este Conselho realizou
um levantamento das dificuldades de gestdo nas escolas, por meio de um instrumento
aplicado aos gestores de escolas publicas estaduais. Do agrupamento das questdes, foram
constituidos temas, posteriormente discutidos por um grupo de especialistas, a fim de
sistematizar os elementos que iriam compor o programa.

Conforme relata Machado (2006), os especialistas foram agrupados em duplas de

afinidade tematica para elaborar os modulos de estudos, baseados nas questdes dos gestores.

3 De acordo com Machado (2006), a dimensdo pedagédgica diz respeito “ds acdes e aos procedimentos
diretamente associados a aprendizagem pelos alunos: gestdo de curriculo e de tempos e espacos pedagdgicos,
formagdo continuada de profissionais da educacgdo, 6tima utilizagdo de recursos didaticos e desenvolvimento
de projetos educativos”. [A dimensao politica refere-se a participacdo coletiva] “e a dimensdo administrativa
trata do desenvolvimento das condigdes para a concretizagdo da proposta educativa da escola, envolvendo a
gestdo financeira e patrimonial, a manutencao e a conservagao do espaco fisico e a gestdo de pessoal” (p.24)
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Uma vez elaborados, esses modulos eram apresentados em novas oficinas para avaliacdo dos
especialistas e representantes das Secretarias. Todo esse processo possibilitou um aprendizado
solidario e uma construcao coletiva.

Outro aspecto importante da elaboragdo do programa ¢ que o CONSED, além de
estabelecer parceria com Secretarias de Educacdo, também contou com apoio e cooperacdo da
Fundacdo Ford®, da Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia (UNED)” e da
Fundagio Roberto Marinho™.

Assim, o PROGESTAO se constituiu em um curso de formacgdo continuada e em
servigo, dirigido a gestores escolares que atuam em escolas publicas em todo o pais,
desenvolvido por meio da educacdo a distdncia. O diferencial de seu publico-alvo é que esses
gestores-cursistas compreendem profissionais que atuam na equipe gestora da escola, (vice-
diretor, supervisor, coordenador pedagogico) ou candidatos & fungdo de dirigentes, ndo se
restringindo ao diretor da escola.

Quanto as finalidades do programa, o Guia Didatico do PROGESTAO estabelece que
este foi elaborado para assegurar um padrdo comum de qualidade na formacao de gestores das
escolas publicas de Estados e municipios brasileiros, buscando elevar o desempenho desses
profissionais e, em conseqiiéncia, a qualidade dos servigos ¢ dos resultados das instituicoes
que eles dirigem. A modalidade a distancia, de acordo com o mesmo Guia, foi selecionada
por ser o meio mais democratico para universalizar essa formacao.

A fundamentagio do PROGESTAO conta com os seguintes pressupostos basicos de
gestdo, descritos no Guia Didatico: (1) melhoria da aprendizagem e do sucesso escolar dos
alunos; (2) gestdo democratica da escola publica; e (3) formagdo continuada em servigo de
gestdo escolar. O pressuposto da aprendizagem e do sucesso escolar dos alunos contempla o
paradigma de gestdo focada no aluno. Entende-se, no programa, que a melhoria dos processos
de gerenciamento contribui para obtengdo de resultados em beneficio do aluno. A gestdo

democrética, por sua vez, pauta-se na constru¢do coletiva do projeto pedagodgico e de

¥ A Fundagio Ford (EUA) ¢ uma organizacio independente que objetiva fortalecer valores democraticos,

reduzir a pobreza e a injustiga, promover cooperagdo internacional e avangar no desenvolvimento humano.
(FUNDACAO FORD, 2006)

A Universidad Nacional de Educacion a Distancia — UNED (Espanha) foi criada ainda na década de 1970 e
desenvolve, exclusivamente, educacdo a distancia. Destina-se a levar a educagdo superior a nucleos
populacionais que ndo dispdem de condigdes para realizar cursos de nivel superior, garantindo a igualdade de
oportunidades do acesso ao ensino superior. (UNED, 2006)

35

*® A Fundagio Roberto Marinho ¢ uma institui¢io sem fins lucrativos, que tem na educagio seu principal foco

de atuacdo. Com alcance nacional, seus projetos sdo voltados para a educacdo formal e informal e para a
preservagio e revitalizacdo dos patriménios histérico, cultural e natural do Brasil. (FUNDACAO ROBERTO
MARINHO, 2006)
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autonomia da escola, com principios de praticas participativas e colegiadas de gestdo. Ja a
formacao continuada em servico de gestdo escolar fundamenta-se no aprender a aprender dos
gestores, buscando a sua autocapacitagdo, do aprender a fazer coletivo, na formagao de redes
e a outras praticas de formagdo continuada baseadas nas experiéncias dos gestores ao longo
do curso.

Preliminarmente, podemos sinalizar que os pressupostos basicos de gestdo do
programa em questdo evidenciam sua identidade com os principios que caracterizam a
tendéncia de gestdo democratica, discutida no capitulo anterior. A partir do pressuposto da
gestdo democratica da escola publica, a formagdo do gestor também estd pautada na
construcdo coletiva do projeto pedagogico e de autonomia da escola, contemplando praticas
participativas e colegiadas de gestdo. Outro elemento que se refere a gestdo democratica esta
contemplado em seu objetivo geral: “Formar liderancas escolares comprometidas com a
construcao de um projeto de gestdo democratica da escola publica, focada no sucesso dos
alunos das escolas publicas de ensino fundamental e médio” (MACHADO, 2001a, p. 13).

A operacionalizagcdo do programa em Estados e municipios se da através de parcerias
com instituigdes de educacdo superior locais, selecionadas pelas Secretarias de Educagao que
a ele aderem e a seus planos de agdo. Ao CONSED, cabem o acompanhamento e avaliagdo

das acdes desenvolvidas.

2.3 A educacao a distancia na formacao de gestores escolares

Para a implementacdo do programa nos Estados, o CONSED estabeleceu uma
metodologia tnica de desenvolvimento do curso por meio da Ead, para ser utilizado de forma
descentralizada.

De acordo com Alves (2001), a educacdo a distancia é entendida como um sistema de
comunicagcdo com caracteristicas proprias entre as quais se destacam: o planejamento, a
elaboracdo de conteudos e materiais didaticos, a formulag@o de estratégias para fazer circular
a informagdo em termos de transmissdo, distribui¢ao, recepcao e utilizagdo. Para melhor
compreender esta modalidade de ensino, a secdo a seguir descreve um breve historico de seu
desenvolvimento, inclusive no Brasil, e da sua inser¢do em programas de formagao, a fim de

trazer subsidios a analise do PROGESTAO.
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2.3.1 Educacio a distancia: dos selos as infovias

A educagdo a distancia surgiu da necessidade de formacao e qualificacdo profissionais
de pessoas que ndo tinham acesso e/ou condigdes de freqiientar um estabelecimento de ensino
presencial. Assim, a EaD evoluiu juntamente com as tecnologias desenvolvidas em cada
momento historico, as quais influenciam ndo sé ambiente educativo, mas a sociedade como
um todo.

Segundo Peters (2003), o primeiro marco da educacdo a distdncia foi o anuncio
publicado na Gazeta de Boston, no dia 20 de margo de 1728, pelo professor de taquigrafia
Cauleb Phillips, que oferecia material para ensino e tutoria por correspondéncia. Este modelo
foi seguido em 1833, na Suécia, e em 1840, na Inglaterra. A educagdo a distancia, contudo, s6
passou a se institucionalizar a partir da segunda metade do século XIX.

O final da Primeira Guerra Mundial promoveu um aumento da demanda social por
educacdo. A necessidade de uma educacdo de massa, que pudesse contribuir para o
fortalecimento ou restauracdo do desenvolvimento dos paises apds a guerra, forneceu o
cenario promissor para novas iniciativas de ensino a distancia. Deste cenario faziam parte o
aperfeicoamento dos servigos de correio, a agilizacdo dos meios de transporte e, sobretudo, o
desenvolvimento tecnoldgico aplicado ao campo da comunicacao e da informacao.

Mais tarde, a utilizagdo do radio como meio de comunicacdo ampliou as
possibilidades de oferta de educacao a distancia. Na América Latina, por exemplo, Brasil,
Meéxico, Colombia e Venezuela, dentre outros, criaram incentivos a programas de educacio a
distancia por meio de radio.

Gouvéa e Oliveira (2006) relatam cronologicamente o surgimento das universidades
para a oferta exclusiva de EaD. Em 1951, registra-se a Universidade de Sudafrica; em 1968, a
University of the South Pacific; em 1971, a British Open University, referéncia na oferta de
EaD; e em 1972, a Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED). Especificamente
na Ameérica Latina, os registros de universidades surgiram no inicio do século XX. Em 1947,
no México e Colombia, e em 1960, a Tele Escola Primaria do Ministério da Cultura e
Educagao, na Argentina.

Inicialmente, a educacdo a distdncia manteve como base os materiais impressos.
Posteriormente, advieram o radio ¢ a televisdo, aliados ao material impresso. Com o advento
da informadtica, a EAD também incorporou o computador, ¢ mais recentemente, a tecnologia

de multimeios, que combina textos, sons, imagens, assim como mecanismos de geragdo de
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caminhos alternativos de aprendizagem (hipertextos) e instrumentos virtuais interativos
(programas tutoriais informatizados) etc.

Neste sentido, a educagcdo a distincia, inicialmente utilizada como recurso para
superacdo de deficiéncias educacionais, qualificagdo profissional e aperfeicoamento ou
atualizagdo de conhecimentos, cada vez mais ¢ também usada em programas que
complementam outras formas tradicionais de interacdo face-a-face.

A educag@o em massa € o elemento que impulsiona o processo, ja que o trabalho
especializado era fundamental ao progresso econdomico, que no século XIX estava
ligado a automatizagdo e no século XX passava aos setores de servigo. A tendéncia
apontada por alguns teéricos para o século XXI é uma outra mudanga de polo: do
servico para a informagdo. Ja em fins do século XX, a informag@o constitui um
setor econdmico produtivo e os ‘trabalhadores da informagdo’ constituem um

conjunto de profissionais altamente capacitados que poderiam ‘transformar o
mundo’ (GOUVEA e OLIVEIRA, 2006, p. 27)

A partir da trajetoria histérica da EaD, foi possivel distinguir cinco geragdes dessa
modalidade. Com bases em pesquisas anteriores, Pereira (2006) identificou cinco modelos de
educacdo a distdncia, vinculados historicamente ao desenvolvimento das tecnologias de
producdo, distribui¢do e comunicacdo. O quadro a seguir demonstra, sinteticamente, as

principais caracteristicas de cada geragdo e de seu correspondente modelo.

GERACAO MODELO TECNOLOGIAS PREPONDERANTES
1? Modelo por correspondéncia Material impresso e cartas
22 Modelo multimidia Material impresso; audio; video;
computador baseado no ensino; video
interativo.
32 Modelo de aprendizagem por | Audio-teleconferéncia; videoconferancia;
conferéncia comunicacdo audio-grafica; TV/radio.
48 Modelo de aprendizagem flexivel | Multimidia interativa on [line; internet

baseada no acesso ao recurso Www;
comunicac¢do mediada por computador.

5t Modelo de aprendizagem flexivel | Multimidia interativa on line; internet
inteligente baseada no acesso ao recurso Www;
computador usando sistema de respostas
automaticas; acesso ao portal do campus
para processos € recursos..

Quadro 1 — Quadro sintese das cinco geracées de EaD, adaptado de Pereira (2006).

A primeira geracao representa a oferta de cursos por correspondéncia que utilizavam
exclusivamente material impresso distribuidos pelo correio, no século XIX. Esta tecnologia —
material impresso — continua a ser utilizada em larga escala atualmente, com a finalidade de

possibilitar o maior acesso a educag¢do. De acordo com Pereira (2006), a producdo e

distribuicdo centralizada dos materiais impressos, se recomendada pela economia de escala
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que origina, apresentam limitacdes do ponto de vista pedagogico, dada a escassa ou nula
interatividade entre a institui¢ao e os alunos.

Desenvolvida desde o inicio da década de 1970 e apos a criagdo da British Open
University, a segunda geracdo da énfase a democratizacdo da educacdo pela oferta de uma
segunda oportunidade de estudos a populagdo adulta. Nesta geragdo, a caracteristica basica é a
de promover a mediagdo pedagogica utilizando diversos recursos de midia. Desta forma, os
materiais impressos passaram a ser acompanhados por emissdes radiofonicas, de televisao ou
apresentacao de videos.

Segundo a referida autora, do ponto de vista social, a primeira e a segunda geragdes
tém se constituido num meio essencial para tornar disponivel o conhecimento as popula¢des
de paises com extensos territdrios que por essa razdo, muitas vezes, ndo tinham acesso as
instituicdes escolares convencionais. No entanto, no ambito pedagdgico, ambas as geracdes
possuem sistema de producdo de materiais de forma centralizada e em regime de economia de
escala. Além disso, as tecnologias ndo sdo interativas, exceto da aprendizagem assistida por
computador e do video interativo.

O Modelo de Aprendizagem a Distdncia por Conferéncia corresponde a terceira
geragio e surge no final dos anos 1980. E caracterizado pela possibilidade de promogio de
comunicac¢do sincronica e pelo potencial interativo das novas tecnologias da informacao e da
comunicacao.

Para Pereira (2006), a insercdo das novas tecnologias em ambientes de aprendizagem
alterou a natureza da educacdo a distdncia multimidia da geracdo anterior e possibilitou a
emergéncia de um novo paradigma na educacdo. De acordo com a autora, esse modelo tem
sido adotado para atender segmentos especificos da sociedade, em especial na educagdo
superior, e se caracteriza pela perda da flexibilidade de tempo, de local e de ritmo, uma vez
que as sessdes sincronicas obrigam também a fixa¢do de um espaco adequado, onde as
facilidades para a realiza¢do de conferéncias estejam instaladas.

A influéncia das novas tecnologias, referentes ao uso da internet e da criacdo de redes
informacionais a partir da década de 1990, possibilitou a criagdo de modelos de aprendizagem
que promovessem uma melhor interatividade e autonomia dos estudantes. Nessa perspectiva,
os programas de quarta geragdo desenvolvem-se em ambiente de aprendizagem virtual,
mediante um processo interativo, ndo linear e colaborativo. A ferramenta basica para o estudo

interativo ¢ o uso da navegacdo, geralmente utilizando-se de hipelrtex‘[os3 " ¢ base de dados que

37 Correia e Antony (2003) definem o hipertexto como um evento comunicativo, cujos principios constitutivos
sdo: ndo-linearidade, intertextualidade, interatividade e heterogeneidade.
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servem de referéncia para os estudantes. Ao aluno sdo disponibilizados topicos de estudos que
lhes facultam a utilizag@o de recursos suplementares para a satisfacdo de suas necessidades e
interesses. Esses principios fundamentam-se na autoaprendizagem ou aprendizagem
auténoma, na qual o processo de ensino e aprendizagem ¢ centrado no estudante, gestor de
seu processo de aprendizagem e com capacidade de autodirigir e auto-regular este processo.

Finalmente, a quinta geracdo, representada pelo modelo de aprendizagem flexivel
inteligente, baseia-se na utilizagdo do computador mediando a comunicacdo e integra um
sistema de respostas automatizadas, bem como a informatizag¢do dos processos informacionais
das institui¢des que ofertam cursos a distancia.

Sobre as geragdes da EaD, ressalta-se que estas podem se desenvolver
complementarmente, integrando o que Peters (2003) classifica de modelo hibrido, por possuir
caracteristicas de mais de um modelo. Especificamente no PROGESTAO, o modelo adotado
pelo CONSED compreende as caracteristicas da segunda geracdo de educagdo a distancia. No
entanto, na implementacdo do programa, os Estados consorciados tém autonomia para
acrescentar outras tecnologias ao curso, podendo levar o programa a assumir o modelo
hibrido de EaD. A caracterizagio da EaD no PROGESTAO sera melhor analisada no capitulo

4 desta dissertacao.

2.3.2 A educacio a distincia no Brasil: premissas de uma trajetoria em construcio

Nao ha registros precisos sobre a criagdo da EaD no Brasil. Alguns autores afirmam
que a primeira experiéncia oficial foi em 1904, com a implantag¢do das Escolas Internacionais,
que representaram organizagdes norte-americanas. No entanto, Gouvéa e Oliveira (2006)
destacam que a primeira iniciativa brasileira de EaD ocorreu com a utilizagdo do radio na
criagdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, por Edgar Roquette-Pinho, em 1923. Em 1936,
esta radio tornou-se a Radio Ministério da Educagdo e Cultura, com carater educativo e
cultural. Ja no ano de 1939, o Instituto Universal Brasileiro passou a ofertar seus cursos por
correspondéncia.

Como iniciativa de ampliagdo do acesso a educagdo na década de 1960, o Movimento
de Educacdo de Base (MEB) foi criado para promover cursos de alfabetizacdo por meio de
um projeto radiofonico. J& na década de 1970, outras iniciativas podem ser destacadas. O

Projeto Minerva, que objetivava promover, entdo, o ensino primario até o ginasial, era
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veiculado pela Radio MEC e complementado por material impresso. Com a insercdo do
recurso da TV, a Fundacdo Roberto Marinho, na mesma década, promoveu educacgdo
supletiva a distincia para os antigos primeiro e segundo graus™', utilizando-se da TV, radio e
material impresso, para o desenvolvimento do Telecurso 1° e 2° Graus.

Dado o crescimento de projetos de informatizacdo, a partir do fim da década de 1980,
a EaD no Brasil teve um avango significativo. Em 1995, no dmbito da formagdo de
profissionais da educagéo, o Ministério da Educagdo desenvolveu o programa TV Escola, que
buscou o aperfeigoamento e a valorizacdo dos professores e gestores da rede publica. Tendo
como base o curriculo do Ensino Fundamental, o TV Escola utiliza-se de tele-aulas e material
impresso. Além desse programa, o MEC desenvolve outros como o Formacao pela Escola,
Midias na Educag@o, Programa Nacional de Informatica na Educacao (Prolnfo), Programa de
Formagao de Professores em Exercicio (ProFormacdo), Programa de Formag@o Continuada de
Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Pro-Letramento), Programa de
Formacao Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil (Pro-Infantil), Programa
de Formacao Inicial para Professores em Exercicio no Ensino Fundamental e/ou no Ensino
Médio (Pro-Licenciatura), TV e Radio Escola, Rede Internacional Virtual de Educacdo
(RIVED) e a Escola Técnica Aberta do Brasil (E-Tec).

Ja na educagdo superior, Gouvéa e Oliveira (2006) destacam a criagdo de cursos de
extensdo a distancia pela Universidade de Brasilia (UnB) e a proliferacdo de cursos de
especializacdo. Na oferta de cursos de graduacdo, tem-se a experiéncia da Universidade
Virtual Pablica do Brasil (UniRede) e do Consércio de Educagdo a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro (CEDERJ). Mais recentemente, no campo das universidades publicas, destaca-
se a criagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB)*’.

Considerando os avancgos tecnologicos das ultimas décadas, a educacdo a distancia tem
se mostrado uma ferramenta de desenvolvimento as nagdes, ao proporcionar a formacao de
cidaddos, a qualificacdo de pessoal para a demanda do mercado e a possibilidade de utilizagao
de novas tecnologias. Nesse contexto, nota-se que as novas tecnologias de informagdo e

comunica¢do ampliaram as possibilidades da EaD.

38 . . . - .
Correspondentes, respectivamente, ao ensino fundamental e ensino médio, conforme a Lei n°. 9.394/96.

¥ O sistema da UAB promove a articulagio e integragio experimental de instituigdes de educagio superior,
Municipios e Estados, visando a democratizacdo, expansdo e interiorizagdo da oferta de ensino superior
publico e gratuito no Pais, bem como ao desenvolvimento de projetos de pesquisa e de metodologias
inovadoras de ensino, preferencialmente para a area de formacdo inicial e continuada de professores da
educagdo basica. Em 2007, a UAB teve o alcance de 289 municipios atendidos.
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Juntamente com o advento das novas tecnologias, a formulagdo de politicas e
estratégias para melhoria dos sistemas educativos dos paises pobres, sobretudo pela UNESCO
e o Banco Mundial apontaram para a necessidade de utilizacdo de recursos de EaD e das
tecnologias de informacao e comunicacdo para a formagao e aperfeicoamento de professores.

O desenvolvimento de um projeto de formacdo por meio da educagdo a distancia,
entretanto, ndo se restringe a funcao social de ampliacdo de acesso a educacdo. Antes, serve
como instrumento de qualificagdo do processo educacional, inclusive ao propor a formagao e
qualificacdo de profissionais da educacdo, a fim de se evitar o uso indiscriminado de novas
tecnologias.

Gouvéa e Oliveira (2006) destacam que, no Brasil, a educag@o a distdncia tem sido
pensada para programas voltados ao aperfeicoamento e capacitacdo, buscando sempre
compensar, de forma rapida, a defasagem do trabalhador, na légica de educagdo ao longo da
vida. No que concerne & educacdo ao longo da vida, este conceito foi utilizado por Jacques
Delors, no Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educagdo para o
século XXI, da seguinte maneira:

O conceito de educagio ao longo de toda a vida aparece, pois, como uma das chaves
de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distingdo tradicional entre educagéo inicial e
educagdo permanente. Vem dar resposta ao desafio de um mundo em rapida
transformagdo, mas ndo constitui uma conclusio inovadora, uma vez que ja
anteriores relatorios sobre educacdo chamaram a atencdo para esta necessidade de
um retorno a escola, a fim de se estar preparado para acompanhar a inovagao, tanto
na vida privada como na vida profissional. E uma exigéncia que continua valida e

que adquiriu, até, mais razdo de ser. E s0 ficara satisfeita quando todos aprendermos
a aprender. (DELORS, 2001, p.17)

No processo de formagdo profissional, a tecnologia educacional e os contatos com
teoria e pratica da telecomunicacdo eletronica, segundo Peters (2003), devem estabelecer
relacdo com a teoria e a pratica do ensino a distancia no desenvolvimento de inovagdes
tecnoldgicas e pedagdgicas para o processo educacional. Essa relagdo, no entanto, configura
uma nova proposta e desafio de formagao de professores frente as novas demandas sociais.

Segundo Belloni (2003), a adequacdo dos sistemas educacionais para esta realidade
pressupOe as principais mudangas: énfase no estudante, ainda presente no nivel retdrico do
discurso e centrado no professor; uso de tecnologias ¢ a mediatizacdo do ensino;
flexibilizagdo do acesso, do ensino, da aprendizagem ¢ da oferta; a formagdo de formadores,
que passa a enfrentar os desafios das novas dimensdes do papel do professor; e os fatores

institucionais de reestruturacdo de cursos e de investimento em tecnologias.
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Desta forma, a institucionalizacdo da educagdo a distdncia em programas de formagdo
esta relacionada, intrinsecamente, & qualidade de formacdo e condig¢des de trabalho dos
profissionais nela envolvidos. Assim, a ma qualidade constitui-se em uma barreira a
institucionalizacdo da educacdo a distdncia no exercicio de sua fungdo social de ampliagdo de
acesso a educagdo e de instrumento de qualificacdo do processo educacional.

No ambito legal, como modalidade de ensino, a educagdo a distancia no Brasil foi
proposta pela Lei n.° 9.394/96 em seu Art. 80, tendo suas diretrizes e metas estabelecidas no
Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n.° 10.172/2001. Neste plano, a educagdo a
distdincia ¢ entendida como estratégia de democratizacio do acesso a educacdo,
especificamente aquela de nivel superior, bem como da melhoria dos processos de ensino-

aprendizagem, como demonstra o texto do referido plano, a seguir.

No processo de universalizagdo e democratizagdo do ensino, especialmente
no Brasil, onde os déficits educativos e as desigualdades regionais sdo tdo
elevados, os desafios educacionais existentes podem ter, na educacdo a
distancia, um meio auxiliar de indiscutivel eficacia. [...] Ao introduzir novas
concepgdes de tempo e espago na educacdo, a educagdo a distdncia tem
fungdo estratégica: contribui para o surgimento de mudangas significativas
na institui¢do escolar e influi nas decisdes a serem tomadas pelos dirigentes
politicos e pela sociedade civil na definicdo de prioridades educacionais.
(FUNADESP, 2005, p. 33)

Além das contribuicdes da EaD destacadas, a atual LDB também considera essa
modalidade de ensino como um instrumento importante de formacdo e capacitagdo de
professores em servico. No PNE, as diretrizes para a formagdo de professores e valorizagdo
do magistério estabelecem que a formacdo continuada do magistério se insere na estratégia de
melhoria permanente da qualidade da educacdo, visando a abertura de novos horizontes de
atuacdo profissional, posto que a finalidade dessa formacdo consiste na reflexdo sobre a
pratica educacional e na busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico. O mesmo
Plano estabelece o desenvolvimento de programas de educagdo a distancia, utilizando-se de
cursos semi-presenciais modulares®.

E nesta perspectiva que o PROGESTAO utiliza a metodologia de educagio a

distancia, explicitada na se¢do a seguir.

*" De acordo com a Portaria MEC N°. 4.059/04, Art. 1° § 1° “[...] caracteriza-se a modalidade semi-presencial
como quaisquer atividades didaticas, modulos ou unidades de ensino-aprendizagem centrados na auto-
aprendizagem e com a mediagdo de recursos didaticos organizados em diferentes suportes de informagéo que
utilizem tecnologias de comunicacdo remota”. Desta forma, entende-se que os cursos semi-presenciais
modulares sdo desenvolvidos com carga horaria distribuida em momentos a distdncia e momentos presenciais.
A estrutura curricular consiste na organiza¢do de modulos de estudo que acontecem um apds o outro.
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2.4 A educacio a distincia no PROGESTAO

Conforme mencionado anteriormente, o PROGESTAO se utiliza da EaD por meio de
material impresso, videos ndo-interativos € momentos presenciais. Para uma melhor
compreensdo acerca da educacdo a distdncia no programa, os itens a seguir descrevem a
metodologia de desenvolvimento do curso e a organizacdo e conteudos dos moédulos de

estudo.

2.4.1 Metodologia de desenvolvimento do curso

A metodologia adotada pelo PROGESTAO inclui trés componentes bdsicos: a)
materiais instrucionais (Guia Didatico, Guia de Implementagao, Cadernos de Estudo,
Cadernos de Atividades, Fitas de video); b) sistema de apoio a aprendizagem (estudo
individual, estudo em equipe e encontros presenciais); ¢ ¢) sistema de avaliagdo.

O Guia Didatico apresenta orientacdes e diretrizes gerais acerca do programa:
concepeao, estrutura curricular, metodologia para o desenvolvimento do curso, apoio dado ao
cursista, processo de avaliacdo da aprendizagem do cursista e orientacdes de como estudar na
educacdao a distancia. J& no Guia de Implementacdo, o cursista encontra informagdes
complementares do Guia Didatico; cuja elaboracdo deu-se pelas parcerias estabelecidas com
Secretarias de Educacao nos Estados e contém adaptacdes € normas especificas locais.

Quanto aos nove Cadernos de estudo, estes contém os conteudos basicos do
programa, estruturados em unidades, objetivos, textos, atividades, resumos, indicagdes de
leituras, glossarios e referéncias bibliograficas. As atividades de aplica¢do sdo dispostas em
nove cadernos de atividades correspondentes a cada modulo de estudo e estdo vinculadas ao
cotidiano escolar. Essas atividades podem ser socializadas em encontros presenciais.

Também acompanhando cada moédulo ha uma fita de video com experiéncias e
depoimentos sobre a gestdo da escola. Com funcdo motivadora e problematizadora, sdo
utilizadas ao inicio ou ao final dos moédulos, também em encontros presenciais.

O apoio a aprendizagem oferece situacdo ou ambientes a distdncia e presencial,

como demonstra o diagrama das situagdes e ambientes de aprendizagem no PROGESTAO
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(anexo I). Da carga horaria total, 75,0% a 80,0% s3o desenvolvidas por meio da EaD*'. No
que tange a este apoio, a tutoria exerce papel de facilitadora do processo de aprendizagem,
atuando em dois momentos: na tutoria individual e na tutoria coletiva.

Constante do Guia Didatico do PROGESTAO, a orientagdo de avaliacio privilegia a
aprendizagem relacionada a capacidade de aplicagdo de conceitos, estratégias e instrumentos
na gestdo escolar. De maneira continua e dinamica, a avaliacdo ¢ definida nos Guias de

Implementacdo de forma a poder variar de um local para outro.

2.4.2 Organizacio e contetiidos dos modulos

O PROGESTAO ¢ organizado em nove médulos, os quais sdo estruturados em
unidades didaticas, que buscam orientar discussdes sobre problemas centrais no ambito da
gestdo da escola publica. A constituicdo desses modulos originou-se das questdes levantadas
pelos gestores nos Estados, mencionadas em 2.2. A fim de subsidiar respostas aos gestores, 0s

modulos foram estruturados e desenvolvidos em forma de perguntas, assim divididos:

MODULO TiTULO

I Como articular a fungéo social da escola com as especificidades e as demandas da comunidade?
I Como promover, articular e envolver a a¢do das pessoas no processo de gestio escolar?

111 Como promover a construcdo coletiva do projeto pedagdgico da escola?

v Como promover o sucesso da aprendizagem do aluno e a sua permanéncia na escola?
\% Como construir e desenvolver os principios de convivéncia democratica na escola?

VI Como gerenciar os recursos financeiros?

v Como gerenciar o espago fisico e o patrimdnio da escola?

VIII Como desenvolver a gestdo dos servidores na escola?
IX Como desenvolver a avaliag¢do institucional da escola?

Quadro 2 — Titulos dos Modulos do PROGESTAO Fonte: MACHADO, 2001a.

No Médulo I s3o abordados conteudos sobre: escola e sua fungao social; o papel da

escola na sociedade do conhecimento; relagdes entre escola ¢ democracia; articulagdao entre

4! Existem trés formas desse atendimento: estudo individual, estudo em equipe e encontros presenciais. Os
estudos individuais voltam-se ao cumprimento das leituras e realizagdo das tarefas descritas nos caderno de
estudo e nos cadernos de atividades. O estudo em equipe serve a socializagdo e troca de experiéncias a partir
dos conteudos dispostos nos cadernos de estudo. Ja os encontros presenciais, sdo coordenados pelos tutores
do curso e favorecem intercdmbio, formagdo de redes e cooperagdo entre os gestores das escolas publicas.
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escola e comunidade; relagdes entre cultura e escola. De forma geral, tais assuntos trazem
subsidios para o gestor na definicdo da missao e do papel da escola como organizacao.

O Modulo II busca revelar as possibilidades e os limites das experiéncias de gestdo
democratica e participacdo na escola e o sistema de ensino. Este modulo aborda também
temas sobre legislag@o e conceito de gestdo democratica, participacdo, autonomia e inovagao.

A construgdo coletiva do projeto pedagogico da escola, articulado as diversas formas
de planejamento da organizagdo escolar é discutida no Médulo ITI. As unidades deste modulo
procuram responder as seguintes perguntas: Por que construir coletivamente o projeto
pedagogico? Que dimensdes e principios orientam o projeto pedagogico? Como construir
coletivamente o projeto pedagdgico? Como articular projeto pedagdgico e pratica
pedagbgica?

O Moddulo IV objetiva, em primeiro lugar, priorizar a dimensdo pedagdgica do
trabalho escolar na gestdo da escola para promover a funcdo social da institui¢do. Em segundo
lugar, identificar os aspectos pedagogicos que auxiliem na melhoria da eficiéncia do processo
de ensino-aprendizagem. Para isto, sdo abordados conteudos sobre desenvolvimento e
aprendizagem, organiza¢do do trabalho escolar, curriculo e interdisciplinaridade, e aspectos
da pratica pedagogica.

A construcao e o desenvolvimento de principios de convivéncia democratica na escola
sdo estudados no Mddulo V. Os objetivos desse modulo sdo: desenvolver a capacidade de
planejar e liderar o processo de gestdo democratica na escola; buscar subsidios e linhas de
a¢ao a construcao e ao desenvolvimento do convivio democratico; e desenvolver a capacidade
de identificar e propor medidas para o exercicio do convivio democratico, por meio de
parceiras e apoiado na legislagao e no regimento escolar.

No que tange a estrutura interna da escola, 0 PROGESTAO propde ferramentas para a
gestdo de recursos financeiros, espaco fisico e patrimonio da escola, além da gestdo de seus
servidores, respectivamente, nos Moddulos VI, VII e VIII. O Médulo VI orienta o
acompanhamento da gestdo dos recursos or¢amentarios e financeiros destinados a escola,
exercitando a etapas de planejamento, execugdo e controle desses recursos ¢ de sua
vinculagdo ao projeto pedagdgico. Além disso, distingue as diferentes fontes de financiamento
da educagao basica e propde a criacao de estratégias de captagdo de recursos financeiros para
a escola.

Ja o Moédulo VII discute o planejamento e execucdo da gestdo de material e
patrimonio da escola; a integracdo da gestao de material e do patrimonio a gestao pedagogica

da escola; as solugdes para as dificuldades da gestdo de material e do patrimonio e selecionar
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prioridades de acdo; o desenvolvimento de estratégias de mobilizacdo para um gerenciamento
publico com controle social do material e do patrimdnio da escola; dispositivos legais e os
procedimentos que regulam a gestdo do material e do patrimdnio na administragdo publica; e
a elaboracdo de propostas para o desenvolvimento da escola como poélo comunitario, de
acordo com seu projeto pedagogico.

A gestdo dos servidores da escola ¢ tratada no Médulo VIII por meio do
gerenciamento do quadro de pessoal, atendendo aos preceitos legais e pedagogicos; da
avaliacdo do desempenho do pessoal docente e dos funciondrios da escola; da promogdo de
acoes de qualificacdo de pessoal da escola; e do estabelecimento do clima de satisfagdo,
participagdo e integracdo de toda a comunidade escolar.

No Modulo IX, discute-se a avaliacao institucional da escola. Além da defini¢ao dos
principios, finalidades e objetivos da avaliagdo institucional, este mdédulo aborda os processos
metodoldgicos e etapas de avaliagdo; implementacdo do processo de avaliagcdo institucional
integrado ao projeto pedagogico da escola; elaboracdo, aplicacdo, organizacao e interpretacdo
dos instrumentos de avaliacao; utilizagao dos resultados de avaliacdo no processo de
aperfeicoamento do projeto pedagogico da escola.

Deste modo, a estrutura dos modulos do curso foi definida para o desenvolvimento
progressivo de competéncias* com vistas ao aperfeicoamento da pratica profissional do
gestor escolar. Na proposta do curso, essa pratica envolve o desenvolvimento institucional da
escola, ensino e aprendizagem, gestdo participativa e convivéncia democratica, eficiéncia na
gestdo dos servidores, dos recursos financeiros e do patrimonio escolar.

Sendo assim, o curriculo® proposto também se constitui em um elemento que
aproxima o Programa a tendéncia de gestdo democratica. As principais evidéncias que
permitem essa aproximacdo estdo nos elementos que contemplam o desenvolvimento de
competéncia técnica e politica na formagdo do gestor escolar, admitindo os principios da

democracia participativa para o exercicio da gestdo democrética.

42 A . o .
O termo competéncias, adotado pelo Programa, corresponde a conhecimentos, habilidades e atitudes,
apropriados ao longo da formacdo em servigo, a fim de proporcionar, aos gestores, avangos na sua
qualificac@o.

0 curriculo no PROGESTAO, de acordo com o seu Guia Didatico, corresponde ao conjunto dos nove

modulos, estruturados em suas unidades, os cadernos de estudo e os videos, assim definido: “Em
conformidade com os pressupostos metodologicos que vocé viu anteriormente, o curriculo, de carater
modular, estruturou-se com base em problemas verificados nas escolas e € voltado para o desenvolvimento de
competéncias profissionais [...] O curriculo estd organizado em nove modulos estruturados em unidades
didaticas” (MACHADO, 2000, p. 17)
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2.5 A implementacdo do PROGESTAO nos Estados brasileiros: o caso do Para

Conforme mencionado anteriormente, a implementagio do PROGESTAO ocorreu
ainda em 2001 nos Estados de Santa Catarina e Para, os quais realizaram o langamento e
promoveram a primeira edicdo do programa, capacitando 4.500 e 1.700 gestores,
respectivamente, nas modalidades de aperfeicoamento e especializacao.

Para o presente estudo, considerou-se a implementa¢do do Programa no Estado do
Para. Nesta Unidade da Federacdo, o PROGESTAO foi implementado no ano de 2001 pela
Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC) e encontrava-se, no segundo semestre de 2007, em
sua quarta edigdo.

A seguir, serdo apresentados alguns dados referentes as varias edi¢des do Programa no
Estado do Para com o intuito de apresentar subsidios para um melhor entendimento do recorte

espacial e temporal da pesquisa.

a) 17 edicao: 2001 - 2002

Em sua constituigio, o PROGESTAO possibilita a oferta do curso em duas
modalidades de capacitacdo: aperfeicoamento e especializag¢do, diferenciados pela carga
horaria e pela estrutura de organizacdo do curso proposta pelos Guias de Implementagdo.
Portanto, cabe a coordenacdo estadual ou municipal definir a modalidade que sera ofertada
em cada Estado ou Municipio.

Na primeira edi¢dao no Estado do Par4, o curso foi desenvolvido nas duas modalidades.
O nivel de aperfeicoamento foi ofertado a gestores escolares com escolaridade de ensino
médio ou equivalente, com a carga horaria de 180 horas/aula. J4 o nivel de especializagao foi
ofertado aos gestores graduados. Na especializagdo houve uma complementacdo curricular e
defesa de monografia ao final do curso, totalizando 360 horas/aula.

Nesta edicdo, foram disponibilizadas 1.700 vagas para gestores escolares da rede
publica estadual (570 — extensdo, 1.150 — especializacdo), de acordo com o Relatério da
Secretaria Executiva de Educacdo do Estado do Pard (SEDUC — PA, 2002), em pdlos

municipais, a saber:
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Tabela 1 — Municipios, Nitmero de Pélos e Niimero de Vagas para Cursistas na 1° edi¢io do PROGESTAO
no Pard (rede estadual)

MUNICIPIOS N° DE POLOS N° DE VAGAS PARA CURSISTAS
Belém 03 600
Benevides 02 500
Castanhal 01 300
Maraba 01 150
Santarém 01 150
TOTAL 08 1700

Fonte: SEDUC — PA, 2002.

Para ilustrar a abrangéncia do programa no Para, o mapa a seguir aponta a localizagao

dos municipios que se constituiram poélos na primeira edigio do PROGESTAO.

Mapa 1 — Municipios que possuem escolas da Rede Estadual de Educacio do Estado do Pard e que se

constituiram pélos municipais do PROGESTAO no periodo de 2001 a 2002. Fonte: UNAMA, 2006.

Na rede publica municipal, foram atendidos 317 gestores em p6los formados por meio
de consoércios entre municipios conveniados. No entanto, a tabela a seguir ilustra os
atendimentos municipais realizados na primeira edi¢cdo do programa, pois que este estudo

considera o atendimento da rede estadual de ensino no Para pelo programa.
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Tabela 2 — Pdlos, Municipios e Nimero de Cursistas atendidos pela 1° edi¢io do PROGESTAO no
Pard (rede municipal)

POLOS MUNICIPIOS N° DE CURSISTAS

Polo 1 Acard, Bujaru e Concordia 52
Polo 11 Moju e Tailandia 52
Polo 111 Santa Izabel do Para 50
Pélo IV Ananindeua, Sdo Caetano, Marituba e Santo Anténio do Taua 42
Pélo V Magalhdes Barata, Maracana, Curuga e Terra Alta 40
Polo VI Capanema 46
Polo VII Viseu, Augusto Corréa, Peixe-Boi e Braganga 40

TOTAL 322

Fonte: SEDUC — PA, 2002.

Com a finalidade de desenvolver a modalidade de especializagdo, o Guia de
Implementacao, elaborado pela SEDUC/PA, propds mais trés modulos para completar a carga
horaria da especializagdo. Estes modulos foram definidos pelas institui¢des de ensino superior
que iriam convalidar o curso de especializagao.

Assim, o Modulo X — Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional, bem como o
processo de orientacdo das monografias, que complementavam a carga horaria de 360h, foram
desenvolvidos por meio do Protocolo Interinstitucional do Estado do Pard, no qual atuaram a
Universidade Estadual do Para (UEPA), Universidade da Amazonia (UNAMA) e Centro de
Ensino Universitario do Para (CESUPA).

Das 1.700 vagas ofertadas, 1.337 foram preenchidas por gestores da rede publica
estadual. Destes gestores, 1.092 concluiram o curso na modalidade de especializagdo,

conforme explicitado a seguir:

Tabela 3 — Matricula Inicial, Numero de Turmas, Alunos Matriculados e Concluintes da 1° edig¢do do
PROGESTAO no Estado do Pard (especializacdo)

Matricula Inicial N° de turmas Alunos matriculados Alunos concluintes
Belém (UEPA) 20 492 467
Benevides (CESUPA) 02 50 42
Benevides (UNAMA) 10 265 249
Santarém (UNAMA) 04 109 105
Castanhal (CESUPA) 06 156 135
Maraba (CESUPA) 04 106 94

TOTAL 46 1.178 1.092

Fonte: COMISSAO INTERINSTITUCIONAL PROGESTAO/UEPA/UNAMA/CESUPA, 2003.

Como ja enfatizado, embora o foco deste estudo recaia sobre a 1 edi¢do do
PROGESTAO no Para, apresentam-se, a seguir, dados das outras edi¢des realizadas, com a

finalidade de melhor contextualizar o programa no referido Estado.
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b) 2% edicao: 2003 — 2004

A segunda edi¢dio do PROGESTAO no Pard manteve as mesmas indicacdes de
modalidades de formagdo continuada: extensdo e especializagdo. Nesta segunda versdo, atuou
somente a Universidade do Estado do Para junto a SEDUC, devido a disponibilizacdo de
recursos financeiros a apenas uma universidade do Estado. Houve, assim, a implementagdo do
PROGESTAO municipal, destinado a atender os seguintes municipios: Abaetetuba, Acar,
Ananindeua, Bujara, Capanema, Curuga, Magalhdes Barata, Maracand, Marituba, Peixe Boi,
Santo Antonio do Tauda, Sdo Caetano de Odivelas, Tailandia, Terra Alta € Viseu. Em nivel de

especializacdo, foram atendidos 66 alunos pela UEPA.

¢) 3% edicao: 2004 - 2005

No Para, a terceira edicdo do PROGESTAO continuou sendo orientada pela
Universidade do Estado do Para. Foram atendidos trés polos: Belém, Castanhal e Benevides,
com um total de 300 alunos. Nesta versdo, foram inseridos trés Modulos Complementares™,
resultantes de avaliacdo do aprendizado acumulado nas edigdes anteriores realizadas pela

UEPA.

d) 4" edicao: 2006 — 2007
Em agosto do ano de 2006, teve inicio a quarta edi¢gio do PROGESTAO, prevendo o
atendimento de 480 gestores, em 06 polos (Castanhal, Capanema, Concei¢do do Araguaia,

Belém, Santarém ¢ Maraba).

Em relagdo a edicdo selecionada para este estudo (primeira), justifica-se sua escolha
pelos seguintes motivos:

e ter sido a primeira experiéncia de implementagdo do Programa vivenciada pela
SEDUC/PA;

e por constituir, também, a primeira experiéncia do Protocolo Interinstitucional do Estado
do Pard na implementa¢ao de um programa de formacdo continuada desenvolvido por
meio da EaD;

e por oferecer maiores possibilidades de evidenciar possiveis impactos do curso na atuagdo

dos gestores-cursistas;

* Modulo Complementar I — Concepgdes ¢ Métodos do Trabalho Pedagdgico; Médulo Complementar 1T —
Inclusdo na Escola; Médulo Complementar I1I — Metodologia do Planejamento Curricular.
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Cabe esclarecer que, segundo a Secretaria Municipal de Educacdo de Belém, os
gestores de escolas municipais atendidos pela segunda edicdo do programa s6 assumiram
cargo de direcdo em 2006. Assim, considera-se necessario maior tempo de experiéncia dos
cursistas na gestdo de escolas para a identificagdo dos possiveis impactos do curso, motivo
que também levou a se optar pela primeira edi¢do do programa para este estudo.

Tendo sido discutidos os referenciais que sustentam as analises desta dissertacdo, bem
como realizada a descricdo do programa que ¢ objeto da pesquisa em pauta, o capitulo a
seguir apresenta a trajetoria metodoldgica percorrida para avaliar a implementagdo do

PROGESTAO no Estado do Para.
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CAPITULO 3 - TRILHAS E TRAVESSIAS METODOLOGICAS

Este capitulo tem como objetivo descrever a metodologia desenvolvida no presente
estudo e a delimitacdo do campo de sua realizagdo. Nele sdo apresentados os objetivos, a
abordagem, tipo e os participantes da pesquisa, bem como os procedimentos e instrumentos

utilizados no processo de coleta de dados.

3.1 Objetivos da pesquisa

O objetivo geral da pesquisa ora apresentada ¢ avaliar o processo de implementagdo do
PROGESTAO nos pélos de Belém e Benevides/Para, no periodo de 2001 a 2002. O periodo
selecionado se refere a primeira edicio do PROGESTAO no Estado, conforme justificado no
capitulo anterior.

Para avaliar o processo de implementacdo do PROGESTAO no Para, considerou-se
como tipo de avaliagdo a avaliacd@o institucional, a qual, segundo Belloni e Belloni (2003),
consiste em um “processo sistematico de analise de uma atividade ou institui¢do que permite
compreender, de forma contextualizada, todas as dimensdes e¢ implicagdes, com vistas a
estimular seu aperfeigoamento” (p. 17).

Como pressuposto tedrico-filosofico de avaliagdo, optou-se pelo da avaliagdo
formativa. De acordo com os referidos autores, a avaliagdo formativa tem como objetivos o
autoconhecimento institucional e a tomada de decisdo. Como finalidade, esta avaliagdo busca
o aperfeicoamento e reconstru¢do da instituicdo e de seu sistema de funcionamento, contraria
a avaliacdo meritocratica, a qual valoriza os resultados, utilizando-se dos critérios de puni¢ao
e premiagao.

De forma articulada a este objetivo mais amplo, os objetivos especificos da pesquisa
sdo:

e analisar o perfil de gestor e os pressupostos de gestio subjacentes a0 PROGESTAO;

e interpretar as estratégias institucionais previstas e implementadas pelo CONSED,
SEDUC/PA e pelas institui¢des de educacdo superior envolvidas;

e cxaminar o desenvolvimento do programa na metodologia da educagdo a distancia na

percepcao dos atores que atuaram em Belém e Benevides;
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analisar os fatores facilitadores e/ou inibidores do processo de implementacdo do
programa nos referidos polos; e

analisar como os atores envolvidos avaliam a implementacdo do PROGESTAO no Para.

Em atendimento aos objetivos propostos, o recorte da pesquisa compreendeu o estudo

sobre a implementacdo do PROGESTAO nos polos de Belém e Benevides, os quais foram

selecionados por atenderem aos seguintes critérios:

a)
b)

c)

d)

terem sido atendidos pela primeira edigio do PROGESTAO no Para;

apresentarem maior nimero de cursistas na primeira edi¢do do programa no referido
Estado;

estarem localizados na Zona Metropolitana de Belém, especificamente na microrregidao de
Belém,;

possibilitarem maior acessibilidade as localidades a serem investigadas, considerando a
extensdo e a complexidade territorial do Estado do Para;

permitirem melhor compreensao acerca do processo de implementac¢do, na medida em que
todos os polos atenderam a uma mesma clientela (diretores e vice-diretores de escolas
publicas estaduais e técnicos vinculados a Secretaria Executiva de Educagdo e as escolas
da rede estadual de ensino).

Nos polos selecionados, o processo de implementagio do PROGESTAO foi

investigado considerando os seguintes fatores: (1) a andlise dos pressupostos de formagao do

gestor escolar apresentados pelo Programa; (2) as estratégias institucionais previstas e

efetivadas na implementagao; (3) o desenvolvimento da educacdo a distancia na referida

edi¢do no Estado mencionado; (4) fatores inibidores e/ou facilitadores do processo de

implementagao; ¢ (v) a avaliagdo do processo de implementagao, na perspectiva dos atores

envolvidos.

3.2 Abordagem e tipo de pesquisa

A presente pesquisa foi realizada com base na abordagem qualitativa. De acordo

com Bogdan e Biklen (1994), essa abordagem caracteriza-se por: ter o ambiente natural como

fonte direta de dados; ser descritiva; interessar-se mais pelo processo do que pelos resultados;

tender a analisar os dados de forma indutiva; e dar importancia aos significados construidos
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pelos sujeitos, destacando a complexidade do objeto ao permitir que seus objetivos descrevam
realidades multiplas.

Ainda de acordo com os mesmos autores, a relacdo investigador-pesquisado ¢
estabelecida por meio de estratégias e procedimentos que possam revelar as experiéncias na
perspectiva do sujeito pesquisado ao longo do processo de condugéo da investigacao.

Gonzalez Rey (2005) considera que, na pesquisa qualitativa, o sujeito € interativo,
motivado e intencional. Para esse autor, o sujeito ¢ ativo e ndo somente um reservatorio de
respostas, prontas a expressar-se diante de uma pergunta. O potencial de uma pergunta nao
termina em seus limites, mas se desenvolve durante um dialogo progressivo e organicamente
constituido ao longo da pesquisa. Com esse entendimento, a investigacdo qualitativa assume o
carater dindmico, e ndo estatico. Objetivando a construgdo de uma teoria, a investigacdo
qualitativa concebe a teoria como um processo vivo, em desenvolvimento e construcdo, € nao
representa um marco acabado.

Diante das consideragdes apresentadas, a escolha da abordagem qualitativa, para o
desenvolvimento deste estudo, deu-se em razdo da possibilidade que ela apresenta de uma
maior interagdo com o objeto de pesquisa e em funcdo da especificidade deste. Na abordagem
qualitativa, foi possivel a compreensdo dos fendmenos investigados a partir da descri¢do de
realidades multiplas e por meio da analise de documentos e das entrevistas semi-estruturadas.

Ainda com base nos objetivos propostos e na caracteriza¢do do objeto de investigacao,
o tipo de pesquisa selecionado foi o estudo de caso. De acordo com Liidke ¢ André (1986, p.
17), o “[...] caso constitui uma unidade dentro de um sistema mais amplo”. O estudo de caso,
desta forma, focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada, evidenciando a inter-
relagdo dos seus componentes ¢ € rico em dados descritivos.

Para Bogdan e Biklen (1994), esse tipo de pesquisa consiste na observagdo detalhada
de um contexto, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico. Por
sua vez, Gil (2006) caracteriza-o pelo estudo profundo e exaustivo de um objeto, de maneira a
permitir um conhecimento amplo e detalhado acerca do fendmeno investigado. Segundo o
autor, o estudo de caso justifica-se pela utilizagdo de um tnico caso, quando nao ¢ possivel o
acesso a multiplos casos e o pesquisador tem possibilidade de investigar um deles.

Com base na argumentaciao apresentada, o tipo de pesquisa — estudo de caso — foi

escolhido para o presente estudo por se compreender que a implementagdo do PROGESTAO no
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Para constitui uma unidade-caso no processo de desenvolvimento deste programa nos Estados

brasileiros, em 2001%.

3.3 Contexto da pesquisa e participantes

Bogdan e Biklen (1994) expressam que as agdes dos sujeitos de pesquisa podem ser
melhor compreendidas ao serem observadas em seu ambiente natural. Nessa perspectiva, o
presente estudo foi realizado nos polos de Belém e Benevides, no ambito da Secretaria
Executiva de Educacao, das instituicdes de educacdo superior que atuaram na implementagao

do PROGESTAO no Para e do Conselho Nacional de Secretarios de Educagido (CONSED).

Conforme mencionado anteriormente, a primeira edigio do PROGESTAO no Para
ofertou duas modalidades de curso: extensdo e especializagdo. Todavia, este estudo aborda
somente a modalidade de pods-graduacdo lato semsu (especializacdo). A selecdo desta
modalidade de curso deu-se em razdo de seu atendimento a prerrogativa de formagdo dos
especialistas da educagdo disposta pela LDB, de que essa formacao deve se dar em cursos de
Pedagogia ou em cursos de pods-graduagdo, mencionada na introducdo deste trabalho.
Portanto, a formag¢do do gestor escolar em nivel de especializagdo, proposta pelo
PROGESTAO, esta em conformidade com as diretrizes legais vigentes. Para a efetivacio da
modalidade de especializagdo na unidade federativa em questdo, a SEDUC efetivou convénio
com trés instituicdes de educagdo superior que atuam no Para. Na primeira edi¢do, as IES
envolvidas construiram estratégias institucionais comuns para a atuacdo na implementacao do

programa.

Os participantes da pesquisa proposta foram: coordenacdo nacional do programa,
gestores das institui¢des envolvidas, tutores, orientadores de monografias e cursistas que
participaram da primeira edi¢gio do PROGESTAO nos pdlos de Belém e Benevides*, cujos

critérios de selecdo serdo apresentados na se¢do 3.4.2.

4 Conforme mencionado anteriormente, no ano de 2001, o PROGESTAO foi implementado nos Estados do
Para e de Santa Catarina.

4 . . ~ , . o s ~

% Conforme explicado na introdugio deste trabalho, o pélo de Benevides agregou os municipios que compdem
a Zona Metropolitana de Belém, a saber: Ananindeua, Marituba, Benevides e seus distritos. Portanto, os
cursistas entrevistados foram encontrados nos trés municipios.



75

3.4 Procedimentos e instrumentos de pesquisa

Para Bogdan e Biklen (1994), as estratégias e procedimentos de pesquisa devem
permitir tomar em consideracdo as experi€ncias na perspectiva do informador. Na obtengéo
dos dados, os sujeitos ndo serdo abordados pelo pesquisador de forma neutra, mas em uma
continua interagdo. Partindo deste nivel de entendimento, os dados analisados no presente
estudo, foram coletados por meio de analise documental ¢ de entrevistas semi-
estruturadas.

Os contatos preliminares com os sujeitos previstos para a investigacdo foram
realizados em agosto de 2006, em visitas as instituigdes envolvidas na implementacdo da
primeira edigio do PROGESTAO no Para. Nessas visitas, buscou-se estabelecer os primeiros
contatos com gestores e tutores, bem como obter documentos referentes ao programa no
Estado.

Para a coleta de dados, foram realizadas mais duas viagens aos p6los mencionados, em
maio e agosto de 2007, quando foram realizadas as entrevistas semi-estruturadas e coletados

outros dados que descreviam a o processo de implementacdo do programa.

3.4.1 Analise documental

De acordo com Liidke e André (1986, p. 39) “[...] os documentos representam fonte
‘natural’ de informacdo, ndo apenas uma fonte de informacao contextualizada, mas surge num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto”. Por surgirem em
um determinado contexto, os documentos podem complementar informagdes e/ou desvelar
aspectos novos acerca de um problema neste mesmo contexto.

Desta forma, em um primeiro momento, a analise documental possibilitou identificar o
perfil de gestor e os pressupostos de gestdo presentes no PROGESTAO, bem como a
metodologia de EaD adotada pelo programa, a partir da analise dos materiais instrucionais.
Em um segundo momento, foi possivel ainda, levantar como sua implementacdo em Belém e
Benevides foi prevista, realizada e avaliada, por meio do exame de documentos produzidos
pelas institui¢des que participaram da presente pesquisa (Apéndice A).

Os documentos coletados para levantamentos, consultas e analises foram:
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a) Materiais instrucionais do PROGESTAO;

b) Guia de Implementac¢io produzido pela SEDUC;

c¢) Contratos administrativos de prestacdo de servicos entre SEDUC e IES

envolvidas;

d) Edital de Sele¢do de Cursistas;

e) Edital de Selecao de Tutores;
f) Relatérios de Atividades do PROGESTAO no Par4, do periodo de 2001 —

2002, que contém informagdes sobre:

O

O

projeto de implementacao;

descricao do perfil dos tutores que atuaram na primeira edi¢ao;
relatorio de avaliagdo dos tutores pelos cursistas;

relatorio de desempenho das turmas;

portaria de nomeagao da estrutura organizacional;

formulario de inscricdo;

programacao da capacitagdo dos multiplicadores;

programacao dos momentos presenciais;

instrumentos de avaliacdo da aprendizagem;

ficha de auto-avaliacdo do cursista;

ficha de avaliagdo diagnostica;

roteiro de observacao;

projeto de capacitacdo de tutores;

ficha sintese do processo seletivo de cursistas para a especializagio;
ficha de avaliagdo de monografia;

ficha de avaliagao de defesa;

programacao dos polos;

relagdo de concluintes da especializagdo com respectivos temas de
monografias; e

quadro sintese de aproveitamento.

As informagdes obtidas na andlise documental foram cruzadas com as obtidas por

meio das entrevistas semi-estruturadas, na etapa de analise e interpretacao de dados.
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3.4.2 Entrevistas semi-estruturadas

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 134), a entrevista “[...] é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira com que os sujeitos interpretam aspectos do
mundo”. Por permitir a compreensdo dos significados produzidos pelos sujeitos a serem
investigados, a entrevista foi selecionada como instrumento de coleta de dados para esta
pesquisa.

As entrevistas realizadas foram do tipo semi-estruturada, por permitir adaptagdes no
roteiro pré-estabelecido e, assim, uma maior interatividade com os sujeitos a serem
entrevistados. Essas entrevistas apresentaram um roteiro tematico a ser seguido, os quais
foram formulados de maneira flexivel para que o discurso do sujeito orientasse a seqiiéncia de
perguntas e, quando necessario, provocasse novos questionamentos.

Os roteiros de entrevistas foram destinados & Coordenacdo Nacional do PROGESTAO
no CONSED, gestores da SEDUC e das instituicdes de educagdo superior; multiplicador;
tutores; orientadores de monografias e cursistas que participaram da primeira edigdo do
PROGESTAO, na modalidade de especializagio. Estes sujeitos foram selecionados por se
compreender que sdo atores que possuem informacdes diretamente relacionadas com os
objetivos da pesquisa.

Para melhor identificar os atores envolvidos na implementa¢do, que constituiram o

conjunto de sujeitos da pesquisa, foi proposta a seguinte classificagdo e quantidade:

QUANTIDADE DE
GRUPO SUJEITOS PARTICIPANTES
Grupo 1 (G1) | Coordenagiio Nacional do PROGESTAO — CONSED 01
Coordenacio Estadual do PROGESTAO 01
Grupo 2 (G2) | Multiplicador da Secretaria Executiva de Educagdo do 01
Estado do Para
Grupo 3 (G3) | Coordenadores do PROGESTAO nas IES do Protocolo 03
Interinstitucional — UEPA, UNAMA e CESUPA
Grupo 4 (G4) | Tutores da SEDUC/PA" 02
Grupo 5 (G5) | Tutores - Orientadores de monografias™ das IES envolvidas 06
Grupo 6 (G6) | Cursistas que concluiram a primeira edigio do PROGESTAO 10
TOTAL 24

Quadro 3 — Quadro sintese de participantes da pesquisa

7 Estes tutores atuaram nos médulos I a IX, os quais foram desenvolvidos exclusivamente pela SEDUC/PA.

48 .. , . T ~
Estes sujeitos atuaram como tutores nos modulos complementares da modalidade de especializacdo e como
orientadores no processo de orientacdo das monografias, etapas essas desenvolvidas pelas IES envolvidas.
Foram selecionados dois tutores de cada IES.
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O roteiro de entrevista n°. 1 (apéndice B) foi destinado ao G1. Com este roteiro
buscou-se: (1) identificar o perfil de gestor e os pressupostos de gestdo presentes no
PROGESTAO; (2) analisar como as estratégias institucionais previstas pelo CONSED foram
implementadas; (3) analisar como este Conselho avalia a implementagdo do Programa no
Para, e (4) analisar como surgiram ou operaram os fatores facilitadores ou inibidores do
processo de implementacdo, na o6tica do Conselho. Por isso, entendeu-se que a Coordenagdo
Nacional do PROGESTAO, no exercicio da gestio do Programa, poderia disponibilizar
informagdes referentes aos objetivos propostos.

Os roteiros de entrevista n°. 2 (apéndice C) e n°. 3 (apéndice D) foram destinados ao
G2. Com estes roteiros buscou-se: (1) analisar como as estratégias institucionais previstas pela
SEDUC foram implementadas; (2) analisar como os atores da SEDUC avaliam a
implementagdo do programa nos pélos de Belém e Benevides, e (3) analisar como surgem ou
operam os fatores facilitadores ou inibidores do processo de implementacdo, na Otica da
SEDUC. Da mesma forma que se compreendeu que a Coordenacao Nacional no CONSED, ao
ser selecionada como sujeito deste estudo, poderia trazer informagdes relevantes a analise,
entendeu-se que a Coordenagio Estadual do PROGESTAO, no exercicio da gestio do
programa, e a multiplicadora do programa na SEDUC forneceriam informacdes referentes aos
objetivos propostos para este grupo.

Ao G3 foi aplicado o roteiro de entrevista n°. 4 (apéndice E), que teve como objetivos:
(1) analisar como as estratégias institucionais previstas pelas IES foram implementadas, (2)
analisar como os atores da IES avaliam a implementag¢do do programa nos referidos polos, e
(3) discutir como surgem ou operam os fatores facilitadores ou inibidores do processo de
implementagdo, na otica das IES. Foram entrevistados os gestores das IES, por terem atuado
na gestdo do programa no ambito destas instituicdes e em parceria com a SEDUC/PA.

O roteiro de entrevista n°. 5 (apéndice F) foi aplicado ao G4. Pretendeu-se selecionar
tutores para esta investigagdo, em razao deles terem exercido papel de media¢do entre os
cursistas e a gestdo do programa, bem como atuado, em seu desenvolvimento, na modalidade
da EaD no programa, a partir do acompanhamento e avaliagdo do desempenho dos cursistas
nos modulos I a IX.

Para compor o G4 foram selecionados dois tutores, junto a SEDUC/PA, que
atenderam os critérios de:

a) pertencer ao quadro funcional da Secretaria Estadual de Educagao do Estado do Para, por

permitir maior acessibilidade aos sujeitos, lotados na mesma instituicao;
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b) ter atuado na primeira edi¢io do PROGESTAO nos pélos de Belém e Benevides, em
razdo do estudo estar voltado a esta edi¢do e aos polos ja indicados;

¢) ter trabalhado como tutor na segunda, terceira e quarta edicdes do PROGESTAO no Par3,
por compreender-se que a experiéncia vivenciada nas demais edigdes possibilitaria melhor
avaliacdo da primeira edigdo.

O roteiro em pauta objetivou analisar como se desenvolveu a tutoria na primeira
edigio do PROGESTAO em Belém e Benevides, através da: (1) identificacdo das
experiéncias dos tutores acerca da capacitagdo e da atuagdo em tutoria; (2) andlise das
condigdes para o exercicio da tutoria no programa; (3) exame das estratégias didatico-
pedagogicas e avaliativas utilizadas pelos tutores; (4) analise da avaliagdo dos tutores sobre a
implementagdo do programa nos dois polos.

Para o G5, foi aplicado o roteiro de entrevista n°. 6 (apéndice G). As percepgdes destes
sujeitos foram relevantes para a pesquisa, pois eles também exerceram o papel de mediagao
entre os cursistas e a gestdo do programa nas IES, além de acompanhar e avaliar o
desempenho académico dos cursistas. Esses atores foram selecionados, mesmo considerando
que eles atuaram apenas no modulo complementar e nas orientagdes de monografias.

Os critérios para a selecdo de seis tutores-orientadores do modulo complementar da
especializacao foram:

a) pertencer ao quadro funcional das IES, que atuaram na primeira edicdo do PROGESTAO
no Pard, por favorecer o acesso a estes nas [ES;

b) ter atuado nos modulos complementares e na orientagdo de monografias, durante a
primeira edicdo do PROGESTAO nos pélos de Belém e Benevides, para que fosse
possivel analisar como se efetivou a EaD nos referidos modulos e locais.

O roteiro de entrevista n°. 6 objetivou, principalmente, analisar como se deu a tutoria
no modulo complementar, desenvolvido na modalidade de especializagdo, bem como a
orientagdo das monografias na primeira edigio do PROGESTAO nos pélos citados, através
de: (1) identificag@o das experiéncias dos tutores na atuacdo em tutoria; (2) analise da atuacdo
do tutor no mddulo complementar; (3) analise das estratégias didatico-pedagdgicas e
avaliativas utilizadas; (4) analise da avalia¢do dos tutores-orientadores de monografias sobre a
metodologia de EaD adotada e sobre produgdo de monografias.

O roteiro de entrevista n°. 7 (apéndice H) foi aplicado ao G6. Para compor este grupo
foram selecionados dez cursistas, também junto a SEDUC/PA, que atenderam aos critérios

de:
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a) ter concluido a primeira edicdo do PROGESTAO, em nivel de especializagio, nos polos
de Belém e Benevides, por atender aos critérios de selecdo da modalidade de curso, edigdo
e contexto da investigacao realizada;

b) ter atuado como gestor em escolas publicas estaduais no Estado do Para, antes da
realizagdo do PROGESTAO, para que fosse possivel tracar um perfil de sua atuagio antes
da formacao;

¢) estar atuando, até o momento da coleta dos dados (segundo semestre de 2007), como
gestor em escolas publicas estaduais no Estado do Para, para que fosse possivel analisar a
sua atuagiio apods a conclusio do PROGESTAO.

O roteiro para o G6 objetivou analisar o desenvolvimento do programa na metodologia

da educagdo a distancia a partir da percepcdo dos cursistas; analisar como surgiram e

operaram os fatores facilitadores ou inibidores do processo de implementagdo do programa

nos referidos polos, também na 6tica dos cursistas; e ainda, analisar como os cursistas avaliam

a primeira edicio do PROGESTAO.

3.5 Perspectivas de analise e interpretacio dos dados

A analise, produgao e interpretacdo das informagdes do presente estudo ndo se deram,
apenas, em resultados obtidos por instrumentos aplicados, mas permitiram a constru¢ao
tedrica acerca do objeto de estudo ao longo do processo. Para isso, foi utilizada a analise de
conteudo, por entendermos que ela permite ao pesquisador o entendimento das representacdes
e significados dos sujeitos envolvidos com a implementagdio do PROGESTAO em Belém e
Benevides, bem como do conteudo dos documentos analisados, vinculados aos contextos em
que foram produzidos.

Segundo Franco (2005), a andlise de contetido consiste em um processo que inicia
com a descri¢do, etapa que enumera as caracteristicas dos dados e as resume apds um
tratamento inicial, e vai até a interpretagdo, que ¢ a significacdo concedida as caracteristicas.
Como processo intermediario, a inferéncia ¢ que vai permitir a passagem da descricdo a
interpretagao.

Tendo sido conhecido o material a ser pesquisado, a primeira a¢ao efetivada foi sua
organizacdo, de acordo com as fontes que disponibilizaram as informacdes. Apos esta etapa,

foram definidas as unidades de andlise. Tomando como referéncia a implementacdo
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mencionada, as unidades de analise constituidas se dividiram em unidades de registro e
unidades de contexto. Franco (2005) define unidade de registro como a menor parte do
conteudo, podendo ser de diferentes tipos; porém, mesmo estando inter-relacionadas e em
complementaridade, cada uma delas deve estar adaptada a investigacdo. A unidade de
contexto, por sua vez, consiste na parte mais ampla do conteudo a ser analisado, pois imprime
significado as unidades de analise. “A analise de contexto deve ser considerada e tratada
como a unidade bésica para a compreensdo da codificagdo da unidade de registro e
corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes sdo excelentes para a compreensao
do significado exato da unidade de registro” (FRANCO, 2005, p. 44).

Desta forma, as unidades de contexto foram definidas por temas relativos a
implementagdo do referido Programa. Em articulagdo com os objetivos da pesquisa, os temas
discutidos foram:

e perfil do gestor e pressupostos de gestio subjacentes a0 PROGESTAO;

e cstratégias institucionais previstas e realizadas na implementacdo do programa;
e desenvolvimento da EaD no programa;

o fatores inibidores e/ou facilitadores do processo de implementacao; e

¢ avalia¢do da implementagdo.

Convém esclarecer que, segundo Franco (2005), a realizacdo de comparagdes
contextuais implicou o entendimento de diferengas e semelhancas de significados atribuidos
pelos sujeitos investigados. Nesta perspectiva, as unidades de contexto foram trabalhadas
para que fosse possivel esclarecer as contingéncias contextuais em que as informagdes foram
produzidas.

Em seguida a defini¢do das unidades de andlise, foi realizada a etapa de pré-andlise,
que consistiu na organizacdo da analise e na definicdo das categorias. Na organizagdo da
analise foi feita a leitura ﬂutuante49 , a escolha dos documentos a serem analisados; a
formulacao de hipdteses e/ou dos objetivos; e a elaboragdo de indicadores para a interpretacao
final. Nesta etapa, os dados obtidos na analise documental e nas entrevistas foram agrupados ¢
classificados de acordo com o contetido apresentado. Da classificagdo proposta, foram
constituidos indicadores, que auxiliaram na posterior criacdo de categorias.

Quanto a categorizacdo, esta compreende “uma operagdo de classificagdo dos

elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo, seguida de um reagrupamento

49 . . .
A leitura flutuante “consiste em estabelecer contatos com os documentos a serem analisados ¢ conhecer os
textos e as mensagens neles contidas, deixando-se invadir por impressdes, emogdes, conhecimentos e
expectativas” (FRANCO, 2005, p. 48).
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baseado em analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO, 2005, p. 57). Deste modo, a
categorizacdo foi obtida a posteriori, considerando os indicadores definidos anteriormente e
orientada pela incidéncia de temas e conceitos que foram surgindo nos discursos analisados.

Ap6s o devido tratamento dos resultados obtidos, a interpretacdo destes compreendeu
a fase final de andlise. Desta forma, na pesquisa proposta, a fase final de analise foi orientada
pelos conteudos manifestos do aprofundamento da analise dos documentos e das entrevistas
realizadas e de dados resultantes do processo de produgdo de informagdes, subsidiados pelo
referencial teorico adotado.

A partir das diretrizes metodologicas descritas até aqui, o capitulo a seguir analisa ¢

interpreta os dados coletados, buscando atender aos objetivos propostos pela pesquisa.
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CAPITULO 4 - OLHARES E INTERPRETACOES SOBRE O PROGESTAO: DA
CONCEPCAO A IMPLEMENTACAO NO ESTADO DO PARA

Este capitulo tem o objetivo de analisar e interpretar os dados coletados a partir da
analise documental e das entrevistas semi-estruturadas. Em busca da constru¢cdo de uma
trajetoria da implementacdo da primeira edicdo do PROGESTAO no Estado do Par4, os dados
sdo examinados por meio de analise descritiva e interpretativa, observadas as concepcdes dos
diversos atores investigados sobre o processo de implementagdo e, inclusive, identificadas as
aproximacoes e os distanciamentos das informagdes prestadas.

Na analise realizada, além de se recorrer aos referenciais discutidos nos capitulos
anteriores, foi utilizada a contradi¢do como categoria tedrica de andlise. Segundo Cury
(2000), a contradicdo ¢ a base da metodologia dialética e o proprio motor interno do
desenvolvimento, pois sempre expressa uma relagdo de conflito no devir do real.

Para apoiar a categoria contradicdo, foram utilizadas, ainda, as categorias participag¢do
e autonomia. A categoria participagdo, nesta andlise, ¢ entendida como a intervencdo ativa
dos individuos na constru¢ao dos beneficios da sociedade, por meio da tomada de decisoes e
das atividades sociais em todos os niveis, constituindo-se em um processo coletivo ¢
transformador (BORDENAVE, 1994). A categoria autonomia, por sua vez, corresponde a
defini¢ao de Gadotti ¢ Romao (2004) que afirmam ser a idéia de autonomia intrinseca a idéia
de democracia e cidadania. Nesta concepg¢do, autonomia significa participar da tomada de
decisdes, admitir a diferenga, supor parceria ¢ mover-se de maneira descentralizada.

Para uma melhor compreensdo do capitulo em questdo, convém esclarecer que a
estrutura adotada corresponde a seqiiéncia de analise e interpretagdo dos dados de acordo com
objetivos especificos da pesquisa, definidos no capitulo anterior. Entretanto, em cada item de
andlise foi se revelando o objetivo geral de avaliar o processo de implementacdo do
PROGESTAO nos pélos de Belém e Benevides/Pard, no periodo de 2001 a 2002.

Desta forma, no primeiro momento sao analisados o perfil do gestor e pressupostos de
gestdo subjacentes ao PROGESTAO. Em seguida, as estratégias institucionais para a
implementagdo do programa no Para sdo discutidas. No terceiro momento, examina-se o
desenvolvimento da educagdo a distancia no referido programa. O quarto momento versa
sobre os fatores facilitadores e/ou inibidores do processo de implementagdo. Por ultimo, ¢

discutida a avalia¢ao do processo de implementagdo sob a oOtica dos sujeitos participantes.
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4.1 Perfil do gestor e pressupostos de gestio subjacentes a0 PROGESTAO

Com o intuito de implementar projetos especiais voltados ao desenvolvimento da
gestdo educacional, no ano de 2001, o CONSED elaborou o Programa de Capacitagdo a
Distancia de Gestores Escolaress/PROGESTAO, que tem como finalidade capacitar gestores
escolares de escolas publicas, por meio de parcerias com as Secretarias Estaduais de
Educagio.

De acordo com a Coordenadora Nacional do PROGESTAO no CONSED, o
PROGESTAO representou uma contribuicio significativa na formagio continuada de gestores
escolares no Brasil. Esta contribui¢do surgiu em virtude de um contexto motivado pela funcao
que a escola assume segundo as diretrizes da LDB de 1996 (o que envolve, dentre outras, a
gestdo democratica, o projeto pedagdgico™® e a autonomia), mas que ndo registra histéria de
formagdo continuada para seus profissionais ¢ nem tradigdo em educagdao a distancia.. A
declaracao abaixo refor¢a essa afirmativa:

[...] o PROGESTAO retine no conjunto dos modulos, questdes bem vinculadas com
a nossa recente legislacdo. Tem a ver com a questdo democratica, o papel que a
escola assume a partir da LDB, com relag@o ao seu projeto pedagogico, com relagio
a sua autonomia. Entdo, todos esses aspectos sdo tratados no PROGESTAO, além

de outras questdes mais instrumentais, ligadas a gestdo dos servidores, do
patrimonio publico. (Coordenadora Nacional)

Diante da declaracio de que a proposta do PROGESTAO esteve vinculada ao
atendimento das diretrizes da LDB (BRASIL, 1996), percebe-se que este programa foi
influenciado pelo contexto de constituicdo da referida lei, que se instituiu a partir de
orientagdes do plano diretor da reforma administrativa do Estado brasileiro.

Apesar dos embates vivenciados quando da elaboracdo e votagdo dos projetos da Lei
que viria a regulamentar a educagdo nacional, sua constitui¢do acabou trazendo também a
redefinicdo do papel da escola para a logica eficientista adotada pela reforma do Estado, com
forte influéncia neoliberal. Segundo Libaneo et al (2006), com o governo Fernando Henrique
Cardoso, deu-se inicio o processo de concretizagdo da politica educacional orientada por

mecanismos internacionais e que se fez presente na LDB. Para os autores, o novo discurso de

%O projeto pedagogico aparece na LDB de 1996 ora com esta denominagio, ora como proposta pedagogica. No
entanto, entende-se que todo projeto pedagodgico ¢ um projeto politico-pedagogico, em razio de sua
intencionalidade politica e de sua dimensdo pedagogica.
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qualidade e modernizacdo da educacdo “traz o debate da eficiéncia, excluindo os ineficientes,
e adota o critério da competéncia” (p. 140).

Sob esse aspecto, pondera-se que, embora esta Lei atribua a responsabilidade da
gestdo democratica, da elaboragdo do projeto pedagdgico e da autonomia escolar ao ensino
publico, percebe-se que estes pressupostos assemelham-se aos da tendéncia de gestdo
gerencial, discutida no primeiro capitulo desta dissertacdo. De acordo com Libaneo et al

(2006), houve

[...] o abandono da democratizagdo do acesso e da permanéncia de todos na escola
basica em nome da qualidade do ensino. A qualidade do ensino que diminui os
indices de evasdo e repeténcia, mas ndo consegue incluir efetivamente todas as
criangas e os jovens na vida escola da educag@o basica (p.129)

A inversdo criticada pelos autores pode ser revelada no Guia Didatico do
PROGESTAO, que justifica sua elaboragio para assegurar um padrio comum de qualidade na
formacdo de gestores das escolas publicas de estados e municipios, buscando elevar o
desempenho desses profissionais e, em conseqiiéncia, a qualidade dos servicos e dos
resultados das escolas.

Com isso, as justificativas apontadas para a elaboracdo do programa, sobretudo o seu
contexto originario relativo a LDB, parecem aproximar o programa das orientagdes da
tendéncia gerencial. De acordo com as defini¢des de Oliveira et al (2004), apresentadas no
primeiro capitulo, esta tendéncia enfatiza a racionalidade e eficiéncia do processo
educacional, orientadas para produtos e resultados e acompanhadas pelo discurso de garantia
ao acesso, a qualidade, a permanéncia dos alunos na escola e a conclusdo da escolaridade. No
entanto, o programa ndo assume relacdo intrinseca entre educagdo e mercado, o que faz
transparecer elementos de media¢do do programa entre a tendéncia democratica e a gerencial.

Segundo a Coordenadora Nacional, o perfil do gestor a ser formado pelo programa ¢
definido pelos Estados que ofertam o curso. No entanto, alguns parametros foram
estabelecidos. O primeiro € a recomendacao de formagdo da equipe gestora (diretor, vice-
diretor, coordenador pedagogico e professores que possam vir a assumir fung¢do de gestdo na
escola), em razdo dos diversos processos de escolha de diretores de escolas publicas. O
segundo parametro propdoe que a formacdo do gestor escolar esta fundada na gestao
democratica. J& o terceiro, refere-se a formacao continuada dos gestores, que tem foco na
pratica e no fazer cotidiano da escola e dos gestores. E ainda, o quarto consiste na gestdo com

foco no sucesso na aprendizagem dos alunos.
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Corroborando os pressupostos citados pela coordenadora nacional, o Guia Didatico do

programa também identifica como pressupostos basicos do PROGESTAO:

Melhoria da aprendizagem e do sucesso escolar dos alunos. O curso contempla o
paradigma de gestdo focada no aluno. Vale dizer que a melhoria dos processos de
gerenciamento se justifica como meio para obtengdo de resultados em beneficio do
aluno.

Gestdo democratica da escola publica. O curso pauta-se por uma abordagem
fundada na construg@o coletiva do projeto pedagdgico e de autonomia da escola,
contemplando as praticas participativas e colegiadas de gestao.

Formagao continuada e em servigo das equipes de gestdo escolar. O curso insere-se
nessa politica de formagao como elemento impulsionador do “aprender a aprender”
dos gestores, da sua autocapacitagdo, do seu aprender a fazer coletivo, visando [a]
induzir também ao intercambio, a formagdo de redes e outras praticas de capacitagao
continuada que possam ser desencadeadas com base na experiéncia dos gestores ao
longo do curso. (MACHADO, 2001a, p. 12)

Quanto ao pardmetro de formacdo do gestor proposto pelo PROGESTAO — a
capacitagdo da equipe gestora da escola — este contempla, por outro lado, o principio da
coletividade adotado pela gestdo democratica. Conforme discutido no primeiro capitulo, a
tendéncia democratica requer coletividade da gestdo da escola, bem como a horizontalidade
do poder e das suas fungdes a serem desempenhadas. Para garantir essa coletividade, a
capacitagdo da equipe gestora pode, de fato, vir a permitir formas mais flexiveis de gestdo e a
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagogica, além de ampliar a visdo de gestdo

do gestor que ird atuar na escola, como cita o cursista 10:

Vocé esta formando um gestor para a unidade escolar, mas a visdo do
PROGESTAO nio se limita a um gestor de unidade escolar, mas a um gestor de
sistema. [...] E ai tu acabas até te transformando como profissional, porque acabas
percebendo a dimensdo da tua responsabilidade em cada trabalho que se faz aqui
dentro e quanto isso vai estar influenciando, atrapalhando ou facilitando a vida da
escola, a vida do aluno e do que acontece em sala de aula.

O pressuposto de formacdo continuada da equipe gestora antecipa, na verdade, o
segundo pressuposto do PROGESTAO, o da gestdio democratica, conforme relata a

Coordenadora Nacional, a seguir:

Nos gostariamos de fazer uma formagao para a gestdo, mas ndo gestio pela gestdo.
Na verdade, a idéia ¢, sim, fundada na gestdo democratica, onde todos participam. A
idéia da equipe ja passa um pouco por essa tentativa de mobilizar o coletivo da
escola, a equipe, mas também a coletividade. Enfim, todos aqueles, os alunos, as
associacdes existentes, todos os seus segmentos que tem a ver com a gestdo
democratica.



87

Considerando a fala acima, tem-se o ideal de promover praticas participativas e
colegiadas de gestdo, presente no programa, mas por outro lado, demonstra a sua identidade
com a tendéncia de gestdo democratica, ja sinalizada no segundo capitulo desta dissertagao.

De acordo com os referenciais de Teixeira (2003), discutidos ainda no primeiro
capitulo, a gestdo democratica caracteriza-se pela participacdo, descentralizagdo, construgao
coletiva do projeto pedagogico e autonomia da escola, voltados para transformacgdo da
sociedade. Corroborando Ferreira (2006), que define como pressupostos fundamentais da
gestdo, a gestdo democratica, a construcdo coletiva do projeto politico-pedagogico e a
autonomia da escola, o PROGESTAO discute esses temas em seus modulos de estudo.

Um exemplo da forma como o pressuposto da gestdo democratica aparece nos
modulos de estudo estd no mdodulo 2 — Como promover, articular e envolver a agdo das
pessoas no processo de gestdo escolar? — que discute os mecanismos de participacdo na
gestdo, formas colegiadas e principios de convivéncia democratica. Esse modulo também
menciona a definicdo das finalidades e objetivos da escola, o planejamento, o
acompanhamento, a avaliagdo ¢ a socializacdo dos resultados pela coletividade, com a
participacdo dos varios segmentos da comunidade tanto escolar como local. Para isso, propoe
a realizacdo de foruns e reunides periodicas e regulares. Cabe a equipe gestora a competéncia
para motivar as pessoas a se envolver e participar da vida da escola.

Quanto ao principio da autonomia, o referido modulo considera que o trabalho em
equipe, o compartilhamento das agdes e decisdes da escola articulam-se a implementacao de
mecanismos de participacdo colegiada na escola, favorecendo o processo de construgdo da
autonomia e de democratizacdo da sua gestdo. Neste sentido, a autonomia da escola se amplia
com acdes de incentivo a participagdo e, também, com a criacdo de mecanismos para
construgio coletiva do projeto pedagdgico. Assim, a autonomia, no PROGESTAO, é
concebida como a possibilidade e a capacidade institucional de as escolas implementarem
projetos pedagogicos proprios, vinculados ao anseio dos segmentos que a compdem,
articulados ao seu sistema de ensino e as diretrizes nacionais para a educagéo basica.

A concepgao de autonomia adotada pelo programa demonstra afinidade ao pressuposto
da administragdo escolar e participagdo coletiva, definido por Paro (2005) e discutido no
primeiro capitulo. O pressuposto em questdo também defende uma gestdo escolar
participativa, em que as decisdes sdo tomadas pelo grupo, € que ndo se referem somente a
democracia interna da escola, mas ao seu fortalecimento externamente.

Concernente a construgdo coletiva do projeto pedagdgico da escola, tem-se como

exemplo o modulo 3, o qual afirma que a escola se fortalece pela acdo coletiva. Deste modo, a
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escola constréi a sua identidade propria por meio do projeto pedagodgico, visando,
principalmente, o sucesso na aprendizagem dos alunos. Também na construcdo do projeto
pedagbgico, o exercicio da autonomia em ac¢des compartilhadas com alunos, professores,
gestores, pessoal técnico-administrativo e de apoio, pais e comunidade podem promover
inovacdes do cotidiano escolar. A fungdo social da escola ¢ definida no modulo 1 como a de
contribuir para o pleno desenvolvimento da pessoa, prepara-la para a cidadania e qualifica-la
para o trabalho, de acordo com as finalidades estabelecidas pela Constituicdo Federal de 1988
e LDB.

Sobre o pressuposto de formagdo continuada e em servico das equipes de gestdo

escolar, também ¢ possivel trazer algumas reflexdes. Nas palavras de Candau (1996):

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de acumulagdo
(de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
como um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construgdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo mutua. E € nessa
perspectiva que a renovagdo da formacdo continuada vem procurando caminhos
novos de desenvolvimento (p. 150).

Conforme Marin (2003), a formacdo continuada faz parte do processo de
desenvolvimento profissional docente, que se baseia no pressuposto da educabilidade do ser
humano, de forma continua. Este desenvolvimento contempla: o plano pessoal, que focaliza o
docente como pessoa, suas experiéncias ¢ saberes da pratica profissional; € o plano
profissional, que focaliza as relagdes do trabalho docente no ambiente escolar. Com isso, tem-
se que o desenvolvimento profissional se apresenta em duas dimensoes: a formagao docente ¢
as condicdes institucionais nas quais este profissional esta inserido.

No que se refere a formacao docente, esta representa um processo continuo e que,
segundo Veiga (2003), pode ser analisada na perspectiva de formagdo inicial e continuada,
como etapas inseridas no processo de profissionalizagdo do magistério. Assim, a autora define
o processo de profissionalizacdo como um movimento de conjugacdo de esforgos, alicercada
na articulacdo entre formacao inicial e continuada e exercicio profissional. Nao sendo um
movimento linear e hierarquico, fundamenta-se na relagdo entre teoria e pratica, conteudo
especifico e conteudo pedagogico, de modo a atender a natureza e a especificidade do
trabalho pedagogico.

Considerando as novas demandas sociais da escola e esta perspectiva de formagao
continuada, a formagdo do gestor escolar também pode desenvolver-se de acordo com o
paradigma de formacdo orientado para a pesquisa. Contrario a formagdo prescritiva,

burocratica, técnica e desvinculada do contexto social, esse paradigma propde que a formagdo
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seja norteada principalmente pela dimensdo politica e requer compromisso com a
democratizacdo das escolas e da sala de aula, de didlogo e participagdo (VEIGA, 2003).

A formacio continuada no PROGESTAO, no entanto, segue as diretrizes da educacdo
ao longo da vida, apresentada pela UNESCO. O conceito de educagdo ao longo da vida ou
educagdo permanente estd presente no pressuposto de formagdo continuada e em servigo das
equipes de gestdo escolar. O curso insere-se nessa politica de formacdo como elemento
impulsionador do “aprender a aprender” dos gestores, da sua autocapacitacdo, do seu aprender
a fazer coletivo, visando ao intercambio, a formagdo de redes e a outras praticas de
capacita¢do continuada que possam ser desencadeadas com base na experiéncia dos gestores
ao longo do curso. A fala da multiplicadora entrevistada, a seguir, confirma essa perspectiva
de aprendizagem, focada no cotidiano e na melhoria da gestio escolar:

[...] as pessoas estdo muito acostumadas em ir a universidade e ¢ uma questdo
muito académica. O PROGESTAO ndo. O PROGESTAO tem uma biblioteca com
uma bibliografia riquissima que o gestor pode estar complementando suas
informacgdes, seus conhecimentos, mas ele é o pé no chdo. E uma mola mestra para
desenvolver qualquer atividade, qualquer trabalho, qualquer projeto dentro da
escola. Em busca da melhoria, ele pode desenvolver isso através do

encaminhamento dos médulos do PROGESTAO, que é o fazer dentro da escola.
(Multiplicadora)

Com isso, nota-se que o PROGESTAO atende aos quatro pilares sugeridos pelo
Relatorio Delors para a Educacdo para o Século XXI, baseados no aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Estes pilares sdo reforcados no
modulo 1 do programa que os referencia como base para a escola no mundo contemporaneo.

Ainda sobre os pilares para a educagdo para o século XXI, estes representam a
influéncia de agéncias multilaterais de fomento na orienta¢do de reformas educacionais, no
caso, a UNESCO. Martins e Noma (2003) afirmam que o Relatério Delors propde uma
educagdo universal e utopica, que ndo considera a esséncia do problema educacional, que ¢
social e ndo individual. O principio do aprender a conhecer requer do individuo a sua
capacidade de escolha dos conhecimentos a serem incorporados no seu processo de formagao,
principalmente daqueles diretamente relacionadas ao seu cotidiano, revelando carater
funcional e pragmatico do aprender a fazer. Nessas circunstancias, cabe a escola promover
situagdes de aprendizagem para que o aluno constitua o seu proprio processo formativo,
retirando da escola a responsabilidade da condugdo da formacao do cidadao, sendo esta uma
responsabilidade individual.

Para estes autores, o pilar do aprender a viver juntos idealiza uma educagao salvadora

da humanidade, que possa acabar com os conflitos e as diferencas sociais, bem como
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transformar os cidaddos, tdo desigualmente separados pela diferenca de classes sociais, em
individuos felizes e harmoniosos. Entretanto, ndo considera a realidade social dos homens e
coloca a educagdo como solucdo para os problemas sociais, ¢ ainda atribui aos homens a
responsabilidade de seu sucesso ou fracasso na vida. O aprender a ser surge, portanto, como
resultante desses trés pilares.

Disto, conclui-se que os quatro pilares se inserem no cotidiano escolar, juntamente
com diretrizes de organismos internacionais, como mecanismos de regulagdo do capital sobre
o processo de formagdo dos individuos, atribuindo, exclusivamente a esse individuo, a
responsabilidade de sua formagio com vistas a sua inser¢do no mercado de trabalho. Isto
retrata a tendéncia de formagoes utilitaristas, reduzindo o cidaddo a um mero trabalhador
qualificado. Em sintese, a educagdo para o século XXI, proposta pelo Relatorio Delors

apresenta as seguintes fragilidades identificadas por Rodrigues (2006):

Essa perspectiva ou estratégia passa a ser apresentada “como um remédio para
todos os males”, inclusive para uma forca de trabalho que o proprio capital tende a
tornar supérflua. Assim, a referida proposta passa a ser prescrita como a solugdo
para a crise das relagdes sociais; para a ineficiéncia da escola; para a
empregabilidade; enfim, para a construgdo de todas as competéncias necessarias;
para a construgdo da coesdo social; para uma educagdo intercultural. E como tal,
ganha o status de uma estratégia global de aprendizagem e, sob o argumento de
igualdade de oportunidades, acaba por aprofundar substancialmente as
desigualdades. Ao justificar a educagido ao longo da vida, desqualifica-se os saberes
produzidos na escola e pela escola; clama-se pelo cidaddo ativo, pelas
responsabilidades partilhadas e a negagdo do ensino estandardizado. (p.11)

Sob esses pressupostos, a concepgdo de formacao continuada no programa possui uma
ambigiiidade em sua denominacdo — Programa de Capacitacdo a Distancia de Gestores
Escolares. Segundo, Marin (1995), a utilizacdo de terminologias diferenciadas na educacio
continuada de profissionais da educacdo requer uma revisdo de seus conceitos. De acordo
com a autora, o termo capacita¢do significa tornar capaz, habilitar, por um lado, e, por outro,
convencer, persuadir. Na primeira concepgao, a capacitagdo parece ser adequada a educacdo
continuada, pois rompe com o inatismo da atividade educativa e requer que as pessoas se
tornem capazes para exercer a fun¢do de educadores. Ja a segunda concepcdo, deve ser
evitada, por mais que haja a adogdo dessa concep¢do no desencadeamento de propostas
“fechadas” de capacitacdo aceitas criticamente em nome da inovagdo e da suposta melhoria.

A idéia de formacao do gestor escolar, contudo, deve ser compreendida na articulagao
dos termos educag¢do permanente, formagdo continuada e educagdo continuada. O termo
educagdo permanente, ja discutido neste trabalho, pressupde a educacdo como processo

prolongado ao longo da vida, em continuo desenvolvimento. A formag¢do continuada
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compreende acdes formais e informais cuja funcdo ¢ a da transmissdo de saberes e de saber-
fazer, como atividade conscientemente proposta, direcionada para a mudanga. A educagdo
continuada, por sua vez, complementa a educacdo permanente e a formagdo continuada, com
a proposicao e a implementag@o desses processos no locus do trabalho cotidiano, de maneira
continua. Cabe ressaltar aqui que, sendo um processo de formagdo continua e que contempla
os espagos da escola como locus de formagdo, a educagdo continuada necessita, nestas
condi¢des, do apoio de uma politica publica que garanta a continuidade do processo, o que,
conforme sera discutido mais a frente, nido foi efetivado no Para.

Além do pressuposto da formacido continuada, o PROGESTAO se baseia no
pressuposto da formagdo em servigo. Sobre isto, Veiga (2003) define esta formagdo como a
de executores do ensino efetivo, na qual se corre o risco de substituicdo de uma solida
formacao teorica pelo ativismo das atividades funcionais. Esta autora tece a seguinte critica a

formacao em servico:

Sem uma solida base teodrica, a formagdo reduz-se a um adestramento e
desenvolvimento de habilidades técnicas e, muitas vezes, impossibilitando o avango
da compreensdo das relagdes sociais mais amplas. Essa visdo aligeirada e
fragmentada ndo permite que o futuro profissional seja formado para atuar numa
perspectiva de projeto social mais solidario. (p. 82)

De fato, os dados revelaram dificuldades dos cursistas relativas ao aprofundamento
tedrico das tematicas abordadas nos modulos de estudo, mais evidentes na etapa de produgéo
de monografias. Além disso, os cursistas entrevistados também relataram a dificuldade de
adequacdo e divisdo do tempo para o trabalho e para o estudo. Esta constatacdo demonstra
outro risco desta modalidade de formacao, a qual geralmente apenas proporciona o acimulo
de atividades de estudo e de trabalho para os cursistas, sem garantir condi¢des adequadas de
aprendizagem para esses sujeitos.

Disto, recomenda-se que o PROGESTAO busque ampliar alternativas para o sentido
da formacdo continuada e em servigo de gestores direcionada a reflexdo, ao aprendizado e a
mudanga, para que essa formacgao nao se reduza a uma orientacao episodica e instrumental.

Quanto ao pressuposto de gestdo focada no aluno, como meio para obtengdo de
resultados de melhoria da aprendizagem e do sucesso escolar dos alunos, este sugere
afinidades com a tendéncia de gestdo gerencial na énfase a eficiéncia da escola para melhores
resultados e cede ao discurso que defende a garantia do acesso, a qualidade, a permanéncia
dos alunos na escola e a conclusao da escolaridade. A valorizacdo dos resultados dessa gestdo,

segundo Teixeira (2003), direciona-se pela predi¢ao e controle do produto a fim de se
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evidenciar a eficiéncia da escola enquanto institui¢do. Esta valorizacdo identifica-se com as
caracteristicas da tendéncia gerencial, discutidas no primeiro capitulo, e com a critica de
Libaneo et al (2006) relativa a inversdo de prioridades da gestdo escolar, ja enfatizada.

Na pratica do curso, o relato do cursista a seguir valoriza o aprendizado do

gerenciamento e da avaliacdo da unidade escolar.

Eu aprendi muita coisa sobre gestdo escolar: gerenciamento de verbas, que
geralmente fica para diretor, e eu sou vice-diretora, aprendi muita coisa na parte de
gerenciamento. A questdo de avaliagdo, inclusive um dos mddulos foi so6 trabalhar
avaliac@o de todos os segmentos da escola, que nds aplicamos aqui na escola, e foi
uma parte positiva, para ver como ¢ que estamos aplicando a nossa administragao.
(Cursista 05)

Com isso, tem-se que o perfil de gestor e os pressupostos de gestdo adotados pelo
PROGESTAO dio ao programa um caréter hibrido. Por um lado, o programa busca atender
aos principios da gestdo democratica que, como ja sinalizado no segundo capitulo,
evidenciam-se no desenvolvimento de competéncia técnica e politica do gestor, admitindo os
principios da democracia participativa para o exercicio da gestdo democratica. Por outro,
diretrizes da tendéncia de gestdo gerencial aparecem em momentos pontuais no programa.

Um exemplo disso esta no méddulo IV que prescreve as mudangas esperadas nas
escolas, mesmo que fundamentadas numa perspectiva democratica, ao invés de promover a
autonomia dos cursistas para o desenvolvimento de suas proprias praticas democraticas nos
diversos contextos organizacionais das escolas publicas no Brasil. Com o objetivo de priorizar
a dimensdo pedagdgica do trabalho escolar na gestdo da escola, este modulo também busca
identificar os aspectos pedagdgicos que auxiliem na melhoria da eficiéncia do processo de
ensino-aprendizagem. Percebe-se isso, por exemplo, na estratégia deste modulo ao listar

atitudes correspondentes a um perfil de professor eficiente:

Assim, diriamos que o professor eficiente ¢ aquele que, quando interage com seus
alunos, segue um roteiro cujos principais pontos sao:

_ Estabelecer, no comego do ano escolar, a rotina diaria e as regras de conduta a
serem seguidas por todos.

_ Conhecer bem os alunos: suas competéncias, seus conhecimentos e habilidades,
bem como suas referéncias socioculturais e seus interesses.

_ Preparar bem a aula, articulando o que os alunos conhecem e os contetidos que
precisam ser aprendidos, imprimindo fluidez e ritmo nas li¢des.

_ Introduzir um conteido novo fazendo perguntas, problematizando situagdes,
verificando quais sdo as hipdteses dos alunos sobre o assunto.

_ Empregar tarefas diversificadas, compativeis com o nivel de dificuldade dos
alunos e adequadas as suas necessidades.

_ Oferecer material de consulta variado e relevante.
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_ Criar condigdes para os alunos sistematizarem os conteudos aprendidos, usando
estratégias de fixacdo e, em especial, de aplicagdo dos novos conceitos.

_ Incentivar o pensamento independente.

_ Encorajar a autonomia do aluno.

_ Abrir possibilidades efetivas de obtencdo de ajuda para todos.

_ Avaliar sistematicamente a aprendizagem.

_ Fazer dos erros cometidos pelos alunos oportunidades de aprendizagem.
_ Propiciar ocasides para recuperacao e refor¢o da aprendizagem.

_ Retomar os conteudos aprendidos antes de introduzir novos. (GROSBAUM e
DAVIS, 2001, p.75)

A luz dessas caracteristicas, tem-se que o professor eficiente assume a
responsabilidade de contextualizar e facilitar o processo de ensino-aprendizagem para o
aluno. No entanto, esse processo ¢ um movimento de mao dupla em que, segundo Pimenta e
Anastasiou (2005), o professor ensina e a0 mesmo tempo aprende, a medida que amplia a
reflexividade sobre a sua propria pratica. Portanto, o perfil de um professor ndo pode ser
considerado eficiente somente na dire¢do do aluno, mas também em direcdo a si mesmo.

No mesmo modulo, as orientacdes sobre avaliacdio que devem ser feitas aos
professores indicam diregOes para uma pratica avaliativa pouco flexivel, desconsiderando o

processo de aprendizagem do aluno, com foco nos resultados, como demonstra a citacdo a

seguir:

Oriente seus professores para que:

_ Facam comentarios curtos e encorajadores para alunos menores e comentarios
mais extensos para os mais velhos, detalhando seu desempenho.

_ Personalizem seus comentarios, evitando escrever as mesmas frases para todos.

_ Tornem as notas (ou os conceitos) o mais significativas possivel, dando maior
peso aos objetivos mais importantes.

_ Sejam justos ao darem notas para os alunos.
_ Certifiquem-se de que podem justificar a nota atribuida a cada aluno.

_ Comentem erros especificos e apontem suas possiveis causas, fornecendo aos
alunos idéias sobre como melhorar.

_ Concedam a todos os alunos o beneficio da duvida: todas as técnicas de avaliagdo
envolvem erro.

_ Expliquem seus critérios de avaliagdo aos alunos e relembre-os de tempos em
tempos.

_ Estabelegam critérios de desempenho elevados que aumentem o nivel de aspiragdo
dos alunos, mas que ndo se tornem impossiveis de serem atingidos. (p.104)

Ao enfatizar a importancia do gerenciamento na gestio escolar, o PROGESTAO
utiliza-se de aspectos e fundamentos administrativos na formacdo do gestor escolar. O gestor

pretendido pelo PROGESTAO aproxima-se do gerente escolar, definido por Teixeira (2003)
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como um lider altamente capacitado para a eficiéncia da escola, controle da qualidade,
capacidade de mobilizagdo e motivagdo interpessoais. No entanto, ressalta-se no programa
que o gestor com essas caracteristicas deve voltar-se a perspectiva da tendéncia democratica
de gestdo que, segundo Bordignon e Gracindo (2006), exerce o papel de coordenador-
mediador, com competéncia técnica e politica, na garantia da autonomia e da democratizagao
da escola.

Tal constatacdo referencia a conclusdo do primeiro capitulo de que as tendéncias de
gestdo ndo se sobrepdem, mas podem conviver simultanecamente no ambiente educacional.
Desta forma, o PROGESTAO convive com aspectos gerenciais, articulados aos objetivos do
sistema educacional ¢ em atendimento as prerrogativas legais, bem como com o0s aspectos

democraticos, explicitados em seus pressupostos.

4.2 Estratégias institucionais para a implementacio do PROGESTAO

Esta se¢do tem por objetivo interpretar as estratégias institucionais previstas e
implementadas pelo CONSED, SEDUC/PA e pelas instituicoes de educagdo superior
envolvidas na implementagdo do programa no Pard. Para isso, divide-se em duas etapas: a

elaboracdo do programa e a sua efetiva implementacdo na referida unidade federativa.

4.2.1 O processo de elaboragio do programa

Tendo como base os pressupostos de formagdo e gestdo ja discutidos, o processo de
elaboracio do PROGESTAO foi um processo longo, cuidadoso e bastante compartilhado, de
acordo com a Coordenadora Nacional. Este processo constituiu-se de diversas etapas de
construcdo. Inicialmente, foi feito um levantamento das necessidades dos gestores de escolas
publicas em todo o pais. De acordo com Machado (2006), o CONSED elaborou um
instrumento que foi aplicado nas escolas publicas estaduais, com o auxilio das Secretarias
Estaduais de Educagdo, com vistas a identificar as dificuldades dos gestores relativas a:

processos participativos; relagdes com a comunidade; coordenacdo pedagdgica na escola;
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gestdo financeira; gestdo de recursos humanos; evasdo e repeténcia; violéncia; indisciplina;
articulag@o do corpo técnico e administrativo; e funcionamento dos conselhos escolares.
Buscando refletir e construir respostas as necessidades apontadas, os modulos de
estudo do programa foram estruturados por temas-problemas, voltados para o
desenvolvimento de competéncias profissionais ¢ mantendo o vinculo com as questdes
propostas, a fim de garantir a interdisciplinaridade, conforme relata a referida coordenadora.
Nos fizemos um levantamento no Brasil das necessidades dos gestores. A partir dai,
definimos que o programa iria procurar respostas para essas necessidades mais
prementes. [...] Dai porque sdo noves modulos, nove questdes que a gente procura
responder. Embora vocé ndo esgote a questdo da gestdo, mas ajuda os gestores a

eles proprios encontrarem respostas para essas questdes. Nos estariamos ajudando a
escola na sua gestdo, a escola e os gestores. (Coordenadora Nacional)

Os elementos pedagogicos desencadeadores do desenvolvimento das competéncias
profissionais no programa estdo alicer¢ados no tripé acao-reflexdo-ag@o, o aprender fazendo e
a resolucdo de problemas. Mais uma vez, nota-se aqui a afinidade do programa com os quatro
pilares da educacdo do futuro propostos pela UNESCO.

Ap6s a defini¢do das proposicdes referentes aos objetivos, pressupostos e contetido do
programa foi discutida a metodologia em educacdo a distancia nas oficinas do CONSED, das
quais participaram os 17 secretarios que se consorciaram para o financiamento do programa,
coordenadores estaduais e consultor em EAD da Uned. Esta metodologia deveria contemplar
atividades a distancia e presenciais, além de dispor de materiais instrucionais basicos, sistema
de apoio a aprendizagem e sistema de avaliagdo, explicitados no capitulo 2.

Em relagdo ao uso de tecnologias no programa, Machado (2006) esclarece:

Em sintese, aquela altura, tudo estava pronto para dar inicio ao desenvolvimento da
solucdo em EaD, com opgdo pelo uso da tecnologia de material impresso e de
videos, sem prejuizo de decisdes de complementagdo com outras tecnologias pelos
Estados. Essa opgdo teve por base dois argumentos: o de assegurar a maior
cobertura possivel aos gestores de escolas publicas nas diferentes regides do Pais; o
baixo nivel de informatizagdo das escolas a época, associado, ainda, as questdes de
custos de desenvolvimento. (p. 28)

A partir dessa declaragdo, ¢ possivel classificar o0 modelo de educagao a distancia
utilizado pelo PROGESTAO, como sendo o da 2° geracdo ou Modelo Multimidia,
caracterizado no segundo capitulo. Nota-se que a escolha desse modelo pode atingir um maior

nimero de pessoas por promover regime de economia de escala. Entretanto, as tecnologias
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utilizadas — material impresso e video — ndo sio interativas’', o que, de acordo com Pereira
(2006), representa uma fragilidade do ponto de vista pedagogico.

Na educacado a distdncia a comunicacao ¢ mediada e ndo contigua. Em razdo da nao-
contigiiidade, a mediacdo pedagogica da-se por meio da midia. Com isso, a comunicacao
estabelecida pelas midias no PROGESTAO ¢ somente unilateral. Neste tipo de comunicagio,
ndo ha interferéncia do aluno quanto ao contetido a ser estudado. O contetido ¢ didaticamente
organizado e distribuido em material impresso e em midias ndo-interativas.

Portanto, em relacdo ao uso das tecnologias — material impresso e video — a autonomia
do cursista no PROGESTAO ¢ reduzida, pois que os contetidos foram pré-estabelecidos a
partir do levantamento realizado pelo CONSED. Esta autonomia se fundamenta no
pressuposto do aprender a aprender e o da ndo-linearidade, segundo os quais o aluno
seleciona os conteudos mais adequados as suas necessidades de formagdo. Quando o
programa pré-estabelece os contetdos dos nove modulos, ndo ha possibilidade do cursista
interagir com eles. A constatagdo disso na pratica sera discutida na proéxima se¢do, que trata
do desenvolvimento da EAD no programa.

Vale ressaltar que um dos objetivos especificos do programa € estimular os gestores na
incorporacdo de novas tecnologias, ndo s6 como objeto de sua capacitacdo, mas também
como instrumento de gestdo escolar. No entanto, conforme sera discutido mais a frente, a
incorporacdo de novas tecnologias na formacdo dos gestores e na instrumentalizacdo da
gestdo das escolas ndo foi significativa na experiéncia desenvolvida no Estado do Par4, pois
esta fundamentou-se mais na adaptagdo de praticas presenciais para o estudo a distancia.

Para o financiamento da elabora¢do do programa, 17 Estados se consorciaram para
arcar com os custos desse processo. O PROGESTAO também contou com parceiros como a
Fundagdo Ford, que forneceu apoio financeiro; a Universidad Nacional de Educacion a
Distancia (UNED), mediante cooperagdo técnica; e Fundagdo Roberto Marinho, no
desenvolvimento dos videos.

A etapa seguinte de elaboragdo de materiais teve inicio com a selecdo de especialistas.
Além de contar com a consultoria do Professor Jesus Martin Cordero, consultor em EAD e
professor da UNED, foram selecionados especialistas para elaborar os modulos de estudo que

atenderam o perfil de ter, sobretudo, experi€ncia em escola. Este perfil foi assim definido:

! De acordo com Correia e Antony (2003), a interatividade consiste em conectar temas e idéias em duplo
sentido: escolher links e produzir inferéncias. Sob esse aspecto, o usuario pode interferir e transformar o texto.
Na interatividade ha a ndo-linearidade (ndo ha percurso pré-definido pelo material e o usudrio constrdi o seu
proprio percurso) e a intertextualidade. Desta forma, a segunda geracdo da EAD ¢ considerada ndo—interativa
por ndo admitir a autonomia necesséria ao usuario.
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Queriamos um programa que tivesse a “cara da escola” e, portanto, precisaivamos de
pessoas que além de sua formagdo académica entendessem de escola, ou que ja
tivessem experiéncia de escola ou produzido algo para a escola. Além disso,
queriamos uma equipe plural, seja do ponto de vista, de sua origem institucional e
regional, seja do ponto de vista até de sua visdo ideologica. Uma equipe que
representasse a diversidade e a pluralidade do Brasil. (MACHADO, 2006, p. 30)

Aqui, percebe-se que a selecdo dos especialistas buscou manter a coeréncia com o
pressuposto de formagdo assumido pelo PROGESTAO de que o processo de formagdo
continuada dos gestores tem foco na pratica e no fazer cotidiano da escola e dos gestores.
Assim, os critérios estabelecidos para a escolha dos especialistas possibilitaram a relagao
entre teoria e pratica, de modo a atender a natureza e a especificidade do trabalho pedagégico,
em conformidade com Veiga (2003).

Depois de selecionados, os especialistas passaram por uma capacitacdo para elaborar
material impresso para uso a distancia. Essa capacitag¢@o foi assim definida pela Coordenadora
Nacional:

Todos os especialistas selecionados passaram, por um programa de treinamento no
sentido de como elaborar materiais para uso a distancia, materiais impressos. Porque
vocé€ ndo tem meros textos. Vocé tem uma logica de aprendizagem ali. Vocé€ tem
uma loégica dialdgica, vocé tem uma linguagem. Vocé tinha que levar em

consideracgdo a cultura dos nossos gestores, que ndo t€ém habito de muita leitura. Nos
ndo podiamos fazer textos longos. (Coordenadora Nacional)

Na fala apresentada, nota-se a contradi¢do no processo de formacdo dos especialistas
para a EAD ao ser denominado de “treinamento” que, conforme discutido na secao anterior,
considera-se pouco adequado para compor um processo de formagao continuada.

Na constru¢do de cada modulo, uma dupla de especialistas elaborava o material,
alternando momentos de producdo a distdncia com momentos presenciais, denominados de
oficinas. Nas oficinas eram feitas as apresentagdes dos materiais pelas duplas para todo o
grupo, a fim de debaté-los e levantar sugestdes para os mesmos. Este grupo também contava
com a presenca de 12 diretores premiados com o Prémio Nacional de Referéncia em Gestao
Escolar™ que analisavam a proximidade das questdes propostas com o cotidiano das escolas
em que estavam inseridos, além de contar com a participagdo de técnicos das Secretarias
Estaduais de Educagdo. Em funcao de tal participagdo, posteriormente, alguns desses técnicos

assumiram a coordenacdo do Programa em suas respectivas Unidades da Federacao.

2 Segundo o Manual de Orientagdes do Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar (CONSED.
UNDIME, UNESCO, FRM, 2007) este prémio consiste em “um estimulo a melhoria do desempenho da escola
e ao sucesso da aprendizagem dos alunos, pela identificag@o e reconhecimento, como referéncia nacional, de
estabelecimentos escolares que estejam desenvolvendo praticas eficazes de gestdo” (p.7). E uma iniciativa
conjunta do CONSED, da UNDIME, da UNESCO e da Fundag@o Roberto Marinho.



98

Tendo sido finalizados os materiais nas oficinas, houve uma pré-testagem destes em uma
amostra de 23 gestores de escolas publicas de diversas regides. Apos esta etapa, os materiais
retornaram aos especialistas, com as devidas sugestdes dos gestores. Por fim, os materiais
foram submetidos a um grupo de consultores externos para analise e avaliacdo, retornando, os
resultados, para as oficinas de elaboragdo do material.

Sobre o processo de elaboracdo do material do programa, cabe destacar que os
conteudos que o constituiram, partiram das necessidades dos gestores das escolas publicas de
educagdo basica dos Estados brasileiros. Isso, inicialmente, buscou garantir ao programa a
proximidade com a realidade das escolas e com o trabalho dos gestores.

Fundamentado na pratica e no cotidiano dos gestores, os modulos de estudo exigiram
autores com experiéncia suficiente para dar conta dos anseios levantados nas escolas. Deste
modo, a selecdo dos especialistas, em segundo lugar, também buscou assegurar a
continuidade das proposi¢des do programa quanto a realidade das escolas.

Os momentos de elaboracdo dos materiais ainda garantiram a construcdo coletiva dos
mesmos, com a participacao efetiva de especialistas, diretores de escolas e coordenadores
estaduais. Desta forma, todos esses fatores buscaram a legitimidade do programa junto aos
sujeitos envolvidos, a saber, gestores escolares e gestores das secretarias estaduais de
educacao.

Em relacdo ao material impresso, a Coordenadora Nacional fez a seguinte declaragio:

Eu atribuo, assim, um dos sucessos do programa ao material, e a qualidade do
material a esse processo, que foi um processo riquissimo de um grande aprendizado
de toda uma equipe. Nos nos convertemos em uma equipe que, ainda hoje, tem
vinculo com 0 PROGESTAO. (Coordenadora Nacional) [2007]

No entanto, o cursista 08 sugere uma critica dos cursistas quanto a superficialidade dos
materiais, o que pode ser compreendida pela orientagdo que os especialistas receberam
quando da elaboragao dos materiais, de que os textos deveriam ser curtos ¢ de se levar em
consideracdo a falta do habito de leitura dos gestores.

Ela [metodologia] foi muito didatica. Eu acredito que, como o médulo basico, foi
muito de leituras, de coisas pré-determinadas, que, talvez, ndo satisfizessem uma

grande massa. [...] Ele [programa] foi didaticamente bem colocado, apesar de se
ouvir que a metodologia era muito ramerrame™. (Cursista 08)

3 De acordo com o Hoauiss (2004), esta expressdo significa a repeticdo constante, mondtona e fastidiosa de
algo.
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Diante disso, os materiais se caracterizam pela uniformizacao dos conteudos, dada a
estratégia do CONSED de producdo em escala. Tal estratégia, contudo, dificultou a
interatividade do cursista, no sentido de Correia e Antony (2003), com os contetidos pré-
estabelecidos.

Quanto aos contetidos abordados nos mddulos basicos, se evidenciou uma contradi¢do
na avaliacdo dos mesmos. Por um lado, falas de sujeitos entrevistados demonstraram uma
avaliacdo positiva dos conteudos, e por outro, revelaram algumas fragilidades nos materiais.

Nas falas dos cursistas 04 ¢ 09 foi mencionada a importancia dos contetudos estarem
relacionados ao cotidiano dos gestores, o que facilitou o entendimento dos mesmos. A relagéo
desses conteudos com a pratica do cursista também contribuiu para o aprimoramento dessa
pratica e consequentemente da gestdo da escola em que atuavam, ja que as atividades
propostas nos cadernos de atividades eram realizadas nas proprias escolas.

Todas as etapas, os modulos, tinham a ver com a nossa realidade. Dentro do
decorrer do processo, realmente percebemos que, com esse conhecimento, ficou
melhor o trabalho, fluiu melhor. Tinham algumas coisas que nos tinhamos duvidas,
com relagdo principalmente a questdo financeira. Neste aspecto, isso ficou mais facil
de vocé trabalhar, porque vocé teve uma orientagdo melhor. Nos trabalhamos com

as equipes de trabalho da escola que noés reunimos. Foi muito importante por isso.
(Cursista 09)

As tutoras entrevistadas também relataram nao ter havido dificuldades dos cursistas
em relagdo ao conteido dos modulos. Para estas tutoras, os modulos apresentavam uma
linguagem bem clara, além de abordar uma pratica cotidiana dos cursistas, pressuposto este
que conduziu a elaboracdo dos materiais pelos especialistas e aproximou o programa da
realidade dos gestores. Deste modo, os moédulos de estudo revelaram no programa o
pressuposto de formagao continuada com foco no cotidiano da gestio escolar.

Mesmo com essas consideragdes positivas, os contetidos dos modulos basicos
apresentaram fragilidades, relatadas nas falas de dois cursistas. Um cursista alega que os
conteudos nao estavam adequados a realidade local; o outro ressalta a necessidade de
atualizagdo dos materiais.

Os textos eram bem acessiveis. Nao vou dizer que estavam dentro do padrdo da
escola brasileira, mas tinha muito a ver com a realidade da escola. Ndo das escolas

daqui, mas no que acontece nas escolas no Brasil, num nivel acima da nossa
realidade. (Cursista 6)

Eu acho os conteudos excelentes, a forma como sdo postos. Embora hoje, tu olhes
nos cadernos, eles precisam de uma reformulagdo, precisam que vocé acrescente
elementos novos, até pela dindmica mesmo da area da educagdo, que vem com as
mudangas e vocé tem que mudar junto. (Cursistal0)
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Das duas falas citadas, destacam-se dois aspectos. O primeiro deles ¢ que o cotidiano
abordado nos mddulos contemplou, em parte, a realidade das escolas nos polos pesquisados,
facilitando o envolvimento dos cursistas com os contetdos desenvolvidos. Dai, cabe
questionar se o levantamento das necessidades dos gestores realizado pelo CONSED, o qual
fundamentou a elaboracdo dos materiais, foi realmente eficaz para identificar as reais
necessidades das escolas, por exemplo, no Para.

Noutro sentido, caberia a Secretaria de Educagdo a adaptagdo dos contetidos a
realidade local, j& que o programa da autonomia para os Estados o desenvolverem de acordo
com as suas necessidades e condi¢des. Ressalta-se que, segundo Marin (2003), o
desenvolvimento profissional docente se apresenta em duas dimensdes: a formagdo docente e
as condi¢des institucionais em que este profissional estd atuando. Nesta perspectiva, ¢é
razoavel supor que a SEDUC deveria ter contemplado as condigdes institucionais no processo
de formagdo dos gestores de suas escolas. No entanto, também se constatou que esta
Secretaria ndo tinha condicdes técnicas para fazé-lo, j4 que ndo dispunha de competéncia
técnica e profissional em educacdo a distancia para orientar essas adaptagoes.

O segundo aspecto relevante diz respeito a necessidade de reformulagdo dos
conteudos, cabendo uma urgente revisdo e atualizacdo dos mesmos e insercdo de novas

discussoes, presentes na atual realidade das escolas.

4.2.2 O plano e as acdes da implementacio no Estado do Para

Para a implementagio do PROGESTAO nos Estados, Machado (2006) aponta que um
dos desafios foi garantir o financiamento referente a produ¢do dos materiais do programa,
pelas Secretarias de Educag@o. Outro desafio foi o de proporcionar o uso de tecnologias de
material impresso e de videos, sem prejuizo aos Estados, a fim de possibilitar um maior
acesso de gestores ao programa. A flexibilidade de oferta do programa também favoreceria a
autonomia e independéncia dos Estados para a execu¢@o do mesmo.

O Estado do Para aderiu ao PROGESTAO ainda quando do consorcio inicial de
Secretarias Estaduais de Educagdo com o CONSED, para financiar a elaboracao dos materiais
do programa. De acordo com a Coordenadora Estadual do PROGESTAO no Par4, a época,

esta participou, inclusive, das oficinas de elaboragdo dos materiais e de pré-testagem. Para
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melhor compreender a adesdo do Pard ao programa, a secdo a seguir descreve e analisa esse

Pprocesso.

a) A adesio do Para ao PROGESTAO

Segundo a multiplicadora entrevistada, a adesdo do Pard ao programa objetivou
promover o desenvolvimento profissional dos gestores da rede estadual de ensino para obter
melhoria dos resultados de gestdo das escolas em que estes gestores atuavam e,
consequentemente, otimizar o sistema estadual de educacdo. Esse objetivo estd explicito no
Relatério do PROGESTAO da SEDUC, com a indicagio da Coordenadora Estadual:

Estamos vivendo um tempo de esperanga. Com o PROGESTAO estamos forjando
um novo modelo de lideranga, contando com a possibilidade concreta de levar os
gestores a lidar de forma efetiva com os conflitos, com as diferengas e,

principalmente, com o dialogo. Isso significa construir aquele modelo de gestdo
participativa que a Constituicdo Federal ampara e a LDB consolida. (SEDUC, 2002,

p3)

A partir do exposto neste documento, nota-se que ha uma coincidéncia entre as
proposicdes do PROGESTAO e da Secretaria Executiva de Educagdo do Pard de que,
havendo melhoria na gestdo das escolas, conseqiientemente, havera melhoria dos resultados
na aprendizagem dos alunos. Para isso, esta Secretaria incentivou a formagdo de uma nova
lideranca nas escolas — a participativa —, a qual demanda um novo perfil de gestor, diferente
daquele definido pela tendéncia de gestdo conservadora. Com isso, infere-se que as diretrizes
da SEDUC buscaram uma formacdo de gestores que, de forma participativa, pudessem
garantir a qualidade da gestao das escolas, sobretudo com o foco em resultados.

Em conformidade com o que sera discutido mais a frente, a formagao de gestores
escolares no Para por meio do PROGESTAO, no entanto, se revela como uma contradi¢io no
sistema estadual de ensino. Retomando Mendonga (2000), o mecanismo de escolha de
dirigentes escolares (indicacdo, concurso publico, elei¢cdo ou forma mista) pode influenciar no
desenvolvimento de uma gestdo mais autoritaria ou mais democratica. Contudo, apesar de o
programa ter sido fundamentado em uma gestdo participativa e democratica, ele ndo defende
a eleicdo como o processo de escolha de dirigentes para uma gestao democratica. Do mesmo

modo, a eleicao de dirigentes ndo se aplica a forma de provimento de diretores escolares no
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ambito da rede estadual de ensino do Estado do Para, conforme regulamentagdo do Conselho
Estadual de Educacao (Resolugdo Normativa n°. 530/01).
Sobre o provimento de diretores e vice-diretores escolares na referida rede, o Art. 3°

da referida Resolu¢do determina que

Art. 3°. As atividades de suporte pedagodgico [compreende as fungles de
Administragdo Escolar e fungdes Técnicas de Planejamento, Inspe¢do, Supervisdo
Educacional ¢ Orientagdo Educacional], em Belém e no Interior do Estado, serdo
exercidas por graduados em Pedagogia com habilitacdo especifica ou pos-
graduados também na area especifica.

§ 1°. Os profissionais graduados em Pedagogia com formagdo generalista poderdo
exercer indistintamente as fungdes previstas no "caput" deste Artigo.

§ 2°. No Interior do Estado, a fungdo de Administrador Escolar podera ser exercida
por profissionais com autorizagdo provisoria, atendida a seguinte ordem de
prioridade:

a- graduados em Pedagogia com Habilitagdo em Supervisdo Educacional,
Orientagdo Educacional ou Magistério;

b- graduados em Pedagogia, Licenciatura Curta, com Habilitagdo em
Administracdo Escolar;

c- graduados em Cursos de Licenciatura Plena;

d- alunos da tltima série ou periodo do Curso de Pedagogia — Administragao
Escolar;

e- graduados em Curso Superior ndo correspondente a Licenciatura;

f- portadores de diploma do Ensino Médio, modalidade Normal ou equivalente, em
escolas de la. a 4a. séries do Ensino Fundamental e/ou Educacdo Infantil. (p. 128)

Com essa formacao, a escolha do diretor sera por designagdo do Secretdrio Estadual de
Educacao, o que ndo permite a participacao neste processo, nem da comunidade escolar e nem
da comunidade local em que a escola esta inserida.

Neste sentido, essa pratica corrobora o posicionamento de Paro (2003) quanto a
indica¢do politica de dirigentes escolares, que sofre o risco do compromisso do diretor
nomeado, voltar-se aos interesses de quem o nomeou e nao aos da comunidade junto a qual
ira atuar. Desta forma, o autor garante que a nomeagao para o cargo de diretor de escola ndo
se apresenta como uma alternativa defensavel para a escolha de diretor de escola, constituindo
relagdes pouco democraticas na escola.

Com esta constatacdo, evidencia-se a contradicdo relativa a adesdo do Para ao
PROGESTAO, ja que, por um lado, esse programa se fundamenta no pressuposto da gestdo
democratica, e por outro, 0 mecanismo de provimento de dirigentes escolares por indicagao
politica, adotado pelo ESTADO se constitui em uma pratica pouco democratica e nao permite
a continuidade do processo de formacao do gestor.

Apo6s a adesdo ao programa, o Pard buscou tragar estratégias para a sua

implementagdo, ja que, conforme relata a Coordenadora Nacional, o CONSED concebeu o
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programa como uma politica comum de formacao de gestores, cabendo a sua implementagao

as Secretarias de Educagdo que a ele aderissem.

b) As estratégias para a implementacio do PROGESTAO no Para

Sobre a determinagdo das diretrizes de implementacdo, Ribeiro e Pellegrini (2006)

afirmam que:

Uma observagdo importante, referente aos esquemas organizacionais, relaciona-se a
singularidade de cada Estado, seja no estabelecimento de estratégias diferenciadas,
seja no fortalecimento de planos de agdo e/ou no encaminhamento de solugdes
diante de impasses locais e institucionais, No interior dessa ampla variedade de
agOes apresentadas, observa-se uma unidade no trabalho desenvolvido em todos os
Estados. (p.58)

Como ¢ possivel perceber, a estratégia de descentralizagdo para implementar o
programa nos Estados, buscou garantir a autonomia destes no referido processo. Esta
estratégia teve como finalidade o atendimento ao pressuposto de descentralizagdo da gestdo
democratica, delimitada por Teixeira (2003).

A descentralizacdo também contemplou a escolha da metodologia adequada aos
Estados consorciados. No entanto, o programa ndo conseguiu contemplar os aspectos
regionais e locais, responsabilizando as Secretarias Estaduais para tais adaptagdes, conforme
ja discutido na se¢ao anterior.

No Par4, a Secretaria Estadual de Educacio optou por oferecer o PROGESTAO com
duas modalidades de curso: aperfeicoamento, com 180 horas; e especializacdo, com 360
horas. No curso de aperfeicoamento, foram certificados os gestores que ndo possuiam nivel
superior e que concluiram, pelo menos, seis dos nove moédulos bésicos; a especializagao, por
sua vez, certificou gestores que ja possuiam nivel superior ¢ concluiram a carga horaria de
360 horas de curso.

A op¢do da Secretaria Executiva de Educagdo do Para pela oferta das duas
modalidades constituiu a primeira experiéncia do PROGESTAO quanto ao desenvolvimento
do programa em nivel de aperfeigoamento e especializacdo. Com isso, coube ao Para o

desafio do pioneirismo e da efetiva “testagem” do programa.
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Com essa proposta, a SEDUC utilizou-se da seguinte estrutura organizacional, de
acordo com a Portaria n® 484/2000-GS:

e Coordenacio Geral: responsavel pela articulacdo politica e monitoramento de
todas as agdes gerenciais;

e Grupo Especial de Trabalho (Multiplicadores do Programa): designado
especificamente para a agdo e sua funcdo ¢ coordenar todas as atividades a
serem desenvolvidas no ambito estadual, ou seja, responsavel pela
coordenacgdo, gerenciamento de execugdo, monitoramento e avaliacao;

e Corpo de Tutores: responsavel pelo apoio e animacdo continua do processo
de aprendizagem, através do acompanhamento in loco das equipes de cursistas,

auxiliando-as nas atividades individuais e coletivas.

Sobre a estrutura organizacional criada para o desenvolvimento do PROGESTAO no
Para, percebe-se que a mesma se revelou insuficiente para a operacionaliza¢do do programa.
Baseada apenas nos aspectos pedagogicos do curso, essa estrutura ndo contemplou a
responsabilidade administrativa e operacional do processo, para além da Coordenacgdo
Estadual. Como sera possivel constatar mais a frente, houve um comprometimento das
condi¢des de infra-estrutura no decorrer no programa, em razao da estrutura organizacional
inadequada.

Apos a definicdo da estrutura organizacional da SEDUC, foi realizada a capacitagao
dos multiplicadores pelo CONSED. Além da produgdo do material, o CONSED
comprometeu-se em atuar na implementagio do PROGESTAO nos Estados por meio da
capacita¢do de multiplicadores, monitoramento e avaliagcdo do processo. Quanto a capacitagao
dos multiplicadores, esta foi concebida como um modelo de capacitagdo em escala para que
estes multiplicadores, tendo o dominio da metodologia do programa, pudessem formar tutores
para cada Estado consorciado. Essa capacitagdo foi definida pela Coordenadora Nacional da
seguinte forma:

Nos pensamos em um modelo de capacitacdo em escala, ou seja, teriamos em cada
Estado uma equipe que chamamos de multiplicadores, que se apropriaram da
metodologia do programa. Nosso entendimento foi sempre assim: que os contetidos
basicos para essa formagdo, para esse programa, estavam ja no material a partir das
contribui¢des dos especialistas. Quer dizer, o Estado, se quisesse, poderia agregar
mais alguma coisa. Mas dentro daquele conjunto, nds precisariamos da formagdo
dos tutores, e a idéia é que seria em escala e que eles seriam responsaveis pela
formacao dos tutores e por fazer a supervisao do programa nos Estados, o controle

da qualidade. Enfim, garantir que o programa corresse bem no Estado.
(Coordenadora Nacional)
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A partir dessa declaragdo, se conclui que a formagdo dos multiplicadores foi
caracterizada pela uniformizacdo dos contetidos e da metodologia. Isto demonstra uma
contradi¢do entre os fundamentos do processo de elaboragdo dos materiais e a execucdo do
programa, quando na formacdo dos multiplicadores, esses atores ndo tiveram autonomia para
desenvolver o seu proprio processo de formacdo continuada, restringindo os conteudos ao
material elaborado pelos especialistas.

Tal constatagdo contraria a perspectiva de formagdo continuada defendida por Candau
(1996), de que essa formagdo significa um processo de reflexibilidadade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente, em interacdo mutua. Além disso, o modelo de
formac¢do dos multiplicadores foi reproduzido na capacitacdo dos tutores locais ¢ ainda
atribuida a responsabilidade do gerenciamento da qualidade do curso aos multiplicadores.
Conforme sera discutido na se¢do posterior, esta formagdo fragilizada influenciou muito no
desenvolvimento da EaD no programa.

Os critérios de selecao para os multiplicadores também foram definidos pelo coletivo.
Como os multiplicadores pertenciam aos Estados consorciados, a posterior formacdo dos
tutores locais foi realizada pelos multiplicadores locais. Na logica de producdo em escala
presente nas primeiras e segundas geracdes de EaD, isto, por um lado, assegurou a reducdo
dos custos da implementagao, mas por outro, uniformizou e descaracterizou a formagao dos
tutores como um processo de formacao continuada, conforme definido por Candau (1996).

De acordo com o que foi indicado anteriormente, coube aos Estados a
operacionalizacdo do seu proprio processo de implementagdo. Essas responsabilidades
compreendiam o financiamento da reproducdo dos materiais, formacdo de tutores,
desenvolvimento do programa, definicdo dos critérios de avaliacdo da aprendizagem,
monitoramento e avaliagdo.

A etapa seguinte a capacitacdo dos multiplicadores foi a de inscricdo de cursistas. De
acordo com o Relatério do PROGESTAO (SEDUC, 2002) o ntimero de gestores cursistas foi

correspondente a quantidade de alunos por escola, assim definidos:

Tabela 4 — Quantidade de alunos por escola, numero de vagas e funcoes que definiram as inscricées de
cursistas na primeira edi¢do do PROGESTAO no Pard

Quantidade de alunos Numero de vagas Funcoes
300 a 500 01 Diretor
501 a 1500 02 Diretor e Vice-diretor
A partir de 1501 [indeterminado] Diretor, Vices-diretores e Equipe técnica

Fonte: SEDUC — PA, 2002.
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No entanto, o mesmo relatorio informa que, devido o ndo preenchimento de todas as
1.700 vagas até o final do prazo de inscri¢do, e considerando as reivindica¢des dos técnicos
que atuavam na sede da SEDUC, foram distribuidas 100 (cem) vagas para as Diretorias das
areas da sede desta Secretaria.

Os critérios definidos pela SEDUC quanto ao nimero de vagas para gestores das
escolas estaduais, em um primeiro momento, contradiz o pressuposto do PROGESTAO
quanto a capacitacdo da equipe gestora da escola. Nota-se, de acordo com os dados constantes
da Tabela 4, que para algumas escolas s6 foram disponibilizadas vagas para diretor, ou diretor
e vice, desconsiderando outros agentes que atuam na gestdo das escolas. Como mencionada
no paragrafo anterior, a extensdo das vagas para técnicos sO ocorreu em razdo do ndo
preenchimento das vagas disponibilizadas pelo Edital. Tal acdo comprometeu a participagdo
da totalidade dos gestores das escolas da rede estadual de ensino no Pard, bem como a
efetividade do pressuposto do programa de capacitagdo da equipe gestora.

A principal motivacdo dos cursistas entrevistados para cursar o PROGESTAO foi a
continuidade de estudos. Somente o cursista 06 mencionou o cumprimento da exigéncia da
SEDUC de que todos os diretores, vice-diretores, coordenadores e supervisores pedagdgicos
deveriam fazer o PROGESTAO. Os cursistas 07 ¢ 10 também mencionaram a motivagio para
preencher lacunas de formacgdo, j4 que ndo possuiam formagdo em gestdo escolar. Desta
forma, as motivagdes relatadas pelos entrevistados revelam, de fato, a necessidade e o anseio
por uma efetiva politica de formaga@o continuada de gestores escolares no Estado do Para, que
possa estar voltada a atuacdo desses sujeitos no cotidiano das escolas, seja como
complementacdo de estudos, seja como aperfeicoamento de suas praticas de gesto.

Para iniciar o curso, foram selecionados oito multiplicadores, cuja capacitagdo ficou
sob a responsabilidade do CONSED. No Par4, os multiplicadores também exerciam a funcao
de Coordenadores de Tutores, pois que, além da fungdo de capacitagdo dos tutores, os
multiplicadores acompanhavam todo o processo de tutoria. Assim, a SEDUC cumpriu com as
mesmas diretrizes de formacao e atuagdo dos multiplicadores propostas pelo CONSED.

Quanto a selecdo de tutores, a SEDUC selecionou 34 tutores que atendiam aos
critérios de ter graduagdo plena em qualquer licenciatura; especializagdo em qualquer area
educacional; experi€éncia minima de 02 anos em gestao escolar; experi€ncia minima de 03
anos de docéncia; disponibilidade de 100 horas mensais para as atividades de tutoria; e
prioridade para os que residiam no municipio que sediava o polo. Estes critérios e as etapas de

avaliagdo — analise de curriculo e entrevista, na qual o candidato deveria demonstrar
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conhecimento de gestdo participativa, bem como habilidades de comunicacdo oral — foram
dispostos nos Editais n° 001 e 002/2001-CPL/SEDUC.

Depois de selecionados, os tutores — professores e técnicos da SEDUC —, passaram por
um processo de formagao para atuar no programa, nos mesmos moldes que a capacitacdo dos
multiplicadores feita pelo CONSED, sendo realizada pelos multiplicadores. A formagao
desses tutores sera discutida na se¢@o que trata especificamente da tutoria no programa. Esses
tutores atuaram na primeira etapa do curso, a qual compreendeu os nove modulos bésicos,

Para a segunda etapa, a da especializagdo, a SEDUC realizou um consorcio com
instituicdes de ensino superior que atuam no Estado do Para, a fim de complementar a carga
horaria do curso de aperfeicoamento para 360 horas, minimo obrigatério para a
especializacdo.

Por solicitagdo da SEDUC, trés instituicdes de ensino superior (Universidade do
Estado do Para, Universidade da Amazoénia e Centro de Ensino Superior do Pard) se
consorciaram constituindo uma comissdo interinstitucional composta de professores
Coordenadores de cada IES envolvida e um representante da SEDUC. A atuagdo desta
comissdo, a partir do quarto modulo bésico do programa, foi assim resumida pela

Coordenadora da UNAMA::

Acompanhavamos o0s encontros presenciais; assessoravamos a SEDUC na
elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo, para variar esses instrumentos a cada
modulo; e acompanhavamos, cediamos espago, no caso das inscricdes, e
acompanhavamos a execucdo dos encontros presenciais. A partir da conclusio
destes modulos, nds oferecemos um modulo de complementagéo. Entdo, na verdade,
a instituicdo ndo entrou apenas para carimbar, para validar aquilo que a SEDUC
vinha fazendo, mas acompanhamos e orientamos esse processo.

No entanto, vale destacar que, se houve a opgdo da SEDUC pela oferta das
modalidades de aperfeicoamento e especializacdo, as IES consorciadas deveriam ter
participado do processo de implementacdo desde o seu inicio, a fim de acompanhar e orientar
todo o processo que constituiu a primeira fase da especializagao.

Aqui, cabem duas andlises acerca da participacdo das IES na implementacdo do
programa. A primeira delas diz respeito a entrada das IES no programa. Ao desconsiderar a
participacdo dessas instituigdes desde o inicio do programa, a SEDUC deslocou o locus de
formagdo dos profissionais da educagdo para além da universidade, que deveria ser o espaco
privilegiado para esse processo, em razao das experiéncias acumuladas na area de formagao e
de ser produtora de saberes e conhecimentos que fundamentam a formacao continuada dos

profissionais da educagdo. A segunda andlise se refere a participagdo do CONSED no
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desenvolvimento do curso. A Coordenadora Estadual descreveu a atuacdo deste Conselho, da

seguinte forma: “O CONSED, também, acho que deixou alguns pontos negativos de

acompanhamento [das obrigacdes contratuais] mesmo junto aos Estados”. Assim, percebe-se

a auséncia do Conselho no processo de discussdo e monitoramento das estratégias adotadas

nas modalidades de aperfeicoamento e especializacdo, em descumprimento as suas fungdes

pré-estabelecidas. Essa auséncia, inclusive, sera apontada na se¢do 4.4 como fator inibidor do

processo de implementagdo do programa.

Na execu¢do da modalidade de especializacdo, o consorcio interinstitucional foi

estabelecido pelo Contrato n® 300/2001-SEDUC, em 12 de novembro de 2001. Neste

contrato, as obrigagdes das institui¢cdes ficaram definidas da seguinte forma:

Instituicio Obrigacodes
- Execugdo do Modulo 01 a 09, elaborados pelos especialistas contratados pelos CONSED;
- Reprodugdo do material didatico referente aos médulos de 01 a 09;
- Responsabilidades quanto as questdes de infra-estrutura fisica local e alimentacdo dos
cursistas em todos os encontros presenciais, inclusive os elaborados e executados pela
institui¢do de ensino superior;
- Designar um representante para acompanhar a execucdo do servico objeto do referido
contrato;
- Comunicar, por escrito e em tempo habil, as IES quaisquer instrugdes ou procedimentos nao
previstos a adotar sobre os assuntos relacionados com a execugdo do referido contrato;
- Disponibilizar a seguinte infra-estrutura basica e material para o desenvolvimento dos cursos:
SEDUC =  Salas de aula com capacidade e carteiras escolares suficientes para o atendimento do
numero de alunos previstos para cada curso;
= Uma sala com mesas e carteiras suficientes para cada curso, destinada ao
desenvolvimento de estudos em grupo;
= Equipamentos de tecnologia educacional descritos no Projeto Pedagogico de cada
curso a ser ministrado, para uso em sala de aula, compreendendo retro-projetor, tela de
projecdo, videocassete, aparelho de televisdo, radio gravador com CD e fitas cassetes e
projetor de slides;
= Sala de informatica que contenha, no minimo, 10 (dez) equipamentos descritos no
Projeto Pedagdgico de cada curso;
=  Sala para montagem de Biblioteca Basica.
- Assessoria e consultoria referente aos Modulos de 01 a 09 (atividades dos multiplicadores,
atividades docentes do tutores, encontros presenciais e sistema de avaliacdo de aprendizagem);
- Elaboragao e execugdo de Modulos de ensino referente a 90h;
- Emissao a SEDUC de relatorio técnico-pedagdgico ao término de cada Modulo executado;
- Orientagdo e defesa de monografia;
- Emissédo de certificados;
- Passagens e diérias de tutores e multiplicadores;
- Despesas referentes:
IES = Remuneracdo Docente;

= Passagens e Didrias Docentes;

=  Passagens e Didrias — Coordenagao;

=  Passagens e Diarias — Acompanhamento;

= Certificados e Registro;

= Material de Consumo;

= Aperfeicoamento (Comissao e Certificados)
= Impressdo de Modulo de M.T.P.E.;

= Processo Seletivo — elaboragao e avaliagdo;
= Pessoal da Coordenagao;
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= Imposto (COFINS e PIS - 3,65%);

= Taxa de Administragio;

= Reserva Técnica;
- Assegurar o cumprimento da legislacdo dos procedimentos regulamentares junto ao
Ministério da educacdo e do Desporto, com vista ao regular funcionamento do curso fora de
sede;
- Acompanhar o desenvolvimento do curso, através da Superintendéncia de Interiorizacdo;
- Elaborar, executar e avaliar os Projetos Pedagdgicos do Curso, atendidas as disposi¢des legais
vigentes;
- Indicar os Professores com a qualificacdo necessaria para ministrarem as disciplinas e
desenvolverem as atividades previstas no Projeto Pedagogico do curso a ser ministrado;
- Conceder Diploma aos alunos que concluirem o curso;
- Responsabilizar-se por quaisquer indenizagdes em decorréncia de danos ou prejuizos
causados @ SEDUC ou a terceiro, por agdo ou omissdo sua ou de seus prepostos, em razao da
execucdo desde Contrato, bem como pela inobservancia ou infracdo as disposigdes legais
regulamentos ou posturas vigentes;
- Fornecer a SEDUC, ap6s a conclusdo de cada um dos modulos de que se constitui o curso, um
relatorio a respeito das atividades do Programa realizadas no periodo.

Quadro 4 — Quadro sintese de obrigacées das instituicoes que compéem o consorcio interinstitucional Fonte:

SEDUC. Contrato n° 300/2001 SEDUC de 12 de novembro de 2001.

Além do pioneirismo destacado anteriormente pela Coordenadora Nacional do
programa, a experiéncia do consorcio interinstitucional foi considerada pelos gestores
entrevistados das instituicdes envolvidas um fator facilitador para o sucesso do programa no
Para. Para a multiplicadora, o primeiro ponto positivo foi a proximidade das universidades
com a Secretaria Executiva de Educagao. Isto ¢ importante, pois que ndo houve experiéncias
desta Secretaria com o desenvolvimento de programas de formacgdo junto as universidades,
em gestdes anteriores. A multiplicadora também destacou a disponibilidade e prontiddo das
IES para atuar no programa e o comprometimento dos professores dessas instituicdes com o

curso e o interesse deles pelos mddulos do programa.

No momento em que houve necessidade e a possibilidade de fazer com que as
universidades cumprissem a sua fun¢do social, em nenhum momento elas ndo
disseram que ndo podiam fazer. Entdo, a relag@o foi de unir as universidades com a
institui¢do. Foi conhecer as universidades. Foi conhecer a necessidade da SEDUC e
abrir as portas para um programa que eles ndo conheciam. A UNAMA, que ¢ uma
universidade respeitadissima; a propria UEPA, que ¢ do Estado e respeitadissima; e
o CESUPA abriram as portas, conheceram. (Multiplicadora)

Na perspectiva das IES, o trabalho coletivo dessas instituigdes com a SEDUC também
foi um fator preponderante no processo de implementagio do PROGESTAO no Pari. A fala
da Coordenadora da UEPA, a seguir, demonstrou que o processo de tomada de decisdes pelo
consorcio foi uma construgdo coletiva € que permitiu a participagdo ¢ a autonomia dos

envolvidos, reforcando o carater interinstitucional.
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Trabalhar com as instituicdes foi uma coisa muito boa. A gente cresceu junto,
aprendemos juntos, trocaivamos experiéncias. Ninguém viveu um problema sozinho.
Teve um problema 14 em Santarém! Reunia todo mundo e discutia o problema. Tudo
era um consenso. Eu acho que isso foi também um exercicio de gestdo
compartilhada para nds. Principalmente para nos, publico, eu sempre digo isso, que
a gente conheceu por dentro as dificuldades, as limitagdes da privada [instituicido de
ensino superior], e também conheceu por dentro as coisas boas que eles tém. Entdo a
gente trocou muito. Acho que isso foi um ponto positivo. (Coordenadora da UEPA)

O mesmo ideal de coletividade, referenciado pela Coordenadora da UEPA, na gestdao
da implementagio do PROGESTAO no Par4, também foi destacado pela Coordenadora da
UNAMA, o que comprova que, de fato, o consorcio das IES experimentou o exercicio da
construcdo coletiva, da autonomia, da participagdo ¢ da descentralizagdo, conforme

declaragdo a seguir.

Quando as institui¢des tomam para si um problema, uma questdo do sistema, da
rede, no sentido de dar as méos a rede e dar as maos entre elas (as instituigdes), a
coisa funciona. Quando vocé trabalha a instituicdo formadora para um lado e a rede
para o outro, a instituicdo formadora pensando que ndo tem nada a ver com aquele
problema que esta 14, ou a rede achando que tem auto-suficiéncia para desenvolver
os processos, da no que dd, que ndo foi o que aconteceu aqui. Por uma feliz
coincidéncia, as pessoas que trabalharam nisso, trabalharam para valer no coletivo.
(Coordenadora da UNAMA)

Os relatos das Coordenagdes das IES demonstram a experimentacdo da gestdo
democratica no desenvolvimento do programa. Esta constatacdo fundamenta-se nas
caracteristicas da gestdo democratica que, segundo Teixeira (2003), considera a visdo geral
dos objetivos a realizar, a ag@o solidaria na execucdo da agdo e a coletividade na gestéo,
situagdes vivenciadas pelas instituigdes de educagdo superior ¢ SEDUC. Além disso, a fala da
Coordenadora da UNAMA também demonstrou a importancia de se manter a universidade
como locus de formagdo do profissional da educagdo, idéia esta corroborada anteriormente.

Como etapa inicial da complementagdo de carga horaria para a especializagdo, houve
uma sele¢do de cursistas, entre aqueles que concluiram as 180 horas dos modulos basicos e
com nivel superior, para ingressar na especializagdo. Os critérios de selegdo para a
especializacdo foram definidos pela comissdo interinstitucional e adotados, de maneira
comum, pelas IES envolvidas. Para a selecao, os cursistas deveriam apresentar um portifolio
individual contendo: um memorial, que demonstrava a trajetoria profissional do candidato;
um anteprojeto de pesquisa, conforme roteiro disponibilizado pela comissao interinstitucional;
uma autorizac¢do dos diretores de escolas, para que outros servidores de sua escola pudessem
fazer o referido curso; as atividades e as provas do candidato, realizadas nos nove méodulos

basicos; e o historico escolar do cursista ao longo dos nove modulos.
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De posse desse material, foi constituida uma comiss@o avaliadora de professores das
trés IES para a analise dos documentos apresentados pelos cursistas. Para efeito de freqiiéncia
e nota, foram considerados o percentual de 85,0% de freqiiéncia e nota minima 7, 0 (sete). Os
cursistas aprovados foram alocados em turmas divididas por tematica de pesquisa que
corresponderam as nove tematicas dos modulos basicos.

A enturmacao dos cursistas por temdatica de pesquisa pode ser considerado outro fator
positivo na implementacdo do programa. Além de possibilitar o aprofundamento das
discussoes do grupo em torno de um unico tema, a relagdo destes com as tematicas estudadas
nos modulos basicos asseguraram a continuidade dos estudos das problematizagdes discutidas
na primeira fase do curso.

Em relacdo ao modulo X — Métodos e Técnicas de Pesquisa, este foi elaborado para
subsidiar a elaboragdo das monografias. Também resultante de discussdes interinstitucionais,
foi escolhida uma autora para este modulo que pertencesse tanto 8 UEPA quanto a UNAMA e
que tivesse producdo cientifica na area. Esta autora foi orientada para que seguisse na
elaboragao do mddulo X as mesmas diretrizes do material impresso dos modulos basicos. A
finalizagdo do modulo consistiu na producao, pelos cursistas, de um projeto de pesquisa para
ser efetivado na monografia. Apos as orientacdes de monografias, a etapa final consistiu na

realizacdo das Jornadas de Monografias, nas quais os cursistas defenderam suas monografias.

4.3 O desenvolvimento da educacio a distincia no PROGESTAO

Na elaboragdo do PROGESTAO, o CONSED elegeu a modalidade de educacio a
distancia para que o programa pudesse atingir uma maior quantidade de gestores cursistas.
Com esta intengdo, a escolha da tecnologia de material impresso para o programa garantiria
aos gestores melhor acesso, ja que, a época, poucas escolas eram informatizadas. A finalidade
de utilizagdo deste material, era poder atingir uma maior quantidade de cursistas, e
corresponde a primeira geracdo de EaD, de acordo com Pereira (2006). Para analisar o
desenvolvimento da EaD no programa, foram considerados os seguintes aspectos: a utilizagdo
da metodologia no programa, a tutoria ¢ as dificuldades relatadas pelos sujeitos em relagdo a

modalidade.
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4.3.1 A utilizacdo da EaD no programa

Quanto a utilizacao da EaD, a Coordenadora Estadual do PROGESTAO no Para
avaliou da seguinte forma:
Noés ndo tinhamos videoconferéncia. Nao tinhamos pontos operacionais de
presencialidade nos interiores. Eu penso que essa foi a falha, que poderia ter sido
melhor. Nao que ndo deu certo. Para mim deu certo sim. SO que poderia ter sido
melhor, se tivéssemos esse acompanhamento mesmo, do gestor daqui dando palestra
para os interiores. Eles s6 vinham uma vez por més para o processo de avaliag@o.
Entdo, o0 modulo que ele recebia, poderia, se tivesse consciéncia, ler de acordo com
a nossa orientacdo. Mensalmente ele tinha atividades para cumprir, mas a gente sabe

que tinha pessoas que estudavam trés dias antes do encontro presencial, que faziam
os trabalhos com outras pessoas. (Coordenadora Estadual)

Na fala da referida coordenadora ¢ possivel perceber a critica em relacdo as condigoes
de interatividade disponibilizadas pela metodologia adotada no Pard. Com a indicacdo de
auséncia de “pontos de presencialidade” e videoconferéncia, nota-se que a falta de recursos
tecnologicos, além de outros aspectos relativos as condi¢des para o exercicio da tutoria, a
formacdo dos tutores e a insuficiéncia de adaptacdes do programa as condigdes locais,
prejudicou o acompanhamento das atividades e do desempenho dos cursistas ao longo do
curso, afetando, inclusive, a avaliacdo dos alunos. De acordo com a coordenadora, houve
dificuldade no monitoramento das atividades desenvolvidas individualmente pelos cursistas a
distancia, o que enfatizou a responsabilizagdo dos momentos presenciais a superacdo das
lacunas do processo de auto-aprendizagem a distancia.

De modo geral, as tutoras da Secretaria Executiva de Educacdo do Pard expressaram
que ndo houve resisténcia dos cursistas em relagdo a EaD. A tutora 02 declarou que a
modalidade representou mais uma oportunidade dos gestores fazerem um curso de pos-
graduagdo em servi¢o, o que ndo teriam se fosse presencial. Esta idéia foi referendada pela
tutora 01, além do beneficio de melhoria da pratica profissional do gestor. Isso reforga o
pressuposto do programa de que a escolha da modalidade de EAD ampliou o acesso de
gestores ao processo de formagdo continuada e em servigo, bem como a assertiva de Gouvéa e
Oliveira (2006) de que a educagdo a distancia tem se voltado a programas de aperfeicoamento
e capacitacdo profissionais, sustentados pelos principios da educacio ao longo da vida.

Em relagdo a metodologia adotada pelo programa, a multiplicadora entrevistada e a
tutora 02 relataram que a SEDUC procurou seguir todas as orientacdes do CONSED,

utilizando-se do material impresso e dos momentos presenciais mensais. No momento
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presencial, havia a apresentacdo do modulo, a discussdo da tematica, a apresentacdo do
caderno de atividades; a leitura dos nove modulos, que era 0 momento para reflex@o, primeiro
individualmente e depois o estudo em grupo; a resolucdo dos cadernos de atividades, que era
o momento da agdo efetivamente na escola em que o cursista estava vinculado; a realizacao de
reunides em subgrupos, de acordo com as escolas em que os cursistas trabalhavam; o
momento das exposi¢des das atividades nos encontros presenciais; e a realizacdo da prova
escrita ao final de cada médulo.

Sobre os momentos presenciais, esses aconteciam mensalmente, com um cronograma
pré-definido, as sextas-feiras e aos sabados. No primeiro dia, eram feitas as apresentagdes e
discussoes dos modulos. No segundo dia, acontecia a avaliagdo. Esses momentos foram uma

etapa significativa para os cursistas, conforme relatam os cursistas 09 e 10, respectivamente:

A tutora nos deixou bem a vontade para nds nos expressarmos esse conhecimento
que ja tinhamos adquirido. Tinhamos diretores de escolas de 06 salas até diretores
de escolas de 37 salas, como essa aqui, por exemplo. Sdo realidades distintas. Era
muito bom trocarmos idéias, porque dava para ter uma visdo bem geral de como se
trabalha, como é que ¢ a gestdo. Entdo, foi muito bom por causa disso, o
conhecimento ampliou. (Cursista 09)

Eu achava uma alegria aquele momento presencial. Primeiro, porque era a hora em
que tu encontravas todo mundo da tua turma. Cada um trazendo aquela experiéncia,
aquele conhecimento, porque o curso tem uma evidéncia muito grande nas questodes
praticas. Vinha todo mundo trazendo aquelas praticas, como aquilo tinha
acontecido, como aquilo tinha sido recebido pela escola, algumas intervengdes,
reunides, enfim, que o curso te propde a fazer, e como aquilo era bem recebido e
mal recebido pela escola. (Cursista 10)

A principal relevancia dos momentos presenciais, a partir das falas apresentadas, foi a
troca de experiéncias entre os cursistas de como as atividades propostas foram realizadas em
suas escolas, as dificuldades encontradas e a efetiva pratica dos conteudos abordados nos
moédulos de estudos. Mesmo o programa tendo imaginado o surgimento dessa rede de
cursistas, a estrutura metodologica, contraditoriamente, so6 previu a interacao a distdncia entre
tutor e cursista, enfatizando a centralidade do tutor, a0 mesmo tempo em que ndo houve a
previsdo de mecanismos de interacdo a distdncia entre cursistas. Por isso, os momentos
presenciais assumiram tal relevancia no processo de aprendizagem desses cursistas.

Ainda sobre os momentos presenciais, pode-se analisa-los sob o aspecto da
flexibilidade na metodologia do programa. Assim, infere-se que, para os cursistas, a
flexibilidade ndo contemplou os aspectos temporais e espaciais, pois 0s mesmos estavam
presos a cronogramas de atividades e avaliagao pré-estabelecidos e aos locais de encontros

presenciais, inclusive fora de seus municipios.
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Deste modo, a metodologia adotada pelo programa também ndo permitiu a autonomia
do cursista para construir o seu projeto de aprendizagem em todas as fases do curso, ao ser
estabelecido um cronograma de estudos individuais, estudo em equipe e encontros
presenciais, além das tematicas pré-definidas pelos modulos de estudo.

A metodologia adotada foi assim avaliada pela tutora 02: “Entdo, um dos méritos da
metodologia do PROGESTAO ¢ possibilitar essa metodologia de reflexdo-acao-reflexio, para
eles [os gestores| fazerem essa ponte entre teoria e pratica 14 na escola.” Entretanto, a
metodologia utilizada também recebeu criticas da Coordenadora Estadual.

Qual era o Gnico instrumento que eles tinham, tecnoldgico? O modulo. [...] Entdo,
que instrumento 0 PROGESTAO trabalha? O moédulo, o material impresso. Era s

isso. E os encontros presenciais, que tinha o trabalho dos tutores, dos
multiplicadores. (Coordenadora Estadual)

Novamente, a declaragdo acima refor¢a a idéia de que a metodologia utilizada pelo
programa foi insuficiente tecnologicamente, inclusive funcionando sem os videos, além de
demonstrar o refor¢o a presencialidade do ensino.

A adaptacdo feita na metodologia foi na avaliacio da aprendizagem, com a
substitui¢do de provas de multipla escolha sugeridas pelo programa por questdes que
abordavam situacdes-problema. Ressalte-se que esta mudanga ocorreu a partir da participagao
das IES no desenvolvimento do curso, o que possibilitou melhor reflexao acerca da avaliagdo
dos cursistas. A avaliagdo era feita ao longo do processo e cumulativa, considerando todos os
momentos de desenvolvimento do modulo, que resultava em uma média final. Sobre a prova

escrita adotada no inicio do curso, a tutora 02 critica:

Essa prova escrita foi um ponto que eu achei falho, mas que obedeceu a
determinacdo da coordenacdo. Ela era de questdes fechadas e a gente ndo tinha a
possibilidade de lancar desafios para eles construirem uma coisa diferente, uma
coisa que tivesse a ver com uma dada realidade de uma escola. Embora os
problemas sejam os mesmos, mas hd uma realidade diferenciada entre as escolas. A
prova vinha fechada, ndo tinha essa abertura, e eu achava isso limitador. (Tutora 02)

Referente a avaliagdo, nota-se que ndo houve flexibilidade e autonomia para que os
tutores viessem a desenvolver suas proprias estratégias. Dai, a importancia da atuagao das IES
no desenvolvimento do curso que se revelou, inclusive, na reflexdo sobre as experiéncias
avaliativas do curso.

Na segunda etapa do curso, os modulos complementares da especializagao adotaram a
mesma metodologia dos modulos basicos, com o momento presencial mensal e o auxilio da

tutoria. Considerando o trabalho coletivo do consorcio, foi constituido um grupo
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interinstitucional de tutores-orientadores, que atuaram como tutores do modulo X e como
orientadores de monografia.

A constituicdo de um corpo docente interinstitucional originou-se da divisdo dos
cursistas em turmas, criadas a partir da vinculacdo dos cursistas com a tematica de pesquisa
definida para cada turma. Assim, professores da UNAMA atuaram nas turmas das UEPA e
CESUPA, e os do CESUPA atuaram na UNAMA, a fim de que houvesse uma integragdo dos
cursistas e das [ES, bem como dos professores e de seus processos de orientacdo. A estratégia
de compor um corpo docente interinstitucional configurou-se, portanto, em um facilitador da
implementagdo, por garantir a coeréncia dos procedimentos e atuagdes dos tutores-
orientadores, e até mesmo a coletividade nas tomadas de decisdes e a participagdo do grupo.
Tais estratégias de coletividade, tomada de decisdes pelo grupo e participacdo reiteram a
experimentacdo da gestdo democratica, sob os aspectos definidos por Teixeira (2003), no
primeiro capitulo desta dissertagao.

Ainda sobre o desenvolvimento do programa na modalidade a distancia, os cursistas
destacaram que o maior facilitador foi o trabalho coletivo proposto pela metodologia
utilizada. No entanto, esse facilitador ndo diz respeito, necessariamente, a EaD, pois que,
conforme os relatos de cursistas analisados anteriormente, o trabalho coletivo se dava
presencialmente, reforgando a cultura presencial de ensino.

Desta forma, constata-se que o uso da EaD como modalidade de ensino foi
inadequada, em razdo da falta de infra-estrutura tecnologica, de condigdes disponibilizadas
para o seu desenvolvimento e de qualificagdo de pessoal para utiliza-la. Assim, as lacunas
evidenciadas foram sendo compensadas em momentos presenciais, como corrobora a fala do

tutor-orientador 06 a seguir:

A distancia era mais por telefone. Ligavam muito para o meu celular. As vezes até a
cobrar, eu me aborrecia (risos). Eram as meninas 14 de Igarapé-Acu. Quando néo, a
daqui de perto do Acara. Ela ligava muito. Tinha muitas duvidas para escrever.
Essas coisinhas que acontecem quando se esta escrevendo. Essa foi a grande
dificuldade. Mas deles virem? Nao. Esse interesse deles era muito grande. Entdo a
modalidade a distincia, para mim nfo existia, porque eles estavam sempre em
contato. (grifo nosso) Mas, eu acho que o grande problema era que eles ndo tinham
computador 1 para fazer tudo virtual. (Tutor- orientador 06)

Esta constatacao apresentada pelo tutor-orientador 06 reitera Belloni (2003), quanto as
mudangas necessarias para o desenvolvimento da EaD, sobretudo o uso de tecnologias na
mediatizagdo do ensino. Ao mesmo tempo, reafirma que a qualidade de formagao por meio da

EaD, vincula-se as condi¢des de trabalho dos profissionais nela envolvidos.
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A partir das consideragdes feitas, conclui-se que a metodologia proposta pelo
programa se constituiu em um grande inibidor do processo de implementagdo, em razdo das
limitagdes encontradas na sua efetivacao, contrariando os principios do aprender a aprender.
Além disso, a metodologia prevista com a utilizacdo de tecnologias da segunda geragdo da
EaD (material impresso e video) ndo foi efetivada, restringindo-se ao material impresso e com

grande énfase ao presencial.

4.3.2 A formacio e o cotidiano da tutoria no programa

Quanto a fun¢do desempenhada pelos tutores, esta foi prevista e orientada pelo Guia
do Tutor, elaborado pelo CONSED. A primeira recomendag@o ao tutor neste documento € o
da importancia do seu papel no curso, advertindo que o éxito nos resultados da aprendizagem
dos cursistas dependera de duas condicdes: da qualidade dos materiais instrucionais ¢ do
sistema tutorial para apoio a aprendizagem. No entanto, o bom uso dos materiais instrucionais
¢ a obtencdo de um sistema tutorial satisfatorio requerem elementos que nao sdo explicitados
no programa, como condi¢des de trabalho e infra-estrutura adequadas, bem como a formacao
dos profissionais que irdo atuar na modalidade,

Outro destaque do referido Guia ¢ que o papel do tutor ndo equivale ao de um
professor no ensino presencial, pois o tutor deve ter perfil docente sem necessariamente
precisar ministrar aulas. A fun¢@o correspondente a do professor presencial sera desenvolvida
pelo material didatico do programa. “Em outras palavras, a aprendizagem ¢ mediada, na sua
maior parte, pelos materiais instrucionais, em conformidade com a metodologia de sua
elaboracdo” (MACHADO, 2001b, p. 33). Assim, as funcdes basicas do tutor no
PROGESTAO sio: facilitar a aprendizagem, motivar, orientar e avaliar cada gestor inscrito. A
partir dessas diretrizes, observa-se a efetivacao do aprender a aprender (DELORS, 2001), em
que o cursista ¢ o responsavel pelo o seu processo de auto-aprendizagem e o tutor, o
facilitador desse processo.

Neste sentido, Belloni (2003) identifica como a principal caracteristica do ensino a
distancia a transformagdo do professor de uma entidade individual em uma entidade coletiva
ao considerar que a educagdo a distancia € um processo complexo, face ao envolvimento de
varias pessoas que desempenham diferentes funcdes na realizacdo de tarefas de

administracdo, planejamento e avaliagdo. A autora ainda define o novo papel do professor
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como parceiro dos estudantes no processo de construcdo do conhecimento, por meio da
pesquisa e na busca de inovacdo pedagogica. No novo papel, o professor desempenha
funcdes, que envolvem: a concepcdo e realizacdo dos cursos e materiais; planejamento,
organizacdo e administracdo académica; e o acompanhamento do estudante durante o
processo de aprendizagem (tutoria, aconselhamento e avaliacdo).

No que se refere a funcdo de tutoria, Belloni (2003) define o professor-tutor como
aquele que orienta o aluno, esclarece duvidas e explica questdes relativas aos contetdos, além
de participar das atividades de avaliagdo. Ressalta-se que muitas defini¢des de tutor sdo
encontradas na literatura, ndo havendo consenso entre autores que mencionam essa tematica.
No entanto, esses autores convergem para a superagdo do modelo centrado no ensinar e visam
ao modelo centrado na aprendizagem do aluno.

E, justamente, o que o Guia do Tutor do PROGESTAO deixa transparecer na sua
defini¢do do papel do tutor, que diz: “A primeira coisa que vocé [tutor] precisa entender com
bastante clareza ¢ que seu papel, neste programa, nao equivale ao de um professor no ensino
presencial. Seu papel ¢ facilitar o processo de aprendizagem do cursista.” (MACHADO,
2001b, p. 23) Nesse aspecto, a tutoria assumiu o papel de facilitadora do processo de auto-
aprendizagem do aluno. Contudo, cabe ressaltar que nenhuma funcdo do tutor proposta pelo
Guia do Tutor faz referéncia a utilizacao de tecnologias no acompanhamento e na orientacdo
dos cursistas. Essa constatacdo contraria, portanto, o objetivo especifico do programa de
estimular os gestores na incorporagdo das novas tecnologias.

A atuacio da tutoria no PROGESTAO foi prevista no Guia Didético do programa, por

meio de atendimentos a distancia e presenciais, conforme demonstra o diagrama a seguir.

Modalidade Natureza e objetivos Meios / estruturas

Individual
- Atendimento a duvidas.

Meios:

c A . Fax, telefone, correio
A distancia ¢ ’

(com horario
de plantao)

Presencial

- Envio de orientagdes.

- Feedback escrito.

Coletiva

- Atendimento a duvidas de gestores com tarefas em equipe.
Individual

Atendimento a cursistas em horario de plantdo para:

- Esclarecimento de duvidas.

- Feedbacks.

- Orientagdes sobre o plano de estudo.

Coletiva

- Encontros presenciais agendados no Guia de
Implementacdo.

- Atendimento eventual a cursistas que realizam atividades em
equipe.

tradicional, correio
eletronico (a serem
definidos conforme o

local)

Estruturas:

Locais e calendarios
estabelecidos no
Guias de

Implementagdo de
estados e municipios.

Diagrama 1 - Esquematizacdo de tutoria no PROGESTAO

Fonte: MACHADOa, 2001.
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Disto, tem-se que a atuagdo do tutor a distancia, no programa, foi concebida para
atendimentos individuais e coletivos, por meio de fax, telefone, correio e e-mail.
Presencialmente, foi planejado o atendimento de cursistas pelo tutor, também no horario de
plantdo, tanto individual quanto coletivamente, sendo que este ultimo foi previsto para
atendimento eventual de equipes e regular nos momentos presenciais.

Atuando como facilitador, o Guia em questdo aponta que, nos estudos individuais do
programa, o tutor deve assegurar-se de que os cursistas estdo realizando as atividades
previstas; preparar esquemas e/ou listas de perguntas e diividas mais freqiientes; desenvolver
a sensagdo, entre os cursistas, de que, mesmo quando estudam sozinhos, alguém esta
preocupado com eles; estimular os cursistas a elaborar um plano de estudo; e ter informagdes
sobre 0 que os cursistas deveriam estar estudando em um periodo determinado. Ja nos estudos
em equipe, o tutor deve ser um incentivador e animador permanente. Nos encontros
presenciais, o tutor também deve atuar como animador das reunides coletivas, lembrando-se
que ele ndo vai dar aula, mas atender as necessidades dos cursistas.

Como referéncia, o Guia do Tutor propde um perfil de tutor ideal, descrevendo-o da

seguinte maneira:

E conveniente vocé [tutor] examinar as qualidades e competéncias a seguir
apresentadas, como patamar ideal, propondo suas metas de desenvolvimento em
fungdo da sua realidade:

— Ser um bom facilitador. Ser capaz de desafiar o cursista e de motiva-lo para a
busca de respostas adequadas as atividades propostas. Isso significa saber fazer a
mediacdo entre o aluno e o objeto do conhecimento.

— Estimular o pensamento critico. Desenvolver, individualmente e em grupo, a
capacidade de ler criticamente situagdes vividas no cotidiano da gestdo escolar.

— Promover no grupo o sentido do trabalho em equipe. Habilidade importante
em qualquer atividade, principalmente para os gestores que atuam com o trabalho
na escola em articulagdo com a comunidade.

— Evitar que os cursistas percam a iniciativa. Cabe ao tutor estimular o aluno a
buscar suas proprias respostas.

— Estimular um clima de confianca e respeito. Aquisigdo de habilidades
interpessoais, com respeito pela "fala" do outro (mesmo que eu ndo concorde com o
outro, ele tem direito de expor suas idéias).

— Ajudar os cursistas a ousar pensar. Implica estimula-los a correr riscos e ser
capazes de formular hipoteses e buscar solugdes para situagdes ndo resolvidas.

— Ousar fazer perguntas que estimulem o raciocinio, ¢ nao s6 aquelas que se
resolvem com uma simples resposta de contetdo (resposta convergente). E bom

lembrar que ndo existem perguntas bobas.

— Acompanhar o desempenho do cursista. Implica ajuda-los a desenvolverem
objetivos pessoais, rever o desempenho e assegurar retorno que permita corrigir
falhas na aprendizagem.

— Facilitar a aprendizagem individual. Esta ¢ uma habilidade importante, na

medida em que ajuda cada cursista a melhorar seu método de estudo. Cada cursista
pode receber uma atencdo individual que corrija, reforce ou mesmo avance etapas
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da aprendizagem. O tutor deve saber orientar a melhor sele¢do de recursos
educacionais disponiveis para que cada um avance no seu ritmo.

— Enfatizar a aprendizagem e nfo o ensino. Este principio raramente requer
atencdo constante, sobretudo porque alunos e professores tém experimentado
sistemas de ensino-aprendizagem tradicionalmente passivos. (Machado, 2001b,
p-31)

Para o desempenho das fungdes discutidas, os tutores selecionados no Para passaram
por um processo de formagdo. A respeito desse processo, a tutora 02 relata ndo ter havido

uma significativa formacao.

Na realidade, ndo houve uma grande capacitagdo. Apds o processo seletivo, quando
nés fomos selecionados, passamos por um momento em que comegamos uma
capacitacdo modulo a modulo. Na realidade, as capacitagdes se davam no processo.
A medida que famos trabalhar um moédulo, nos reuniamos previamente com as
multiplicadoras, que era o grupo de coordenadoras. Tudo acontecia no processo.
Nao houve um grande momento de capacitagdo. Houve o momento inicial, onde
fomos conhecer o mddulo introdutério, conhecer toda a dindmica do que era a
proposta do PROGESTAO, conhecer todo o material, mas de modo muito genérico.
(Tutora 02)

Em sintese, a formacgdo dos tutores consistiu em um momento inicial de apresentagdo
do programa, dos modulos ¢ da metodologia a ser adotada. Ao longo do processo de
desenvolvimento do curso, a capacitacdo ia sendo feita de médulo a modulo, em reunides com
as multiplicadoras. Esta experiéncia, portanto, demonstra a fragilidade da concepc¢do de
capacitagdo, utilizada como estratégia de formacao de tutores e que contraria a perspectiva de
formacao continuada de Candau (1996), discutida anteriormente.

Sobre a selecdo dos tutores cabe registrar que, na defini¢do dos critérios de selecdo,
ndo houve a exigéncia de experiéncia em educagdo a distancia, elemento essencial para o bom
desempenho da tutoria. Possivelmente, esse critério ndo foi exigido em razdo das poucas
experiéncias em EaD realizadas no Para, até aquele momento. Por isso, ndo haveria
professores qualificados para se habilitarem a sele¢ao de tutores do programa.

Diante disso, se nao houve a exigéncia de experiéncia em EaD pelos tutores, no
momento da selecdo, o processo de formagdo deles deveria té-los garantido uma solida
formagdo para a atuagdo em EaD. No entanto, a propria fala da tutora 02 — registrada
anteriormente — refor¢a a idéia de que a formagdo dos tutores foi realizada de maneira
aligeirada, sem considerar a no¢do do programa como um todo, ja que era realizada de forma
modular.

A atuacdo desses tutores aconteceu durante a realizagdo dos nove moddulos basicos

propostos pelo CONSED, etapa comum as duas modalidades de curso. De acordo com o
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Relatério do PROGESTAO da SEDUC, nessa etapa, cada tutor era responsavel por, no
maximo, 50 cursistas. As suas fungdes eram as de: facilitar e reforgar a existéncia de grupos
de trabalho, orientar os cursistas sobre os requisitos basicos para o trabalho em equipe,
identificar e acompanhar as atividades que seriam desenvolvidas em equipe, servir de ponte
ou conexdo entre as equipes, desenvolver entre os cursistas o habito de compartilhar
experiéncias e acompanhar o planejamento de estudos dos cursistas.

Ressalte-se que, na atuagdo dos tutores, o papel assumido por estes aproxima-se mais a
de articulador e mediador entre os cursistas. A funcdo do tutor como facilitador foi ratificada
na fala do cursista 03, que reforga a idéia de que o tutor atuou como um mediador no
programa.

Ela funcionou como uma facilitadora e uma companheira [...] Como ficamos amigos
de todos, a troca de informagdes e a facilidade, a tranqiiilidade de fazer perguntas,
de tirar duvidas, foi bastante proveitosa. Além dos nossos encontros, tinhamos a
possibilidade dela nos visitar, as vezes em servi¢o, € marcavamos outros encontros:

“Olha, eu estou em uma escola 14 em Icoaraci. Vocé podem me procurar. Esta aqui o
telefone, Eu trabalho de tanto a tanta hora”. Ali, tinha essa liberdade. (Cursista 03)

De acordo com a fala do cursista, pode-se perceber a transformagdao da funcao do
professor em um profissional que serve como um facilitador do processo de formacao de seus
alunos. Inclusive, Pimenta e Anastasiou (2005) identificam como um desafio contemporaneo
de formagdo profissional docente, o de responder as demandas do contexto no qual a
educagdo se insere, sobretudo as exigéncias da sociedade da informagdo e do conhecimento,
sem desqualifica-lo enquanto professor.

Na etapa da especializagdo, as instituicdes de educagdo superior adotaram como
critérios para a selecdo de tutores-orientadores, ter titulo de Mestre ou Doutor e ter afinidade
com as tematicas escolhidas, assim como pertencer ao corpo docente de uma das trés IES
envolvidas. Ressalta-se a ndo exigéncia de experiéncia em EaD, tal como na selecdo dos
tutores, apesar de quatro dos seis tutores-orientadores declararem ter tido experi€éncia em
tutoria anterior a0 PROGESTAO. O professor responséavel pela turma seria tutor do modulo X
e orientador das monografias. Cada turma tinha uma média de 25 alunos e para a orientacao
de monografia a turma foi dividida em duplas.

Mesmo com a indicacdo dos critérios de selecdo, o tutor-orientador 5 relata:

Nao houve nenhum treinamento para nés. Nao fomos capacitados para isso. Entdo,
cada um veio com a sua experiéncia do dia-a-dia. Por exemplo, a minha experiéncia
¢ com Exatas, na area de Computagdo. Eu peguei uma turma de professores, onde
todos os trabalhos estavam voltados para escola, para educacdo. O meu tema foi

“fun¢do social da escola”. Entdo, eu peguei um assunto que pra mim foi desafiante.
Eu tive que fazer leituras de assuntos, de livros. Eu tive que me aventurar nessa area
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pedagogica para poder estudar, para poder ter know how de discussdo com aluno,
para poder ter questionamento, para poder ler o que o aluno estava escrevendo e
tentar discutir com ele, orienta-lo da melhor maneira possivel.

Ainda que as instituicdes envolvidas tivessem a intencdo de garantir a qualidade do
processo de formacdo dos gestores por meio das agdes coletivas, a declaracdo do tutor-
orientador 5 demonstra que houve falhas quanto a sele¢do dos tutores-orientadores, quando
alguns destes ndo possuiam dominio dos temas a serem desenvolvidos nas monografias. Além
disso, a formagdo desses tutores-orientadores, para atuar no programa, parece ter sofrido a
mesma fragilidade que a formagdo dos tutores da SEDUC, como analisado anteriormente.
Conseqiientemente, isso se revelou um fator inibidor na implementagdo do programa,
discutido mais a frente.

No que concerne a infra-estrutura disponibilizada pela SEDUC, para o exercicio da
tutoria, as tutoras entrevistadas relataram que esta nao foi adequada. Os tutores cumpriam os
plantdes de tutoria na Centro de Treinamento e Capacitagdo de Recursos Humanos da
SEDUC, o CTRH, hoje extinto. Neste Centro, foi disponibilizada uma sala com apenas um
telefone e um computador para atender os 1.700 cursistas inscritos.

A tutora 01 relata que o trabalho de tutoria era muito dificil, em razdo da falta de
aparato tecnologico que facilitasse a comunicagdo com os cursistas, pois um unico telefone
era insuficiente para a atividade e ndo havia internet. A insuficiéncia da infra-estrutura
também ¢ relatada pela tutora 02. Esta tutora indica falha na localizacdo da sala, que ndo
possibilitava aos tutores ter privacidade para estudo, para correcdo de atividades dos cursistas
e para atendimento. Além disso, o espago ndo possuia ar condicionado e era muito quente, o
que também dificultava o trabalho dos tutores.

A dificuldade de contato entre tutores e cursistas, resultante da falta de infra-estrutura

adequada, foi também percebida pelos cursistas, como relata o cursista 10.

A tutoria, na época, era complicada. Eu ndo sei te dizer se tinha recurso material
para tutoria e recurso material para nés. Como cursistas, lembro que ela [tutora]
disse assim: “Quem ¢é que tem e-mail?” Ninguém tinha e-mail. “Quem tem
computador?” Ninguém tinha computador em casa, na época. Acho que eu era a
Unica que tinha, mas ndo tinha internet também. Entdo, a comunicagdo era
complicada, era por telefone.Como eu trabalhava aqui na sede, ainda tinha
possibilidade de falar mais alguma coisa com a tutora. Mas a questdo da tutoria era
complicada, essa comunica¢do com os tutores. Eu acho que por falta mesmo de
recursos materiais que dispinhamos na época, tanto por da parte da unidade escolar,
como da propria condicdo material que a SEDUC dava para os tutores. Era um
negocio complicado. (Cursista 10)
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O cursista 01 também descreveu a atuac@o do tutor por meio de contatos telefonicos e

encontros presenciais, buscando atender as necessidades dos alunos.

A tutora nos passava dois, trés nimeros de telefone. Nos faziamos o contato com
ela. No primeiro momento, quando terminava o contato presencial, a gente ja definia
quais seriam as tarefas dos grupos. Se os trabalhos eram em grupo, ela atendia o
grupo. Se os trabalhos eram individuais, ela atendia individualmente. Ela marcava
na propria UEPA. Ela marcava também numa das faculdades que faziam parte do
consorcio na época, que era UNAMA, CESUPA e UEPA, ou no proprio ambiente
de trabalho nosso, se fosse dificil o nosso acesso, se tivesse algum impedimento.
(Cursista 01)

Apesar de a maioria dos entrevistados terem avaliado positivamente a atuagdo da
tutoria, esta também recebeu criticas dos cursistas. O cursista 05 questionou o
acompanhamento do cursistas pelos tutores, sendo considerado por este cursista, insuficiente,
0 que corrobora a escassez de recursos para este monitoramento ¢ a fragilidade do

acompanhamento a distancia, em razdo da dificuldade de contato com os cursistas.

Eu acho que a tutoria deveria estar bem mais junto aos cursistas. Até porque a gente
percebe que tem pessoas, como em todos os cursos acontece, muita gente faz o
curso por fazer e ndo tem o compromisso de realmente fazer o trabalho. E o
PROGESTAO, por ele ser um curso semipresencial, ele da essa abertura. Por
exemplo, nas atividades presenciais, a gente percebia que tinha pessoas que estavam
totalmente “por fora” e nem sequer tinham pegado nos modulos. Entdo, eu acho que
deveria ter a avaliacdo para a gente ver a qualidade, um resultado qualitativo. Ela
[avaliag@o] deveria ser bem mais rigorosa nesse sentido. Com relagdo ao trabalho do
tutor, do assessoramento que foi prestado, foi muito bom. [...] Agora, eu acho que
eles deveriam ter sido bem mais rigidos na questdo desse acompanhamento.
(Cursista 05)

Embora os momentos presenciais tivessem sido considerados relevantes no
desenvolvimento do programa, o cursista 07 também avaliou a atua¢do da tutoria, nestes
momentos, como uma fragilidade no programa, dada a necessidade de um maior

aprofundamento dos contetidos abordados.

A parte de tutoria eu achei fraco, mas em compensagdo, tinham alunas que,
realmente, nem conseguiam atingir. Eu achei que a maioria dos alunos nio tinha
nem condic¢des de fazer esse curso. Eles tinham dificuldades de fazer as atividades.
A questdo da leitura, eu acho que foi porque ndo tinham outras leituras. Ai, o qué
que acontecia? Uma parte tinha conhecimento e ficavamos olhando praticamente.
Faziamos nossa atividade, pesquisamos, e ai apresentdvamos. Mas s6 que uma
grande parte estava atrapalhada, ndo sabia fazer. Também ndo sei se € por causa
disso que professores ndo ultrapassavam mais os seus conhecimentos, por causa do
nivel dos alunos. Eu achei meio fraco nessa parte, achava que deveria ter mais aulas,
mais orientacdes. (Cursista 07)
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A critica do cursista 07, na verdade, revela a dificuldade deste na conducdo do seu

processo de auto-aprendizagem. Segundo Belloni (2003), como o tutor assume o papel de

facilitador e mediador, que ndo corresponde ao de um professor presencial e que conduz o

processo de ensino, o cursista em pauta reafirma a nao superacao da presencialidade do ensino

quando requer mais aulas, por parte dos tutores. Dai, a necessidade de se pensar a educacdo a

distdncia em conformidade com Alves (2001), segundo a qual é um sistema de comunicacao

que possui caracteristicas proprias, que devem ser garantidas na sua execugao.

Na visdo da Coordenadora Estadual do programa, a infra-estrutura utilizada também

ndo foi adequada, o que comprometeu um melhor acompanhamento dos cursistas.

Noés ndo tinhamos videoconferéncia. Nao tinhamos pontos operacionais de
presencialidade nos interiores. Eu penso que essa foi a falha, poderia ter sido
melhor. Nao que ndo deu certo, para mim deu certo, sim, s6 que poderia ter sido
melhor. Se tivéssemos esse acompanhamento mesmo, do gestor daqui dando
palestra para os interiores. Eles s6 vinham uma vez por més para o processo de
avaliag@o.

Nesta declaracdo, constata-se o ndo cumprimento das obriga¢cdes da SEDUC dispostas

no Quadro 4, referente a infra-estrutura a ser oferecida. Esta Secretaria, de acordo com o

Contrato n° 300/2001 SEDUC, teria a obrigacdo de proporcionar a seguinte infra-estrutura

basica e material para o desenvolvimento dos cursos:

Salas de aula com capacidade e carteiras escolares suficientes para o atendimento do
numero de alunos previstos para cada curso;

Uma sala com mesas e carteiras suficientes para cada curso, destinada ao
desenvolvimento de estudos em grupo;

Equipamentos de tecnologia educacional descritos no Projeto Pedagdgico de cada
curso a ser ministrado, para uso em sala de aula, compreendendo retro-projetor, tela de
projecdo, videocassete, aparelho de televisao, radio gravador com CD e fitas cassetes e
projetor de slides;

Sala de informatica que contenha, no minimo, 10 (dez) equipamentos descritos no
Projeto Pedagogico de cada curso;

Sala para montagem de Biblioteca Basica.

Observa-se, principalmente, o ndo cumprimento da obrigagdo de oferecer sala de

informatica com dez computadores, o que ndo aconteceu nem para os tutores. E ainda, a

oferta de equipamentos de tecnologia educacional que, como ja relatado pela Coordenadora

Estadual, ndo foi efetivada quanto aos videos do programa. Isto refor¢a, novamente, a
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necessidade de adequacdes para a educacdo a distancia que, segundo Belloni (2003), deve
proporcionar o uso e investimento em tecnologias.

Em relacdo as condigOes salariais dos tutores, ambas as tutoras declaram nao ter tido
alguma diferenciacdo salarial para o exercicio da tutoria, pois, como servidores da SEDUC
todos os tutores tinham uma carga horaria de 100 horas para a tutoria, complementadas com
sala de aula ou atividade técnica na Secretaria. Os cursistas, também receberam auxilio para
transporte e alimentagao.

De acordo com as declaracdes da Coordenadora Estadual e das tutoras entrevistadas,
analisadas anteriormente, tem-se que a atuacdo dos tutores da SEDUC, na primeira edi¢do do
programa no Pard, se deu mais de forma presencial do que a distancia, sobretudo em razao da
falta de recursos adequados para o atendimento dos cursistas a distancia. Os atendimentos
presenciais e coletivos que foram previstos de forma eventual, tornaram-se regulares com o
deslocamento dos tutores aos locais de trabalho dos cursistas, nos horarios de plantdo. Mesmo
sendo previsto o atendimento presencial e individual dos cursistas nos plantdes de tutoria, a
unica sala de aula disponibilizada para os tutores foi insuficiente para este atendimento. Os
tutores, entdo, acabaram recorrendo as instalagdes das instituicdes de ensino superior para
prestar este atendimento ou ainda se deslocavam até os cursistas. E o que demonstra a fala da

tutora 02:

Enquanto tutores, ndo tivemos nenhum aparato. Nos funcionavamos dentro do
CTRH, que ja foi extinto, infelizmente, e 14 tinhamos uma unica sala com um
micro, que durante algum tempo ndo era ligado a internet, e uma linha telefonica.
Entdo, realmente, era muito dificil. Como tutores, sempre fomos servidores comuns
e que tinham essa condi¢do de tutoria, mais nos presenciais e nos encontros in loco,
onde noés tinhamos a possibilidade, realmente, de dar esse apoio [ao cursista].

De modo geral, as tutoras entrevistadas indicaram que as condig¢des disponibilizadas
ndo invalidaram o trabalho, mas acreditam que a qualidade do trabalho poderia ter sido
melhor se a infra-estrutura fosse mais adequada. A tutora 01 ressalta que, mesmo nessas
condigdes, a evasao foi quase nula.

Apesar da dificuldade de contato com os tutores, nas falas dos cursistas entrevistados,
oito deles avaliaram positivamente a atuacdo da tutoria nos mddulos basicos. As formas de
contato com os cursistas, relatadas por estes, coincidem com as informacoes disponibilizadas
pelas tutoras entrevistadas: por telefone e visitas as escolas. No entanto, questiona-se se esta
avaliagdo positiva nao pode ter sido influenciada pela compensagao de atendimentos

presenciais, em detrimento aos atendimentos a distancia, previstos no Guia do Tutor.
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Baseado nas entrevistas realizadas foi possivel concluir que o monitoramento
individual e a distancia de cursistas pelo tutor, previsto nas atividades a serem desenvolvidas
na tutoria, foi prejudicado em virtude das condi¢des disponibilizadas para o exercicio da
tutoria. No entanto, ressalta-se que as dificuldades no exercicio da tutoria ndo se restringem
aos recursos tecnologicos, mas se relacionam as condi¢cdes de trabalho desse tutor, ao seu
processo formativo e as circunstancias propiciadas pela metodologia do programa.

Apesar disso, a atuacdo do tutor nos momentos presenciais e nos atendimentos
presenciais foi o fator que assegurou a eficacia da tutoria, contrariando a perspectiva da
modalidade a distancia. Como esta constatacdo, cabe questionar: quais as reais fungdes e
responsabilidades do tutor em um curso a distancia?

Seguindo a mesma logica de tutoria desenvolvida nos mddulos basicos, o contato dos
tutores-orientadores com os cursistas nos modulos complementares da especializagdo foi
também realizado por meio de telefone e correspondéncias, bem como por encontros
presenciais mensais, conforme descreve a Coordenadora da UEPA a seguir. Assim como as
tutoras da SEDUC, os tutores-orientadores buscaram adequar os recursos disponiveis,
presencialmente ou a distdncia, a um melhor e mais eficiente contato com os cursistas.

Montadas as turmas, o orientador fazia todas as orientagdes presenciais uma vez no
més e a distancia por telefone, por internet. Em Belém, a orientag¢do ficou um pouco
mais facil porque eles eram de Belém. De acordo com as dificuldades das duplas,
eu tinha que oferecer condi¢des até além do que devia ter. [...]. Os alunos do
interior tinham que esperar a ida do orientador. Os demais faziam a distancia, por
SEDEX, por Correio, por telefone. Entdo, nos disponibilizamos todos os meios de

comunica¢do que cada orientador tinha possibilitado naquele momento. E ai,
faziamos as orientagdes. (Coordenadora da UEPA)

Sobre o contato com os cursistas, o Coordenador do CESUPA revela, na seguinte
declaragdo, que houve um atendimento mais eficiente aos cursistas nos locais que possuiam
melhores recursos tecnoldgicos, em detrimento aos pdlos que ndo possuiam infra-estrutura

tecnologica.

Tinham duas fases: uma de repasse do material, do conteudo; depois, a questdo do
acompanhamento a distancia por varios mecanismos, até por telefone. Outros que
ndo tinham as condi¢des de internet, através de comunicagdo eletronica, faziam por
meio de fax, e o nosso polo ndo tinha as mesmas condi¢des que tinha Santarém. Em
Santarém, a UNAMA ja tinha uma estrutura. Inclusive, teve como possibilidade a
palestra ao vivo, uma agdo interativa a partir de Belém para Santarém, em que um
professor, um tutor, poderia fazer uma palestra tematica e ser indagado, perguntado,
visualizado. Nos outros podlos, foram maiores as dificuldades, porque ndo tinham
essas facilidades. (Coordenador do CESUPA)
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Esta declaracdo reforca o principio de que a utilizagdo de recursos tecnoldgicos
adequadamente se vincula ao sucesso e ao bom desempenho de cursos a distdncia. A
utilizacdo de videoconferéncia em outros polos transformou a metodologia restrita ao material
impresso em uma possibilidade de maior interatividade, caracteristica do modelo de
aprendizagem a distdncia por conferéncia ou terceira geragdo da EaD, caracterizada por
Pereira (2006), no segundo capitulo desta dissertagdo. No entanto, mesmo possibilitando uma
comunicagdo sincronica e com potencial interativo, este modelo também perde flexibilidade
por fixar espacos e hordrios para a realizacdo dessas sessdes.

Para os tutores-orientadores dos modulos complementares da especializagdo, houve
varias dificuldades com a EaD. A maior delas foi, justamente, a falta de recursos tecnologicos
para o contato a distdncia com os cursistas, dificuldade comum aos modulos basicos e ja
mencionado pela Coordenadora Estadual.

A seguinte declarag¢do do tutor-orientador 01 revela a critica a auséncia de um sistema
de 0800, de disponibilizagao de endereco eletronico(e-mail) para contato com os cursistas,
bem como do despreparo destes para o uso da informatica. O tutor-orientador igualmente
ressalta sua experiéncia na orientacdo de monografia como elemento de superacdo das
limitagdes tecnologicas, enfraquecendo a funcdo de mediacdo das tecnologias no processo de

orientacao.

Até porque além de ser um curso de educagdo a distancia, nos tinhamos, e temos,
varias dificuldades, como o 0800 que ndo funcionava direito e e-mail. Tinham
alunos que ndo sabiam nem ligar computador. Telefone, eles perguntavam: “Ah,
professora, posso ligar a cobrar?” Entdo, a gente tinha as limitagdes de um Estado
que ndo ¢ rico, de um Estado que ndo investe em educacdo. A gente tinha as
limitagdes, mas também o desafio, ¢ a nossa experiéncia enquanto orientador.
(Tutor-orientador 01)

A restricdo de contatos por e-mail também foi mencionada pelo tutor-orientador 03.
Em virtude disso, prevaleceram os contatos com os cursistas por correspondéncia, tecnologia

esta caracteristica ainda da primeira geragdo de EaD, apontada por Pereira (2006).

A maior dificuldade foi o e-mail. Muito poucos utilizavam o e-mail. Entdo, o
contato a distancia foi feito via envelope. Eles deixavam o envelope com o trabalho
para mim 14 na coordenacdo e eu telefonava: “vem buscar, vem pegar!”. (Tutor-
orientador 03)

Do mesmo modo, a indisponibilidade do uso da internet pelos cursistas foi

mencionada pelo tutor-orientador 04. Em substituicdo a internet, a utilizacdo do fax como
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recurso de interatividade apresentou dificuldades, principalmente no contato com cursistas

fora dos municipios polos.

Mais dificuldades em relagdo a alguns recursos que eles nao tinham disponibilidade.
Se eles tivessem disponibilidade a internet, seria muito mais facil. Mas ndo, tinha
alunos de Abaetetuba que eu s6 conseguia falar com eles por fax. E muito mais
complicado falar por fax. (Tutor-orientador 04)

Também a auséncia de um ambiente virtual de aprendizagem foi indicada pelo tutor-
orientador 05. No entanto, ¢ necessario atentar para o fato de que, mesmo o programa tendo
como objetivo estimular os gestores ao uso das tecnologias, estas ndo foram disponibilizadas
aos tutores e cursistas e nem os cursistas preparados para utiliza-las, o que configura uma
grande lacuna e contradi¢@o no processo de implementacdo do programa no Para. Retomando
Peters (2003), a tecnologia educacional, antes, deve promover a relagdo entre teoria e pratica
no desenvolvimento de inovagdes tecnologicas e pedagogicas no processo educacional, papel
que se revelou obscuro no desenvolvimento da EaD na primeira edi¢do do PROGESTAO no
Para, sobretudo, na modalidade analisada neste trabalho — a Especializacdo. Eis a declaragdo
do referido tutor-orientador sobre as dificuldades em relagdo a EaD, também relatadas pelos

tutores-orientadores ja mencionados:

Muita [dificuldade], porque a educagdo a distincia, realmente, ficou a distancia.
Ficou uma situac¢do que o aluno ndo foi preparado. Nao teve uma infra-estrutura. O
projeto foi feito num modelo que foi falho em alguns pontos. A gente ndo teve, por
exemplo, um sistema on line onde pudesse acompanhar a evolugdo dos alunos. Era
um modelo a distdncia em que os alunos tinham que dar um jeito de resolver suas
caréncias, suas deficiéncias. O contato com a gente era por email ou por telefone.
[...] Pouca coisa eles me respondiam por email. [...] Nos ficavamos perdidos em
alguns pontos. Os alunos ficavam perdidos. Ai, o que aconteceu? Nos tinhamos que
nos encontros presenciais tentar suprimir isso dai. (Tutor-orientador 05)

Na declara¢do do tutor-orientador 05 também ¢é possivel destacar que este sujeito
assume a responsabilidade de superacdo das deficiéncias do desenvolvimento do programa,
conforme sugere o Guia do Tutor, ao vincular o sucesso do curso ao sistema tutorial. No
entanto, ndo foram disponibilizadas as condi¢des adequadas para que este tutor pudesse atuar
de maneira satisfatoria, além de haver um descompasso entre as responsabilidades atribuidas
ao tutor ¢ a formagao deficitaria pela qual ele passou.

Além do contato a distancia, foram realizados momentos presenciais no modulo X e
para as orientagdes de monografias. Os momentos presenciais também tinham um
cronograma proprio e pré-definido, uma vez por més aos sabados, repetindo-se a critica

quanto ao aspecto da flexibilidade temporal e espacial dos cursistas.
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No moédulo X, o primeiro momento presencial foi a apresentacdo do modulo. A partir
desse momento, os cursistas tinham o prazo de um més para finalizar o caderno de atividades
que levava a construcdo do projeto de monografia. No que concerne ao cronograma de
momentos presenciais do modulo X, o tutor-orientador 04 afirma que este foi insuficiente

para dirimir as dividas dos cursistas.

Na tutoria, eu achei a necessidade de, no primeiro momento, na primeira fase, da
gente ter um contato maior com o aluno. Muitos alunos procuravam a gente em
outros momentos ¢ a gente ndo deixou de atender o aluno, mas isso ndo estava
previsto no projeto. (Tutor-orientador 04)

Nesta declaragdo, revelou-se que coube aos professores ter a sensibilidade e a atitude
compensatoria, diante da insuficiéncia dos encontros presenciais previstos. Mais uma vez, isto
demonstra a responsabiliza¢do do tutor sobre o processo de implementagdo, ndo prevista mas
efetivada. Os tutores buscaram adequar-se as condigdes disponibilizadas, em lugar da
responsabilizacdo das instituicdes que tinham a obrigacdo de garantir as condi¢des adequadas
para o desenvolvimento do curso.

Com a finalizagdo do moédulo X, foram iniciadas as atividades de orientagdo de
monografias. Ressalta-se que as monografias foram elaboradas a partir das tematicas dos
modulos basicos, buscando conciliar a teoria com a pratica das escolas e dos gestores.

Para as orientacdes, houve um cronograma de encontros presenciais € mensais dos
cursistas com os orientadores. Nesses encontros, os cursistas mostravam a sua producio.
Entdo, os orientadores faziam a analise do material e davam as indica¢des necessarias em
formularios especificos de acompanhamento.

O cronograma de orientagdes também foi considerado insuficiente pelos tutores-
orientadores 02, 03, 04 e 06, havendo a necessidade de atendimentos de cursistas para além
do previsto no cronograma. Como, novamente, nao houve reformulagiao dos cronogramas pré-
estabelecidos, coube aos tutores-orientadores criarem as melhores condigdes de atendimento
para os cursistas. Esta dificuldade revelou-se, da mesma forma, na fala dos cursistas 06 e 10,
respectivamente.

A dificuldade foi quando chegou naquele momento que ia s6 uma vez por meés, sO
para elaborar o projeto. Era muito dificil falar com o tutor, porque era s6 uma vez e

ele ndo tinha tempo de passar por todas as equipes. Ai, ele ndo conseguia tirar as
davidas. (Cursista 06)

Na orientagdo, nds iamos para a UEPA. Aquele mundo de gente da turma ficava 1a
esperando a hora da professora poder atender. Aquilo era um pouco cansativo,
porque nos ficavamos ali, praticamente. o dia inteiro para ser atendido. As vezes, a
pessoa era atendida no final da tarde, mas estava 14 desde manhd. Chegou a um
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ponto que a professora viu que nio estava mais dando conta. Ela ja mandava a gente
ir 14 a casa dela. Eu cheguei a ir a casa dela porque a UEPA nio dispunha de espago
fisico, e ai ela ndo tinha como nos atender. (Cursista 10)

As falas dos cursistas 06 e 10 convergem para a constatacdo da fragilidade no
planejamento das orientacdes de monografias. Este aspecto — planejamento — também se
vincula as condi¢des necessarias para um bom funcionamento de cursos a distancia e que, por
ndo se adequar as condigdes locais, dificultou a atuacdo da tutoria.

Ainda sobre o processo de orientagdo ¢ produgdo de monografias, o tutor-orientador
06 relatou a dificuldade do acesso de cursistas a bibliografia, ja que em alguns municipios ndo
havia biblioteca. Para suprir essa necessidade, os proprios orientadores levavam os livros para
os momentos de orientacdo ou os cursistas iam até Belém para consultar bibliotecas. Mais
uma vez, constata-se, por um lado, o ndo cumprimento da disponibiliza¢do de uma biblioteca
basica por parte da SEDUC, para que os cursistas pudessem consultar a literatura necessaria;
por outro, a responsabilizacdo do tutor-orientador na criacdo de condigdes favoraveis para os
cursistas. Isto evidéncia a falta de planejamento e de condi¢des necesséarias e proprias a
educacdo a distancia, caracterizada por Alves (2001), no segundo capitulo desta dissertacao.

Também se revelou como fator relevante do processo de orientacdo a seriedade com
que os tutores-orientadores atuaram, conforme ilustra a fala da cursista 02. O
comprometimento e disponibilidade desses professores, sem diavida, ajudaram o
desenvolvimento do curso e representam um fator favoravel desse processo.

Eu acredito que foram favordveis sim [as orientagdes], até porque houve muita
seriedade. Houve muita dedicac@o das pessoas que estavam ministrando. Nos vimos
que eles procuravam fazer o melhor com todos que estavam ali, até porque a
primeira turma seria o espelho para as demais. No caso de se apresentar, as

monografias foram levadas muito a sério. Tivemos que pesquisar mesmo. Tivemos
que entrar em campo e ver a parte cientifica. (Cursista 02)

Contudo, o processo de orientacdo de monografias recebeu criticas dos cursistas,
relativas a falta de um acompanhamento rigoroso, a exaustdo do processo e a fragil
qualificacdo do orientador. A fala do cursista 05, a seguir, a0 mesmo tempo revela a
insatisfacdo com o acompanhamento feito pelos orientadores e a heterogeneidade do perfil do
corpo discente, também mencionada pelos cursistas 09 e 10, pelas tutoras entrevistadas da
SEDUC e pelo tutor- orientador O1.

Eu acho que eles [tutores-orientadores] deixaram muito a desejar. Eu acho que esse

acompanhamento ndo é proximo. Por exemplo, a gente percebe que realmente tem
pessoas que mandam fazer as monografias, os trabalhos. E por falta deste



130

acompanhamento, o professor orientador da monografia ndo chega a perceber isso.
(Cursista 05)

Setenta por cento [dos cursistas] absorveu como uma pratica que vinha beneficia-
los, como uma pratica boa, ja que eles, enquanto gestores, ndo tinham tempo nem
de abrir livro para ler um texto. Eles tiveram a oportunidade de fazer um curso que,
na verdade, muito ajudou a sua pratica, a distancia. (Tutora 01)

Eu tive um grupo de cursistas que, realmente, encarou 0 curso como uma
possibilidade de melhorar o seu desempenho profissional. Mas, eu também tive
aquele grupo que foi mais um titulo. (Tutora 02)

A gente tem educadores e educadores. Tem aqueles gestores que sdo mais
antenados que gostam mais de ler e, consequentemente, escrevem melhor,
conseguem ter uma pratica mais reflexiva. Entdo, a gente percebia que esse
educador antenado teve uma experiéncia bem mais frutifera, no sentido de que
produziu melhor e com menos dificuldade. Agora, aquele educador que era
formado ha um tempo, que ndo tinha o habito de ler, era mais dificil. (Tutor-
orientador 01)

Apesar das criticas, todos os cursistas entrevistados consideraram a experiéncia de
produ¢do de monografia significativa para a sua formagao, enfatizando como facilitador desse
processo a relagdo dos temas com a sua pratica profissional. As jornadas de defesa dos
trabalhos foram organizadas por instituicdo e por tematica, para facilitar a montagem das
bancas (composta pelo orientador e mais um professor examinador) e a participacdo dos
alunos nas outras bancas. Os cursistas tinham vinte minutos para socializar os seus trabalhos
na forma de posteres. A avaliacdo do médulo X e do processo de orientagao se deu em quatro
momentos: a elaboracdo do projeto de pesquisa, o relatdrio parcial, entrega e defesa da

monografia.

4.3.3 Principais dificuldades vivenciadas no desenvolvimento da modalidade

Além das dificuldades relativas a utilizagdo da EaD no programa e a formagao e
atuacdo da tutoria, ja discutidas nas secOes anteriores, destaca-se a que se refere ao
desconhecimento da modalidade da EaD, relatada pela multiplicadora. Sobre esta dificuldade,
infere-se que ¢ uma constatagdo de que a EaD ainda se constitui em uma modalidade que
precisa ser culturalmente institucionalizada, sendo este o grande desafio posto as instituicdes
que a ofertam.

A heterogeneidade do corpo discente foi outro ponto destacado pelo cursista 05 ¢

também mencionado pela tutora 02. Em relagdo aos cursistas, esta tutora declara que havia
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grupos distintos: um grupo que via no curso uma possibilidade de melhoria de desempenho
profissional, e outro grupo que concebia o curso como uma possibilidade de obter mais um
titulo e de aumentar os ganhos salariais. Esta heterogeneidade recebeu énfase na etapa de
producdo de monografia, conforme relatos do professores orientadores tratados anteriormente,
quando o segundo grupo ndo demonstrou o efetivo comprometimento com as agdes do curso e
com uma perspectiva de formagao continuada.

Outra dificuldade desse processo de orientagdo, relatada pelo o cursista 01, foi em
relagdo ao tema escolhido para a monografia — no caso, democracia na escola — por ter havido
a necessidade de se buscar outras leituras, para além dos modulos basicos, que pudesse, de
fato, representar a pratica das escolas. Esse entrave também foi relatado pelo cursista 03:

Noés vimos muitas coisas praticas e algumas teorias. Faltou, na minha visdo, um
pouco mais de referencial tedrico para nos, a titulo académico. Nos tivemos um
trabalho de orientagdo em servigo muito bom. Ai, fomos para a universidade. Eu
tive um impacto muito grande na universidade. Ndo em termos de montar uma

monografia, mas em termos de referencial tedrico quanto a pesquisa que eu ia fazer,
0 meu tema, que ¢ parceria. (Cursista 03)

A dificuldade relatada pelos cursistas 01 ¢ 03, no entanto, pode ser compreendida
como uma conseqiiéncia da falta de aprofundamento teérico dos modulos basicos, ja analisada
anteriormente. Portanto, este ¢ um item que servird para compor um projeto de reformulacio
dos cadernos de estudos, inclusive com as atualizagoes necessarias.

Quanto a exaustdo do processo de orientagdo, na visdo dos cursistas 01 e 06, as acdes
de pesquisar, ler, fazer resumo, ir a biblioteca, escrever e reescrever tornaram 0O Processo
desgastante, o que corrobora as dificuldades de produgdo pelos cursistas. O desgaste do
processo foi sentido igualmente pelos orientadores. Na avaliagdo destes, as dificuldades dos
cursistas estavam relacionadas ao pouco tempo para a producdo da monografia (06 meses); a
inseguranga de estar escrevendo sozinho; ao tempo que alguns cursistas estavam afastados da
academia e as lacunas de formacao apresentadas por parte deles.

Do mesmo modo, a falta de fundamentacdo tedérica de alguns orientadores foi
mencionada pelos cursistas 03 e 08 como dificultador da produgdo de suas monografias.

Eu fiquei chateado com a orientacdo porque ndo me deu suporte assim: “Olha, tem
esses, esses e esses autores que estdo falando assim sobre esse teu tema”. Foi bom,
porque eu consegui superar o tema novo e a parte teorica de como montar. Eu ja
tinha uma visdo e ai fui atras e consegui montar. Mas o meu orientador ndo conhecia

a fundo o tema que eu estava trabalhando. E por eu ter escolhido um tema novo, sem
grandes referéncias, eu sofri muito. (Cursista 3)

No caso, a professora que foi destinada para orientar a nossa monografia, ndo tinha
conhecimento de administracdo escolar. Entdo, foi dificil até para ela. (Cursista 08)
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Com base nas falas dos cursistas mencionados, nota-se a contradicdo existente na
selecdo de tutores-orientadores pelas IES que, segundo critérios da comissdo
interinstitucional, deveriam ter afinidade com as tematicas estabelecidas. Essa contradi¢do foi
reforcada pelo tutor-orientador 05, na fala citada na secao 4.2.2, que declara ndo possuir
formacdo e conhecimento da area.

Além das dificuldades analisadas até aqui, outras identificadas pelos cursistas podem
ser destacadas. A primeira delas ¢ o proprio desconhecimento da modalidade e o desafio de
lidar com o novo, considerando que as suas experiéncias profissionais e de formagdo estavam
voltadas ao ensino presencial. Esta dificuldade foi identificada pela tutora 01 como a forte
influéncia do ensino presencial na modalidade a distancia.

Relacionada a essa dificuldade, houve o destaque da dificuldade da auto-aprendizagem
pelos cursistas, também mencionada pela tutora 01. “O que havia, algumas vezes, era alguns
cursistas reclamando que achavam que eles deveriam ter uma licenca para fazer esses cursos.
Muitos tiveram dificuldades”. (Tutora 01)

A dificuldade dos cursistas, quanto a flexibilidade e a organizag¢do do proprio tempo
para estudo dos cursistas, foi outro aspecto relativo a auto-aprendizagem, destacada pelo
tutor- orientador 02.

Eles analisaram que ndo, que com o passar do tempo seria tranqiilo e facil o
desenvolvimento das atividades. Depois foram percebendo, que deveriam se
dedicar, ter um tempo para o estudo. Entdo, no momento inicial, tiveram essa
dificuldade, mas depois foram percebendo que o tempo previsto para as atividades,

os encontros que estavam sendo estabelecidos tinham que ter essa responsabilidade.
Na verdade, essa co-participagdo deles, esse movimento. (Tutor-orientador 02)

Disto, conclui-se que a auto-aprendizagem também precisa ser amplamente discutida
no ambito da formacdo dos profissionais que exercem o papel de mediadores desse processo.
O professor que atua nesta modalidade, em sua formacgdo inicial, ndo foi preparado para ser
facilitador da auto-aprendizagem. O aluno, por sua vez, passa a ser sujeito ativo de sua
forma¢do, mesmo sendo, culturalmente, formado passivamente no modelo de educacdo
bancaria definida por Freire (1983). Inclusive, foi possivel notar que o processo de
aprendizagem dos cursistas foi mais direcionado pelos tutores do que por eles mesmos.

Além disso, a inversdao na direcdo da aprendizagem, antes entendida no sentido
professor - aluno, e agora mediada pelo professor e orientada pelo aluno, também se revelou
como um aspecto dificultador da auto-aprendizagem dos cursistas, como declara o tutor-

orientador 03.
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Esta enraizada a idéia de que o professor ensina, o aluno aprende, e que, a partir dai,
se desenvolve um produto que ¢ resultado dessa relagdo. Entio, dentro dessa
relacdo, acho que é fundamental a gente perceber que ha uma dificuldade dele se
encontrar nesse processo. Nao foi tranquilamente. (Tutor-orientador 03)

A terceira dificuldade destacada pelos cursistas foi a questdo do tempo, pelo fato de
ndo terem sido licenciados para fazerem o curso e em razdo do volume de atividades previstas
pelo curso. Essa dificuldade, também representa uma contradigdo, pois que a modalidade de
EaD propde, justamente, a flexibilidade de tempo no desenvolvimento do curso, para que os
cursistas possam ajustar o tempo no seu proprio projeto de auto-aprendizagem. E ainda,
demonstra a fragilidade do pressuposto da formacao em servigo.

Como quarta dificuldade, surgiu o uso de tecnologias como a informatica, pois os
cursistas, de maneira geral, ndo vivenciavam essa realidade e ndo sabiam lidar com ela, o que
corrobora as falas e as andlises apresentadas anteriormente.

Considerando as analises realizadas, pressupde-se que ainda ¢é necessario ao
desenvolvimento da educacdo a distancia, inclusive no PROGESTAO, as mudancas indicadas
por Belloni (2003): a supera¢do da centralidade no professor para a énfase no aluno; o uso
adequado de tecnologias na mediatizacdo do ensino; a flexibilizagdo do acesso e das
metodologias; a formacdo do profissional para atuar nessas condigdes; a reestruturacdo
organizacional e de cursos das instituicdes que ofertam EAD; e o investimento no estudo e

implementagdo de tecnologias na educacao.

4.4 Fatores facilitadores e inibidores do processo de implementacao

A partir das andlises realizadas nos itens anteriores e das falas dos sujeitos
entrevistados, foi possivel elencar e analisar os fatores facilitadores e inibidores do processo
de implementagdo do PROGESTAO/ Especializagio no Para, no periodo de 2001 a 2002.

No ambito das IES, a Coordenadora da UEPA indicou como facilitadores o interesse
politico da SEDUC para abragar o programa. “Eu acho que o primeiro facilitador foi o
interesse politico da SEDUC. Isso foi o aspecto fundamental. A SEDUC quis o projeto e
trouxe a idéia de integrar as instituigdes”.

Apesar do interesse politico da Secretaria Executiva de Educacdo ter sido indicado

como um fator facilitador do processo de implementacdo, esse interesse esteve relacionado
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mais a iniciativa do Secretario em exercicio a €época, j4 que, at¢ o momento da coleta de
dados, ndo foi formulada uma politica de formagdo continuada de gestores escolares na rede
estadual de ensino.

Segundo Marin (2003), a educagdo continuada de profissionais da educag¢do deve ser
proposta e implementada no locus do trabalho cotidiano ¢ de maneira continua. Isto significa
que, para além do PROGESTAO, deveria haver o monitoramento do trabalho desses gestores,
a fim de serem identificados os impactos dessa iniciativa nas escolas, assim como outras
necessidades relacionadas a formacdo do gestor e a gestdo escolar, para serem, entdo,
contempladas em uma politica publica.

Também destacada pela multiplicadora como facilitador, tem-se a aproximagdo dos
polos as unidades regionais e a disponibilidade de recursos financeiros da SEDUC para a
elaboracdo e reproducdo do material, para a capacitagdo de multiplicadores e tutores, e para o
deslocamento e alimentagdo dos cursistas e tutores.

Penso que a comunicacdo feita entre a propria gestdo maior, que teve conhecimento
do programa, que facilitou recursos para o deslocamento dos cursistas, dos tutores, e
para a formagdo dos tutores. Facilitou o material ¢ o entendimento ligado aos

recursos financeiros na primeira edicdo. Tinha bastante recurso para poder
implementar. (Multiplicadora)

Na fala da multiplicadora identifica-se uma contradicdo referente aos recursos
financeiros disponibilizados pela SEDUC para o programa. Enquanto a entrevistada identifica
esta disponibilidade como um facilitador, a Coordenadora Estadual do programa a considera
um inibidor, posto que havia o argumento de que a reproducdo dos videos para os cursistas,
prevista na metodologia do programa mas nao efetivada, significava um custo alto para a
SEDUC, na seguinte declaracdo: “O Estado recebeu um kit de dvd. Isso ndo foi trabalhado
com os alunos. Nao foi reproduzido para eles porque era um custo alto, quer dizer, na visdo da
propria secretaria era um custo alto”. (Coordenadora Estadual). Assim, conclui-se que, apesar
de ter havido disponibilidade de recursos financeiros, estes ndo foram utilizados com
eficiéncia na implementagao do programa, considerando que os materiais em video, previstos
na metodologia do programa, ndo foram utilizados.

Outro fator facilitador foi a op¢ao da Secretaria Executiva de Educagdo do Estado do
Para de ofertar as modalidades de aperfeigoamento e especializagdo. Esta possibilidade foi
prevista na elaboracao do programa, quando foi dada autonomia aos Estados para projetar a
sua implementacdo local. A oferta das duas modalidades de curso propiciou maiores

oportunidades de continuidade de estudos aos gestores das escolas da rede estadual de ensino,
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que possuiam ou ndo graduagdo. Além disso, a escolha da modalidade de educacdo a distancia
também possibilitou maior acesso ao programa, em virtude de ter sido desenvolvida pelo
modelo da segunda geracao de EaD, caracterizada por Pereira (2006).

A motivagio da maioria dos cursistas para participar do PROGESTAO, na perspectiva
de continuidade de estudos, foi outro facilitador destacado. Dai tem-se a necessidade de
formulagdo de uma politica de formacao continuada dos profissionais da educacao que atuam
na rede estadual, a fim de ser superada a pratica de eventuais cursos e treinamentos. Essa
pratica assume pouca relevancia no processo de formagdo desses profissionais, por se
distanciarem de suas praticas e experiéncias vivenciadas. A proposito, Candau (1996)
reafirma essa perspectiva e define esse processo de formagdo como uma construgio
permanente e continua, e ndo episodica.

Ainda com base nas falas dos sujeitos entrevistados, outros dois facilitadores foram
mencionados pela Coordenadora Estadual: a metodologia proposta e o material adotado pelo
programa: “[...] a questdo mesmo do material, o programa em si, ele facilitou o
desenvolvimento do trabalho, o desempenho do trabalho do gestor”. Contraditoriamente,
percebe-se nas analises da se¢do 4.3 que metodologia ndo foi considerada um fator facilitador
pelos tutores, tutores-orientadores e cursistas. Ao contrario, as criticas evidenciadas
demonstraram que a metodologia se constituiu em um fator inibidor do processo de
implementagao.

Quanto ao material impresso, mencionado pela referida coordenadora como fator
facilitador, a multiplicadora entrevistada também destacou os conteudos como facilitador do
processo de implementagdo, pois estes buscavam o aperfeigoamento do fazer dos gestores na

escola.

Bom, facilitador, que a gente pode destacar, ¢ o aperfeicoamento do fazer. Sobre os
temas, eu posso destacar, por exemplo, o projeto politico-pedagdgico, que ja era um
processo, alguma coisa ja se fazia para receber recurso, porque se ndo tivesse, ndo
poderia receber recurso. Entdo, o PROGESTAO veio dar uma nova roupagem e até
engendrar o desenvolvimento nas outras escolas. Isso foi um aspecto facilitador.
(Multiplicadora)

Nota-se que esse fator facilitador estd relacionado ao pressuposto de formagdo
continuada e em servigo de gestores escolares, adotado pelo programa, que se fundamenta no
aprender a fazer. Por outro lado, ndo se podem desconsiderar as avaliagdes feitas por
cursistas sobre os conteudos, analisadas na sec¢do anterior. Portanto, considerando-se as
criticas dos cursistas, questiona-se a constituicdo dos conteudos abordados nos modulos de

estudo como um fator facilitador na implementa¢do do programa.
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A experiéncia dos gestores cursistas na relagdo teoria e pratica, e a relagdo da SEDUC

com as IES também foram indicadas pela Coordenadora da UEPA como facilitadores.

Outra questdo facilitadora foi a relagdo entre as instituigdes. A gente ndo se olhou,
principalmente as privadas [IES], com competitividade, mas como algo de
consenso, de ganhos institucionais. Ganhou todo mundo, profissionalmente. Outro
facilitador do programa foi a experiéncia dos diretores (alunos). Isso facilitou muito
a relacdo teoria e pratica. Eles tinham a pratica, mas ndo tinham a teoria.
(Coordenadora da UEPA)

Com relac@o ao trabalho coletivo das instituicdes de educag@o superior envolvidas no
processo de implementagdo, este foi um fator facilitador também indicado pela coordenagéo
da UNAMA como uma expressiva experiéncia de trabalho coletivo, participagdo e autonomia,

conforme relato da coordenadora desta IES:

Na nossa primeira experi€éncia, eu vejo assim: um dos fatores facilitadores foi,
exatamente, a disposi¢do das institui¢des trabalharem de forma coletiva. Nao havia
uma fogueira de vaidades, quem vai ser melhor, quem ndo vai. A gente se constituiu
enquanto um consorcio de universidades, de instituicdes. Ndo havia competi¢do: o
meu aluno é melhor que o seu; na UEPA estdo dando assim; na UNAMA estdo
dando assim. Nao. Eu acho que foi, principalmente, a maturidade das pessoas que
estavam na coordenacdo desse processo e a disponibilidade no trabalho coletivo. [...]
Também acho que foi um processo de aprendizagem, de um trabalho
interinstitucional. (Coordenadora da UNAMA)

A declaragdo da referida coordenadora revela que as trés instituicdes de ensino
superior se envolveram em torno de um objetivo tinico, que foi o de formar gestores escolares
para a rede estadual de ensino. Assim, buscaram unir as suas potencialidades e juntas superar
as suas limitagdes em uma experiéncia, naquele momento, inédita no Estado do Para, tanto da
implementagio do PROGESTAO quanto do trabalho interinstitucional.

O trabalho coletivo das IES também foi reconhecido pelos tutores e tutores-

orientadores, como indica a fala a seguir:

Eu acho que, na verdade, esse programa ¢ uma grande parceria. E nessa primeira
versao, ha a unido das institui¢des. Porque trabalhar no coletivo ¢ dificil. E trabalhar
no coletivo interinstitucional é muito mais, porque vocé€ vai buscar uma unidade
numa diversidade. Vocé tem duas universidades privadas: a UNAMA, com maior
tradi¢do porque ¢ mais antiga; e 0 CESUPA, como um Centro Universitario novo. E
a UEPA, que ¢ uma universidade publica. Entdo, esse compartilhar diversificado foi
muito interessante. Eu acho que esse apoio unido foi interessante, basicamente
devido ao planejamento coletivo das instituicdes, porque era coletivo mesmo.
(Tutor-orientador 01)
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Além do trabalho coletivo das IES na implementagcdo do programa, o tutor-orientador

04 relatou que houve, também, uma experiéncia de coletividade dos tutores-orientadores, que
formaram o corpo docente interinstitucional do programa.

Eu chamo atencéo para a integrag@o entre nos, professores. Foi um trabalho que nao

foi planejado de forma individual. Todos nds sabiamos o que os outros professores,

de cada modulo, estavam trabalhando. Tanto que na elaboragdo do material escrito,
vocé percebe que tem sempre uma sinalizagdo. (Tutor-orientador 04)

A partir dos relatos do tutores-orientadores 01 e 04, é possivel concluir que o trabalho
coletivo das IES ndo se restringiu ao ambito das coordenagdes, mas também foi perceptivel
aos tutores-orientadores envolvidos. Ressalte-se aqui, a referéncia ao planejamento coletivo
dessas instituicdes que, mesmo sendo de natureza acad€mico-administrativa distintas,
garantiram a unicidade de sua atuagdo. A experiéncia de coletividade das instituicdes
envolvidas e seus atores, enfim, evidenciaram a pratica de uma gestdo democratica, segundo
os aspectos identificados por Ferreira (2006), que define esta gestdo como uma construcao
coletiva e que se faz na pratica da tomada de decisdes sobre o projeto politico-pedagogico a
ser desenvolvido.

Ainda no ambito das IES, a enturmagdo dos cursistas por tematica de pesquisa na
etapa de especializacdo, vinculada aos temas dos modulos, se apresentou como um facilitador,
por permitir a continuidade das discussdes iniciadas nos modulos basicos, bem como o
aprofundamento dos mesmos.

Além dos fatores facilitadores, também foi possivel identificar e analisar os fatores
inibidores do processo de implementagdo do PROGESTAO. Das andlises dos itens anteriores,
extraiu-se como inibidor a descontinuidade politica, mencionado pela Coordenadora
Nacional. A sucessiva troca de Secretdrios de Educacdo no Estado ndo permitiu que o
PROGESTAO se tornasse uma politica publica da Secretaria de Educacio, ficando restrito ao
trabalho de uma equipe técnica comprometida com o programa. A descontinuidade politica
também foi referenciada pela Coordenadora Estadual e pelo Coordenador do CESUPA, por
ndo ter sido garantida uma politica publica do Estado para formagdo continuada dos
profissionais que atuam na rede estadual de ensino. A declaragdo do Coordenador do
CESUPA, a seguir, reflete a necessidade da continuidade do processo de formagdo dos
gestores, que foi igualmente referendada por Caudau (1996).

Entdo, o que a gente vé € que isso teria que ser um processo mais continuo, em que,
esses parceiros digam: esse trabalho vai ter continuidade, vai ser mais uma politica

do Estado, e ndo um programa isolado, episddico, vinculado com a propria
estrutura de planejamento da Secretaria, como a interessada na capacitagdo dos
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gestores. Quer dizer, no decorrer desse tempo, a gente v€ que realmente houve essa
descontinuidade. (Coordenador do CESUPA)

No ambito das IES, a Coordenadora da UEPA citou como inibidor a grande distancia
entre os municipios do Para:
A dificuldade do PROGESTAO, no caso do Para, foi a distdncia. Por mais que seja
um curso a distdncia, numa modalidade que ja prevé essa distancia, mas as nossas
distancias sdo muito distantes. Vocé ndo tem acesso a celular em determinados
municipios. Voc€ ndo tem internet. A internet 14, as vezes, ainda ¢ discada e o
provedor ndo funciona. Entdo, eu vejo que esse ¢ um dificultador dessa relagdo. As
vezes, o aluno vinha, a gente apresentava o modulo e ele saia daqui sem davida, mas

quando ele chegava 14, que comegava a estudar, se deparava com grandes davidas e
ai gerava todo um problema de comunicagdo. (Coordenadora da UEPA)

De fato, a dificuldade da distancia entre os municipios do Para recai na mencionada
falta de recursos tecnologicos que pudessem possibilitar uma melhor comunicacdo entre
tutores e cursistas, principalmente considerando a complexa territorialidade do Estado e a
desigualdade de infra-estrutura tecnologica entre municipios. Esta constatagdo confirma o
pressuposto de que a ampliagdo de oferta por meio da EaD ndo ¢ suficiente para a
democratizagdo do acesso a educagdo, mas depende, essencialmente, das condigdes existentes
para a aprendizagem.

Também como inibidor, a Coordenadora Estadual destacou a falta de um
acompanhamento mais rigoroso do CONSED, fator este discutido quando da andlise da

atuacdo deste Conselho na implementacdo do programa no Para.

A partir do momento que o Estado firma um convénio, um contrato com o
CONSED e que esse contrato diz: “Esse programa tem que ser assim, assim, assim”,
e o Estado ndo segue aquilo, eu acho que ele [CONSED] deveria ser mais enérgico e
ndo aceitar que acontega de qualquer jeito. (Coordenadora Estadual)

Apesar de Ribeiro e Pellegrini (2006) relatarem procedimentos de acompanhamento
da implementagdo do programa pelo CONSED, por meio de questionarios, relatorios e visitas
de consultores externos aos locais que desenvolvem o programa, a declaracio da
Coordenadora Estadual contraria essa idéia, considerando a participa¢do deste Conselho no
processo de implementagao no Pard, insuficiente e, portanto, um fator inibidor.

A estrutura organizacional da SEDUC para a gestdo do programa também se
apresentou como um fator inibidor na implementacao do programa. Tendo sido considerada
inadequada, a estrutura prejudicou a operacionalizagdo administrativa, € consequentemente,

pedagodgica do programa. Inerente a isso, o principal inibidor da implementacdo do programa
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revelou-se na falta de recursos tecnologicos para a interagdo dos cursistas, bem como para a
atuacdo dos tutores daquela Secretaria e dos tutores-orientadores das IES, questdo
amplamente discutida na se¢@o anterior. Inclusive, no desenvolvimento da EaD no programa,
foram também identificados como inibidores, a ndo exigéncia de experiéncia nessa
modalidade na seleg@o dos tutores da SEDUC e dos tutores-orientadores das IES, bem como a
fragilidade da formagdo destes e as condi¢des de trabalho em que eram submetidos, o que
resultou no uso de estratégias de ensino peculiares ao ensino presencial.

Conforme discutido anteriormente, a questdo da forte influéncia da presencialidade no
desenvolvimento do curso se revelou como um inibidor ao desenvolvimento da modalidade
escolhida, agregado a dificuldade de auto-aprendizagem, relatada pelos tutores e cursistas.
Além do mais, a inexperiéncia e a falta de uma preparacdo prévia para o uso de tecnologias
(sobretudo da informatica), tanto de cursistas quanto de tutores, manifestaram-se como fatores
inibidores.

Por outro lado, apesar da motivacdo dos cursistas quanto a continuidade de estudos, a
multiplicadora entrevistada indicou, como inibidor, a falta de entendimento de alguns
cursistas quanto a0 PROGESTAO como uma iniciativa de formacgdo e desenvolvimento
profissional, restringindo-se a compreendé-lo como mais um programa para receber
certificagdo de especializacdo. Este inibidor, portanto, ¢ uma conseqiiéncia da pratica de
iniciativas eventuais de formagao ¢ da auséncia de uma politica publica da SEDUC.

A entrada tardia das IES no programa também foi apontada pela Coordenadora da
UEPA como um inibidor desse processo, conforme analisado na se¢ao 4.2.2 deste capitulo. Ja
que houve a iniciativa da Secretaria Executiva de Educagdo de estabelecer um consorcio com
institui¢des de ensino superior, a experiéncia dessas instituicdes na formacao inicial e
continuada de profissionais da educacdo, bem como em educagdo a distancia, no caso da
UNAMA, poderiam ter contribuido significativamente para a adequacdo da metodologia
proposta pelo programa as condig¢des regionais e necessidades especificas da SEDUC. Ao
desconsiderar essa fungdo das IES no programa, esta Secretaria somente usufruiu desse
privilégio ao final do mddulo IV do curso, quando as instituicdes buscaram acrescentar
melhorias ao curso e ndo somente a validagdo deste.

Na etapa da especializacdo, a Coordenadora da UEPA ainda destacou a dificuldade
dos cursistas na producdo de monografia e o tempo exiguo para a finalizagdao do curso. Estas
dificuldades se deram, sobretudo, pela falta de fundamentagao teodrica e dificuldade de escrita

dos cursistas.
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4.5 Avaliacio do processo de implementacio do PROGESTAO no Pari: a ética dos

atores envolvidos

Neste estudo, a avaliagdo do processo de implementacdo do PROGESTAO no Para
buscou analisar as diversas perspectivas de avaliagdo de cada grupo investigado, a fim de
serem evidenciadas as coincidéncias e/ou contradi¢des nas falas dos sujeitos.

Para a Coordenadora Nacional do PROGESTAO, o programa vem sempre sendo
avaliado de forma positiva. O sistema de avaliagdo do programa pelo CONSED, nos Estados,
envolve visitas de consultores, geralmente depois do quarto modulo de estudo. Nessas visitas,
sdo observados o desenvolvimento da metodologia, a quantidade de encontros presenciais e a
avaliacdo dos tutores. Também ¢ utilizado, como instrumento de avaliagdo, um questionario,
aplicado a uma amostra de gestores cursistas, além da realizac@o de reunides de avaliagcdo que
permitem o constante aperfeicoamento do programa, conforme afirma esta coordenadora:

Ao longo desses seis anos que 0 PROGESTAO iniciou a implementagio, nds temos
aplicado esses questionarios e as respostas tém sido positivas. Acompanhamos,
também, com reunides. Fazemos uma média de trés reunides por ano, onde os
coordenadores relatam suas dificuldades e o andamento do programa. A gente
sempre faz uma sessdo e cada um relata, porque sempre um quer saber o que outro
esta fazendo [...] A coisa mais interessante, depois de seis anos, se vocé assistir uma
reunido dessas, ¢ que eles anotam tudo, porque ainda tem coisas que estio

aprendendo, aperfeicoando, modificando. Tem muita coisa que ndo estava pensada
no inicio e que fomos agregando. (Coordenadora Nacional)

Complementarmente a isso, estava em andamento, a época da coleta de dados, um
processo de avaliagdo externa, desenvolvido pela Fundagdo Carlos Chagas, a fim de serem
identificados os impactos do PROGESTAO na pratica dos gestores e das escolas, apos a
conclus@o do curso. Sobre o processo de implementacao, a avaliacdo daquela coordenadora ¢
assim definida: “A implementacdo teve esse controle geral, teve esse processo compartilhado
permanente. A gente tem os instrumentos, tem as visitas dos consultores e para nds o
resultado é positivo, de uma maneira geral”.

Nao obstante a Coordenadora Nacional ter declarado que o processo de
implementagio do PROGESTAO teve um controle geral e um resultado positivo, mais a
frente, as coordenagdes das IES, multiplicadora, tutores e tutores-orientadores alegam a falta
de um feedback dessas avaliagdes, principalmente, de um sistema de avaliacdo do programa
que possa oferecer informagdes sobre o seu desenvolvimento e de seu possivel impacto na

atuacdo profissional dos gestores cursistas em escolas da rede estadual de ensino.
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Particularmente sobre o programa no Para, a Coordenadora Nacional destaca a
importancia do pioneirismo desse Estado, o qual serviu, inclusive, como referéncia para a

implementagdo do programa em outras unidades da Federacao.

O Para teve um papel muito importante no programa, principalmente pelo
pioneirismo, Para e Santa Catarina. Em particular, o Pard, porque comegou com uma
iniciativa arrojada que foi a de fazer parceria com o consorcio de universidades.
Quer dizer, ele ndo s6 comegou a implementar o PROGESTAO, mas a trabalhar o
modelo de articulagdo com universidades que permitiria levar os gestores a pos-
graduagdo lato sensu, que é uma possibilidade que o0 PROGESTAO oferece e que
nem todos os Estados, ou a maior parte deles, ndo utilizou. [...] Qual foi o outro
papel? Do efeito demonstragdo, porque nds trabalhamos aqui sempre em grupo, quer
dizer, no coletivo dos Estados, e nds fomos aprendendo com as experiéncias dos
outros. Entdo, eu acho que o Para foi um Estado referéncia por todas essas razdes
[...], mas na continuidade administrativa passou por altos e baixos. (Coordenadora
Nacional)

A questdo do pioneirismo do Estado do Pard ¢ outra contradi¢do evidenciada.
Enquanto para a Coordenadora Nacional o pioneirismo ¢ considerado um fator positivo da
implementagao no referido Estado, a multiplicadora entrevistada acredita que este fator foi a
maior dificuldade no processo de implementacdo, em razdo do desconhecimento de como
efetivar a proposta do programa, j4 que ndo havia experiéncias anteriores. No entanto, a
questdo do pioneirismo ndo pode, unicamente, justificar as dificuldades de implementacdo do
programa. Outras ja analisadas se agregam a esse cendrio de conflitos: estrutura
organizacional inadequada, falta de aparato técnico no gerenciamento do programa, formacao
de tutores fragilizada e a insuficiéncia de infra-estrutura para o desenvolvimento do programa.

Em relacdo a questdo da descontinuidade politica, mencionada pela Coordenadora
Nacional como ponto negativo do processo, mais uma vez demonstra que o programa nao se
constituiu em uma politica publica de Estado da Secretaria Executiva de Educacdo no Para,
ficando submisso a vontade politica dos secretarios que assumem esta Secretaria.

No ambito estadual, a Coordenadora do programa também avaliou a implementagdo
do PROGESTAO de forma positiva, com reserva a atuagdo do CONSED que, segundo a
mesma, ndo acompanhou de forma adequada a implementacdo neste Estado, conforme
mencionado nos itens 4.2.2 e 4.4. Disto, nota-se uma contradi¢do em relagdo ao relato da
Coordenadora Nacional, ja que para esta, a implementacdo do programa teve um controle
geral e um processo compartilhado permanente, enquanto que aquela, critica justamente, a
auséncia de controle do CONSED sobre a implementacdo no Pard. Aqui, cabe questionar: em
que medida o CONSED exerceu a sua fungao técnica para amparar a implementagao do

PROGESTAO nos Estados?
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Quanto as contribui¢cdes do programa a pratica profissional dos gestores das escolas
estaduais do Para, a Coordenadora Estadual ressaltou:

O PROGESTAO facilitou o trabalho de muitos gestores. Ajudou as escolas,

principalmente aquelas bem distantes, que ndo tinham visdo nenhuma de como se

desenvolver, nao tinham orientacdo. Eram eleitos diretores por politicos. Nao por

concurso publico, ndo por qualificacdo e nada, era por politicos. Entdo, como essas

pessoas desenvolviam o seu trabalho na escola? A partir do momento que o
PROGESTAO entrou, veio dar esse norte. Ele facilitou para essas pessoas.

A declaragdo da Coordenadora Estadual revelou, ainda, a fragilidade do mecanismo de
escolha de dirigentes escolares na rede estadual de ensino do Para e reafirmou a contradicao
referente a adesdo do Pard ao programa. Segundo Mendonga (2000), na escolha de dirigentes
por indicagd@o politica impera a habilitagdo politica para o exercicio da fun¢do, em detrimento
aos requisitos de ordem técnico-profissional. No entanto, a vinculag@o politica desse dirigente
¢ partidaria ou clientelista a quem lhe nomeou, muitas vezes, distante da escola ou da
comunidade em que se insere. Portanto, apesar da SEDUC investir na implementa¢ao do
PROGESTAO, que defende a democratizacio da gestdo escolar, ainda permanece a pratica
patrimonialista de indicacgdo politica para o provimento desses profissionais.

Ja na esfera das Coordenagdes das IES, os coordenadores também avaliaram
positivamente o processo de implementagio do PROGESTAO no Para, considerando que o
programa oportunizou a melhoria da pratica do gestor escolar, por estar focado neste aspecto,
mas com restricdo ao compromisso dos cursistas a conclusdo do curso.

Ele foi concebido como um programa muito centrado, muito focado na solugdo de
problemas, naquelas questdes essenciais que as escolas vivenciam. Entdo, ele
oportunizou a oferta de subsidios e instrumentos de reflexdo, para que o gestor
pudesse, olhando a escola onde trabalha, conduzir a solugdo que norteava cada
modulo. Agora, vocé sabe, ha aquelas situagdes dos alunos. Isso existe em qualquer
curso, sendo ele presencial ou a distancia, aqueles alunos mais empenhados e
aqueles alunos que desenvolviam as atividades, ¢ mesmo até a monografia de uma
maneira mais, eu diria, instrumental, querendo apenas um certificado de

especializagdo. Mas no final das contas, foi mais para o positivo do que para o
negativo. (Coordenadora da UNAMA)

A pratica inadequada das experiéncias de formacdo dos gestores das escolas da
SEDUC parece ser evidente na declaragdo da Coordenadora da UNAMA. Quando afirma que
havia alunos que s6 buscavam uma formacao instrumental com vistas a certificagdo, parece
que este cursista esta habituado a cursos que levam a conotacio de formagao continuada como
um simples processo de acumulacdo de conhecimentos ou técnicas, como critica Candau

(1996). Ao contrario, de acordo com essa autora, a formacao desses gestores deveria consistir
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em um processo de reflexdo sobre as suas praticas e de reconstrucdo permanente de sua
identidade pessoal e profissional.

Especificamente nas respostas analisadas, referentes a avaliagdo do PROGESTAO,
uma constatacdo interessante foi o fato de os cursistas, que exerciam func¢do técnica e ndo
possuiam formagdo em gestdo escolar, avaliarem melhor o programa do que diretores e vice-
diretores, que ja possuiam formacdo ou experiéncia na area. Um exemplo disso ¢ a fala do
cursista 10:

Como minha formagao ¢ Matematica, tudo aquilo que eu estudava era novidade. Se
¢ novidade, tu vais estudar com outros olhos, que ¢ aquele olhar do curioso: nunca li
isso aqui, quero aprender, nunca ouvir falar desse sujeito aqui, quero estudar, quem
¢ quem ndo ¢? que autor ¢ esse? que tedrico ¢ aquele?. Talvez o mesmo ndo
aconteca com as pessoas que sdo da area da Pedagogia. Eu lembro de colegas

pedagogas que liam e diziam: “ah, mas isso de novo!”. Entdo, talvez ndo tivesse a
mesma graga que tinha para mim aquilo tudo, porque tudo era novidade.

Desta constatacdo, ¢ mister se pensar a formacdo continuada dos profissionais da
educacdo, que atuam na rede estadual de ensino no Estado do Para, com foco nas
necessidades dos gestores, ampliando o discurso para a efetiva pratica.

Das falas dos cursistas, também foi possivel extrair as principais contribuigdes do
PROGESTAO para a formagio desses sujeitos como gestores. Destas, destacam-se:

» q possibilidade de atualiza¢do de conhecimentos. Esta contribuicdo foi relatada,
principalmente, por gestores que estavam ha muito tempo fora do ambiente
académico da universidade;

" q propria formagdo de gestor, para os que ndo possuiam formag¢do na drea. A
fala do cursista a seguir salienta o pressuposto do foco na pratica dos gestores
como essencial no processo de sua formagao:

Nunca pensei em ser gestor de escola e fui, por dois anos e meio, diretor. Entdo, a
experiéncia foi gratificante. Ela s6 serviu, de fato, para ampliar o meu
conhecimento, me dar nogdo de como dirigir, gerenciar uma escola com todas as

suas problematicas e de como sair dessas dificuldades, como enfrentar o
problema. Isso o PROGESTAO me deu. (Cursista 01)

» g melhoria no relacionamento com os membros da comunidade escolar. Isto
demonstra o resultado dos pressupostos de participacdo e de pratica colaborativa,
trabalhados nos mddulos de estudo do programa:

Entao, ele (Programa) me trouxe o lado humano. Melhorou o lado humano. Deu-
me um pouco mais de simplicidade para poder chegar juntos aos meus colegas e

tirar duvidas, e perceber, também, quando o meu colega tiver duvida, tirar do
modo mais simples, sem aquela roupagem do academicismo. (Cursista 03)
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* 0 aprimoramento da pratica e a resolugdo de problemas. Esta contribuicio
ratificou o pressuposto de formacgdo continuada do gestor adotado pelo programa
que tem como foco a pratica desses profissionais;

" 0 exercicio da avaliagdo da atuagdo do gestor e da gestdo da escola. Importante
contribuicdo, pois trouxe a gestdo das escolas a pratica do monitoramento e
avaliagdo do gestor e da gestdo da escola, para que as informacdes possam

subsidiar melhorias nesta gestdo, como demonstra a fala do cursista 08:

Teve uma ou duas [atividades] na questdo da avaliagdo que fizeram melhorar mais
a minha administrag@o aqui na vice-dire¢do. Acredito que para a diretora também,
na gestdo da escola. Para mim, teve varios pontos decisivos para o meu
conhecimento e de como administrar melhor a minha escola. (Cursista 08)

" a mudan¢a de concep¢do de gestdo centralizadora para uma gestdo
compartilhada. Com vistas a uma gestdo democratica, esta mudanca evidenciou
uma tendéncia de se romper com as praticas centralizadoras da tendéncia
conservadora de gestdo escolar;

» saber lidar com parcerias. Essencial para uma gestdo compartilhada e
colaborativa; e

* q visdo sistémica da gestdo escolar. Também buscando romper com o
tecnicismo na gestdo escolar, esta contribui¢do mostrou a revelacdo da dimensao
politica da gestdo escolar e a aproximacdo da tendéncia democratica de gestdo,

de acordo com o que foi discutido no capitulo 1 desta dissertacao.

Dos itens destacados, percebe-se que os trés primeiros revelam a efetiva contribui¢ao
do programa ao processo de formagdo continuada de gestores escolares; enquanto que os
outros itens demonstram a contribuicdo do mesmo ao desenvolvimento da gestdo democratica
nas escolas da rede publica de ensino.

Ressaltados os pontos positivos da avaliagdo, um fator negativo e relevante foi
revelado pela multiplicadora entrevistada: a falta de um sistema de avaliagdo continua do
programa no Par4, que possa gerar resultados para a melhoria da rede estadual de ensino.
Ressalte-se que as contribuicdes do programa analisadas anteriormente, referem-se a
formagdo do gestor ¢ ndo a melhoria da gestdo das escolas, posto que esta pesquisa nao

objetivou analisar os impactos do PROGESTAO na gestio das escolas,.
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Eu ndo teria algo para te dizer que fosse concreto, porque durante esse periodo todo
ndo conseguimos fazer um sistema de informagdo na Secretaria de Educagdo para
acompanhar o resultado disso. [...] pelo fato de ndo ter esse sistema, de nao ter
avaliado o PROGESTAO nesses cinco anos de experiéncia, fica dificil dizer o que é
mais relevante, até porque nas escolas, o indice do IDE estd 14 embaixo.
(Multiplicadora)

Disto, tem-se que ndo houve melhoria da aprendizagem e do sucesso escolar, de
acordo com os critérios utilizados para o célculo do Indice de Desenvolvimento da Educagao -
IDE. Portanto, ¢ urgente a implementacdo da avaliacdo do sistema estadual de educag¢@o no
Para, pois este fato parece contrariar o pressuposto do PROGESTAO de que a melhoria dos
processos de gerenciamento se justifica como meio para obtengdo de resultados da escola.

A falta de um sistema de avaliacdo do programa também ¢ referendado pelas trés
Coordenagodes das IES, bem como pelas tutoras da SEDUC entrevistadas e pelo o tutor-
orientador 01. Sobre isto, a tutora 02, por exemplo, critica a falta de indicadores que
demonstrem a efetividade do programa nas escolas, o que também indica a necessidade do
programa se constituir em uma politica publica de formacdo para que esses resultados sejam
monitorados.

Depois de sete anos, o que mudou? [...] Valeu a pena realmente? Redundou em
alguma qualidade, em alguma melhoria? [...] Mas até onde a melhoria da qualidade
no ensino daquela escola tem a ver com o PROGESTAO ou n#o? Até onde o
PROGESTAO pode contribuir ou ndo, ou até onde as escolas dos gestores que
fizeram 0 PROGESTAO melhoraram os seus indicadores? Nés ndo tinhamos nada,
porque comegamos o projeto e ndo avaliamos. Essa é uma pratica nossa,
infelizmente, no setor publico. A gente falha muito. A gente comega projetos e

deixamos de fazer um estudo diagnostico consistente, com indicadores de qualidade,
para que voc€ possa monitorar e avaliar. (Tutora 02)

Importante ressaltar que, a constitui¢do dos indicadores de qualidade, requerida pela
tutora 02, seja feita também nas escolas, de acordo com a realidade de cada uma. E
necessario, também, que esses indicadores sejam construidos coletivamente pelos agentes
internos e externos a escola, para que esta nao seja submetida somente a critérios definidos
externamente a ela, caracteristica da tendéncia gerencial de gestdo, segundo Teixeira (2003).

O tutor-orientador 01 aponta, ainda, a necessidade de uma avaliacdo apds a conclusao
do curso que, inclusive depois de quatro edi¢des, ndo fora realizada™.

Eu sempre digo para eles [SEDUC], “Olha, a gente ja vai para a quarta edi¢do,
cadé a avaliagdo disso?” [...] E uma coisa que eu insisto, porque acho que a gente

** Apesar de, a época da coleta dos dados nas IES (primeiro semestre de 2007), estar em andamento, de acordo
com a Coordenadora Nacional do PROGESTAO, a avaliagio externa pela Fundagdo Carlos Chagas, solicitada
pelo CONSED, nio havia nenhuma avaliagio sistematizada do PROGESTAO no Par4 e os resultados daquela
avaliac@o ainda ndo haviam sido disponibilizados pelo referido 6rgéo.
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desleixou o processo. Vamos dizer que foi um processo elaborado, foi desenvolvido,
mas ainda ndo foi avaliado. Nao foi avaliado como um todo, porque a UEPA tem
uma avaliacdo, a UNAMA também, o CESUPA, os alunos tém uma avaliagdo. Ha
uma avaliagdo implicita nos corredores, vamos dizer assim. Mas acho que a gente
poderia pensar em semindrio avaliativo, que pudesse estar fechando essa etapa,
entendo que a avaliagio ndo é s6 no final. E uma avaliagdo continua, mas que
precisa culminar num processo mais concreto do que a gente vivenciou no
PROGESTAO (Tutor-orientador 01)

Além de declarar que as informagdes resultantes de avaliagdes individualmente

realizadas ndo compdem um acervo unico, mas sim, um montante de informacdes dispersas, a

constatacdo do tutor-orientador 01 reafirma a idéia de que, ndo sendo uma politica publica de

formacdo continuada de gestores ¢ de melhoria da qualidade da gestao das escolas publicas da

rede estadual, o PROGESTAO no Par4 acabou se tornando um evento ocasional, pois nio ha

indicadores que demonstrem a sua efetividade, apesar de estar em sua quarta edi¢do, no ano

de 2007.

No campo das IES, seus relatorios também apresentaram uma avaliacdo do curso pelos

tutores-orientadores. De acordos com os relatdrios, as principais dificuldades encontradas

foram:

pouco tempo destinado aos encontros presenciais. Em razao das limitagoes
encontradas no contato a distancia, os encontros presenciais tomaram-se da
responsabilidade do acompanhamento e contato entre cursistas e tutores.
biblioteca defasada. Isto representa uma lacuna relacionada a infra-estrutura
disponibilizada para os cursistas, tendo em vista que em alguns municipios ndo
havia biblioteca.

falta de recursos, inerentes a educag¢do a distdncia, por parte dos alunos,
considerando que poucos dispunham de e-mail. Nao s6 por parte dos cursistas,
mas também pelos tutores, a falta de recursos tecnologicos se constituiu em um
relevante inibidor do processo de implementa¢ao do programa.

falta de embasamento dos alunos, no que diz respeito a Metodologia
Cientifica. O tempo exiguo para a conclusdo dos médulos complementares e a
entrada tardia das IES no programa contribuiram para esta dificuldade.
cronograma limitado. Os cronogramas pré-estabelecidos ndo atenderam as
necessidades dos cursistas ¢ as condi¢Oes de trabalho dos tutores e tutores-

orientadores.
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» temdticas de pesquisas diversificadas por turma, apesar da tentativa de
enquadramento da turma por tema. Dai, a dificuldade de atuacdo do orientador
quanto ao aprofundamento tedrico necessario para cada tematica.

* numero elevado de alunos por orientador. Mesmo os cursistas tendo realizado
as monografias em dupla, a média de vinte monografias por orientador exigiu
maior disponibilidade dos orientadores, inclusive para além dos cronogramas
estabelecidos.

» dificuldades dos alunos no processo de interpreta¢do dos dados, coletados no
decorrer da pesquisa de campo. Esta dificuldade estd relacionada a falta de
embasamento tedrico e experiéncia dos cursistas em relacdo a Metodologia da
Pesquisa.

= greve nas escolas, prejudicando o andamento do curso.

As dificuldades relatadas pelos relatorios das IES reforgam, deste modo, as analises da
secdo anterior sobre os fatores inibidores do processo de implementacdo do programa no Para.

Pelos cursistas, novamente aparece como ponto negativo a questdo de disponibilidade
de tempo destes para o curso, em virtude de estarem exercendo suas fun¢des profissionais em
paralelo ao programa, ji que o programa fundamenta-se no pressuposto de formacdo
continuada e em servico. Além disso, foi citada a dificuldade de participagdo da comunidade
nas atividades propostas pelos modulos de estudo, o que ainda evidencia a complexidade da
implementagdo da gestdo democratica e o seu eminente processo de construgao.

Ao mesmo tempo, outros pontos ndo foram avaliados positivamente: a existéncia de
textos tendenciosos nos modulos; a descontinuidade do programa e a falta de verificacdo dos
resultados do PROGESTAO nas escolas (mencionada anteriormente pela coordenadora
estadual, coordenadores de IES, tutoras da SEDUC e tutores-orientadores); a falta de
aprofundamento teorico pelos cursistas (o que coincide com a avaliacdo feita pelos tutores-
orientadores) e a necessidade de atualizacdo dos materiais.

O ultimo ponto citado pelos cursistas se refere a necessidade de atualizagdo dos
materiais. Sobre isto, a fala da Coordenadora Nacional do PROGESTAO, a seguir, demonstra
a falha de comunicagdo entre as necessidades dos cursistas € 0 monitoramento do programa,
conseqiiéncias de planejamento, gerenciamento ¢ avaliacao fragilizados para a implementacao
do programa.

Nos estamos programando um volume para a atualizacdo do PROGESTAO.
Ninguém esta pedindo isso. Somos nds que estamos provocando essa demanda.
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Porque a gente acha assim: s@o seis anos e nunca teve pedido para incluir nada no
PROGESTAO. A gente sempre perguntou, mas nunca teve pedido. (Coordenadora
Nacional)

Nos relatorios das IES, sugestdes para melhoria do curso também foram feitas pelos
tutores-orientadores:

v Jevar os alunos ao exercicio da interpretagdo e elaboragdo propria, em todos
os modulos. Para isso, € necessaria a flexibilizacdo das atividades propostas
nos modulos de estudo, bem como das praticas avaliativas indicadas no
programa.

* ampliar o acervo da biblioteca. A disponibilizacdo de referéncias
bibliograficas deve sustentar as discussdes e a necessidade de aprofundamento
teorico das tematicas abordadas ao longo do curso.

= disponibilizar laboratério de informdtica para os alunos. E oportuno repensar
as condicoes de aprendizagem disponibilizadas aos cursistas, ja que na maioria
das escolas em que estes atuam, nao ha laboratorio de informatica.

" maior concentragdo de temas especificos por turma; o que podera facilitar as
discussoes e o aprofundamento das tematicas de pesquisa.

* aumento da carga hordria para o processo de orientagdo. Considerando as
dificuldades dos cursistas na producdo da monografia, a atuacdo das IES ao
longo dos modulos ja podera prever a preparagdo de atividades direcionadas a
monografia, para que esta tarefa ndo se restrinja somente aos meses finais do
curso.

v [iberar os alunos de suas atividades profissionais, no periodo de orientacdo da
monografia. Isto significa que, da mesma forma, ¢ preciso repensar as
estratégias para desenvolver um programa de formacdo continuada e em
servico, de modo que haja condigdes de aprendizagem e de trabalho para o
cursista.

»  rever o modulo X, incluindo mais detalhamento da parte metodologica de

pesquisa; o que facilitaria a atua¢ao do orientador e a producgdo do cursista.

De forma institucional, a UEPA indicou como sugestoes a participagcdo das IES desde
a fase do planejamento do projeto do PROGESTAO e a disponibiliza¢do, pela SEDUC, de
uma infra-estrutura minima para o trabalho com a educacdo a distdncia nos podlos e/ou

municipios. O CESUPA, além das sugestoes feitas pelos professores, recomendou a inclusao
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de um modulo de pesquisa educacional e estatistica aplicada a educagdo, e a aplicagcdo das
contribuicdes apresentadas nas monografias as atividades de trabalho das escolas.

Assim, constata-se que as avaliagdes realizadas pelos sujeitos entrevistados
apresentam posi¢Oes diferenciadas, de acordo com cada grupo investigado. Quanto mais
proximo ao grupo dos cursistas, maiores sdo as criticas evidenciadas. Disto, conclui-se que
ndo houve um sistema eficiente e eficaz de comunicac¢do desde a Coordenacdo Nacional do
programa, passando pela Coordenagdo Estadual, Multiplicadores, Tutores da SEDUC,
Coordenadores da IES, Tutores-orientadores, até os cursistas, que pudesse gerar informacgdes
para a melhoria e aperfeigoamento do programa.

Para finalizar, as andlises realizadas puderam subsidiar a sintese da avaliacdo do
processo de implementacdo do PROGESTAO no Par4, com base em Belloni e Belloni (2003),
sob os seguintes critérios: eficiéncia, eficacia e efetividade social.

Quanto ao critério de eficiéncia, entendida como a otimizacao dos recursos utilizados
para os fins visados, verificou-se que a estrutura organizacional e a infra-estrutura
disponibilizada pela SEDUC ndo criaram condi¢des favoraveis para a implementacdo do
programa. Além disso, a formacdo aligeirada dos tutores, a entrada tardia das IES e os
entraves ao desenvolvimento da EAD comprometeram a eficiéncia do processo de
implementagao. Por outro lado, a participacdo, a descentralizagdo, a articulacdo e a
coletividade das instituigdes envolvidas foram fatores que contribuiram para a sua eficiéncia.

Para avaliacdo da eficacia do programa, compreendida como o resultado efetivamente
alcangado na implementagdo, observou-se o objetivo geral do programa, que é formar
liderancas escolares comprometidas com a construgdo de um projeto de gestdo democratica da
escola publica, focada no sucesso dos alunos das escolas publicas de ensino fundamental e
médio. Disto, constatou-se a eficacia do programa quanto a formagdo de gestores,
fundamentada no baixo indice de evasdo na etapa da especializacdo e nas suas contribuicdes
para a formag¢do dos gestores, declaradas pelos cursistas entrevistados. Quanto aos resultados
dessa formagdo para a melhoria da aprendizagem e do sucesso escolar dos alunos, a
inexisténcia de um sistema de avaliagao do programa na rede estadual de ensino ndo permitiu
a verificacdo de elementos que comprovem a eficacia do programa. Inclusive, os resultados da
avaliagdo externa, promovida pelo CONSED, ainda ndo foram, também, disponibilizados.

Como ultimo critério, a avaliagdo da efetividade social do programa, que consiste na
“adequacdo da educagdo e producdo cientifica, simultancamente as necessidades técnicas do
desenvolvimento e as necessidades sociais de todos os cidaddos” (BELLONI, 2003a, p. 22),

também foi comprometida pela falta de um sistema de comunicagdo e avaliagdo do programa.
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Considerando a dimensdo necessidades da formagdo, apesar de o CONSED ter
realizado um levantamento das necessidades dos gestores de escolas publicas no pais, a
SEDUC nao realizou um diagndstico da situacdo da gestdo e dos gestores na rede estadual de
ensino, para que fossem possiveis adaptacdes do programa a realidade local. Da mesma
forma, a dimensdo exigéncias derivadas das necessidades de desenvolvimento cientifico-
tecnologico poderia ter sido contemplada na relacdo da SEDUC com a produgdo das
instituicdes de ensino superior envolvidas no programa no Pard. E ainda, a dimensdo
exigéncias derivadas das necessidades de inclusdo e justica social, poderia ter sido trabalhada
por meio da comunicacdo das escolas com a comunidade, sendo os resultados desta relagdo,
informagdes potencialmente discutidas como subsidios para a¢des ou politicas da Secretaria

Executiva de Educacao do Estado do Para.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo discutiu o cenario da gestdo escolar, constituido de novas demandas para a
formacdo e atuacdo de seus gestores. Focalizou o processo de formacdo continuada desse
profissional, considerando o desenvolvimento de um programa com esta finalidade e a
incorporacdo da modalidade de educacdo a distancia nesta formacdo. Assim, a presente
pesquisa teve como objetivo geral avaliar o processo de implementacdo do
PROGESTAO/Especializacdo nos polos de Belém e Benevides/Para, no periodo de 2001 a
2002, referente a primeira edi¢do do programa no Estado.

A fim de se obter respostas as questdes levantadas para o estudo, o capitulo 1 desta
dissertacdo buscou discutir tendéncias de organizagdo e gestdo escolar no Brasil,
classificando-as, de acordo com Teixeira (2003), como: conservadora, democratica e
gerencial. Dos contextos analisados, extrairam-se perfis de gestor escolar e pressupostos de
formacao desse profissional subjacentes as tendéncias discutidas.

No capitulo 2, caracterizou-se, em linhas gerais, o PROGESTAO. Nesta
caracterizacdo, foram destacados alguns aspectos histéricos de sua proposicdo pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED), bem como analisada a relagdo formagao de
gestores e educacdo a distancia. O capitulo ainda discutiu a utilizagdo da educacdo a distancia
no programa, descrevendo os seus principais elementos. Para finalizar o capitulo, foram
apresentados dados sobre a implementa¢io do PROGESTAO no Estado do Para.

O capitulo 3 explicitou as estratégias metodoldgicas constituidas para o
desenvolvimento do presente estudo e a delimitagdo do campo de sua realizagdo. Nessa
perspectiva, indicaram-se os objetivos, a abordagem, tipo e os participantes da pesquisa, bem
como os procedimentos e instrumentos utilizados no processo de coleta de dados.

Tendo sido realizada a pesquisa de campo com as delimita¢cdes apresentadas no
capitulo anterior, o capitulo 4 apresentou a analise e interpretacdo dos dados coletados na
analise documental e nas entrevistas semi-estruturadas. Nessa analise, considerou-se o
atendimento aos objetivos especificos da pesquisa, dialogando as percepgdes dos atores
envolvidos, as indicagdes dos documentos e os referenciais tedricos discutidos. A trajetoria da
implementacio da primeira edicio do PROGESTAO no Estado do Para, portanto, foi
construida por meio de andlise descritiva e interpretativa, observadas as aproximagodes ¢ oS
distanciamentos dos dados coletados.

Inicialmente, foram analisados o perfil do gestor e os pressupostos de gestdo

subjacentes a0 PROGESTAO. Com o objetivo de formar liderangas escolares comprometidas
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com a construcao de um projeto de gestdo democratica da escola publica, focada no sucesso
dos alunos das escolas publicas de ensino fundamental e médio, o PROGESTAO delimitou
como pressupostos o da gestdo democratica da escola publica; a formag@o continuada e em
servigo das equipes de gestdo escolar; e a melhoria da aprendizagem e do sucesso escolar dos
alunos.

Quanto ao pressuposto da gestdo democratica, o programa promove a capacitacdo da
equipe gestora, atendendo ao principio de coletividade desta tendéncia de gestdo. O programa
também garante, em seus modulos de estudo, a discussdo a respeito dos pressupostos da
tendéncia democratica, definidos por Teixeira (2003), a saber: a gestdo democratica, a
construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico e a autonomia da escola. Esta constatacdo
evidencia a aproximacao do programa a tendéncia democratica de gestao.

O pressuposto de formacdo continuada e em servigo, no qual se fundamenta o
programa, orienta-se pelas diretrizes do aprender a aprender. Desta forma, constatou-se que a
formacdo continuada no PROGESTAO segue as diretrizes da educagiio ao longo da vida,
proferida pela UNESCO, baseada nos quatro pilares da educagao para o século XXI: aprender
a aprender, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Além disso, percebeu-
se que a concep¢do de formagdo continuada no programa apresenta uma ambigiiidade, em
razdo da denominagdo do processo de formagao de gestores como capacitagdo. Sustentando-
se nas consideragdes de Marin (1995), constatou-se que o uso da terminologia capacita¢do
em sua denominagdo pode ser compreendida como sinénimo de tornar capaz e adequado ao
processo de formagdo continuada. Por outro lado, denota convencimento ¢ persuasdo, nao
recomendavel a um processo de formagdo fundamentado na reflexividade.

Em relagdo ao pressuposto de gestdo focada no aluno, como meio para obtencdo de
resultados de melhoria da aprendizagem e do seu sucesso escolar, este evidencia a énfase do
programa a eficiéncia da escola e a valorizacdo dos resultados. Isto aproxima o programa as
caracteristicas da tendéncia gerencial, definidas por Teixeira (2003). No entanto, o programa
ndo expressa uma relagdo intrinseca entre educacgio e mercado.

Nessa perspectiva, tem-se que o perfil de gestor proposto pelo PROGESTAO ¢ o de
um lider organizacional, com competéncias e habilidades gerenciais, e com capacidade de
mobilizagcdo e motivagdo interpessoais, fundamentado numa perspectiva democratica. Desta
forma, ¢ razoavel supor que o perfil de gestor e os pressupostos de gestdo adotados pelo
PROGESTAO evidenciam um carater hibrido, pois este demonstra principios da gestdo
democratica no desenvolvimento de competéncia técnica e¢ politica do gestor, ao mesmo

tempo em que se admite diretrizes da tendéncia de gestdo gerencial. Esta hibridez revela,
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portanto, elementos de mediagdo do programa entre as tendéncias de gestdo democratica e
gerencial.

A segunda secdo deste capitulo buscou discutir as estratégias institucionais previstas e
implementadas pelo CONSED, SEDUC e institui¢des de educacdo superior envolvidas com o
Programa no Para. Na etapa de elaboragdo, a realizagdo de um levantamento das necessidades
de gestores de escolas publicas, com a finalidade de fundamentar a estruturacdo dos modulos
de estudo do programa por temas-problema, possibilitou a proximidade das questdes dos
moddulos com a pratica dos gestores.

Na producdo dos materiais, os elementos pedagdgicos, que nortearam o
desenvolvimento de competéncias profissionais nos modulos — agdo-reflexdo-acdo —, o
aprender fazendo e a resolucdo de problemas —, demonstraram, mais uma vez, o atendimento
aos quatro pilares da educacdo propostos pela UNESCO.

Quanto a modalidade de ensino escolhida para o desenvolvimento do programa,
identificou-se a educacdo a distincia, cuja metodologia compreendeu materiais impressos e
videos ndo-interativos. A tecnologia utilizada se insere no modelo da segunda geracdo da
EaD, juntamente com momentos presenciais. Deste modo, o uso de materiais impressos e de
videos ndo promoveu a estimulagdo dos gestores na incorporag@o de novas tecnologias em seu
processo de formacdo e nem na instrumentalizacdo da gestdo escolar, o que comprova a
fragilidade no atendimento a este objetivo especifico do programa.

Ainda sobre a etapa de eclaboracdo, o CONSED contou com parcerias para a
elaboracdo do programa (Fundacdo Ford, UNED e Fundacdo Roberto Marinho) e com o
financiamento de 17 secretarias estaduais de educacdo. Selecionados os especialistas, os
materiais foram produzidos nas oficinas e passaram por uma pré-testagem antes da
implementagdo do programa. A constru¢do dos materiais também possibilitou a
experimentacdo de um trabalho coletivo entre 0 CONSED, especialistas, secretarias estaduais
de educagdo e diretores de escolas, bem como a legitimidade dos materiais junto aos cursistas.

Relativamente ao Estado do Para, este aderiu ao programa ainda na etapa de
elaboragdo com a finalidade de promover o desenvolvimento profissional dos gestores das
escolas da rede estadual de ensino visando a melhoria dos resultados destas escolas, o que
coincidiu com as pretensdes do CONSED quanto aos resultados do programa. No entanto, a
adesdo do Pard se apresentou como uma contradi¢ao, posto que, na rede estadual de ensino, o
provimento de dirigentes escolares se da por indicagdo politica, mecanismo este contrario aos
pressupostos da gestdo democratica do programa. Do mesmo modo, o primeiro edital de

selecdo de cursistas sugeriu a vinculagdo da quantidade de vagas para cursistas ao nimero de
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alunos matriculados nas escolas em que estes gestores atuavam, em oposicdo ao pressuposto
de capacitacdo da equipe gestora adotado..

Na implementacdo do programa, a Secretaria Executiva de Educacdo do Estado do
Para, basicamente, efetivou a metodologia proposta pelo CONSED, com poucas alteragdes.
Com isso, verificou-se que as poucas adaptacdes as condi¢cdes da rede estadual trouxeram
significativos fatores inibidores do processo de implementacdo. Além de ndo contar com
especialistas em educacdo a distancia a época, que pudessem orientar a melhor metodologia.
A SEDUC por sua vez, implementou uma estrutura organizacional insuficiente para garantir
as condi¢des de infra-estrutura e de operacionalizagcdo do programa, por estar focada muito
nos aspectos pedagogicos. Inclusive, um fator preponderante na implementagdo do programa
foi a falta de uma infra-estrutura adequada para atuacdo dos tutores e para uso dos cursistas.

Tendo sido concluida a etapa dos modulos basicos, o consércio das trés IES
(UNAMA, UEPA e CESUPA) desenvolveu a complementagdo de carga horaria para a
modalidade de especializagdo. Como resultado desta etapa, verificou-se que, dos 1.178
gestores matriculados, 1.092 concluiram como especialistas. Assim, o programa obteve um
excelente resultado quanto ao indice de apenas 7,3% de evasdo, pouco comum em cursos a
distancia.

Do consoércio das IES, destacou-se o trabalho coletivo, mesmo com a entrada tardia
destas no programa. Como a SEDUC nao tinha capacidade técnica para adequar as condicdes
da rede ao programa, as IES poderiam ter cumprido o papel de orientadoras a respeito da
EAD e da formagao continuada de profissionais da educagao, se tivessem participado desde o
inicio.

Concernente ao desenvolvimento da EaD no programa, os dados revelaram que ndo
houve resisténcia dos cursistas quanto a modalidade. No entanto, a falta de recursos
tecnoldgicos para a comunicacdo entre tutores, tutores-orientadores e cursistas representou um
grande entrave a sua utilizacao.

O fato de ndo ter havido uma qualificacdo preparatoria de tutores e cursistas para a
utilizacdo de tecnologias (a informatica, por exemplo) como recurso de aprendizagem,
somada a infra-estrutura inadequada para o exercicio da tutoria e atendimento dos cursistas,
reforgou a existéncia de medidas compensatdrias nos momentos presenciais. Isso demonstra
mais uma contradicdo no processo de implementacdo do programa no Para, posto que nao
houve estimulo aos cursistas para a utilizacdo de tecnologias, conforme previa o programa.

A metodologia de utilizacdo de materiais impressos e videos nao foi efetivada, sendo

utilizados somente os materiais impressos, com a discussdo destes nos momentos presenciais
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e em atendimentos de cursistas em grupo pelo tutor, também presencialmente. Sobre os
materiais impressos, constatou-se que ndo houve dificuldade dos cursistas quanto aos
conteudos abordados, pois os mesmos mantinham aproximagdes com a pratica dos gestores,
apesar de ser indicada a falta de adaptacdo destes conteudos a realidade local. Os conteudos
ainda receberam criticas quanto a falta de aprofundamento tedrico e a indicacdo da
necessidade de atualizacoes.

O principal entrave no desenvolvimento da EaD no programa evidenciou-se na infra-
estrutura disponibilizada pela SEDUC, a qual ndo cumpriu as obrigagdes previstas no contrato
de cooperagdo técnica com as IES. Disto, resultou a dificuldade de acompanhamento das
atividades a distancia dos cursistas, da atuagdo dos tutores e dos tutores-orientadores e a
preservacdo da presencialidade na superacdo das lacunas dos momentos a distdncia. A
interatividade, inclusive, restringiu-se a relacdo aluno-material didatico, momentos
presenciais e alguns contatos telefonicos entre cursistas e tutores.

Outras dificuldades destacadas foram a ndo efetivagdo de uma rede de gestores; o
processo de auto-aprendizagem pelos cursistas; a inflexibilidade da metodologia adotada; a
insuficiéncia dos cronogramas para a orientacdo de monografias; a indisponibilidade de
bibliotecas para consulta dos cursistas em municipios fora de Belém; ¢ a ndo adequagdo do
tempo de estudo e trabalho pelos cursistas.

As questdes apontadas quanto ao desenvolvimento da EaD no programa comprovam
que os tempos e espacos no PROGESTAO foram pouco flexibilizados, prevalecendo os
calendarios e os espacos institucionais. Os contatos com tutores € com tutores-orientadores,
efetivamente, deram-se mais presencialmente do que a distancia, pela falta de recursos
tecnoldgicos. E ainda, do mesmo modo que a experiéncia relatada por Gouvéa e Oliveira
(2003), na avaliacdo de cursos que desenvolveram disciplinas com 20,0% da carga horéria a
distancia®®, 0 PROGESTAO no Para manteve a cultura elaborada no ensino presencial, ndo
havendo consideravel experimentagdo dos processos e dos recursos da modalidade a
distancia.

Relativo aos fatores facilitadores e/ou inibidores do processo de implementacao do
PROGESTAO no Para, as analises anteriores evidenciaram como facilitadores: o interesse
politico da SEDUC em aderir ao programa; a disponibilidade de recursos financeiros para a

implementagao do programa; a aproximac¢do dos polos as unidades regionais; a oferta das

> De acordo com a Portaria n° 4.059/2004 da Secretaria de Educacio Superior do Ministério da Educagéo, 20%
da carga horaria total de cursos superiores presenciais, pode ser ofertada na modalidade semi-presencial.
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modalidades de aperfeicoamento e especializacdo; a motiva¢do da maioria dos cursistas na
perspectiva de continuidade de estudos; o trabalho coletivo das IES; e a enturmacdo dos
cursistas por tematica de pesquisa vinculada aos temas dos modulos, na etapa da
especializacao.

Como inibidores, destacaram-se: a descontinuidade politica da Secretaria de
Educacdo; a estrutura organizacional da SEDUC; a falta de um acompanhamento mais
rigoroso do processo de implementagdo pelo CONSED; a grande distancia entre os
municipios do Estado do Pard; a infra-estrutura disponibilizada; a ndo exigéncia de
experiéncia em EaD na selegdo de tutores e de tutores-orientadores; o processo de auto-
aprendizagem dos cursistas; a inexperiéncia e a falta de uma preparacao prévia dos cursistas e
tutores para o uso de tecnologias; a falta de entendimento, pelos cursistas, do PROGESTAO
como uma iniciativa de um processo de formagdo continuada; a entrada tardia das IES no
programa; a dificuldade de produg¢do de monografia pelos cursistas; e o tempo exiguo para a
finalizagdo do curso.

Os fatores facilitadores e/ou inibidores refletiram na avaliacdo do processo de
implementagdo do programa pelos atores envolvidos. Ressalta-se que contradicdes e
coincidéncias foram encontradas nas analises das falas dos sujeitos entrevistados.

A avaliacdo do processo de implementagdo evidenciou uma contradi¢do entre a
Coordenagdo Nacional do PROGESTAO, a Coordenagdo Estadual, multiplicadora, tutores e
tutores-orientadores. Enquanto para o CONSED houve um controle geral, os outros sujeitos
contrapoem o fato de nao ter havido, at¢ o momento, a realimentagdo das avaliacdes
realizadas e um sistema que pudesse fornecer informagdes do impacto do curso nas escolas da
rede estadual de ensino.

Outra discordancia foi a questdo do pioneirismo do Para em implementar o programa.
Para a Coordenadora Nacional este fator foi considerado positivo por este Estado ter feito o
consorcio entre SEDUC e IES, bem como de assumir o papel de referéncia para outros
Estados quanto a implementacdo do programa. Por outro lado, o pioneirismo do referido
Estado foi considerado pela multiplicadora um fator inibidor, em razdo do desconhecimento
de sua operacionalizacdo. A descontinuidade politica da SEDUC foi avaliada negativamente,
visto que o programa nao se constituiu como politica publica ou parte de uma, que visasse a
formagdo continuada dos profissionais da educagdo que atuam na rede estadual ou a melhoria
da gestao das escolas e do sistema estadual.

Para as Coordenacdes das IES, o programa possibilitou o aprimoramento da pratica do

gestor, mesmo que alguns cursistas ndo o tenham compreendido para além de uma formacédo
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instrumental. Os cursistas, por sua vez, avaliaram positivamente o programa, com destaque a
troca de experiéncia entre os gestores, o trabalho coletivo desenvolvido pelas institui¢cdes, a
possibilidade de continuidade de estudos e oportunidade de melhoria da gestdo das escolas em
que atuam.

As dificuldades indicadas nas avaliagdes corresponderam aos fatores inibidores do
processo de implementacdo. No entanto, os cursistas revelaram que o programa trouxe
contribuicdes tanto ao processo de formagdo continuada desses profissionais, quanto ao
desenvolvimento da gestdo democratica nas escolas da rede publica de ensino. Disto,
constatou-se a necessidade urgente da implantacdo de uma politica publica da Secretaria
Executiva de Educagdo do Para para a formagfo continuada dos gestores escolares ¢ da rede
estadual de ensino, bem como para a melhoria da gestdo dessas instituicdes. Aliado a isso, ha
necessidade de se executar um sistema de avaliagdo, com a finalidade de se constituirem
dados que subsidiem as acdes da Secretaria, com vistas a melhoria da qualidade da rede
estadual de ensino.

Utilizando os critérios de eficiéncia, eficacia e efetividade social, concluiu-se que a
implementacio do PROGESTAO no Par4 apresentou fragilidades quanto a sua eficiéncia,
mas atingiu eficacia com seus resultados, exceto a falta de dados que comprovem o impacto
do programa na gestdo das escolas e que possam garantir a efetividade social do programa.

No presente estudo, a avaliacdo da implementagio do PROGESTAO no Para foi
desenvolvida em uma perspectiva formativa que, segundo Belloni e Belloni (2003), tem como
finalidade a melhoria institucional ¢ de (re)constru¢do de uma educagdo comprometida com o
desenvolvimento social. Neste sentido, as consideragdes finais dessa dissertacdo também
apresentam recomendacdes para o aperfeicoamento do programa, fundamentadas nas
delimitag¢des do cendrio da EaD no Brasil que possui, dentre outros, problemas como:

= proposi¢do de projetos sem a adequada preparacdo organizacional;

= desconhecimento dos potenciais e das exigéncias da educacdo a distincia, sendo

esta modalidade administrada por pessoal sem qualificagdo técnica e profissional
necessarias;

= falta de critérios de avaliagdio e de registros historicos de programas

desenvolvidos;

= descontinuidade de programas; e,

= programas pouco vinculados as necessidades sociais e as politicas publicas

estaduais.
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Diante disto, recomenda-se que o PROGESTAO no Pari seja repensado, partindo de
um diagnostico da rede estadual de ensino, que possa demonstrar as caracteristicas do
contexto em que o programa ira atuar, bem como o perfil dos profissionais cursistas. Isto ¢
recomendavel, posto que serdo levantadas as condicdes locais para o desenvolvimento do
programa, bem como as necessidades profissionais e de formagdo dos gestores das escolas
publicas estaduais e da Secretaria de Educacao.

Com estas informagdes, a SEDUC poderd, enquanto proponente do programa, criar as
suas proprias condi¢des para o desenvolvimento do PROGESTAO, buscando a
reconceitualizagdo das intengdes do programa, o publico-alvo a ser atendido, as caracteristicas
do contexto, os objetivos, as acdes, a metodologia, os resultados esperados e a avaliagdo do
programa. A partir dessas defini¢des, a Secretaria de Educag¢do poderd otimizar os seus
recursos € a sua estrutura para o atendimento do programa.

Importante nesta etapa é, também, que a SEDUC possa redefinir as finalidades do
programa em relacdo ao sistema estadual, buscando responder as questdes: para que serve o
programa? Ele se constitui em uma politica de formacdo continuada de gestores da rede ou ¢
parte de uma politica maior, que visa a melhoria da qualidade do sistema estadual?

A fim de que o PROGESTAO niio seja apenas uma agio pontual e isolada, é preciso
redefinir o seu lugar nas politicas publicas da Secretaria Executiva. Caso este programa
compreenda uma politica de formacdo continuada, ¢ fundamental ressaltar que a formacao
continuada, como ja diz o proprio nome, € um processo continuo e que precisa de agcdes que
garantam a continuidade desse processo. Por outro lado, se o programa for uma agdo para a
melhoria da qualidade da rede estadual, ¢ preciso que sejam evidenciadas outras agdes para
assegurar esta finalidade, sobretudo, o monitoramento e avaliacdo dos processos de gestdo e
de ensino-aprendizagem das escolas estaduais.

Outra possibilidade a ser considerada ¢ a da oportunidade de fomento a pesquisa que o
programa constitui, a partir das experiéncias vivenciadas pelos cursistas. J4 que existe uma
relagdo favoravel entre SEDUC e IES, pesquisas poderdo ser incentivadas, com a finalidade
de fortalecimento da produgao cientifica acerca da gestdo escolar, da formagao de gestores e
da educagdo a distancia no Para.

Em relacdo ao uso das tecnologias, ¢ essencial a criagdo de condigdes para que
gestores, professores e alunos possam reconstruir o significado dessas tecnologias,
identificando suas potencialidades e limitacdes, a fim de se compreender como integra-las a
escola, seja na gestdo ou nas praticas pedagogicas. Inclusive, as tecnologias podem vir a fazer

articulagdo entre os aspectos administrativos e pedagogicos, em uma perspectiva democratica.
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No entanto, as praticas mediadas por tecnologias s6 se tornardo significativas se estiverem
vinculadas a objetivos comuns.

Considerando que a principal caracteristica da educagdo a distancia ¢ a mediatizagdo,
ignorar este pressuposto ¢ entender a EaD pelo o que ela ndo ¢, ou seja, presencial. [sto requer
que a proposi¢ao do programa seja subsidiada por pessoas com qualificagdo profissional para
a modalidade e com o dominio de técnicas de formacao a distancia. No caso de a SEDUC nao
ter disponivel esta estrutura, o CONSED podera auxiliar, no exercicio de sua funcdo técnica.

Quanto a metodologia utilizada na implementagio do PROGESTAO no Pari,
necessario se faz repensar estratégias para que as atividades presenciais e a distdncia possam
ser combinadas de tal modo que as atividades a distancia ndo sejam subpostas, em um aspecto
valorativo, as atividades presenciais. Uma alternativa € a criacdo de infra-estruturas de apoio
para atendimento ¢ uso dos cursistas nos municipios em que estes atuam, ou até mesmo a
oferta de cursos que preparem esses gestores para o uso de tecnologias. Além do apoio
presencial, ¢ essencial propiciar condi¢des para que os cursistas interajam presencialmente ou
a distancia, promovendo uma rede de gestores que podera ser utilizada como continuidade do
programa.

Por fim, reafirmando a critica de Gouv€a e Oliveira (2006), ¢ necessario, ao
PROGESTAO, pensar o desenvolvimento de estratégias de interacio dos atores envolvidos no
processo de educacao a distancia, respeitando a natureza propria da modalidade, “sob o risco
de se oferecer ao aluno que procura esta modalidade, um sistema que nao ¢ nem a distancia
nem semi-presencial, mas ‘quase-a-distancia’ (p. 64). E, mais ainda, ndo perder de vista a
concep¢do de uma formacdo continuada e em servigo, como um movimento reflexivo e nio

meramente instrumental.
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APENDICE A — Roteiro de analise documental

Identificacdo dos pressupostos de gestao adotados pelo Programa

Identificacdo do perfil de gestor subjacente a0 PROGESTAO

. Anailise da justificativa da implementac¢io

. Definicdo da drea de abrangéncia do Programa no Estado do Para

Identificacio e analise da atuacio de atores envolvidos na implementacio

. Identificacio e analise das estratégias institucionais:

Constitui¢ao de equipe de coordenagao

o ®

Area de abrangéncia

Estrutura organizacional

/e o

Estrutura didatica
Modalidades de curso
Selecdo de tutores

Selegdo de cursistas

=

Avaliagio de cursistas

—

Operacionalizacdo do Programa

j. Avaliagdo do Programa
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com a Coordenacio Nacional do PROGESTAO

1.

Como vocé situa o Programa no contexto da formacgao de gestores escolares no pais?

Como foram definidos o perfil do gestor escolar e os pressupostos de gestdo adotados

pelo PROGESTAQ?

Como ocorreu o processo de elaboracdo do Programa?

Em relacdo a EaD, o que motivou a escolha dessa modalidade e quais orientagdes

sustentaram a metodologia adotada pelo Programa?

Como o CONSED atuou na implementa¢do do PROGESTAO nos Estados?

Considerando que o Estado do Parda foi um dos pioneiros na implementacdo do

PROGESTAO, como vocé avalia a implementagdo do Programa nesse Estado?

Como ¢é avaliado o PROGESTAO pelo CONSED e pelos Estados que o tém ofertado,

em uma ou mais edi¢goes?

Vocé gostaria de acrescentar alguma informagao que considere relevante?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com a Coordenaciio Estadual do PROGESTAO

1. Como a SEDUC/PA atuou na implementagio da primeira edicdo do PROGESTAO em

Belém e Benevides?

2. Como a proposta de estrutura organizacional desta Secretaria foi implementada?

3. Como aconteceu a sele¢do e a capacitagdo dos multiplicadores e dos tutores para o

Programa no Para?

4. O que vocé poderia relatar sobre a estratégia de oferta das duas modalidades de curso:

extensao e especializacdo?

5. Quanto a metodologia de EaD, em que medida foi possivel desenvolvé-la, segundo as

orientagdes do CONSED ou foram necessarias adaptagoes?

6. Que fatores vocé destacaria como facilitadores ou inibidores do processo de

implementagao?

7. Como vocé avalia a implementagio do PROGESTAO no Par4, particularmente no que

tange aos polos de Belém e Benevides?

8. Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informagao que considere relevante?
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APENDICE D — Roteiro de entrevista com Multiplicador do PROGESTAO

Como se deu a atuacdo da SEDUC/PA na primeira edicdo do PROGESTAO em

Belém e Benevides?

Como foi implementada a estrutura organizacional desta Secretaria na primeira edi¢ao

do PROGESTAQ?

Como aconteceu a selecdo e a capacitacdo dos multiplicadores e dos tutores para o

programa no Para?

Como ocorreu a oferta das duas modalidades de curso: extensdo e especializagao?

Em relacdo ao curso de especializagdo, como foi a relagdo da SEDUC com as

institui¢des de ensino superior envolvidas no trabalho?

Quanto a metodologia de EaD, em que medida foi possivel desenvolvé-la segundo as

orientagdes do CONSED ou foram necessarias adaptagoes?

Que fatores vocé€ destacaria como facilitadores e/ou inibidores do processo de

implementagao?

Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informagao que considere relevante?
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APENDICE E — Roteiro de entrevista com coordenadores das IES

Como o/a (nome da IES) atuou na implementagdo da primeira versio do

PROGESTAO no Para?

Como foi feita a sele¢do de cursistas para o curso de especializagdo previsto pelo

PROGESTAO em Belém e Benevides?

De que maneira a (IES) elaborou e implementou os moddulos complementares

previstos pelo Programa?

Como ocorreram os momentos presenciais nos modulos complementares e as

orientacdes das monografias?

Como aconteceram as Jornadas de Defesas de Monografia?

Que fatores vocé€ destacaria como facilitadores e/ou inibidores do processo de

implementagao?

Como vocé avalia a implementacdo do PROGESTAO em Belém e Benevides?

Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informacao que considere relevante?
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APENDICE F — Roteiro de entrevista com tutores da SEDUC

Vocé teve alguma experiéncia em tutoria anterior ao PROGESTAO?

Como se deu a capacitagio para tutores na primeira versio do PROGESTAO no Para?

Como vocé avalia as condigdes disponibilizadas pela SEDUC para o exercicio da

tutoria?

Quais as estratégias didatico-pedagogicas e avaliativas utilizadas pelos tutores do

Programa?

Que dificuldades existiram em relagdo a modalidade escolhida (EAD) ou aos

conteudos abordados nos modulos de estudo na implementacido do PROGESTAO?

Como os cursistas se posicionavam quanto a modalidade EaD?

Como foi o desempenho dos cursistas, quanto aos contetidos dos médulos de estudo?

Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informacao que considere relevante?
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APENDICE G - Roteiro de entrevista com tutores-orientadores de monografias

Vocé teve alguma experiéncia em tutoria anterior ao PROGESTAO?

2. Como foi a sua atuagdo como tutor no PROGESTAO?

3. Quais as estratégias didatico-pedagodgicas e avaliativas utilizadas nos moddulos

complementares?

4. Vocé teve alguma dificuldade em relacdo a modalidade escolhida (EaD)?

5. Como os cursistas se posicionavam quanto a modalidade EaD?

6. Como vocé poderia descrever a experiéncia dos cursistas em relagao a producdo de

monografia?

7. E em relacdo a voc€, como orientador? Como foi essa experiéncia de producdo de

monografia, junto aos cursistas?

8. Vocé gostaria de acrescentar mais alguma informacao que considere relevante?
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APENDICE H — Roteiro de entrevista com cursistas

Que motivagdes o levaram a cursar o PROGESTAO?

Como cursista na primeira edicio do PROGESTAO, que avaliagio vocé faz dos

contetidos abordados nos mddulos de estudo?

Como vocé avalia a atuacdo da tutoria nos méodulos basicos?

Como ocorreram 0s momentos presenciais nos modulos basicos?

Sobre os modulos complementares da especializagdo, que andlise vocé faz a respeito

deles e do processo de orientagdo de monografia?

Como vocé descreveria a sua experiéncia de produ¢do de monografia?

Em relagdo a EaD, como vocé avalia o desenvolvimento dessa modalidade no

PROGESTAO? Vocé teve alguma dificuldade?

Como vocé avalia a sua experiéncia como cursista, na primeira edi¢ao do

PROGESTAO, no Para?
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ANEXO I — Diagrama das situacdes e ambiente de aprendizagem do PROGESTAO

SITUACOES / AMBIENTES DE APRENDIZAGEM POR MODULO

Estudo Individual
50% a 60%

(15 a 18 horas)
Material didatico principal:
Caderno de Estudo
- Contetidos basicos do programa.
- Enfase nas atividades fechadas para
fixacao e sistematizagao.
- Enfase na metodologia da agio-reflexdo-
acgao.

Material didatico complementar:
Caderno de Atividades

- Atividades de aplicagdo dos
conhecimentos e instrumentos dos
Cadernos de Estudo.

- Atividades abertas vinculadas a pratica
profissional do cursista.

Atividades a

Fonte: Machado, 2001a. distancia

Estudo em equipe

20% a 25%

(6 a 8 horas)
Material didatico basico:
Caderno de Atividades
- Enfase nas atividades complexas e
realizadas em equipe.
- Aplicagdo dos conhecimentos e
instrumentos trabalhados nos Cadernos de
Estudo.
- Enfase no aprender fazendo e na
resolugdo de problemas.
- Conteudo fundado em experiéncias do
cotidiano, parte delas socializadas nos
encontros presenciais.
- Atividades abertas vinculadas a pratica
profissional do cursista.

<_

Encontros presenciais

20% a 25%

(6 a 8 horas)
Atividades coletivas coordenadas por
tutores
- Utilizacdo de videos dentro da fungao
problematizadora, motivadora @
sistematizadora para uso na abertura
e/ou término do mddulo.
- Socializacdo e intercambio de
experiéncias de aprendizagem, em
equipe, do Caderno de Atividades.
- Atendimento a duvidas dos cadernos.
- Sistematizagdo da experiéncia do
modulo
- Acompanhamento e avaliagdo.

Atividades
presenciais

4_



