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Resumo

Formacdo do gestor escolar € um estudo tedrico - empirico sobre essa temética vista
como uma estratégia de gestdo do conhecimento na escola, tendo como referéncia
aspectos da criacdo e conversao do conhecimento tacito e explicito e as condi¢des
necessarias a esta ocorréncia. Conversdo do conhecimento na perceptiva apresentada
por Nonaka e Takeuchi no modelo denominado “espiral do conhecimento”, que
compreende a socializagdo, a externalizacdo, a combinacdo e a internalizacao.
Consideradas também as cinco condi¢bes favoraveis a criacdo do conhecimento como
a intencdo, a autonomia, a redundancia, a flutuagéo e caos criativo e a variedade
requisito. A pesquisa tedrica — metodoldgica investigou as concepc¢des de formacéo de
gestor e gestdo do conhecimento relacionado as tendéncias pedagodgicas, na
perspectiva, principalmente, dos autores Saviani, Freire, Aguiar, Nonaka e Takeuchi e
Terra. A pesquisa de campo pautou-se nos pressupostos da andlise de conteudo,
tendo como lécus trés (3) escolas de ensino médio da cidade do Salvador, situadas no
bairro do Cabula, onde entrevistamos nove (9) gestores que haviam participado como
cursistas do Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares —
PROGESTAO, no periodo de 2004/2006. Investigamos as motivacdes que levaram
esses gestores a participarem do programa, a divisédo do trabalho no ambiente escolar,
o sentido da experiéncia como cursista, o trabalho em coletivo, as dificuldades
enfrentadas e a percep¢ao desses sujeitos quanto a formacéo de rede entre as equipes
gestoras participantes do programa. Indicamos, em diagrama, as condicdes favoraveis
a criacdo do conhecimento verificadas no decorrer do PROGESTAQ, a intencéo, a
autonomia e a redundancia. Apontamos a condi¢cdo parcialmente identificada, a
flutuacdo e caos criativo e, a condicdo de variedade requisito como condi¢cdo nao
identificada durante o programa. Nossas considera¢fes finais apontam para a
potencialidade do programa de Capacitacéo a Distancia para Gestores Escolares como
estratégia de gestdo do conhecimento, sem que, contudo possamos considerar esse
programa como elemento suficiente para a formacéo de rede de gestores capaz por si
s6 de produzir, armazenar, distribuir e gerir o conhecimento.

Palavras-chave: Formacdo de Gestor. PROGESTAO. Inovacdo. Gestdo do
Conhecimento.



ABSTRACT

Training of school manager is a theoretical study - empirical view on this issue as a
strategy of knowledge management in schools, with reference to aspects of creation
and conversion of tacit and explicit knowledge and the necessary conditions for this
occurrence. Conversion of knowledge in perception by Nonaka and Takeuchi model
called the "spiral of knowledge"”, which includes socialization, externalization,
combination and internalization. Also considered the five conditions for the creation of
knowledge as the intention, autonomy, redundancy, the fluctuation and creative chaos
and variety requirement. The theoretical research - methodological investigated the
concepts of manager training and knowledge management related to educational trends
in mind, especially, the authors Saviani, Freire, Aguiar, Nonaka and Takeuchi and
Terra. The field research on the assumptions guided the content analysis, with the locus
three (3) high school in the city of Salvador, located in the district of Cabula, where he
interviewed nine (9) managers who had participated as a course of the Program
Distance Training for Management School - Progestdo in the period of 2004/2006.
Investigate the reasons that led these managers to participate in the program, the
division of work in the school environment, the sense of experience as a course, work in
public, the difficulties and the perception of these subjects as the training network
between the management teams of participants program. Shown in diagram, the
conditions for the creation of knowledge occurred during the Progestdo the intention,
autonomy and redundancy. Point out the condition partially identified, the fluctuation
and creative chaos, and the condition of range requirement as a condition not identified
during the program. Our final considerations point to the potential of the Distance
Training Program for Management School as a strategy for management of knowledge,
without, however we consider this as an adequate program for training of network
managers capable by itself of producing, storing, distribute and manage knowledge.

Keyworks: Formation of Manager. PROGESTAO. Innovation. Management of the
Knowledge.
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13

INTRODUCAO

A formacgédo do gestor escolar: uma estratégia de gestdo do conhecimento é
um estudo sobre a contribuicdo para a gestdo do conhecimento, em escolas de
ensino médio da rede publica estadual, do Programa de Capacitacdo a Distancia
para Gestores Escolares — PROGESTAO- uma iniciativa do Conselho Nacional de
Secretarios de Educacao — CONSED- cuja adeséo pelo Estado da BAHIA se deu em
2004, de maneira a atender a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB/9394/96 e estabelecer nova relacdo com a comunidade escolar: professores,
gestores, alunos, pais e comunidade local.

O interesse pela tematica surge decorrente da experiéncia profissional com a
formacédo de professores alfabetizadores, a partir da qual foi possivel observar a
constante insatisfacao e distanciamento entre professores e gestores, tanto quanto a
atividade fim da escola, quanto ao entendimento de conceitos e principios
fundamentais sobre a pratica pedagodgica. Quando na condicdo de formadora,
ocupamos o lugar de escuta das dificuldades que os professores encontram para se
fazerem entender pelos gestores, ou ainda a dificuldade destes em encontrarem um
espaco de escuta confiavel para discutirem questdes pedagogicas, e também para
talvez, principalmente, proporem ac¢des inovadoras na sala de aula. Diante disto,
surge a questdo: que iniciativas poderiam provocar maior aproximacao desses
profissionais e assim contribuirem na melhoria da préatica pedagogica? Seria com o
Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares - PROGESTAO?

Foi durante o processo de atuacdo como tutora do programa, no contato
direto com os gestores, compartilhando suas dificuldades, acertos, incertezas e
sucessos que foram surgindo alternativas de encaminhamento que se concretizaram
na questdo desta dissertacdo: qual a contribuicdo da formacdo do gestor escolar
para a gestdo do conhecimento na escola?

Conhecer e atuar como tutora do Programa de Capacitacdo a Distancia para
Gestores Escolares — PROGESTAO — abriu-me entdo um caminho possivel para

aprofundar antigas reflexdes. Talvez ali pudesse encontrar alguns nexos entre 0s
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sujeitos, professores e gestores, que compunham o universo da prética escolar e os
conhecimentos que eram ali produzidos, armazenados e disseminados.

Naquela época, conceitos como gestdo do conhecimento, aprendizagem
organizacional e mesmo inovagdo ainda nao estavam nomeados. Talvez existissem
como possibilidade de um campo nao conhecido, principalmente porque
buscavamos respostas circunscritas a propria pedagogia.

Encontramos na questao da formacéo pedagodgica do professor, em geral, e
do gestor escolar, em especial, e no conceito de gestdo do conhecimento, a questao
central deste estudo, que é: investigar a contribuicdo da formacao do gestor escolar
para a gestdo do conhecimento, em escolas de ensino médio da rede publica
estadual, cujos gestores foram cursistas do Programa de Capacitacdo a Distancia
para Gestores Escolares — PROGESTAO — desenvolvido no biénio 2004-2006.

Reformas educacionais trazendo propostas curriculares sintonizadas com a
sociedade do conhecimento alteram também os modelos de gestdo, passando a
gerar uma dinamica em que planejamento e execucdo da gestao escolar caminhem
juntos nas diferentes dimensdes pedagodgicas, administrativas, tecnoldgicas, legais e

financeiras.

Desde a década de 1980, a comunidade educacional tem empreendido
esforcos no sentido de tornar possivel a travessia entre os paradigmas da escola da
era industrial e a escola da sociedade do conhecimento, entre eles o modelo
participativo de gestdo, estabelecendo parametros de maior autonomia entre a

escola e a gestéo centralizada dos sistemas educacionais.

Sociedade Industrial (BELL, 1973), Sociedade Informatica (SHAFF, 1986),
Sociedade do Conhecimento (Drucker, 1994), Sociedade Digital (NEGROPONTE,
1995), Sociedade Informacional (CASTELLS, 1999), sdo alguns dos termos ou
metaforas utilizadas para explicar as transformacdes paradigmaticas produzidas

pelo avanco tecnologico e informacional do ultimo século.

E claro que a tecnologia ndo determina a sociedade. Nem a sociedade
escreve 0 curso da transformacao tecnoldgica, uma vez que muitos fatores,
inclusive criatividade e iniciativa empreendedora, intervém no processo de
descoberta cientifica, inovagéo tecnolégica e aplicagcdes sociais, de forma
gue o resultado final depende de um complexo padrdo interativo. Na
verdade, o dilema do determinismo tecnolégico €, provavelmente, um
problema infundado, dado que a tecnologia é a sociedade, e a sociedade
ndo pode ser entendida ou representada sem suas ferramentas
tecnoldgicas (CASTELLS, 2006, p. 43).
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O papel que a sociedade industrial, capitalista, atribui & escola é que esteja
apta a reproduzir modelos prontos, testados, adequados as metas de mercado e
ajustada aos interesses do capital. Como pensar a relagdo entre o papel que a
sociedade do conhecimento atribui & escola e os processos de inclusdo social,
considerando que “a nova sociedade emergente desse processo de transformacéao é

capitalista e também informacional” (CASTELLS, 2006, p. 50).

Pensar a escola como um ambiente colaborativo de aprendizagem, espaco de
criatividade e inovacgédo, aberta a diversidade de pensamento e cultura que privilegie
em sua estrutura organizacional espacos e tempos que favorecam intercambios
entre diferentes grupos sociais que a compdem, toma sentido pensar também a
composicdo de uma equipe gestora capaz de liderar movimentos agregando

interesses, valorizando talentos, negociando conflitos e superando contradi¢cdes.

Essa escola, em conformidade com os novos papéis solicita uma formacgao
condizente e ajustada a esse paradigma; por exemplo, que 0 gestor escolar seja
também um gestor das tecnologias presentes na escola, e, entdo, seja capaz de
compreender e dinamizar o processo de gestdo do conhecimento, a partir da
formacédo de equipes para insercao das tecnologias da comunicacéo e informacéo, e
assim trazer contribuicbes significativas ao processo ensino aprendizagem,

finalidade Ultima, mas ndo Unica, da existéncia da escola.

Neste sentido, a idéia inicial focada no uso das tecnologias da informacéo e
comunicacdo -TIC- e a gestdo do conhecimento na escola foram sendo
transformadas para a compreensdo das possibilidades de gestdo do conhecimento
na escola a partir da prépria formacao do gestor, por conseqiiéncia do estudo tedrico
e da andlise dos documentos no processo da pesquisa. A relevancia das
transformacdes ocorridas no interior da escola por razdo do uso das TIC, Contudo
nao foi descartada completamente no enfoque que este trabalho apresenta sobre a

gestdo do conhecimento.

A questdo inicial sobre a relevancia dos avancos tecnolégicos na
implementacéo de estratégias de gestdo do conhecimento na escola, ou seja, uma
concepcdo de gestdo do conhecimento alicercada somente em tecnologias foi
superada por uma concepcédo de gestdo do conhecimento alicercada na idéia de que
€ através da formacdo do homem e de suas relaces que se efetivam 0s processos

de gestao do conhecimento. Assim, procuramos enfatizar nos processos de criagao
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e compartilhamento do conhecimento vélido para a organizacdo, o foco desta

dissertacao, expresso no problema de pesquisa, a seguir apresentado:

Qual a contribuicdo do Programa de Capacitacao a Distancia para Gestores
Escolares para a gestdo de conhecimento na escola?

A proposta de formacao de gestores surge com a perspectiva de modernizar
o modelo de gestéo escolar vigente, onde o isolamento dos individuos, a dificuldade
de implementar mecanismos de compartilhamento de idéias, ideais e objetivos
comuns produzem grupos fragmentados, ligados apenas por interesses imediatos e
corriqueiros, destituidos de projecao futura e de objetivos comuns de longo prazo,
caracterizados por uma cultura prioritariamente individualista, visto que a cultura
enquanto conjunto de valores, crencas, habitos e normas, moldam, criam e recriam
0s modos de vida e que, de igual modo, € influenciada e recriada por eles. Isto vale
tanto para a cultura local, regional, comunidades, como também para grupos
especificos como a escola. E € nesse sentido, que na formacédo desta cultura
escolar também estdo incluidos elementos do imaginario que cada sujeito traz de si
préprio, do seu contexto e do “outro”, ainda que deles ndo se tenha ampla

consciéncia.

Todo esse repertério constitui 0 conjunto de conhecimentos explicitos e
tacitos que circulam no ambiente de trabalho e convivio que € a escola, enquanto
espaco de contradi¢cdes e de conflitos, expressos nos atos simbolicos de linguagem
e rituais cotidianos do trabalho, sendo essa realidade ampla e complexa que
interessa a pesquisadora. Nesta perspectiva, o0 encaminhamento metodoldgico foi o
da pesquisa de campo do tipo exploratéria, utilizando dados quantitativos e
gualitativos e a andlise de contetdo para a interpretacdo dos resultados, na intencéo
de verificar as questfes apresentadas, fazendo emergir “a descoberta do que esta
por tras dos conteudos manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo
comunicado” (MINAYO, 1994, p.74).

Abordando tematicas originarias de outras ciéncias como a administracao, a
economia a politica publica e seus conceitos de gestdo do conhecimento, temas
como a economia baseada em conhecimento, aprendizagem organizacional,
inovacgdo incremental e gestdo democratica buscamos construir um entendimento
historico, econdmico e social, explicativo do fendmeno sobre a gestdo do

conhecimento observado na escola.
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Assim, foi inevitavel uma revisédo histérica, politica e social da formagédo do
sistema educacional brasileiro, ainda que este estudo ndo tenha pretendido cobrir
campo tédo vasto quanto complexo, a revisdo serviu como pilar para o entendimento
das praticas pedagogicas e de gestdo que se travam no espaco escolar e sobre a
natureza especifica deste trabalho.

O primeiro capitulo apresenta uma revisdo histérica das tendéncias
pedagdgicas da educacao brasileira, a partir da referéncia do mundo moderno, pois,
como afirma Senge (2005, p. 30), “de fato, a escola pode ser o exemplo mais
completo na sociedade moderna de uma instituicdo que foi totalmente modelada
pela linha de montagem”.

O segundo capitulo aborda uma linha histérica das politicas publicas de
formacéo de gestores incluindo as idéias parametrizadas na Constituicdo do Brasil
(1988) e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996).

O terceiro capitulo divide-se em cinco secdes: a primeira apresenta a
instituicdo responsavel por conceber o programa de capacitacdo a distancia para
gestores escolares, o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — CONSED; a
segunda descreve aspectos tedricos e metodologicos gerais do programa para, em
seguida, na terceira secao, enfocar as particularidades do programa desenvolvido na
Bahia, no periodo de 2004-2006; a quarta secao descreve o curso Gestao Escolar e
Tecnologias, uma experiéncia de estudo complementar oportunizada aos gestores
cursistas do programa PROGESTAO, e, na quinta secdo, descreve como se

desenvolveu o curso Gestdo Escolar e Tecnologias na Bahia.

O gquarto capitulo trata dos conceitos de gestdo do conhecimento, do modelo
de conversdo do conhecimento e das condi¢cbes favoraveis a essa conversdo na
perspectiva dos autores Nonaka e Takeuchi (1999), conceitos que, trazidos de
outras areas sdo apresentados a partir do foco de trabalho nas empresas, ampliando
essa analise para a compreensdo de como podem esses conceitos ser

compreendidos em educacio, tendo como eixo a experiéncia do PROGESTAO.

O quinto capitulo esta constituido de cinco sec¢fes: na primeira é retomado o
problema de pesquisa e abordada a questdo norteadora que conduziu a
investigacdo; a segunda secao descreve sobre a escolha da amostra, a opcédo pela
analise documental e entrevista semi-estruturada como técnicas de coleta de dados,

a selecao dos documentos e os encaminhamentos para a realizagéo das entrevistas,



18

para, na terceira secdo, apresentar a analise de conteudo como técnica de
tratamento e andlise de dados, coletados a partir de entrevista semi estruturada e
analise documental; na quarta secao caracterizamos as escolas onde trabalham os
entrevistados, e, na quinta secdo do capitulo descrevemos sobre 0s sujeitos

pesquisados.

No sexto e ultimo capitulo expomos, a partir da questdo de estudo as
primeiras evidéncias encontradas no trabalho de campo durante o processo de
investigacdo empreendido, apresentamos quadros com as sinteses produzidas a
partir das “falas” dos sujeitos pesquisados, as alteracdes que se sucederam durante

a pesquisa em relacdo ao ponto de partida e os resultados encontrados no estudo.
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1 A FORMACAO DE GESTORES ESCOLARES: Tendéncias Politico

— Pedagdgicas

7

O objetivo desse capitulo é estabelecer relagcdo entre as tendéncias
pedagdgicas e as bases politico-filosoficas que fundamentam a concepcdo de
formagcdo do gestor escolar. Embora ndo apresentemos uma aprofundada revisédo
histérica dessas tendéncias, entendemos que o exercicio da gestdo escolar emerge
dessas concepcdes pedagdgicas, sendo este 0 passo inicial para uma compreensao

mais ampla sobre a formacao do gestor escolar.

O modelo de gestédo escolar observado nas escolas e também a natureza dos
cursos de capacitacdo ou formacao oferecidos a eles podem ser mais bem
compreendidos se buscarmos nas origens da formacao profissional do educador
brasileiro os fundamentos, principios e valores, que originaram as praticas
pedagodgicas atuais, 0 modo de producdo do trabalho escolar, suas formas de
comunicacao, organizacao e funcionamento.

O sentido é discutir as bases que fundamentam a concepcéo de formacao do
gestor escolar como premissa para descoberta de elementos que caracterizem os
processos de gestdo do conhecimento na escola, associando-os aos dados
observados na pesquisa.

Nosso desafio € buscar elementos para compreender de que forma sao
operadas estratégias de gestdo do conhecimento, apds o periodo de formac&o no
curso PROGESTAO. Observamos que a interacdo que se estabelece no momento
da formacdo ndo é dada continuidade, quando os gestores retornam para seu
ambiente profissional de trabalho, quando deveriam exercer a funcdo de gestor do
conhecimento associando os novos conhecimentos adquiridos a pratica de modo
gue a rede de conhecimento dos gestores ndo se consolida. Por que isso acontece?

Percebemos por um lado (dos gestores), que aqueles que tém um estilo mais
autoritario dominam os outros e eles de certa forma obtém o respeito dos seus
pares. Por outro lado, a questdo da proximidade territorial favorece a formacéo de

rede entre gestores, ainda que informal ou n&o sistematizada.
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Além disso, nessa pesquisa ficou evidente que a dimensdo administrativa €
mais compartilhada entre os gestores, inclusive formando pequenos grupos
“‘espontaneos de apoio entre si” que trocam experiéncias, informacbes, até
equipamentos e materiais e que se inserem no imaginario social da gestédo. Ja a
dimenséo pedagdgica permanece num circulo estrito entre professores, e a relagdo
com o gestor fica ainda no ambito dos rituais formais (controle de aula, pontualidade,
freqUéncia, notas...).

Essa relacao, distanciada e fragmentada entre as dimensdes administrativas
e pedagogicas, interna a escola, também se repete na esfera entre estas, ou seja,
pode haver trocas de dados ou informac¢fes administrativas, permuta de materiais e
equipamentos, mas em relacdo a informacfes e conhecimentos pedagdgicos o
mesmo nédo ocorre.  Assim, como acontece internamente, também entre escolas a
dimensé&o pedagogica ndo experimenta o estabelecimento de dinamica de troca, ou
de formacéao de rede.

Essas observacdes convergem para a questdo inicial da pesquisa que é
investigar a contribuicdo da formacdo de gestores para a gestdo do conhecimento
na escola, buscando identificar elementos da pratica gestora que indiguem ou néo
relacGes de troca, rede ou compartilhamento entre gestores.

Atuar como tutora no programa PROGESTAO permitiu elaborar e executar
atividades que desafiassem a aprendizagem colaborativa entre gestores, usando
ambiente virtual e presencial, provocando o confronto entre o0 modelo hierarquizado
e centralizado ja consolidado de gestdo, ensino e aprendizagem e a possibilidade de
um modelo diferenciado a partir de uma comunicacao heterarquica, democratizada e
autbnoma. Destas experiéncias emergiram o problema em estudo e as questdes
norteadoras arguidas.

Assim, o ponto de partida neste trabalho € uma revisdo histérica das
tendéncias pedagdgicas que compdem o universo da educacao tendo como critério
“a percepcao dos condicionantes objetivos” Saviani (2006, p. 5), ou seja, que um
guadro das tendéncias pedagodgicas para ser delineado e compreendido precisa
estar inserido no contexto mais amplo das condicdes politicas, filoséficas e sociais
gue as produziram.

A instituicdo escolar como se apresenta nos nossos dias é uma construcao

recente, data do inicio do século XIX, pensada, portanto, a partir dos principios da
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modernidade caracterizados como compartimentalizagdo, precisao, linearidade,
hierarquizacdo, causalidade, quantificagdo, entre outros.

A pré — modernidade foi marcada pelas idéias de conhecimento, enquanto
uma revelacdo divina, dogmética, em que dominavam as tradicées, o mistico, a
contemplacao e as crencgas irracionais.

A idéia do conhecimento era a de que este fosse “um corpo de informacdes
sistematizadas sobre as coisas, que se aprendem, compreendendo-as e decorando-
as para a reproducdo [...] na idade média, sabia-se tudo. O mundo havia ficado
conhecido pela revelacdo divina e pela revelagédo aristotélica” (TEIXEIRA, 1994,
p.48).

Em oposicdo a esta concepgdo a modernidade vai instituir formas
diferenciadas de refletir sobre os fundamentos da sociedade e as relacbes entre os
homens e entre estes e a natureza. Era necessario, a partir de entédo, buscar “a
verdade” além do conhecimento cotidiano ou senso comum transmitido pela
tradicdo. Segundo Pourtois e Desmet (1993, p. 23) “duas caracteristicas marcam
profundamente 0 mundo moderno, sdo a racionalizacdo e a producédo de saberes
inaudita”.

Pressuposto basico da modernidade a racionalizacdo € o principio da
organizacg&o da vida individual e coletiva. E o triunfo da raz&o em todos os dominios:
“a ciéncia e as suas aplicagdes, a vida social, a educacao, a justica, a economia [...],
tendo o objetivo de criar uma sociedade racional”, afirmam Pourtois e Desmet (1999,
p. 23).

Conhecer € experimentar, explicar fenbmenos a partir da desconstrucao de
seus elementos observaveis e depois relaciona-los em principios e leis, para
dominar, controlar e transformar todos esses fendmenos.

Em seu discurso sobre as ciéncias Boaventura Santos (1985, p. 16) esclarece:

[..] o conhecimento cientifico rompe com o conhecimento do senso
comum. E que, enquanto no senso comum, e portanto no conhecimento
pratico em que ela se traduz, a causa e a intencdo convivem sem
problemas, na ciéncia a determinagdo da causa formal obtém-se com a
expulséo da intencao.

Na modernidade, “para fazer triunfar a razao e a ciéncia, € preciso renunciar a
idéia de sujeito; é preciso reprimir 0 sentimento e a imaginagao”, afirmam Pourtois e

Desmet (1999, p. 25). Considerando ainda esses autores, neste sentido a razéo
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torna-se um instrumento de poder e de dominag&do sobre o homem, pois, 0 homem é
assim submetido exclusivamente a sua razao.

Essa primazia da racionalidade favoreceu a producdo de conhecimentos nos
diversos campos cientificos, possibilitando inclusive o nascer de outras ciéncias, que
ndo as classicas existentes até entdo. No dominio das ciéncias, a modernidade foi

marcada pelo positivismo. Boaventura Santos (1985, p.5) escreve:

[...] se fecharmos os olhos e os voltarmos a abrir, verificaremos com
surpresa que o0s grandes cientistas que estabeleceram e mapearam o
campo tedrico em que ainda hoje nos movemos viveram ou trabalharam
entre o século XVIII e os primeiros vinte anos do século XX.

Embora o positivismo tenha suas raizes nos séculos XVI, XVII e XVIII, com
Bacon, Hobbes e Hume, € Augusto Comte, no século XIX, seu fundador. O
positivismo € uma tendéncia filosofica cujos tracos fundamentais sdo o0s
pensamentos idealistas e subjetivos.

Em Trivifios (1992), encontramos a distingdo de trés momentos na evolugao
do positivismo. O denominado positivismo classico de Comte e fildsofos como Littré,
Spencer e Mill. Ainda no final do século XIX inicio do século XX, o empiriocriticismo
de Avenarius e Mach. E o terceiro momento, 0 neopositivismo, categoria que inclui
uma seérie de outros matizes, entre os quais o positivismo légico, 0 empirismo, 0
behaviorismo (Watson, 1878-1958) e o neobehaviorismo Hull, (1884-1952), e
Skinner, (1904). O pragmatismo, James (1842-1910) e Dewey (1859-1952), cujas
idéias vao influenciar decisivamente a educacado principalmente na América Latina,
como sera descrito mais adiante.

Na politica, o positivismo desenvolveu os principios da democracia liberal e
do individualismo, os quais por sua vez estdo também relacionados com as
tendéncias pedagdgicas originarias deste pensamento.

Em linhas gerais, as bases teoricas do liberalismo preconizam a lei do lucro
maximo, a liberdade econdémica para comprar/vender, estabelecer contratos e
precos de mercadorias e salarios, liberdade individual para proteger e garantir bens
e propriedades e direitos a livre negociacado. Na pratica social, prevalece e expande-
se a ordem dos privados, dos direitos individuais, da liberdade pessoal em
contraponto aos interesses do bem publico e do comprometimento social.

Esses principios vao constituir a base da escola republicana a defender que

as desigualdades de sucesso na escola refletem os dons e aptiddes inatas dos
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sujeitos, ou seja, que estes podem ascender socialmente na medida dos seus
talentos e méritos pessoais, sendo funcdo da escola garantir a todos as mesmas
igualdades de oportunidades, negando desta forma toda e qualquer diferenca entre
0S sujeitos sociais.

Analisando as func¢des da educacdo nas sociedades capitalistas modernas,
Freitag (2005) identifica uma multipla funcionalidade como elemento estratégico para
consolidacdo do capitalismo, nas funcbes de reproducdo da ideologia capitalista,
reproducdo da estrutura de classes, num esquema de dominagdo e exploracao e
reproducao da forga de trabalho.

Das contribuicbes tedricas que Althusser, Establet e Poulantzas trazem a
educacao, Freitag (2005 p. 34) destaca que estas:

[...] vAo além da multifuncionalidade do sistema educacional na complexa
sociedade capitalista [...] revelam a dialética interna das mesmas [...]. Assim
a escola, na medida em que qualifica os individuos para o trabalho, inculca-
Ihes certa ideologia que os faz aceitar a sua condicéo de classe, sujeitando-
0S a0 mesmo tempo ao esquema de dominagéo vigente.

Essas caracteristicas do sistema educacional vao sendo fortalecidas mais
nitidamente, a partir da maior complexidade das relagdes cotidianas e de trabalho
criadas com a expansao e consolidacao do capitalismo.

A escola tem se firmado tanto como possibilidade de superacdo quanto de
manutencado do status quo, posto que seja na “sociedade civil lugar de circulagao
das ideologias e de exercicio da funcdo hegemodnica que se trava a luta decisiva
entre as classes dirigentes e as subalternas” (FREITAG, 2005, p. 211).

Para Freitag, a escola se constitui “instituicdo estratégica da sociedade civil”
por desempenhar “papel dominante na difusdo da ideologia e na constituicdo de um
senso comum unificador, indispensavel para assegurar a coesao do bloco historico,
e também na difusdo de contra-ideologias destinadas a solapar esta mesma coesao”
(ibidem p. 211).

Este papel, desempenhado pela educacdo através da escola, evolui e se
transforma, ao longo da historia da educacdo brasileira, de fator secundario no
contexto da sociedade agraria do Brasil Col6nia, no qual a funcao era de reproducéo
da ideologia politica e religiosa, garantindo a dominacdo dos portugueses sobre
indios e negros, o fator decisivo na fungéo de reproducdo da estrutura de classes e

reproducao da forga de trabalho no Brasil dos dias atuais.
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Ora, o panorama educacional brasileiro pode ser analisado, se adotada a
abordagem descrita por Freitag (2005), tendo como marco referencial os modelos
econbmicos, quais sejam, o periodo Colonial do Império e | Republica até 1930; o
periodo de 1930 a 1960, cuja base € a substituicdo das importacées e o periodo
posterior, a década de 1960 até os dias atuais.

O primeiro periodo caracterizado por uma economia de modelo agro
exportador de monocultura (aglcar, ouro, café, borracha) trazia exigéncias em
termos de qualificagcdo e diversificagdo da forca de trabalho que podiam ser
satisfeitas a partir da prépria prética cotidiana.

A estrutura social composta por senhores de engenho, latifundiarios,
administradores representantes da coroa, o clero, os trabalhadores e, durante 300
anos de historia, por escravos, substituidos a partir do final do século XIX por
imigrantes livres, mantinha-se com base na propria organizacdo e estrutura, por
guanto o papel da escola fosse secundario e 0 acesso a educagcdo embora restrito,
incluia os trabalhadores e negros libertos, ainda que de forma precéaria.

Funcionaram neste periodo as escolas jesuitas, 0s colégios e seminarios
preparando além dos quadros hierarquicos do préprio clero, os administradores
locais, os educadores e os bacharéis. Desta forma controlavam e garantiam a
reproducao da ideologia dos colonizadores e das relacées de dominacéao.

A reforma pombalina, em 1759, teve como resultado a expulsdo dos jesuitas
do territorio portugués e na observacédo de Pillete (1996, p, 24) “pior é que, para
substituir a monolitica organizacdo da Companhia de Jesus, algo tdo fluido se
concebeu que, em dultima analise, nenhum sistema passou a existir’. A reforma
empreendida por ordem do Marqués de Pombal institui as aulas de disciplinas
isoladas, denominadas aulas régias, ministradas por mestres nomeados, em geral
leigos, e tinham como seu principal objetivo, a expansdo do ensino através do
aumento do numero de escolas, classes e professores, ndo apresentando, contudo,
uma estrutura capaz de organizar de forma satisfatoria um sistema educacional.

Refletindo sobre sociedade brasileira, a qual define como “sociedade
fechada”, onde predomina a “inexperiéncia democratica”, Freire (1982, p. 67) diz: “A
nossa colonizacdo foi, sobretudo, uma empreitada comercial. Os nossos
colonizadores nao tiveram — e dificilmente poderiam ter tido — intencdo de criar, na

terra descoberta, uma civilizag&o. Interessava-lhes a exploragdo comercial da terra”.
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A instituicdo da republica e a consequente independéncia politica demandam
por formacéo e qualificagdo da sociedade politica, fazendo surgir as instituicdes de
ensino nao-confessionais, escolas militares e de nivel superior, ampliadas com as
inovagodes introduzidas por D. Joado VI, a partir de 1808.

Escolas de formacéo de professores, denominadas “Escolas Normais” tiveram
sua criacao sob influéncia da Revolucdo Francesa, no século XVIII, e chegaram ao
Brasil no século XIX. Assim, por longo periodo, a educacgdo brasileira contou
principalmente com professores chamados leigos, ou seja, sem formacdo apropriada
ao exercicio do magistério, situacdo essa que vai sendo gradativamente alterada no
inicio de século XX, por forca da urbanizacdo das cidades e a crescente demanda
por mais e melhores escolas, por parte, inclusive, dos imigrantes vindos da Europa.
Entretanto, a educacéo escolar mantinha-se restrita a poucos e longe da qualidade
esperada e necessaria.

Marco historico para a educacdo brasileira, naquele periodo, foi o
reconhecimento da instrucdo primaria e gratuita a todos os cidadaos, pela
Constituicdo Imperial outorgada em 1824. A lei garantiu avangos e contribuiu com a
criacdo das escolas de primeiras letras em todas as cidades e vilas, assegurou o
provimento de professores, inclusive com o direito de se tornarem vitalicios.
Posteriormente, em Ato Adicional (1834), foi delegada as provincias a
responsabilidade pela administracdo do ensino primario e secundario, e por Decreto
criado a Inspetoria Geral da Instrucdo Primaria e Secundaria (1854).

As inovacoes empreendidas com a transferéncia da Coroa Portuguesa para o
Brasil ndo corresponderam a transformacdes nas relacdes sociais e condicao de
vida do “homem comum”, pois “com a preservagao do trabalho escravo, impedindo
novos surtos de desenvolvimento, que o trabalho livre provocaria” (ibidem, p.77).

Por ocasido da promulgacdo da primeira Constituicdo Republicana, em 1891,
ja estava garantido o ensino livre e leigo em todos os graus e gratuito no primario,
entretanto, elevadas taxas de analfabetismo entre jovens e adultos, elevado numero
de criancas fora da escola e altos indices de reprovacédo indicaram a precariedade

do ensino no pais.

A Primeira Republica é o periodo no qual se colocou em questéo o
modelo educacional herdado do Império, que privilegiava a educacdo da
elite — secundario e superior, em prejuizo da educac¢éo popular — primario e
profissional. A educacéo elitista entrou em crise, de modo especial, na
década de 20, quando também se tornou mais aguda a crise de outros
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setores da vida brasileira — politico, econdmico, cultural e social. (PILLETE,
1996, p, 54).

Neste cenério, entretanto seriam tramadas as condicbes necessarias ao
surgimento de uma politica educacional de Estado, principalmente pelo proprio
fortalecimento deste como sociedade politica organizada e autbnoma. Este é
segundo Freitag, o periodo entre 1930 e 1960.

O periodo inciado com a revolucdo de 1930 foi caracterizado pelo modelo
econdmico de substituicdo das importagbes, decorrente principalmente da crise
mundial de 1929, que afetou o modelo de agro exportacdo, baseado na cultura
cafeeira.

A resposta a crise instalada se da pelo fortalecimento da producéo industrial
brasileira que vai gerar “uma reestruturagdo global do poder estatal, tanto na
instancia da sociedade politica, como da sociedade civil” (FREITAG 2005, p. 50).

Fatos marcantes desse periodo foram: a criagcdo do Ministério da Educacéo e
Saude Publica, que teve como titular, no periodo de 1931 a 1935, o mestre Anisio
Teixeira; a instituicAio do Estatuto das Universidades Brasileiras, com a
responsabilidade de organizar o ensino superior e a reforma do ensino secundario,
visando agora a formacdo do homem para atuar em todos os grandes setores da
atividade produtiva nacional.

Exemplo relevante dessa reestruturacdo pode ser observado na elaboracao
do Plano Nacional de Educacdo de 1934, caracterizando “uma tomada de
consciéncia por parte da sociedade politica da importancia estratégica do sistema
educacional” (ibidem, p.51). Bem como na Constituicdo de 1934, muito embora
como concluiu Nunes (1991, apud Cunha, 1997 p. 18) “a mais liberal das nossas
constituicdes ndo era téo liberal como sonhavam os liberais e acabou consolidando
a restauragao catdlica”.

Marco histérico e referencial das transformacfes que se realizaram no campo
educacional, no contexto das transformacdes sociais, econémicas e politicas em
andamento naquele periodo foi o Manifesto dos Pioneiros da Educacédo de 1932.

O Manifesto A Reconstrucédo Educacional no Brasil — ao Povo e ao Governo,
revela o debate ndo consensual e até mesmo contraditério do pensamento e forcas
politicas e académicas da época, expresso no controvertido encontro da IV

Conferéncia Nacional de Educagéo, em 1931, cujos temas mais polémicos residiam
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nas questbes relativas ao ensino religioso nas escolas publicas, o ensino

secundario, ensino superior e 0 ensino comercial.

Na época do Manifesto, os protagonistas do campo educacional se
agrupavam numa formacao autoritaria, que reunia os catolicos, os fascistas
e os simplesmente defensores da ordem estabelecida; noutra formacgéo
estavam os liberais, que lutavam por uma “educagédo nova”. Estes ultimos
se dividiam, por sua vez, numa tendéncia elitista e noutra igualitarista. A

esta ultima se aliavam raros educadores socialistas, entre “utépicos” e
“cientificos”. *

O Manifesto expde de maneira objetiva a responsabilidade do Estado face a
educacdo [...] do direito de cada individuo a sua educacgdo integral, decorre
logicamente para o Estado que o reconhece e o proclama, o dever de considerar a
educacdo, na variedade de seus graus e manifestacées, como uma funcéo social e
eminentemente publica, que ele é chamado a realizar, com a cooperacao de todas
as instituicdes sociais [...].

Como assinala Saviani® “considero o Manifesto de 1932, mais do que um
documento em defesa da Escola Nova, configura-se como um programa de politica
educacional, cujo vetor é a instituicdo de um sistema completo de educacéo
publica”.

Portanto, neste contexto, o Estado passa a assumir a organizacdo e
funcionamento do sistema educacional, mesmo por que diante das exigéncias por
formacdo e qualificacdo da nova classe trabalhadora, excluidos do processo
educacional até entdo, passam estes a fazer parte desse processo, visando atender
a necessidade de crescimento das forcas produtivas. O sistema educacional
desenhado revela entdo sua multifuncionalidade de reproducdo da ideologia
capitalista, reproducéo da estrutura de classe e reproducéo da forca de trabalho.

Multifuncionalidade que sera mais aprofundada a partir de 1960 com o
crescimento da industrializacdo, a urbanizacdo, maior complexidade das relacdes
sociais e de trabalho, insercdo do Brasil no sistema do capitalismo internacional, ou
seja, a consolidacédo do capitalismo no pais em suas caracteristicas marcadamente

neoliberais.

As intengBes implicitas da politica educacional brasileira da Ultima década,
deduziveis das explicitas, consistem em assegurar, mediante maiores

! Apresentacdo de Luiz Antonio Cunha ao livro Educagéo para a Democracia de Anisio Teixeira em sua edic&o
pela UFRJ de 1997.
? Prefacio & 342 Edicéo do livro Escola e democracia, Campinas, 2001.
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investimentos estatais em educacéo, taxas de lucro cada vez maiores para
esta minoria, constituida das classes dominante e média (FREITAG, 2005,
p. 216).

O ambiente politico vivenciado no periodo do Estado Novo (1937-1945),
agravado pela experiéncia da segunda guerra mundial e registrado na Constituicdo
outorgada em 1937, que retira do texto a educagao como um direito de todos, leva a
educacdo a viver um periodo de estagnacdo. Medidas tomadas na época voltam a
enfatizar diferenca entre o ensino intelectual para a elite e o0 ensino profissional para
a classe popular.

A Lei Organica do Ensino (1942), conhecida como Reforma Capanema,
instituida durante o Estado Novo, reforma e regulamenta o ensino secundario,
industrial e comercial, cria o Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI -
e 0 Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC- visando qualificar e
acelerar a formacdo da m&o de obra nacional. E intensificado o aparelhamento das
escolas técnicas no pais, bem como favorecido a criacdo de cursos de engenharia
nivel superior.

Com o fim do Estado Novo e a promulgacéo da Constituicdo de 1946, abre-se
nova fase de democratizacdo no pais. A educacao como direito de todos é retomada
no texto constitucional, que determina ainda o ensino primario obrigatério e atribui a
Unido a competéncia de legislar sobre as diretrizes e bases da educacéo nacional, o
gue se concretiza em 1961, através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional — LDB 4024/61.

No conturbado periodo de ditadura militar de 1964, duas Constituicbes sao
outorgadas — 1967 e 1969 — entra em vigor nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDB 5692/71; passa a vigorar também a reforma universitaria
de 1968. Este periodo se encerra com a gradativa redemocratizacdo do pais e a
promulgacao da Constituicdo de 1988.

Neste contexto de formacdo do sistema de educacdo do Brasil é que se
configuram as praticas pedagodgicas do ensino brasileiro, oscilando ora entre
assumir um papel emancipador, ora um papel conformador, sob influéncia néo
apenas dos fenbmenos que se déo internamente, mas também influenciado por

movimentos externos, ocidentais, principalmente de origem européia e americana.
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Para Saviani (2006), o quadro das tendéncias pedagogicas pode ser
categorizado em dois grupos: as teorias ndo — criticas e as teorias critico —
reprodutivistas.

As teorias chamadas de nao criticas concebem a educacdo como instrumento
de equalizacao social, de correcéo das distor¢cdes e desigualdades existentes numa
sociedade “concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo a integragao dos
seus membros” (ibidem, p. 4). Pertencem a essa categoria a pedagogia tradicional, a
pedagogia nova e a pedagogia tecnicista.

As teorias critico-reprodutivistas concebem a educacdo como instrumento de
discriminacdo social e de legitimacdo da marginalidade, através da producdo da
marginalidade cultural e escolar, numa sociedade “marcada pela divisdo de classes
gue se relacionam a base da forca manifesta nas condicbes de producédo da vida
material” (ibidem, p. 4). Neste grupo, o autor destaca a teoria do sistema de ensino
como violéncia simbdlica, a teoria da escola como aparelho ideologico do estado e a
teoria da escola dualista, teorias estas manifestas em pedagogia reprodutivistas,

libertadora e historico critica.

1.1 A ESCOLA TRADICIONAL

A denominada escola tradicional tem sua origem no movimento burgués, por
liberdade e igualdade, sendo assim a escolarizacdo para todos, “instrumento de
consolidagdo da ordem democratica” (SAVIANI, 2006, p. 46). Originaria do
pensamento da ciéncia moderna e do liberalismo econémico, buscava consolidar 0s
ideais da democracia burguesa, de homens livres e libertos da ignorancia, capazes
de estabelecerem livremente seus contratos sociais.

A escola foi gradativamente ocupando o espaco de lugar ideal para
disseminacéo destes ideais, sendo o professor a figura central, a quem cabia guiar,
aconselhar, corrigir e ensinar aos alunos. Estes, por sua vez, deviam ouvir com
atencao os ensinamentos, memorizar e repeti-los copiando o modelo passivamente,

pois, o conhecimento trazido por cada um, se existia, era “menor” e poderia inclusive
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atrapalhar, dificultar o aprendizado, devendo ser “esquecido” para seu lugar ser
ocupado por um conhecimento superior de melhor “qualidade”.

O desenvolvimento do método cientifico e da ciéncia moderna oferece as
bases tedricas em que se organiza a escola tradicional, contribuindo para seu
desenvolvimento e consolidacdo como instituicdo no contexto das reformas
estabelecidas com a ascensao da burguesia.

Qual deveria ser entdo esse conhecimento? A divisdo das diversas ciéncias
favorecia o aprofundamento e rigor cientifico, ao mesmo tempo em que dificultava a
articulacdo entre eles e mais, formando o especialista, estes perdiam a visdo do
conjunto. Essa divisdo, no conhecimento cientifico, repercutiu na forma de
organizagao do conhecimento escolar.

O conhecimento foi sendo organizado de forma compartimentalizada, em
disciplinas, conforme as areas classicas de estudo das diversas ciéncias, e dentro
de cada um desses campos eram definidos os conteddos mais relevantes e
adequados a cada etapa de estudo, sendo necessario a esta organizacdo uma
sequenciacdo, graduacéao de dificuldades e interesses, em beneficio do aluno. Tudo
isto, também para garantir a pureza dos conhecimentos relevantes de estarem na
escola, pois nem toda producéo cientifica estava ao alcance da escola.

Com efeito, destaca-se a relevancia das ciéncias exatas, em especial a
matematica, pela possibilidade da experimentacdo, quantificacdo, medicdo e
“‘exatidao” de suas proposi¢des, como destaca Boaventura Santos (1985, p.14) “a
matematica fornece a ciéncia moderna, nao sé o instrumento privilegiado de analise,
como também a ldgica da investigacdo, como ainda o modelo de representacdo da
prépria estrutura da matéria”.

Este entendimento vai influenciar na escola uma tendéncia pela valorizacéo
dos conhecimentos ligados as ciéncias exatas em oposicao as ciéncias chamadas
humanas e as artes. Definidos os campos de estudo convenientes a escola, 0s
contetdos adequados a clientela, de acordo com o0s niveis, série e turma, estas
organizadas em fortes ou fracas, era necessario tracar uma metodologia que
atendesse a essa organizacao.

Ao professor, bem preparado, cabe a funcédo de transmitir os conhecimentos
prontos de verdades fixas e acabadas, de forma objetiva independente do contexto
escolar, através de exercicios de repeticdo e memorizagao, para serem absorvidos e

reproduzidos pelos alunos em exames de suficiéncia de estudos, expressos em
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‘médias” que iria autoriza-los a inserir-se futuramente na sociedade. Aos que né&o
alcancam tais objetivos o destino € o fracasso escolar e a evaséo.

As transformacdes sociais e cientificas foram gradativamente apresentando
guestionamentos ao modelo de organizacdo da escola tradicional. As criticas ao
modelo de ciéncia positivista e as transformacdes na compreenséo de como se d4 o
conhecimento, também contribuiram para mudancas significativas no interior da
escola, trazendo transformagBes na organizacdo do curriculo, conteudo,
metodologia e relacdo entre os sujeitos na escola.

A valorizacdo da experiéncia pura do sujeito no processo de conhecimento,
como afirma Trivifios (1992, p. 47), teve consequéncias extraordinarias para a
elaboragdo do curriculo escolar. Este se transformou numa “soma de informagdes”
gue eram transmitidas e deviam ser assimiladas pelos alunos.

Dos movimentos que ocorrem em oposi¢cao a escola tradicional destacamos a

Escola Nova ou Escola Ativa.

1.2 A ESCOLA NOVA

Caracterizada por uma pedagogia que tem o foco no aluno, sujeito ativo,
capaz de resolver situacbes diversas e que busca a satisfacdo de suas
necessidades. O professor € aquele que tem por objetivo ser um facilitador da
aprendizagem do aluno, a partir da criacdo de ambiente de aprendizagem
estimulador, mobilizador e de uma metodologia que considere as etapas de
desenvolvimento do aluno e suas caracteristicas individuais. Os critérios para
selecdo dos conteldos relevantes sdo o interesse do aluno. Na avaliacdo a énfase
sao o0s aspectos afetivos da aprendizagem, as atitudes do suijeito.

Tracando um paralelo entre 0 modelo da escola tradicional e da escola nova Saviani
(2006, p. 9) escreve:

[...] por referéncia & pedagogia tradicional tenha deslocado o eixo da
guestdo do intelecto para o sentimento; do aspecto l6gico para o
psicolégico; dos conteldos cognitivos para os métodos ou processos
pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforco para o interesse; de
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo- diretivismo; da
guantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracéo filoséfica
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centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiragdo
experimental baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que
o importante ndo é aprender, mas aprender a aprender.

Inspirado nas idéias de Dewy, de uma escola como espaco de
desenvolvimento da liberdade individual e como possibilidade de ascensao social
para todos os individuos e de fortalecimento do sentido da democracia, Anisio
Teixeira projeta e realiza, na década de 40, o historico Centro de Educacao Popular
Carneiro Ribeiro, escola publica comum a todos, ricos e pobres. O Centro se
compunha de Escola Parque e o conjunto de cinco Escolas Classes reunidas em
seu entorno.

Para Anisio®:

Exatamente porque a sociedade é de classes é que se faz necessario que
as mesmas se encontrem em algum lugar comum, onde oS preconceitos e
as diferencas nao sejam levados em conta e se crie a camaradagem e até a
amizade entre os elementos de uma e outra. Independente de sua
gualidade profissional e técnica, a escola tem, assim, mais esta funcdo de
aproximacdo social e destruicdo de preconceitos e prevencfes. A escola
publica ndo é invencdo socialista nem comunista, mas um daqueles
singelos e esquecidos postulados da sociedade capitalista e democratica do
século dezenove.

Analisando o dualismo social brasileiro entre os favorecidos e os desfavorecidos,
Anisio destaca uma tendéncia marcante a influenciar as escolhas e definicbes

politicas e pedagdgicas e escreve sobre a classe dominante.

[...] Em alguns casos freqlientava a “escola primaria”, mas, quando o fazia,
transformava também essa escola em escola de classe, exigindo condi¢des
econdmicas satisfatorias para que pudesse ser frequentada: o uniforme e os
sapatos as vezes bastavam para delas afastar o povo (TEIXEIRA, 1994,
p.56).

A critica se dirigia ao carater propedéutico da escola primaria e média, sua
seletividade no sentido de encontrar candidatos a educacdo superior, em lugar de

oferecer a todos uma educacdo para a pesquisa, ensino e tecnologia, condizente

com uma nova sociedade em formacéo, baseada no trabalho cientifico.

Expandimos o sistema, ampliamos o numero das escolas, mas nao
cuidamos de sua seriedade nem de sua eficiéncia, pois o0 seu fim ndo é
educar o povo, mas selecionar um nimero maior de candidatos a Unica

® Conferéncia A Escola Publica Universal e Gratuita proferida no | Congresso Estadual de Educagdo Priméria
em Ribeirdo Preto, Sdo Paulo, 1956 p. 34.
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educacdo que conta em um pais ainda dividido, bifurcado em elite
diplomada e massa ignorante (ibidem, 1994, p. 113).

Fazendo uma analise histérica da democratizacdo da escola primaria entre as
décadas de 20 e 30, Anisio alerta que para alcanca-la devia-se cuidar para manter o
namero de séries, prolongar os dias letivos, enriquecer o programa e preparar o
novo professor, isto porque a simples instrucdo até entdo oferecida ndo era mais
suficiente “a escola popular para uma sociedade subdesenvolvida e com acentuada
estratificacdo social, longe de poder ser mais simples, faz-se a mais complexa e a
mais dificil das escolas” (ibidem, p. 162).

O Centro de Educagéo Popular é uma obra no conjunto de um “plano de
educacéo para a cidade da Bahia” (ibidem, p. 172) uma resposta contra “a tendéncia
a simplificacdo destrutiva” (ibidem, p. 174) em que havia sido transformada a
educacéo publica brasileira.

O Centro funcionaria em dias letivos completos, com seis anos de curso
primario em dois ciclos, o elementar de quatro anos e o0 complementar de dois anos,
num total de 240 dias letivos anuais, alunos e professores de tempo integral.
Ofertaria ainda acfes de prevencdo a saude e alimentacdo suplementar. Os dias
letivos completos se dividiriam em dois setores: o de “instru¢ado”, compreendendo o
programa da classica escola de letras realizado nas chamadas Escolas Classes e o
da “educacdao” onde se realizariam as atividades de socializacdo, a educacéo
artistica, o trabalho manual, as artes industriais e a educacéao fisica, estas realizadas
no complexo arquitetbnico chamado Escola Parque, lugar com espacos de
biblioteca, anfiteatro, quadras esportivas e demais dependéncias. Um centro de
educacéo popular capaz de oferecer um conjunto de acdes articuladas e integradas
gue visavam educar, preparar e formar a crianca para a “civilizacdo técnica e
industrial” da época em “acelerado estado de mutagao” (ibidem, p. 174).

Consciente dos avancos cientificos e tecnolégicos jA em marcha a época, o
plano educacional proposto por Anisio destaca que a cada centro de educacéo
popular deveriam ser acrescentados “agencia postal do correio, telefone e telégrafo,
agente social rural, biblioteca, como meios de comunicacdo e de integracao

nacional...” (ibidem, p. 151).

Com efeito, ndo s6 a escola esta a exigir do professor uma nova
responsabilidade em face da mobilidade social a que fizemos mencéo,
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como também diante dessa nova realidade, que € a massa de informacao
que recebe o aluno fora da escola, com os atuais meios de comunicacédo —
radio, cinema, televisédo — se vé o mestre obrigado a exercer antes a funcao
de integrador dos conhecimentos, de formador do juizo critico do aluno do
gue a de ser o quase Unico informante de antigamente, com a autoridade
indiscutida do magister dixet (ibidem, p. 151).

Assim, em uma sociedade como a brasileira marcada por profundas
desigualdades sociais e envolvida num contexto de aceleradas transformacdes
econbmicas e tecnoldgicas, necessario seria consolidar e fortalecer as instituicbes
em que se sustenta essa sociedade, de maneira que “suas estruturas néo se
rompessem ao impacto produzido pela rapidez das transformagdes sociais” (ibidem,
p. 175).

A base filoséfica da Escola Nova estava fundamentada na compreensdo de
gue a justica social se efetiva a partir da liberdade e com a igualdade de
oportunidades para ricos e pobres, através de uma educacéo capaz de oferecer a
todos as mesmas condicdes e perspectivas diante da vida.

O Centro de Educacédo Popular Carneiro Ribeiro criado em 1950 e concluido
em 1964, em Salvador na Bahia, encontra-se em funcionamento desde o inicio de
século XXI, contudo, seus ideais de justica social e democracia ndo foram
concretizados. Ao longo dos 40 anos de vida publica e académica, Anisio Teixeira
trabalhou em defesa da escola publica universal e gratuita tendo sido apoiado por
muitos e combatido por outros tantos, quer civis, militares ou religiosos que agiam
para impedir sua acdo gestora inovadora, legado este que resiste pleno e aberto a

reflexdo, pesquisa e estudos.

Anisio foi essencialmente um educador. Quero dizer, um pensador e gestor
das formas institucionais de transmisséo da cultura, com plena capacidade
de avaliar a extraordindria importancia da educacao escolar para integrar o
Brasil na civilizacao letrada.”

Revisando as teorias educacionais modernas Freitag (2005, p. 23) diz que na
escola nova, “a democratizagdo global sera alcancada pela acdo da escola que
educara para a vida’. Segundo esta corrente de pensamento, a educacdo € um
instrumento capaz de solucionar os conflitos e contradicbes manifestos na

sociedade capitalista, no jogo de interesses das classes e desta forma existe a

* Prefacio de Darcy Ribeiro na 5% edicéo do livro Educagdo no é Privilégio, publicado em 1994, UFRJ.
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possibilidade de superagdo desta por um modelo de sociedade democratica e
harmoniosa.

Na critica apresentada por Saviani ao modelo escolanovista, a questdo
central é a demarcacao precisa deste modelo “caracterizado como a pedagogia
burguesa de inspiracdo liberal, em contraposicdo ao ambito de uma pedagogia
emancipatéria, entdo identificada com uma pedagogia socialista de inspiracédo

marxista” °.

1.3 PEDAGOGIA TECNICISTA

As restricbes ao modelo escolanovista, 0s avangos tecnologicos registrados a
partir dos meados do século XX, a crescente industrializacdo, a valorizagdo dos
instrumentos e técnicas nas relagdes de trabalho e dos conceitos de produtividade e
eficiéncia, vao contribuir na estruturacdo de um novo modelo pedagodgico
denominado como tecnicista. Ainda a influéncia das idéias positivistas de
neutralidade, objetividade e fragmentacdo vao orientar a organizacdo escolar. O
homem precisa entdo produzir e consumir cada vez mais, bens de consumo que sdo
produzidos em série.

Na avaliacdo de Saviani (2006, p.14), a base tedrica de sustentacdo da
pedagogia tecnicista se constitui a partir da “psicologia behaviorista, a engenharia
comportamental, a ergonomia, informatica, cibernética que tém em comum a
inspiracao filosofica neo-positivista e o método funcionalista”.

A escola centraliza seu trabalho nos meios, instrumentos e técnicas de ensino
muitas vezes individualizadas, para operacionalizar com eficiéncia esses
mecanismos se faziam necessarios planejamentos bem controlados e objetivos
instrucionais organizados em categorias passiveis de observacdo, “o elemento
principal passa a ser a organizagao dos meios” (ibidem p. 13).

A acdo educativa passa a ser distribuida entre varios profissionais, como o
administrador, o supervisor, o orientador. Do professor era esperado que aplicasse

com competéncia técnicas e recursos sofisticados e que controlasse o processo

® Prefacio & 342 edicdo do livro Educagéo e democracia, Campinas, 2001.
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ensino/ aprendizagem. Todos deviam trabalhar com qualidade para produzir um
produto valorizado no mercado, compativel com os padrdes exigidos.

Nas observagbes de Saviani, encontramos que “na pratica educativa, a
orientacdo tecnicista se cruzou com as condi¢cOes tradicionais predominantes nas
escolas, bem como com a influéncia da pedagogia nova [...], acabando por contribuir
para aumentar o caos no campo educativo.” (2006, p. 15).

Nas observacgdes deste autor ainda o caos instalado na educacgao serviu para
“‘agravar o problema da marginalidade” (ibidem, p. 15), esvaziando a escola de
conteudo, dotando as escolas de equipamentos tecnolOgicos, muitas vezes
sucateados ou obsoletos, que sem manutencdo adequada ndo atendem aos anseios
dos alunos.

As tendéncias pedagogicas denominadas de tradicional, escola nova e
tecnicista caracterizam-se por um campo tedrico marcado pela influéncia positivista.
Assim a pratica educativa € organizada, pensada fora de seu contexto social e
historico. Propostas tedricas e praticas com fundamento em concepg¢des marxistas,
dialéticas, compdem o quadro geral das tendéncias que marcam o ensino no Brasil.

Nestas as idéias refletem o inacabamento da raca humana e as incertezas
historias constituintes desta condicdo. Para Charlot (2007, p. 43), “0 homem nao
nasce homem, nasce cria da espécie humana e ele se vai tornar homem aos
poucos, incorporando e apropriando-se do que os homens criaram no decorrer da
histéria da espécie humana”.

Refletindo sobre a condicdo humana e a educacédo necessaria e coerente a
esta condicdo, Morin (2006, p. 55) destaca “todo desenvolvimento verdadeiramente
humano significa o desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das
participagdes comunitarias e do sentimento de pertencer a espécie humana”.

A década de 80 vai imprimir as tendéncias pedagdgicas fundamentos
marcadamente de origem socioldgica, psicogenética e politica. A relevancia dos
aspectos sociais nos processos de ensino e aprendizagem influenciando o
entendimento das relacbes entre desenvolvimento e aprendizagem, destacando a
importancia do envolvimento interpessoal nesse processo, a diversidade e
complexidade dos aspectos culturais em jogo na dinamica da pratica educativa, no
desenho das situacbes de producdo do conhecimento e nas caracteristicas

cognitivas de cada aluno em cada momento de sua aprendizagem.
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Essas idéias vao fortalecer o pensamento pedagogico, principalmente a partir
da divulgacdo no Brasil dos postulados tedricos da psicologia soviética de Lev S.
Vygotsky, Alexander R. Luria e Henri Wallon.

Entretanto, a essas concepcbes tedricas ndo correspondem propostas
pedagdgicas sistematizadas, mas paradigmas a nortear posicoes frente as questdes

educacionais na sociedade atual.
14 A EDUCAQAO LIBERTARIA

Referéncia como proposta pedagoégica que compreende 0 sujeito e a escola
no contexto das relagBes histdricas e sociais, a pedagogia libertadora de Paulo
Freire altera, de forma substancial, ndo s0 a pratica educativa, como os postulados
tedricos da educagao nacional. Segundo este educador “ndo ha educagao fora das
sociedades humanas e ndo ha homem no vazio” (FREIRE, 1982, p. 35).

Para além dos métodos novos e tradicionais, surge o que Saviani chamou de
“Escola Nova Popular”, representada no Brasil no “Movimento de Educacéo Popular”
uma superacdo da pedagogia bancaria, marcada pelo autoritarismo do professor,
passividade do aluno, transmissdo de conteudos, memorizacéo e verbalismo, passa
a postular uma pedagogia de participacdo, centrada no dialogo e na troca de
conhecimento entre professor e aluno, mas também entre alunos. Esta proposta,
ainda que guarde semelhancas com a pedagogia ativa, entretanto, difere da
proposta ativa da Escola Nova ao concentrar o eixo da sua “concepg¢ao pedagodgica
a servigo dos interesses populares” (SAVIANI, 2006, p. 68).

Uma educacado cuja pratica é sustentada em principios como o respeito a
liberdade dos educandos e genuina participacdo destes na elaboracdo da estrutura
curricular da acdo pedagdgica, respeito a expressdo linguistica, articulacédo
imprescindivel entre aprendizado, conscientizacdo e visdo dos alfabetizandos como
sujeitos histéricos, como nas palavras de Weffort® (1982, p. 6) “estamos perante uma
pedagogia para homens livres”.

Para Freire, o educador precisa estar consciente “da impossibilidade da
neutralidade da educag¢ao” (FREIRE, 2007, p. 112), e assim consciente de que a

educacdo ndo possa resolver os conflitos e problemas de toda sorte é parte

® Prefacio de Francisco C. Weffort no livro Educacio como Prética da Liberdade de Paulo Freire, Paz e Terra,
13? Edicdo, 1982.
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integrante da resolugéo, “se a educagéo néo € a chave das transformagdes sociais,
nao é também simplesmente reprodutora da ideologia dominante” (ibidem, p.112).
Numa aposta otimista e esperangcosa nos homens e na sua condicdo de
aprendizes, Freire reconhece que somos condicionados, mas n&do determinados,
reconhece que “a Historia é tempo de possibilidades e ndo de determinismos, que o
futuro, é problematico e ndo inexoravel” (ibidem, p. 19).
O Movimento de Educacao Popular idealizado e coordenado por Paulo Freire,

" " mas ainda assim

foi “impregnado das condi¢des historicas que Ihe deram origem
“ndo seria ilegitimo pretender que esta visdo educacional diga algo de verdadeiro
para todos os povos dominados do Terceiro Mundo” (WEFFORT, 1982, p. 4).

Em 1962, a regido nordeste do pais contava com uma populacdo de 25
milhdes de habitantes, destes, 15 milhbes eram analfabetos e neste cenario teve
inicio a experiéncia do Movimento de Educacdo Popular coordenado por Paulo
Freire na cidade de Angicos, Rio Grande do Norte e cuja resposta foi de 300
trabalhadores alfabetizados em aproximadamente 45 dias.

A experiéncia foi expandida em quase todos os Estados, entre 1963 e marco
de 1964, desenvolvendo cursos de capacitacdo de coordenadores, preparando-os
para empreender uma grande campanha nacional de alfabetizacdo de jovens e
adultos em todo pais. “Todos sabiam da formacao catélica de seu inspirador e de
seu objetivo basico: efetivar uma aspiracdo nacional apregoada, desde 1920, por
todos os grupos politicos, a alfabetizacdo do povo brasileiro e a ampliacédo
democratica da participagao popular” (ibidem p. 11). Contudo, o golpe de Estado de
1964 impede que o movimento se concretize.

Porém, o legado teorico e préatico dos ideais de Freire ganha horizontes e
atravessa fronteiras na Ameérica Latina e continentes, onde quer que existam
populacdes oprimidas e necessitadas de alfabetizacdo e consciéncia ética.

Porque:

Por tudo isso me parece uma enorme contradicdo que uma pessoa
progressista, que ndo teme a novidade, que se sente mal com as injusti¢as,
gue se ofende com as discriminacdes, que se bate pela decéncia, que luta
contra a impunidade, que recusa o fatalismo cinico e imobilizante, ndo seja
criticamente esperancosa. (FREIRE, 2007, p. 73).

" Apresentacdo de Francisco C. Weffort p.4 da 132 edico do livro Educacdo como Préatica da Liberdade — Paulo
Freire, 1982.
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As idéias defendidas por Freire, ainda que ndo estejam consolidadas na
pratica pedagodgica e gestora, tém influenciado, de maneira significativa, planos,
projetos e programas, desde a esfera federal, estadual, municipal, como também
aquelas iniciativas no ambito das escolas ou mesmo da sala de aula, chegando a
dimenséao individual, nos modos de ensinar e aprender ou ainda na forma como séo

operados 0os modelos de gestdo no ambiente escolar.
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2 FORMACAO DE GESTORES E AS POLITICAS PUBLICAS
2.1 LINHA HISTORICA

Tendo sido apresentada uma visdo geral das idéias defendidas na
modernidade e também abordadas, em linhas gerais, as principais tendéncias
pedagdgicas que caracterizam as idéias de educacdo brasileira, é possivel tracar
uma abordagem histérica sobre os principios que norteiam o campo das politicas
publicas em educacdo no Brasil com foco naquelas que dizem respeito a formacgéo
de gestores.

A Constituicdo Imperial outorgada em 1824, ndo apresentava em seu texto
referéncia a educacdo, mas instituia instrugcdo primaria a todos os cidaddos. A
primeira ConstituicAo Republicana promulgada em 1891, delegava as unidades
federativas a atribuicdo de legislar sobre a educacéo, ficando como atribuicdo da
Federacdo a educacao superior e a instrucao militar.

Desta forma, cada Estado, dentro das suas possibilidades e condicoes,
empreendia reformas, no sentido de organizar seus sistemas de ensino. Com esse
intuito, é criada em 1896, a Secretaria do Interior, Justica e Instrucdo Publica, 6rgéo
gue respondia pelas demandas educacionais no Estado da Bahia, funcionando com
essa denominacao até 1904, quando passa o 0rgao a ser denominado de Secretaria
de Estado. Entre 1928 a 1937 e de 1954 a 1964 foi denominado Secretaria do
Interior, Justica, Instrucdo Publica, Policia, Seguranca, Saude e Assisténcia Publica.
Houve ainda alguns periodos em que os titulares acumulavam os cargos de
Secretarios de Educacéo e Saude Publica e Educacéo e Cultura.

E valido destacar nesta linha historica, o periodo de 1947 a 1951, quando o
orgao estadual funcionou com a denominacdo de Secretaria de Educacao, tendo a
frente da pasta o Professor Anisio de Spinola Teixeira. Esta denominacdo se
estabilizou até os dias atuais, a partir de 1983, quando foi secretario o Professor
Edivaldo Machado Boaventura.

A organizacao dos sistemas de ensino, por parte dos Estados, é intensificada
a partir da década de 20, num contexto politico de forte tensdo, em parte por

influéncia do término da primeira guerra, que contribuiu para que a situacao
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econbmica no pais fosse critica e de inflacdo desordenada, a ordem social mantida
sob forte pressao militar, restricdo das liberdades de expressao e censura dos meios
de comunicagdo provocando o surgimento de movimentos de organizacdo do
proletariado e movimentos politicos e sociais apoiados pela burguesia.

Destaca-se 0 movimento cultural denominado Modernista de 1922, cuja
expressdo maior foi a Semana de Arte Moderna, ocorrida no Teatro Municipal de
Sao Paulo, e que repercutiu para além do meio artistico, cultural e literario, atingindo
também os ideais educacionais, influenciadas ainda por modernas idéias
pedagdgicas.

Ora, essa conjuncao de fatos incide nas reformas educacionais empreendidas
nos Estados. Em Sdo Paulo, a reforma comandada por Sampaio Dérea tem como
principio a educacdo basica para todos e a meta principal erradicacdo do
analfabetismo. Nesta época € realizado o primeiro recenseamento como ferramenta
para diagnostico da realidade social que subsidiasse as acbOes da reforma
educacional. Havia na administracdo educacional paulista organizacado definida e
eficiente, bem como razoavel quadro de pessoal qualificado capaz de desenvolver
as reformas planejadas.

A reforma paulista serviu de base para outras, como foi o caso da reforma no
Estado de Ceara, realizada por Lourenco Filho, no periodo de 1922 a 1924.
Entretanto, a administracdo educacional no Ceara nao apresentava as condi¢cdes
paulistas. Ao contrario era fragil em termos estruturais, ndo contando com quadro de
pessoal preparado para sustentar as acfes. Assim, a reforma foi concentrada na
figura de seu idealizador, ndo sobrevivendo ao seu afastamento.

A Bahia também realiza, no periodo de 1924 a 1928, sua reforma
educacional, tendo a frente o educador Anisio Teixeira. E considerada a mais ampla
e minuciosa das reformas educacionais em sua estrutura juridica. Tem como
objetivo organizar e disciplinar a escolarizacdo, por considerar o sistema
educacional organizado uma estratégia importante para a consolidacdo dos ideais
democraticos.

A reforma da instrucéo publica do Distrito Federal foi dirigida por Fernando de
Azevedo e Antonio Prado Junior, em 1925. Esta reforma definiu novas idéias de
escolarizacao tanto de carater pedagoégico quanto social, empreendeu reajustes dos
servicos educacionais, implantando uma visdo de conjunto articulados desses

Servigos.



42

A reforma mineira de 1927 traz como caracteristica marcante o fato de
substituir um modelo politico por um modelo pedagdgico, com predominancia dos
aspectos técnicos sobre os politicos na discussdo e solucado dos problemas. Esta
reforma foi comandada por Mario Casassanta e Francisco Campos.

A Constituicdo promulgada em 1934, influenciada por ideais liberais ja
expressos no Manifesto dos Pioneiros da Educacado, de 1932, dedica a educacgéo
um capitulo completo, no qual atribui @ Unido a responsabilidade de “tracar as
diretrizes da educagao nacional” e dessa forma pleitear a construgdo de uma
unidade politica sem que com isso fosse retirada a autonomia dos Estados na
implementacg&o dos sistemas de ensino.

Contudo, a instauragcao do Estado Novo e a Constituicdo outorgada em 1937,
gue rejeitavam o plano nacional de educacgéo, adiam a publicagcdo de uma lei de
diretrizes e bases da educacdo nacional. ldeal que sera retomado, com o fim do
Estado Novo e a Constituicdo de 1946, periodo em que é iniciado o processo de
discussao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que viria a
ser aprovada em 1961.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional de 1961 - LDB 4024 dedica
o capitulo IV a formacdo do magistério para o ensino primario e médio definindo
neste que o ensino normal tem por fim a formacdo de professores, supervisores e
administradores escolares. Confere ainda aos institutos de educacdo a
responsabilidade de ministrar aos graduados em escolas normais de grau colegial,
cursos de especializacdo, de administradores escolares e de aperfeicoamento.

As ocorréncias historicas registradas nas Constituicdes de 1967 e 1969 vao
impactar, no campo da educacédo, originando a publicacdo da segunda Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDB 5692/71. Nesta, fica definido que a
formacdo de administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacdo sera realizada em cursos de graduacdo ou de
pos-graduacdo. A reforma universitaria, que ocorre neste periodo, estrutura o curso
de Pedagogia que passa a ser oferecido em trés habilitagcbes: a Supervisédo

Educacional, a Orientacdo Educacional e a Administracdo Escolar.

Esse curso passa a formar o especialista em educacdo, no caso, 0
administrador escolar, com a fungéo especifica de organizar, coordenar e
controlar o processo administrativo nas escolas, predominando nessa
formagéo, evidentemente, os mesmos principios tedricos que fundamentam
a pratica administrativa de carater funcionalista (AGUIAR, 1987, p. 14).
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Observamos neste modelo de organizacdo da formacao inicial dos
educadores, caracteristicas marcadamente fractal. No caso especifico da
Administracdo Escolar, os fundamentos advindos da administracdo classica e
cientifica de racionalizacdo dos métodos de trabalho, centralizacdo do comando na
geréncia e demarcacgéo definida e acentuada entre os pensadores do trabalho e
seus executores, instituiam a Administracédo Escolar como um conjunto de funcdes
envolvendo planejamento, organizacdo, coordenacdo, controle e avaliacdo do
trabalho escolar desvinculado do fazer pedagdgico como atividade fim de toda acéo
escolar.

Ao adotar o método de administracdo cientifica, o enfoque da administracéo
escolar “corresponderia a comandar e controlar mediante uma visdo objetiva de
guem atua sobre a unidade e nela intervém de maneira distanciada [...] centrada na
figura do diretor” (LUCK, 2000, p, 13). O trabalho do diretor escolar se constituiam
“dirigir o fazer escolar, de acordo com as normas propostas pelo sistema de ensino
ou mantenedora” (ibidem, p. 13), e desta forma excluido das decisbes também nao
se responsabilizava pelos resultados.

O carater seletivo e excludente da escola favorecia uma configuracdo
homogénea, tanto por parte de professores quanto de alunos, e desta forma esses
se adequavam as normas e procedimentos estabelecidos, de maneira que tensoes,
conflitos e contradicbes pudessem ser enfrentados ndo como resultado da
convivéncia entre diferentes, mas como algo estranho ao ambiente escolar.

Na prética, o administrador escolar continuou a ser uma fungcédo considerada
de “confianca politica” da administragdo central, exigindo-se mais fidelidade aos
interesses politicos dominantes do que competéncia técnica. Portanto, formacao

inicial especifica ndo consistia uma prioridade para o exercicio da funcao.

De fato, a administracdo da educacdo vem tradicionalmente se
desenvolvendo no interior da burocracia estatal tecnocratica calcada nos
interesses dos grupos que tém conseguido fornecer os principais elementos
do projeto da sociedade vigente. Assim, aos rumos que o padrdo do
desenvolvimento capitalista impés ao Brasil corresponderam formas de gerir
a coisa publica de maneira concentracionista e autoritéria, inclusive no
ambito da educacéo [...] (AGUIAR, 1987, p. 14).

by

No que diz respeito a educacdo para a classe popular, na préatica pouco

interessa a qualificagdo dos profissionais, ou mesmo a qualidade do ensino e das
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relacdes estabelecidas, contanto que se opere o principio da eficiéncia, ou seja, que
a administracdo publica seja orientada no sentido de conseguir os melhores
resultados com o0s meios escassos de que se dispbe e a menor custo. A
administracdo capitalista desenvolveu mecanismos gerenciais de controle do
trabalho alheio e também estratégias de racionalizagdo do trabalho onde ha “todo
um contetdo técnico extremamente desenvolvido que propicia alternativas mais
eficientes de se garantir o alcance dos objetivos da coisa administrada” (PARO
1996, p, 129).

Assim, ao adotar normas e técnicas especificas da administracdo capitalista,
a administracdo escolar poderia utilizar-se com sucesso dessas estratégias,
contudo, na realidade isto ndo se concretizou como observa Paro (1996, p, 130)
‘embora, no nivel do discurso, se defenda a eficiéncia e racionalidade na obtencéo
dos objetivos [...] no nivel da acdo, acabam por prevalecer apenas mecanismos mais
propriamente gerenciais, relacionados ao controle do trabalhador”.

Assim, como ocorreram 0S arranjos e improvisos na organizacdo dos
sistemas de ensino e no processo de formacdo docente, também a administracéo
escolar foi guiada por interesses politicos imediatistas e descomprometidos com
uma visao de futuro da educacdo. Na praxis a administracdo escolar, em geral,
alinhava “clientelismo politico crénico [...] que apresenta caracteristicas similares
tanto nas instancias macro quanto ao nivel das unidades escolares” [...] a
concepgdes tedricas positivistas que “privilegiam a racionalidade técnica na
suposicdo de uma sociedade harmoénica, em que conflitos podem ser resolvidos
mediante procedimentos meramente técnicos” (AGUIAR, 1987, p. 14).

Nestas circunstancias, os cursos de graduacdo destinados a formar o
administrador escolar foram perdendo sentido, até que o curriculo dos cursos de
pedagogia passou a ser orientado em outras dimensdes e a demanda por formacao,
nesse campo, a ser atendida através da oferta de cursos de especializacdo em
Gestao Escolar, por parte das Instituicdes de Ensino Superior — IES- e também por
cursos de curta duracdo para gestores em exercicio ou candidatos a esses cargos,
oferecidos pelos proprios sistemas de ensino.

No cenério politico nacional da década de 80, com o final do periodo de
dominacdo militar e das restricbes as liberdades individuais, a questdo da gestédo
escolar passa por novo encaminhamento, em parte por conta dos anseios por maior

participacdo nas tomadas de decisdes, tanto por parte dos individuos quanto dos
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grupos organizados que fazem parte da escola, como grémio estudantil, colegiado
escolar, associacdes de pais e professores.

Referindo-se ao contexto social e politico instalado na sociedade brasileira no
inicio da década de 80, com a crescente movimentacdo de educadores,
pesquisadores e académicos, Saviani® afirma “esperava-se que, no quadro das
transformagfes politicas, a educac¢do encontraria canais adequados para se
desenvolver no sentido da universalizacdo da escola publica, garantindo um ensino
de qualidade a toda a populagao brasileira”.

Nessa atmosfera de anistia e redemocratizacdo, o pais escreve sua oitava
Constituicdo (1988). Nesta, seu Titulo VIII Da Ordem Social, Capitulo Il que trata
“‘Da Educacgao, Da Cultura e Do Desporto”, Artigo 206, incisos | e VI dispdem sobre
0s principios “a gestdo democratica do ensino publico” e a “igualdade de condigbes
para o acesso e a permanéncia na escola”.

Contudo, as transformacfes pretendidas ndo se concretizaram, apesar de
terem sido conquistados ganhos significativos, como a universalizacdo do ensino
fundamental. Ainda que a qualidade ndo tenha sido garantida, esse periodo de
conquistas democraticas “acabou sendo dominado pela “conciliagdo das elites”,
mantendo-se a descontinuidade da politica educacional, os vicios da maquina
administrativa, a escassez de recursos e a consequente precariedade da educacao
publica” (ibidem, 2006).

Segundo dados SEC/MEC/INEP em 2004, a taxa de escolarizacdo no ensino

fundamental na Bahia atingiu 94,7%°.

(Em %)
Taxas de Escolarizacéo

Ano
Bruta Liqlida

1998 161,4 91,9
1999 154,9 93,3
2000 161,5 96,2
2001 163,5 96,0
2002 151,4 96,6
2003 144,9 94,0
2004 134,5 94,7

Fonte: SEC, MEC/INEP
Tabela 1 Indicadores Educacionais - Indicadores de Cobertura: Taxas de escolarizagdo bruta
e liquida no ensino fundamental, Bahia 1998-2004

8 prefacio a 302 edico do livro Educacdo e Democracia. Campinas. Editores Associados. 2006.
° Disponivel em http://www.sec.ba.gov.br/estatistica/tabela3.1_anuario.htm
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Expanséo e improvisacdo podem ser identificadas como caracteristicas do
sistema educacional brasileiro da década de 70 e inicio dos anos 80. Este buscava
ampliar o quantitativo de matricula, principalmente na educacdo basica, sem
entretanto oferecer o correspondente elemento qualidade do servico educacional
prestado a sociedade. Consolidam-se como caracteristica do sistema o centralismo,
autoritarismo e estruturas burocraticas verticalizadas, acentuadas sobremodo com o
rigor da ditadura militar vigente.

Na escola, essa sistematica se refletia na execucdo de planos e projetos
elaborados pela alta administracéo, quer federal ou estadual, posto que o correlativo
sistema municipal de educacao fosse inexistente, ou ndo contasse com quadro de
pessoal qualificado. Também a opcao por publicar um modelo de regimento escolar
unificado seguia essa mesma concepc¢ao, revelando, ao mesmo tempo, uma
preocupacdo em normalizar as relagbes escolares segundo os cénones instituidos,
guanto confirmava o inexistente poder de decisdo, a deficiente educacéo formal e
profissional dos profissionais da escola e desqualificagéo da cultura escolar e local.

Em relacdo ao projeto pedagogico, denominado na década de 70, como
curriculo pleno, a situacdo nédo difere, constituindo-se este, quando existia, num
documento estéril com a funcdo de cumprir uma formalidade institucional, ou mesmo

num ritual destituido de valor que simbolizasse a identidade da escola.

2.2 PRIMEIRAS LINHAS DO SECULO XXI

As transformacfes movidas na economia mundial e 0s movimentos sociais e
politicos, nas udltimas décadas do século XX, possibilitam o surgimento de novos
contextos organizacionais, bem como uma redefinicdo do papel do Estado,
ganhando forga “a defesa do livre mercado, da abertura econémica, da privatizagao
de 6rgdos publicos e das reformas administrativas, tributaria, previdenciaria e
financeira” (CABRAL NETO; ALMEIDA, 2000, p, 35).

Configura-se a expansao das idéias do neoliberalismo, cujas principais
proposicoes dizem respeito a manutencao de um “Estado forte em sua capacidade
de romper o poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco nos gastos

sociais e nas intervengbes econdmicas” (ibidem, p. 36), capaz de garantir a
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estabilidade monetéaria através da implantacdo de reformas fiscais e incremento da
economia.

O Estado neoliberal busca a eficiéncia e a eficacia, qualidade e modernizacdo
como componentes ideoldgicos da acdo, sendo a descentralizacdo a estratégia
politica preferencial para viabilizar as ag6es do Estado de maneira eficiente, eficaz e
com qualidade.

Contudo, essa descentralizacdo nao responde a participacdo do cidadao na
formulacdo, planejamento e execucao das politicas publicas, nao garante melhoria
dos servicos, tdo pouco se constitui um mecanismo para consolidacdo da gestao
participativa e democréatica.

Para Cabral Neto e Almeida (2000, p.36), “dentre os varios elementos que
caracterizam a politica publica de um Estado neoliberal, notadamente na América
Latina, destacam-se: descentralizacéo; privatizacdes; focalizacbes de programas
sociais publicos nas populacdes consideradas carentes”, sendo estes, em geral,
executados com aporte de recursos internacionais e desta forma sdo planejados
com fundamento em valores e principios emanados destas instituicoes
financiadoras.

Os eixos de qualidade e modernizacdo ja estavam recomendados na
Conferéncia de Educacéo para Todos de 1990, em Jomtiem na Tailandia, e foram
inspiradores, no Brasil, na elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos
de 1993, o qual apresenta, entre suas metas, a “implantagcado de novos esquemas de
gestdo nas escolas publicas, concedendo-lhes autonomia financeira, administrativa
e pedagogica” (Brasil, 1993, p. 42).

Analisando o contexto das politicas educacionais da década de 90, Cabral
Neto e Almeida (2000, p, 37) expbéem que “as metas dos planos dessa década
situam-se na perspectiva de melhorar a produtividade do sistema, reconhecida por
todos os setores da sociedade como problematica, pelo caminho da implementacéo
de novas formas de gestdo educacional’.

Essa tendéncia pode ser observada em documentos oficiais do periodo, como
o | Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica (1985) e, no caso
especifico da regido nordeste, no Il Projeto de Educacao Basica para o Nordeste, o
gual ao projetar aporte financeiro a regido, define como prioridades a
“descentralizacao, a integracdo Unido, Estado e Municipios e o fortalecimento das

unidades escolares (Brasil, 1991, p.7).
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Observa Luck (2000, p, 15) que “um novo paradigma emerge e se desenvolve
sobre a educacgédo, a escola e a sua gestdo — como, alids, em todas as areas de
atuacdo humana [...] E a idéia que perpassa todos os segmentos da sociedade é a
gue demanda espagos de participacdo [...]". Esse paradigma emergente visava
corrigir um dos principais obstaculos ao plano de melhoria da qualidade da oferta de
ensino fundamental, indicado como sendo a inadequagéo dos processos de gestao.
As acdes previstas objetivavam o desenvolvimento de uma nova concepgéo de
gestdo do sistema educacional, no ambito da administracdo central e também nas
escolas, pautada na racionalizacdo dos recursos humanos e financeiros,
modernizacdo dos processos decisorios orientados para a desconcentracdo do
poder e a descentralizacao do sistema.

Estudos de Bullock e Thomas (1997) (apud LUCk, 2000, p. 18) sobre
descentralizacdo afirmam que “esta se processa simultaneamente como um
movimento de centralizacdo, isto €, enquanto descentralizam certas coisas,
centralizam-se outras”. Ressalta a autora que, comumente, se descentraliza
‘recursos e espacos para tomada de decisao” e centraliza-se “acdes no sentido de
criar mecanismos de influéncia sobre a escola para fazé-lo e prestar conta do
processo’.

Na experiéncia educacional brasileira, considerando-se a complexidade e
diversidade regional de condicdes efetivas dos recursos necessarios ao gradativo
processo de descentralizacdo, na pratica, verificamos a ocorréncia de oscilacao
entre esses e processos de desconcentracdo. Segundo Wittmann (2000, p, 92) “a
desconcentracdo apenas muda o lugar da decisédo centralizada, permitindo que ela
seja tomada fora do centro, mas por este predeterminada”. Diferentemente, a
descentralizagao “implica um deslocamento do l6cus decisoério, rompendo com a
hierarquia existente” (ibidem, p. 92).

Contudo, na analise que fazem sobre o tema Cabral Neto e Almeida (2000, p,
45) argumentam que “a descentralizagcdo e a desconcentragdo ndo devem ser
entendidas como positivas ou negativas. Dependem das caracteristicas e
especificidades que configuram cada um desses processos”.

Essas mudancas sao paradigmaticas e envolvem a transformacdo dos
processos administrativos, passando a incluir movimentos de participacdo da
comunidade nos processos de planejamento e tomada de decisbes. Dentro desse

novo paradigma, o conceito de administracdo passa entdo a ser denominado de
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gestao, tanto no contexto das organizagdes de modo geral, quanto nos sistemas de
ensino. Conforme ressalta Luck (2000, p. 15) “ndo se trata de simples mudanga
terminolégica e sim de uma fundamental alteracdo de atitude e orientacao
conceitual”. O conceito de gestdo se apresenta como possibilidade de superacéo

das limitagdes do conceito de administragéo.

Contudo, a importancia que a administragdo conserva no ambito da gestao,
permanece sendo agora considerada uma dimensdo do processo educativo, em
articulacdo com as demais dimensdes que, juntas, constituem a complexidade do
processo da gestdo escolar. O conceito de gestdo resulta entdo, de um novo
entendimento a respeito da conducgao dos destinos das organiza¢gbes que possuem
no conhecimento, seu principal valor estratégico. E, no caso da gestédo escolar, esse
conceito se transforma a partir das especificidades da pratica social do ato educativo
e da natureza do trabalho pedagogico.

O entendimento sobre a gestdo da escola passa a se constituir como o
“processo politico — administrativo contextualizado, através do qual a pratica social
da educacgédo é organizada, orientada e viabilizada” (BORDIGNON, GRACINDO,
2001, p. 147).

Em seu planejamento estratégico para o periodo de 1995 a 1998, o Ministério
de Educacéo e Cultura — MEC- reafirma a orientacdo basica da descentralizacdo do
sistema educacional, com énfase no fortalecimento da autonomia administrativa,
pedagogica e financeira da escola, para o que € necessario fomentar a adequada
gualificacdo do gestor escolar. Essas orientacdes impulsionam em todo o pais,
programas, projetos e experiéncias de formacéo inicial e continuada especifica para

gestores escolares.

A politica educacional expressa nos planos governamentais, tanto no
ambito federal quanto regional, tem como eixo norteador a modernizac¢édo da
gestdo [...] dando énfase a necessidade de modifica¢des significativas na
forma como a educagdo tem se manifestado no interior da instituicao
escolar. (CABRAL NETO; ALMEIDA, 2000 p. 38).

No final da década de 90, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDB 9394/96 - consolida essa tendéncia através do Art. 3° que define a gestédo
democratica do ensino publico como principio; Art. 4° com a garantia de padrdes

minimos de qualidade; Art. 8° que preconiza a organizagdo dos sistemas de ensino
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em regime de colaboragdo entre Unido, Estados, DF e Municipios; Art. 12° que
reconhece e valida a especificidade da escola no conjunto das instituicdes do
sistema de ensino; o Art. 13° dirigido especialmente aos docentes e o Art. 15°
referente a autonomia pedagolgica e administrativa e de gestdo financeira das
unidades escolares.

Na perspectiva de Machado (2000, p. 98):

As mudancas ocorridas na década de 90 trouxeram o foco da
politica educacional para a qualidade e equidade educativas, com atencéo
para a escola e sua gestdo, pondo em relevo as politicas de formacéo e
profissionalizagdo do magistério como elemento estratégico [...].

Referindo-se a oferta de cursos e capacitacdo para gestores escolares, em
especial, e a formacdo dos profissionais de magistério no geral, no contexto da
educacéo brasileira, Machado (2000, p. 103) diz que “esse integra o quadro da
desordem historica relativa ao processo de formacdo dos profissionais de
magistério”.

A educacéao brasileira contou e ainda conta, neste inicio do século XXI, com a
pratica do professor leigo, apesar dos esforcos empreendidos na superacao desta
condicdo. Sobre a formacédo de professores para a educacao nacional, ha registros
de que os cursos de formacao para 0 magistério em escolas normais, formalmente,
datam de 1830, quando da criacdo da primeira escola normal brasileira, em Niteroi.
Faculdades de Filosofia, para a formacéo docente em nivel superior, sdo criadas em
1930 e no final da década de 60, criadas as faculdades e centros de educacéo nas
universidades brasileiras, sendo estes, entdo, objetos da reforma universitaria de 68
e das orientacdes legais da LDB 5692/71.

De um lado, a pouca exigéncia por formacédo adequada e comprometida com
os interesses da comunidade escolar e, por outro, a oferta sempre restrita de cursos
de formacao mais profunda e sistematica desenham o quadro, registrado nos dados
do censo escolar 2004, a revelar que do total de dirigentes escolares do Brasil
29,32% tem formacdo de nivel médio (principalmente concentrados nas regides
norte, nordeste e centro-oeste), 69,79% possuem graduacdo e 22,96% possuem
curso de po6s- graduacdao - latu-sensu, especializacéo.

E valido destacar também caracteristica marcante e singular do quadro do
magistério brasileiro, ou seja, o fato de ser uma carreira onde a presenca da mulher

€ majoritaria.

19 Informagéo disponivel em www.portal.mec.qgov.br/seb Acesso em: 18/3/08.
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Segundo informacdes'’ sobre o perfil do magistério publico estadual da
educacdo basica da Bahia, o percentual feminino corresponde a 80%, numa faixa
etaria média de idade de 45 anos e com tempo de servico médio acerca de 15 anos.

Grafico 1 - Magistério Publico, distribuicdo por género
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Fonte: SECONLINE, maio/2007

Analisando a formacao basica dos dirigentes escolares, Lick (2000, p. 29) diz
que esta, em geral, “ndo se assenta sobre essa area especifica de atuacédo e que,
mesmo quando estes profissionais a tém, ela tende a ser livresca e conceitual”.

Conforme nos é revelado pelo contexto descrito, a formacdo sistematica de
professores, herdeira da rigidez jesuitica e da desordem pombalina, ocorre a partir
da década de 20, ja a formacéo especifica dos dirigentes escolares é mais recente.

A LDB 9394/96 define no artigo 67, paragrafo Unico, que A experiéncia
docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras funcdes de
magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino. Dourado e Costa
(1998) (apud MACHADO, 2000, p, 101) identificaram em suas pesquisas que “48%
das secretarias de Educacdo admitem, como critério para acesso a funcdo de
diretor, a titulacdo minima de magistério (nivel médio), enquanto a aceitacdo de
experiéncia docente varia entre dois e cinco anos”. Assim, a base da formacédo do
gestor escolar € a formacéo de professor. Desta forma, até se constituir num objeto
préprio, a formacao do gestor € uma expansao da formacao do professor, com base

na experiéncia docente de exercicio cotidiano.

11 Cadernos de Informacdes Secretaria da Educagdo- maio/2007 — CD Room
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Proferindo palestra num seminério, em 1961, Anisio Teixeira disse sobre o

administrador escolar:

N&o me consta que os administradores se preparem no Brasil. Parece que
ndo ha administragcdo no Brasil no sentido real de algo que se possa
aprender e, muito menos, em educaco, onde, ao que parece, nunca houve
busca de administradores para as escolas.

A recente formacdo do gestor escolar registra-se a partir da década de 70,
com demanda crescente a partir dos anos 90. De forma geral, podemos dizer que
tanto a formacao do professor, quanto a do gestor, é realizada nos moldes da escola
tradicional, pautada no conteddo, competéncia técnica, na individualidade e na
objetividade.

Considerando a formacao dos profissionais do magistério e especificamente
dos gestores como elemento estratégico da politica educacional e que o adequado
desempenho desses incide significativamente sobre os resultados do processo
ensino aprendizagem, conforme revelam pesquisas nacionais e internacionais? e
ainda, observando os indices alcancados por nossas escolas nas avaliagdes oficiais,
constata-se a importancia estratégica de formacédo sdlida dos profissionais da
educacao.

Reconhecendo a importancia e a natureza da questao, a LDB 9394/96, em
titulo especialmente dedicado aos profissionais da educacéo, refere-se ndo apenas
a formacdo inicial em curso superior, como também abre a possibilidade de
capacitacdo em servico com a recomendacdo de que esta associe sempre teoria e
prética.

Considerava-se, no dmbito do Ministério da Educacdo (MEC), que havia
necessidade de superar as praticas clientelistas, a incompeténcia e o
tradicionalismo das acbBes administrativas, cedendo lugar a métodos
administrativos e posturas atualizadas, norteadas por critérios que levassem
em conta a eficiéncia ética e a equidade dos poderes publicos no
encaminhamento de solugbes para os problemas historicamente cumulados
[...] Estava claro para o governo, nesse periodo, que a qualificacdo da oferta
publica da educacdo basica exigia uma ac¢do programada e articulada da
Unido, estados e municipios quanto & valorizagdo do magistério e a
melhoria do desempenho dos quadros dirigentes (AGUIAR, 2001, p. 195).

12 Estudos disponiveis sobre escolas eficazes realizados entre as décadas de 80 e 90 indicaram que a eficacia da
escola em relacdo aos dados de aprendizagem dos estudantes, estd ligada a um estilo de gestdo, ou seja ao
modelo de organizacdo administrativa e pedagdgica da escola e também as relacdes entre os agentes, ao
desenvolvimento de visdo compartilhada, ao ambiente de aprendizagem, a boa préatica de sala de aula, a
responsabilizacdo pelos resultados e a presenca de lideranca forte e legitima (Reynoldds, 1992; Mello, 1994;
Sobrinho, 1994; Mortimore, 1995).
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Ora, esse cenario é favoravel ao desenvolvimento de experiéncias na area
empreendidas tanto por organizagcfes de ensino superior publica e privadas, quanto
por outras organizacfes, a exemplo do Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo — CONSED - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo -
Undime e Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras - Crub.

Assim, o Ministério da Educacdo —MEC- estabelece as diretrizes gerais para a
capacitacdo de professores, dirigentes e especialistas da educacao basica:

Acbes de capacitacdo dirigidas aos profissionais ja engajados [que
deveriam] se integrar as politicas de qualidade da educacéo, visando mudar
0s padrbes de conduta e de desempenho no processo de ensino e na

gestdo da escola, levando a participacdo qualificada e coletiva na
administracdo e no planejamento curricular. *

Coerente a essa tendéncia, o Plano Nacional de Educacéo — PNE - tracado
em 2001, “refor¢ca a necessidade de preparagao dos professores e gestores como
uma das condi¢cdes para o desenvolvimento de educacido de qualidade para todos”
(FREITAS, 2008, p, 286).

O Plano Nacional de Educacédo — PNE/2001 - estabelece dentre suas metas:

Assegurar que, em cinco anos, 50% dos diretores, pelo menos, possuam
formacdo especifica em nivel superior e que, no final da década todas as

escolas contem com diretores adequadamente formados em nivel superior,
preferencialmente com cursos de especializacdo.

Essas diretrizes se concretizam no pais através das diferentes propostas e
programas de formacdo de professores e gestores, em versdo presencial e a
distancia, ou ainda em modelo combinando ensino presencial e a distancia,
formacéo inicial e continuada, em formato de cursos de extenséo universitaria, pos-
graduacéo lato sensu e especializacao.

No estado da Bahia, essas diretrizes foram implementadas no nivel municipal
através de programas da Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador — SMEC -
no nivel estadual pela adesdo ao PROGRAMA DE CAPACITACAO A DISTANCIA
PARA GESTORES ESCOLARES-PROGESTAO e na esfera federal através da
Universidade Federal da Bahia/UFBA, com o Programa de Formacdo Continuada de

Gestores de Educacao Basica — PROGED- para listar alguns exemplos.

3 Documento MEC/SEF. Diretrizes gerais para a capacitacdo de professores, dirigentes e especialistas da
Educacédo Basica. Cadernos Educacéo Basica- Série Institucional, vol. 1 Brasilia, 1993.
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A Secretaria Municipal de Educagéo de Salvador — SMEC- ofereceu em 2003,
tendo como parcerias a UNEB/UNICED/FAPES", curso em Gestdo Escolar de 80
h/a tendo como objetivo propiciar aos gestores em exercicio e aos candidatos ao
cargo, 0s conhecimentos minimos necessarios ao exercicio do cargo, em
conformidade com a politica de gestdo participativa da escola publica. Este curso €
continuadamente oferecido aos gestores da rede.

Ainda neste sentido, a SMEC ofereceu, em 2004, a seus gestores em
exercicio, curso de péds-graduacdo lato sensu em Gestdo Escolar, desta vez em
parceria com a Universidade Salvador — UNIFACS.

A Universidade Federal da Bahia/lUFBA, integra a Rede Nacional de
Formacao de Docentes, uma iniciativa do MEC/SEB, que reune instituicbes publicas
e privadas do pais, com objetivo de ofertar cursos semi-presenciais e a distancia a
docentes de todo pais.

Assim, a UFBA através do Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor
Publico — ISP desenvolve o Programa de Formacdo Continuada de Gestores da
Educacao Basica- PROGED- que atende sistemas de ensino e unidades escolares,
tendo como objetivo geral propiciar qualificacdo técnica adequada as atuais
exigéncias da legislacdo educacional e as necessidades educacionais do contexto
em que esses sistemas e unidades estao inseridos.

A adesdo em 2004, pela Secretaria da Educacdo da Bahia ao PROGRAMA
DE CAPACITACAO A DISTANCIA PARA GESTORES ESCOLARES-PROGESTAO-
também se insere neste contexto das politicas publicas de formacao de gestores.
Este programa € objeto do segundo capitulo desta dissertacao.

No ano 2006, o Ministério da Educacéo passa a oferecer, em parceria com
universidades de todo pais, huma experiéncia inicial, o Programa Nacional Escola
de Gestores da Educacéo Béasica, um curso na modalidade de educacéo a distancia.

Em 2007, o MEC expande no pais a oferta desse curso.

4 Universidade do Estado da Bahia — UNEB/ Universidade Aberta da Educacéo e Cultura— UNICED/ Fundagéo
de Administracdo e Pesquisa Econdmico Social — FAPES.
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Ano Iniciativa Parceiros Acéo Envolvidos
UNEB Curso de | Gestores em exercicio
2003 SMEC UNICED extensdo (80 h) | e candidatos ao cargo
FAPES
SMEC UNIFACS Po6s-Graduacdo | Gestores em exercicio
(lato sensu)
2004 Formagéao Gestores de Sistemas
MEC/ SEB UFBA/ISP Continuada- dois | Educacionais e
cursos cada um | Diretores de Escolas
com 200 h/a
Formacéao Equipes de Gestores
CONSED CONSED Continuada (270 | Escolares
SEC/BA horas)
2006 MEC/SEB SEED P6s-Graduacao | Diretores de Escolas
FUNDESCOLA/FNDE | (lato sensu)
Universidades Escola de
UFBA/FACED Gestores

Figura 1 — Programas de Formacdo de Gestores a partir das Politicas Publicas vigentes
desde a LDB 9394/96.
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3 O PROGRAMA DE CAPACITACAO A DISTANCIA PARA
GESTORES ESCOLARES - PROGESTAO

3.1 CONTEXTUALIZANDO O PROGRAMA

O Programa de Capacitagdo a Distancia para Gestores Escolares —
PROGESTAO - é uma iniciativa do CONSED" , realizado com apoio e cooperacio
da UNED™, Fundacdo Roberto Marinho'’ e Fundacéo Ford e se constitui numa
resposta a necessaria formacdo de gestores escolares em efetivo exercicio da
fungéo.

O Conselho Nacional de Secretéarios de Educacdo — CONSED - criado em 25
de setembro de 1986, durante a realizacdo do XIV Forum Nacional de Secretarios
de Educacao em Belém (PA). O CONSED é uma associacao de direito privado, sem
fins lucrativos, que congrega os Secretarios de Educacédo dos Estados e Distrito
Federal (DF). Sua finalidade € promover a integracdo das Secretarias de Educacao
dos Estados e DF, visando ao desenvolvimento de uma educacdo de qualidade,
através de mecanismos de participacdo na formulacéo, implementacdo e avaliacéo
das politicas nacionais de educacdo, coordenacdo e articulacdo de acdes de
interesse comum das secretarias, promocdo de intercambio de informacbes e
experiéncias nacionais e internacionais, realizacdo de seminarios, conferéncias e
cursos, desenvolvimento de programas e projetos comuns, articulacdo com
instancias do governo e da sociedade civil.

No Brasil, desde o Império, os conselhos fazem parte da estrutura da gestéao
educacional, acompanhando ao longo da histéria da educacéo brasileira a crescente
complexidade e diversidade do sistema educacional.

Em geral, conselhos sdo orgdos colegiados que desempenham funcdes
consultiva, normativa, fiscal, mobilizadora ou deliberativa em diferentes niveis, ou

seja, na escola, governo ou sociedade civil.

15 Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo www.consed.org.br
16 Universidade Nacional de Educacéo a Distancia, da Espanha.
7 Producéo dos videos do programa
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Num conselho “membros de igual dignidade, com responsabilidades comuns,
devem fazer o esfor¢co de coletivamente (co), fazer uma leitura (legium) racional e
dialogica, dos problemas préprios daquela instituicdo social” (CURY 2001, p. 50).

Competéncia essencial do conselho € ouvir e fazer-se ouvir “ser considerado
um parceiro nas grandes definigdes de uma deliberagdo ou de um ordenamento”
(ibidem, p. 51), garantindo o respeito e cumprimento dos principios da administracdo
publica.

Aguiar (2002, p. 5) classifica o CONSED como “uma entidade de carater
singular, cujos integrantes séo dirigentes do poder executivo estadual, logo,
integrantes da sociedade politica, mas que atuam nos moldes de uma entidade da
sociedade civil”.

Analisando o perfil dessa entidade singular, a mesma autora identifica uma
significativa transformacédo entre o periodo de 80, quando de sua criagdo como
“forum de resisténcia dos titulares das Secretarias de Educacado ao centralismo
praticado pelo MEC” e o periodo de 90 caracterizado como uma postura
“‘conciliatéria e de parceria com o MEC” e também de alinhamento com as
orientacdes dos organismos internacionais.

Durante a década de 90, é estratégica a participagdo do CONSED na
implementacdo de politicas educacionais em todo o pais, como no caso do
Programa Toda Crianca na Escola; na producao e disseminacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais; reestruturacdo do Programa Nacional do Livro Didatico e no

apoio ao Programa de Aceleracéo da Aprendizagem.

Tendo o CONSED como interlocutor prioritario e principal articulador de
suas politicas junto aos sistemas de ensino, 0 MEC tem submetido a esse
conselho, em primeira méo, 0s seus principais projetos voltados para a
educacd@o béasica, buscando sempre estabelecer previamente a parceria
necessaria para que tais iniciativas sejam executadas com éxito. (CONSED.
Relatério de Gestao, 1999, p.116).

Aspecto relevante e que caracteriza 0s anos noventa € a difusdo do conceito
de descentralizagdo como a “alternativa politica para viabilizar as acdes do Estado
de forma eficiente, eficaz e com qualidade” (CABRAL NETO; ALMEIDA, 2000, p.
36). No periodo de 1995-1998, durante o governo FHC, acdes de descentralizacéo
das politicas educacionais sdo empreendidas de forma que demais niveis de

governo e do setor privado ampliassem suas ac¢bes, estabelecendo-se entdo novo
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modelo de relacionamento entre diferentes esferas governamentais e entre estas e a
sociedade.

Acontecimentos  internacionais®® e suas recomendacBes sobre o
aprimoramento da qualidade dos servicos educacionais, a profissionalizacdo dos
orgaos das administracdes educativas nas diferentes instancias e a modernizacao
dos processos organizacionais servem como referencial na definicdo das acoes e
diretrizes a serem implantadas no governo no ambito da educacao nacional.

Para o CONSED, este é um periodo de consolidacdo de suas bases
institucionais fortalecidas, principalmente, através das parcerias firmadas com o
Instituto Paulo Freire e Fundacdo Ford. Estas potencializam o carater politico e
técnico do conselho, bem como possibilitam a definicdo de agenda de trabalho de
interesse especifico das secretarias, em consonancia com 0S COMPromissos
expressos nos marcos internacionais, as demandas e desafios da educagéo
nacional, com foco na gestdo educacional e no regime de colaboragao
Estados/Municipios.

Consolidando esta posicao, o conselho para o biénio 1999 — 2000, estabelece
como objetivo geral de seu plano de trabalho, “contribuir para elevar os niveis
educacionais da populacdo, com énfase na democratizacdo e melhoria da qualidade
da educacdo basica” e, entre os objetivos especificos, “contribuir para o
aperfeicoamento da gestdo educacional dos sistemas de ensino, no marco do
regime de colaboracéo, visando elevar o nivel dos resultados educacionais para a
populacao” (Relatério de Gestao 1999-2000, p. 35-36).

Neste quadro de atuacdo, o CONSED planeja a continuidade e
implementacéo de projetos de apoio, dentre 0os quais 0 Programa de Capacitacéo a
Distancia para Gestores Escolares — PROGESTAO. Visando atender a esse
planejamento, amplia iniciativas na area de cooperacao internacional, realizando em
2000, programa de visita de diretores de escolas aos Estados Unidos, procurando
através desse intercambio proporcionar aos participantes conhecimentos, troca de
idéias e experiéncias éxitosas de gestdo escolar, com foco na melhoria da qualidade

da aprendizagem dos alunos.

18 Conferéncia de Educacéo para Todos, realizada em 1990, na cidade de Jomtiem na Tailandiae a V
Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo (PROMELAC V),
realizada em Santiago do Chile em 1993.
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Experiéncia significativa e que também serviu como suporte para a
concepcdo do PROGESTAO, foi a misséo realizada pelo CONSED a Inglaterra, cujo

sistema educacional:

[...] vem desenvolvendo uma politica de profissionalizacdo focada na
melhoria do desempenho das escolas, onde o estabelecimento de padrbes
para os docentes e dirigentes escolares guiam e orientam toda a politica de
desenvolvimento e construcéo das competéncias profissionais, de avaliagdo
de desempenho e de formacéo inicial e continuada dos profissionais da
educacéo (MACHADO, 2000, p. 105).

Ora, na visdao do CONSED, era prioritario apoiar e fortalecer os sistemas de
ensino, subsidiando-os no cumprimento do principio constitucional de imprimir uma
gestdo democratica nas escolas publicas. Com a deficiente formacéo inicial nesta
area, e a crescente demanda por formacdo continuada do setor, foi sendo
consolidada a meta de oferecer aos profissionais em exercicio, capacitacdo
especifica bem como reunir as condicdes necessarias para sua efetivacao.

O conceito de descentralizacdo vigente dirige o foco das politicas publicas
diretamente para a escola, entendida “ndo s6 como espacgo privilegiado para a
concretizacéo das politicas educacionais, mas também como base de construcéo de
uma sociedade democratica” (MACHADO, 2006, p. 22).

O Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares -
PROGESTAO - é entdo concebido dentro do principio da descentralizacdo e
possivel, a partir de parcerias estabelecidas entre o CONSED e grupo de
Secretarias de Educacdo que, através de consdrcio garantiram o financiamento
necessario a implantacdo do programa, através também do apoio financeiro e
cooperacao da Fundacdo FORD, da parceria com a UNED na assisténcia técnica
em educacao a distancia e da Fundacdo Roberto Marinho, na producdo dos videos

de apoio aos médulos.

3.2 CONCEPCAO TEORICA E METODOLOGICA DO PROGRAMA

O PROGESTAO é uma formacdo continuada e em servico envolvendo

equipes gestoras e tem como objetivo formar liderangas escolares comprometidas
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com a construgcdo de um projeto de gestdo democrética da escola publica, com foco
no sucesso escolar dos alunos.

A construcdo do programa PROGESTAO teve como marcos de referéncia:

» Resultados de pesquisas nacionais e internacionais que tem mostrado a
relacdo entre os resultados da aprendizagem dos alunos e o desempenho
das equipes escolares, inclusive de suas liderancas.

* Exemplos de varios paises que vem implementando programas de
qualificac@o para suas liderangas e seus dirigentes escolares

» Auséncia de programas e politicas de formagao continuada e em servico,
dirigidas as equipes de gestdo escolar.

* Necessidade das secretarias da educagdo de ir além de propostas
fragmentadas de capacitacdo, representadas pela oferta de cursos tépicos e
pontuais ou de cursos académicos, distanciados da prética cotidiana das
escolas.

* Resultados de pesquisas e levantamento realizado em a&mbito nacional
sobre os problemas basicos da gestédo nas escolas publicas. Esses estudos
revelam dificuldades enfrentadas pelos gestores ao lidar com os seguintes
aspectos: conducdo dos processos participativos; relacbes com a
comunidade; coordenacéo pedagdégica da escola; gestao financeira; evasao
e repeténcia; violéncia; indisciplina; articulacdo do corpo técnico e
administrativo; e funcionamento dos conselhos escolares, entre outros.
Foram identificadas, também, fragilidades relacionadas com a falta de apoio
a escola e com a caréncia de profissionais de suporte pedagoégico
(MACHADO, 2004, p.11-12).

Considerando os marcos de referéncia enunciados, a formulacdo do
programa fixa, como pressupostos basicos de gestdo, o foco no sucesso escolar do
aluno a gestdo democratica e a formacdo de redes entre gestores; e como
pressupostos metodolégicos, a pratica pedagogica profissional e cotidiana, o
desenvolvimento de competéncias profissionais, a condicdo do gestor enquanto
cursista e trabalhador da educacédo, o formato de educacdo a distancia — EAD-
modular, apoiado em material instrucional e sistema tutorial.

Segundo Freitas (2007, p. 94), “no Brasil, muitos recursos tem sido alocados
recentemente para o campo da educacéo a distancia. Muito esforcgo politico tem sido
empregado para o desenvolvimento da educacao a distancia tanto na esfera publica
quanto privada”. Se no passado recente a EAD no Brasil era encarada como uma
educacdo de “segunda categoria” ou “supletiva”, hoje, essa visdo vem sendo
firmemente superada, o que transparece ndo apenas no amparo legal que essa
modalidade educacional vem recebendo desde a LDB 9394/96, a portarias e
decretos que a legitima e possibilita avancos, bem como no consideravel aumento
do numero de estudantes que aderem a EAD e na crescente oferta de curso de

formacéo inicial e continuada.
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Seguindo essa tendéncia, 0o CONSED, ao definir o desenho do PROGESTAO,
optou por utilizar a modalidade EAD, por considerar o “meio mais democrético para
universalizar com qualidade a formacgao pretendida, possibilitando o atendimento ao
maior numero possivel de gestores, sem afastamento do seu local de trabalho” [...]
(MACHADO, 2006, p. 25). Na construcdo do programa dentro da modalidade de
EAD, o CONSED contou com a assisténcia técnica e experiéncia da UNED.

O programa foi desenvolvido na modalidade EAD, com carga horéria total de
270 horas distribuidas em nove moédulos. O programa utiliza material impresso e
fitas de video, estas, em geral, como instrumento mobilizador do tema a ser
estudado no médulo seguinte ao encontro presencial.

Cada modulo tem 30 horas de estudo, essa carga horaria é distribuida entre
estudo a distancia, com momento individual e em equipe, com aproximadamente 22
horas e encontros presenciais, em geral de 8 horas aula, conforme pode ser
visualizado no quadro a seguir.

Essa distribuicdo de carga horaria € objeto de planejamento da equipe
escolar, através da elaboracédo do plano de estudo, que € acompanhado pelo tutor
durante o periodo de estudo a distancia. O programa utiliza material instrucional
impresso, altamente estruturado, buscando com isto apoiar os gestores cursistas
durante o estudo e evitar a evasao, questao bastante recorrente em EAD.

O encontro presencial tem como objetivo esclarecer duvidas e
guestionamentos, disseminar informacbes, motivar para o trabalho, socializar
experiéncias, compartilhar vivéncias, desenvolver o sentimento de pertencimento do
grupo, socializar as atividades desenvolvidas em equipe nas escolas, fechar e
avaliar o médulo estudado e apresentar o0 novo médulo.

O quadro a seguir ilustra a distribuicdo dos ambientes de aprendizagem na

concepcdo do programa.
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SITUACOES / AMBIENTES DE APRENDIZAGEM POR MODULO

Estudo Individual
50% a 60%
(15 a 18 horas)

Material didatico principal
Caderno de Estudo

- Conteudo basico do
programa

- Enfase nas atividades
fechadas para fixacdo e
sistematizacao

- Enfase na metodologia da
acao-reflexdo-acéo

Material didatico
complementar

- Atividades de aplicacdo dos
conhecimentos e instrumentos
dos Cadernos de Estudo.

- Atividades abertas
vinculadas a pratica

Estudo em Equipe
20% a 25%
(6 a 8 horas)

Material didatico basico
Cadernos de Atividades

- Enfase nas atividades
complexas e realizadas
em equipe.

- Aplicacdo dos
conhecimentos e
instrumentos trabalhados
nos Cadernos de Estudo.
- Enfase no aprender
fazendo e na resolucéo de
problemas.

- Contetdo fundado em
experiéncias do cotidiano,
parte delas a ser
socializada nos encontros

Encontros Presenciais
20% a 25%
(6 a 8 horas)

Atividades coletivas
coordenadas por tutores

- Utilizacéo de videos dentro
da funcdo problematizadora,
motivadora e sistematizadora
para uso na abertura e/ou no
término do maédulo.

- Socializacao e intercambio
de experiéncias de
aprendizagem, em equipe, do
Caderno de Atividades.

- Atendimento a duvidas dos
cadernos.

- Sistematizacdo da
experiéncia do médulo.

- Acompanhamento e

profissional do cursista presenciais. avaliacao
ATIVIDADES ATIVIDADES
A PRESENCIAIS
DISTANCIA

Figura 2
Fonte: Guia Didatico do Progestao, 2001, p.27.

A caracteristica modular do programa permite a cada sistema de ensino
parceiro decidir por qual moédulo comecar, qual sera a carga horaria e como distribui-
la. Decidir ainda sobre a possibilidade de introduzir estudos complementares entre
os mddulos, intercalando temas locais especificos, ou mesmo aprofundando temas
considerados como criticos.

Contudo, nas observacfes levantadas pelo CONSED em reunifes com 0s
parceiros, €& possivel confirmar “a prevaléncia de um padrdo comum de
implementagdo do PROGESTAO” (MACHADO, 2006 p.41), garantindo o

desenvolvimento integral de seu contetdo e metodologia.
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A concepcao do programa PROGESTAO, considerando a dificil realidade em
gue vive a escola publica, apresenta uma estrutura curricular a qual se pretende seja
capaz de abordar a complexidade dessas questbes, na maneira como de fato se
concretizam no cotidiano escolar, ou seja, tomando como ponto de partida a pratica
de gestdo realizada na escola. Aborda a escola a partir de sua organizacao,
estrutura, papel das liderancas, ou seja, focalizando como ponto de partida atividade
— meio, a gestao objetiva intervir no resultado da escola, qual seja sua atividade —
fim o0 processo ensino aprendizagem.

A estrutura curricular tem como eixo central a construgdo ou reviséo coletiva
do projeto pedagoégico da escola, por considerar ser este o0 instrumento teorico e
metodoldgico que a escola elabora, de forma participativa com a finalidade de
indicar a direcdo e o caminho a percorrer para tornar realidade sua funcéo
educativa. A gestdo democratica e a aprendizagem dos alunos aparecem como
temas transversais em todos os nove médulos assim distribuidos:

e Modulo | — Como articular a fungéo social da escola com as especificidades e
as demandas da comunidade?

e Modulo Il — Como promover, articular e envolver a acdo das pessoas no
processo de gestdo escolar?

e Modulo Il — Como promover a construcdo coletiva do Projeto Pedagdgico da
Escola?

e Modulo IV — Como promover o sucesso da aprendizagem do aluno e sua
permanéncia na escola?

e Modulo V — Como construir e desenvolver os principios da convivéncia
democrética na escola?

e Moddulo VI — Como gerenciar os recursos financeiros?

e Moddulo VII — Como gerenciar o espaco fisico e o patriménio da escola?

e Modulo VIII — Como desenvolver a gestdo dos servidores da escola?

e Moddulo IX — Como desenvolver a avaliagéo institucional da escola?

Cada um dos nove mdédulos possui caderno de estudo e caderno de atividade.
Faz parte ainda do conjunto de materiais instrucionais do programa, o Guia Didatico,

Guia do Tutor, Suplemento ao Guia Didatico e fitas de video.
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Modulo VIl
Caderno de Estudo

Foto 1: Recursos Didéaticos do Programa — Mddulos — Cadernos de estudo e
Cadernos de atividade
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Ha ainda orientacdo expressa do programa, para que cada sistema de ensino ao
desenvolvé-lo elabore seu proprio “Guia de Implementagcéo” com as especificidades
locais, aspecto este que confirma e valoriza o principio da flexibilidade do programa,
mesmo porque € este quem arca com o0s custos de todo seu desenvolvimento.

Os modulos seguem uma mesma seqUéncia de estrutura, em geral tém de
quatro (4) a cinco (5) unidades, sendo que a primeira delas apresenta a
fundamentacao tedrica, conceituacdo e abordagem histérica do tema, a segunda
problematiza a tematica, a terceira traz reflexdes sobre a problemética, andlise e
sintese, ficando a quarta e quinta, quando esta é incluida, com os fundamentos
legais e articulagdo os temas entre os modulos.

Cada uma das unidades de estudo é composta de introducdo a tematica,
objetivos especificos, atividade de conhecimento prévio, texto de conteudo,
atividades (individual ou de grupo), comentarios sobre as atividades, resumo da
unidade e leituras recomendadas.

Cadernos de estudo sao dirigidos preferencialmente ao estudo individual,
enquanto que os cadernos de atividade trazem as propostas de trabalho individual e
coletivo para a equipe de gestores cursistas e também atividades que devem
envolver no planejamento e execucdo as comunidades escolar e local.

Os cadernos de atividade trazem em geral questbes abertas e complexas, que
solicitam consulta a documentos da escola, entrevistas com pessoas da escola e
entrono, e principalmente exige planejamento articulado da equipe e distribuicdo de
responsabilidades.

Aspectos metodoldgicos fundamentais na estrutura curricular do programa séao a
problematizacdo dos temas tratados e a definicdo de competéncias profissionais a
serem desenvolvidas, ou mesmo consolidadas no decorrer do programa.

Neste estudo, ndo pretendemos analisar aspectos tedricos, metodologicos e
conceituais do programa, entretanto esta analise pode ser encontrada em diferentes
autores™, ao abordarem o carater ambiguo do programa, sua perspectiva formal de
democracia, elementos como curriculo instrumental e ativista, conteddos a -
historicos e o0 desenvolvimento de competéncias profissionais, entre outros

aspectos. Contudo, observamos que esses aspectos se revelam no discurso dos

9 Dissertagdo de mestrado realizada por Magali Aparecida L. Penteado Chaguri — UNISAL, Americana/Sao
Paulo, 2007.

Dissertacdo de mestrado de Maria Auxiliadora Maués de Lima Aradjo — Universidade Federal do Para.
Belém/PA, 2006.
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sujeitos pesquisados, associados a préatica pedagogica e a propria experiéncia como

gestor cursista no programa.

[...] ha muita coisa escrita sobre o Progestdo. Essa profusdo de relatorios,
ajuda-memorias, pesquisas académicas, avaliacBes externas e equivalentes
indica a crescente importdncia que o programa tem recebido o que fica
evidenciado pela adesdo de quase todos os estados brasileiros. Essa
importancia é revelada, ainda, pelo fato de o programa ser reconhecido por
varias universidades como tendo lastro teérico, que desenvolve a acéo e
reflexdo dos cursistas, a ponto de algumas dessas instituicbes, como a
Universidade Estadual de Santa Catarina, terem complementado os créditos
e a carga horaria de estudos, outorgando, aos participantes aprovados, 0
titulo de especialista (FREITAS, 2006, p. 53).

O programa tem como fundamento a consolidacdo de competéncias
profissionais, assim, o seu sistema de avaliacao recai, sobretudo, na identificacdo da
aplicacao de conceitos, estratégias e instrumentos estudados na pratica profissional
das equipes gestoras.

O programa mantém junto aos sistemas de ensino parceiros, sistematica de
acompanhamento e avaliacdo, realizada através de reunides técnicas, oficinas para
trocas de experiéncias, visitas de consultores durante o andamento do programa,
guando é aplicado instrumento avaliativo, para tutores e cursistas, em geral apos a
realizacdo do encontro presencial do moédulo IV e ainda, relatorio final de cada
edicéo, atribuicdo a cargo da coordenacao estadual.

Esse conjunto de medidas de acompanhamento e avaliacdo do programa,
empregado desde seu lancamento, permitiu reunir informacdes consistentes sobre
seu desenvolvimento nos diferentes estados, orientando tomada de decisfGes para
seu aprimoramento e difuséo.

Considerando os registros das avaliacbes do aproveitamento dos cursistas por
moédulo, numa média/Brasil, o CONSED concluiu que o nivel é satisfatério,
observando que os destaques sdo para os moédulos V - clima e convivio
democratico, seguido do modulo IV — ensino e aprendizagem.

A avaliagdo dos gestores sobre o material didatico é “extremamente positiva”
(MACHADO, 2006 p, 40), no gue se destacam “observacdes descritivas elogios
comentando a linguagem, o conteudo, o modelo conversacional, o vinculo com o
que estdo fazendo na escola [...]”. Neste particular, o destague da avaliacdo recai

sobre os cadernos de estudo, material que concentra o contetdo do programa.
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3.2.1 Estrutura Organizacional

Cada estado ou municipio que implanta o programa seleciona um coordenador
geral, que tem entre outras atribuicées, a de coordenar e supervisionar o programa,
mantendo articulacdo entre os parceiros, garantindo a qualidade e seus principios
basicos selecionando multiplicadores e tutores.

Multiplicadores séo, em geral, profissionais com formacdo em nivel superior e
comprovada experiéncia em gestdo escolar, selecionados, em geral, dentro do
guadro de pessoal permanente das instituicoes.

A formacdo do multiplicador é realizada nacionalmente, diretamente pelo
CONSED, na modalidade presencial, reunindo grupos de diferentes estados
brasileiros, o que pode contribuir para potencializar a construcdo de uma identidade
entre esses profissionais. Dentre as atribuicdes do multiplicador, esta a formacao em
servico do tutor, realizada em paralelo a propria acéo de tutoria. Preferencialmente,
o tutor deve ter formacdo em nivel superior e experiéncia em gestao escolar, perfil
de lideranca e vinculo com a comunidade gestora do local de atuacédo. Este
profissional, assim como o multiplicador, também tem sido requisitado do quadro de
pessoal da Secretaria de Educacdo ou de suas regionais, em alguns casos de
universidades.

E do tutor a atribuicdo de planejar os encontros presenciais, acompanhar 0s
gestores cursistas na fase a distancia do periodo de estudos, atualizar registros,
relatérios e agendas, bem como atuar como elemento de articulagdo entre a
coordenacao estadual, multiplicadores e escolas.

Na avaliacdo sobre a formacdo e desempenho do tutor como elemento
fundamental na implementacdo do programa, utilizando a classificacdo de muito
bom, bom e regular, “o resultado é bastante positivo, evidenciado nos percentuais de

mais de 90%, quando reunimos o julgamento de muito bom e bom” (ibidem p, 39).
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3.2.2 Abrangéncia do Programa

A experiéncia nacional do PROGESTAO, no periodo de 2001 a 2006, contabiliza
300 multiplicadores formados em 25 Estados participantes, atingindo 120 mil
gestores escolares, distribuidos conforme fungcdo, como demonstra o grafico

apresentado a seqguir.

Grafico 2 - Gestores Cursistas por funcéao
Progestao Nacional 2001-2006

7%

o diretores

m vice-diretores

O professores

O coordenadores pedagdégicos

18% B outros servidares da escola

m servidores 6rgao central

20%

Fonte: CONSED

O programa atingiu neste periodo, 87% da rede estadual do pais e 13% da rede
municipal, o que para o CONSED “representa valor pouco expressivo, considerando-
se a crescente expansao da educacgao basica na rede municipal em termos de pais”
(ibidem p, 45). Este dado revela a existéncia de um campo aberto a acéo do
programa.

O programa tem como principio envolver a equipe gestora da escola sendo que
cada estado decide sobre a composicdo dessa equipe. Assim, podem ser incluidos
diretor, vice-diretor, coordenador pedagodgico, secretario escolar, membro do
colegiado escolar, professor e outros profissionais, a depender do entendimento de
cada sistema de ensino.

Com essa composicdo, fica garantida a heterogeneidade da equipe escolar,
favorecendo a sua integracdo. Em estados como o Rio de Janeiro, Ceara, Tocantins,
Santa Catarina, Rondbnia e Pard, optaram por desenvolver junto a universidades

curso de especializacdo a partir dos moédulos do programa, com complementacdo de
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estudos e carga horéria equivalente. Neste caso, sdo incluidos apenas os membros

da equipe escolar que possuem graduacéao.

3.2.3 Avaliagdo Externa

No acompanhamento realizado pelo CONSED junto aos Estados, foram
identificadas dificuldades relacionadas aos recursos financeiros destinados ao
programa, articulagdo do programa com a opc¢ao de especializacdo, inclusive no
caso especifico do estado da Bahia, insatisfacdo com o sistema de avaliacdo da
aprendizagem e o dificil acesso pelos cursistas a materiais complementares de
estudo, sugeridos nos modulos. Este acompanhamento e seus resultados
apontavam a necessidade de submeter o programa a um processo de avaliacao
mais amplo e consistente.

Pesquisas nacionais e internacionais (Mello, 1994; Reynoldds, 1992; Sobrinho,
1994) tém demonstrado a estreita relacdo entre desempenho de aprendizagem dos
alunos e a gestao escolar, as relagdes internas, clima e ambiente escolar.

Pesquisas realizadas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao (SAEB)
apresentam indicadores de que, em escolas que exercem controle direto sobre seus
recursos, possuem oOrgaos colegiados atuantes, coordenacdo pedagogica, equipes
com expectativas positivas sobre os alunos e que socializam com pais 0
desempenho dos mesmos, melhores resultados sdo obtidos em relacdo a
aprendizagem.

Seguindo essa tendéncia e considerando o tempo de experiéncia ja realizado
pelo programa nos diferentes Estados, 0 CONSED optou por realizar uma avaliacao
externa, no ensejo de recolher elementos indicativos, relativos as possiveis
mudancas ocorridas na pratica gestora e das escolas decorrentes das acoes diretas
ou indiretas do programa.

O projeto de avaliacdo externa foi desenvolvido pela Fundacéo Carlos Chagas e
planejado para ser operacionalizado entre 2006 — 2007. Uma avalia¢do de tipo
guantitativa e qualitativa, focalizando a estrutura do curso, conteudo, metodologia,
materiais, recursos pedagogicos, impacto nas concepcgdes e praticas dos gestores

cursistas e o papel desempenhado por multiplicadores e tutores. Fazem parte dos
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sujeitos da avaliagdo os multiplicadores, tutores, gestores ja formados e aqueles em
curso, na época da aplicacdo dos questionarios. O modelo de avaliacdo externa
adotado envolve, além de aplicacdo de questionarios, a analise de documentos e
registros do programa utilizados por cada unidade da federagcdo e o
acompanhamento dos dados de monitoramento do acervo do CONSED.

Os Estados interessados em participar do processo de avaliagdo externa do
programa, incluido o estado da Bahia, formaram um consoércio visando cobrir 0s
custos da acdo, no que contaram com apoio do Ministério da Educacdo/Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). A expectativa em torno desta
avaliacdo externa é estar “contribuindo para a melhoria do PROGESTAO e para a
compreensdo de seus possiveis impactos” (GATTI; NOVAIS; ESPOSITO, 2006, p.
148). A avaliagao externa foi realizada, entretanto, os resultados obtidos ainda n&o
foram divulgados pelo CONSED.

3.2.4 Gestao Tecnoldgica

A operacionalizacdo descentralizada do PROGESTAO em cada um dos estados
da federacéo, oportunizou o desenvolvimento de inovacdes, as mais diversas, e uma
das tematicas sobre a qual isto se deu foi em relacédo a insercdo de tecnologias da
informacgédo e comunicagao no programa. Como observa Machado (2006, p. 41), “a
partir de 2004 a necessidade de incorporarmos o uso de tecnologias da informacéao
e comunicacdo ao processo de capacitacdo dos gestores escolares, tornou-se uma
guestao frequente em nossos debates”. Estados como Tocantins, Minas Gerais, Sédo
Paulo, Goias e Bahia desenvolveram experiéncias neste sentido.

O Estado de Minas Gerais foi um dos pioneiros em desenvolver ambiente virtual
de aprendizagem — AVA - a experiéncia do Progestdo On-line, com objetivo de
propiciar a leitura de materiais, resolucdo de atividades, interacdo, socializacdo e
troca de informacdes entre os cursistas e tutores, demonstrando “que a tecnologia
pode ser utilizada para atividades de controle administrativo, financeiro e para a

efetivagao do processo de aprendizagem” (COSTA, 2006, p. 150). No Progestao On-
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line®® estéo disponibilizados todos os cadernos de estudo e cadernos de atividade do
PROGESTAO, séo feitos as inscricbes dos gestores cursistas de cada edic&o,
controle de presenca dos encontros presenciais, e tem ainda ferramentas como
agenda, férum, espaco para troca de experiéncia e outros.

O Estado de Santa Catarina, também saiu na frente, desde 2004. Incluiu estudos
complementares sobre gestdo escolar e TIC. A iniciativa é conhecida como
PROGESTAO Virtual e conta com suporte da Rede Catarinense de Pesquisadores
em Educacéo.

O Estado do Tocantins criou um sistema eletrénico, um banco de dados para
acompanhamento e monitoramento do programa em toda a rede. A experiéncia no
Estado de Goids se realizou com a incorporacdo de um novo modulo que
corresponde ao curso Gestdo Escolar e Tecnologias, parceria do Estado com a
PUC-SP e Microsoft.

Em S&o Paulo, o PROGESTAO integra o Programa de Formacdo Continuada
Teia do Saber, que possui AVA proprio para gerenciamento do programa, num
esforco compativel a extensdo de cobertura que o mesmo atingiu no Estado, com
17.724 gestores capacitados.

A Bahia também desenvolveu acdes de incentivo ao uso das TIC, visando
ampliar a reflexdo sobre a gestdo dos recursos tecnoldgicos na escola e a insercao
deste no cotidiano da pratica gestora, principalmente através da criacdo de grupos
de discussao virtual. Esta inovacdo sera descrita na proxima secao, e da adesdo em
2005, pelo Estado, ao curso Gestao Escolar e Tecnologias, parceria com a Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo — PUC-SP, CONSED e a MICROSOFT Brasil,

sobre o qual nos deteremos em subsecao propria ainda neste capitulo.

3.3 PROGESTAO: A EXPERIENCIA NO ESTADO DA BAHIA

O Estado da Bahia aderiu ao programa PROGESTAO no ano de 2004, visando

oferecer ao maior niumero de gestores e suas equipes uma formacéo continuada,

20http://www.educacao.mq.qov.br/index.aslo’?ID PROJETO=28&ID OBJETO=28059&ID PAI=24437&
tipo=0bjeto



http://www.educacao.mg.gov.br/index.asp?ID_PROJETO=28&ID_OBJETO=28059&ID_PAI=24437&tipo=Objeto
http://www.educacao.mg.gov.br/index.asp?ID_PROJETO=28&ID_OBJETO=28059&ID_PAI=24437&tipo=Objeto
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capaz de atender as exigéncias da sociedade do conhecimento e desenvolver
competéncias profissionais, peculiares ao modelo de gestdo autonoma e
democrética, de acordo com as diretrizes legais e demandas da comunidade
escolar. Com este intuito organizou sua equipe e considerando a organizagcado da
Secretaria de Educacdo em tinta e trés (33) DIREC, realizou o programa em duas
edi¢cdes: na primeira, edicdo a meta abrangeu onze DIREC e na segunda, vinte e
duas.
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MAPA DA BAHIA

Mapa 1 Distribuicdo das DIREC no Estado da Bahia
Fonte: GUIA DO GESTOR CURSISTA
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A implementacdo do programa no Estado previu atingir a meta de 100% dos
gestores certificados®’ das escolas de ensino médio e suas equipes e também
garantir a elaboragdo, revisdo e implementacdo de 100% dos documentos,
regimento escolar e projeto pedagdgico.

A abrangéncia do programa para duas edicbes previa atender 1.670 gestores
cursistas, 201 municipios, 560 escolas, dentre estas 08 indigenas. O plano de
implementac&o para primeira edicdo do PROGESTAO no Estado da Bahia visou
atender cinqliienta e nove municipios (59), duzentas e vinte e cinco (225) escolas e
oitocentos e seis (806) gestores, com atuacao de 29 tutores. Para a segunda edicéo
a previsao foi de atender cento e quarenta e dois (142) municipios, trezentos e trinta
e cinco escola (335) e oitocentos e sessenta e quatro (864) gestores, com atuacao
de trinta e trés (33) tutores.

Relatoério final do programa 2004-2006 registrou como aspectos qualitativos do
programa: a aprendizagem do trabalho em equipe, a colaboragédo entre escolas, 0
fortalecimento das relagdes entre gestores e professores, participacdo do colegiado
escolar, execucao de acles simples, necessarias e relevantes, maior conhecimento
da escola, alunos e equipe, estabelecimento de parcerias e a retomada de acdes
referentes a atualizacdo e desenvolvimento do projeto pedagodgico e regimento
escolar.

Relatorio final do programa do periodo 2004-2006 indica que na primeira edicao
foram inscritos oitocentos e quarenta e dois (842) gestores, dos quais 13%
evadiram. A segunda edicdo contou com novecentos e oitenta e cinco (985)
gestores inscritos, sendo que nesta edicdo 25,9% evadiram. As metas relativas ao
numero de municipios e escolas foram atendidas.

Esses dados indicam que do total de gestores inscritos (1827), nas duas edicdes
citadas anteriormente, um mil quatrocentos e sessenta e trés gestores (1.463)
concluiram o curso nas duas edicdes, ou seja, 87,5%, e destes (364) evadiram,
representando 19,9%. Como causas de evasdao, registradas no relatorio final do
programa 2004-2006, foram identificadas: falta de habilidade para o estudo a
distancia, exoneracdo ou mudanca de gestores, a fragilidade de equipes formadas

por um ou apenas dois membros da equipe escolar, dificultando o éxito das

2 programa de certificacéo ocupacional desenvolvido pela Fundagéo Luis Eduardo Magalhées. Informacdes
disponiveis em: http://www2.flem.org.br/servicos/certificacao-ocupacional/servicos_viewArea
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atividades exigidas durante o curso com envolvimento do conjunto dos membros da

escola.

Gréfico 3 — PROGESTAO Dados Gerais 2004/2006
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Fonte: SEC/Relatorio Progestao
Apresentamos no grafico a seguir o percentual de gestores cursistas
participantes do programa nas duas edi¢cdes e a distribuicdo destes por funcdo na

rede de ensino estadual.

Gréfico 4 - Gestores Cursistas por funcéo
Progestao Bahia 2004 - 2006
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O PROGESTAO, no Estado, teve carga horéria total de 278 horas, abrangendo
periodo de estudo a distancia e encontros presenciais mensais de oito horas de

trabalho, pois além dos nove modulos foi incluido um inicial de ambientacdo. O
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encontro presencial servia para fortalecer os lagos entre os membros das escolas e
também entre escolas, neles socializavam-se as atividades realizadas,, discutiam-se
as dificuldades, os resultados encontrados, os fracassos e sucessos. Ao final, os
gestores preenchiam: ficha de auto-avaliagdo do cursista no periodo a distancia,
ficha de avaliacdo do encontro presencial e plano de estudo, documentos que
subsidiavam o tutor na elaboracéo de relatérios e no acompanhamento a turma. No
fechamento do encontro presencial o tutor apresentava o novo moédulo a ser
estudado atividade realizada, em geral, feita com apoio do video do programa.

O sistema de avaliacdo era composto de: resolucao das atividades nos cadernos
de estudo e caderno de atividades, prova escrita por modulo e avaliacdo final do
curso, onde cada equipe escolar apresentava memorial do curso e projeto
pedagogico revisado coletivamente. No ano de 2006, o Estado aderiu a proposta de
avaliacdo externa do programa, acao também de iniciativa do CONSED, entretanto
os dados levantados ainda n&o foram divulgados.

A coordenacdo estadual, visando cumprir suas atribuicbes de coordenar,
acompanhar e supervisionar as acdes do programa, utilizou além das estratégias de
reunides e visitas técnicas, recursos da teleconferéncia e rede de videoconferéncia,
instituiu seminarios de internalizacdo nas unidades escolares e mesas-redondas
para aprofundamentos dos conteddos dos moédulos, apoiou e estimulou o

desenvolvimento de inovacgdes e experiéncias no processo de tutoria.

3.3.1 Inovacao Organizacional

Tratando-se de inovacao, a definicdo mais aceita é a que a caracteriza como a
“busca, descoberta, experimentacdo, desenvolvimento, imitacdo e a adocdo de
novos produtos, processos € novas técnicas organizacionais” (DOSI 1988 apud
LEMOS, 1999 p.126).

Neste sentido, uma importante contribuicdo conceitual, € desfazer a nocéo de
gue a inovacao deve ser algo absolutamente novo no mundo. “Inovacdo é uma

palavra velha, antiga, que tem sua forca como passaporte para a novidade, para o
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novo. Inovar é verbo, exige sujeito” %

, € Sao estes sujeitos que buscam a inovagao
como ferramenta para elaboracdo de estratégias e processos de desenvolvimento
local e redesenho da organizagao.

A inovacdo é sempre um processo interativo e considerando a natureza podem
ser classificadas de radicais ou incrementais. Processos de inovagcdo devem ser
incorporados de maneira sistémica e constante aos processos e a cultura da
empresa. Inovagdes incrementais referem-se a novas formas de se fazer rotinas e
procedimentos, alteragdes produtivas, diferenciagdo em processos, agregando valor
aos resultados, que pode estar ligada ndo s6 a processos de gestdo, ensino e
aprendizagem, mas também a cultura organizacional. Inovagéo radical se refere ao
desenvolvimento de um novo produto ou processo que represente “uma ruptura
estrutural com o padréo tecnologico anterior, (...) pode significar ainda reducédo de
custos e aumento de qualidade em produtos ja existentes” (LEMOS, 1999, p. 124).

Salientamos, contudo, que:

O termo inovacédo é altamente traicoeiro, sendo a0 mesmo tempo sedutor e
enganoso: sedutor porque implica melhoramento e progresso, ao passo que
em realidade apenas significa alguma coisa de novo e diferente. Enganoso,
porque desvia a atencdo da substancia da atividade em causa — o
aprendizado — em favor do cuidado da tecnologia da educacéo.
(HUBERMAN apud BLIKSTEIN; ZUFFO 2003 p. 35).

Com base nos pressupostos descritos e motivados pela flexibilidade do programa
PROGESTAO, multiplicadores e tutores buscaram desenvolver alternativas
inovadoras concebendo atividades de consolidacdo da rede de gestores em
formacéo, focadas no aprendizado e na criagdo de comunidades de pratica.

Comunidades de pratica sdo descritas como os “grupos que se formam em torno
da pratica e que, no processo desenvolvem conhecimento coletivo e distribuido”
(LAVE; WENGER apud DUGUID; BROWN, 2008, p. 65). Nestas comunidades sdo
entdo construidas e consolidadas as identidades sociais do grupo, considerando que
a comunidade de pratica compreende uma dimensdo pessoal e uma dimenséo
social. Como observam Duguid e Brown (2008, p. 63), “mesmo quando as pessoas
assumem trabalhar sozinhas, seu trabalho, frequentemente, assumem

caracteristicas bastante sociais”. Consideramos inovacdes incrementais criadas por

22 palestra proferida pela Prof. Dr. Ana Maria Carvalho Luz no Seminario Nova Escola: Educagéo Publica de
Qualidade, Salvador, 14/11/07.
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multiplicadores e tutores do PROGESTAO Bahia, o Café Gestor, o Cine Gestor, 0s

grupos de discusséo virtual e o tratamento dado ao médulo IX.

3.3.2 CAFE GESTOR E CINE GESTOR

Destacamos a atividade inovadora denominada de Café Gestor, que se
constituia numa acéo integradora, protagonizada pelas escolas de uma determinada
turma, onde uma delas recepcionava as demais, apresentando atividades realizadas
na escola como vitrine de seus talentos, valorizando e divulgando casos de sucesso
envolvendo alunos, professores e funcionarios. A realizagdo desta atividade era da
escolha do tutor em conjunto com os gestores, com agendamento e logistica sob
responsabilidade da escola anfitria.

A experiéncia do Cine Gestor foi concebida como um momento de encontro entre
gestores para diversificar e ampliar a reflexdo dos fatos cotidianos, refletindo sobre
temas de relevancia pedagogica e de gestdo, problemas comuns e possiveis
alternativas dentro de cada contexto, usando para isto a linguagem do cinema, a TV
e video e assim focando a discussao na gestao dos recursos tecnoldgicos existentes
na escola. O Cine Gestor se constituiu numa atividade de adesado para os gestores.
Café Gestor e Cine Gestor ndo aconteceram com regularidade e sua carga horaria
ndo estava incluida na do curso, nem mesmo foram realizadas em todas as turmas e
por todos os tutores, mas, antes se realizavam a critério destes e seus resultados
foram registrados em relatérios dos tutores e socializados, através de reunides e
comentarios no grupo de discussao virtual tutores Bahia, como no trecho do e-mail a

seqguir:

Oi, gente!

Hoje realizamos o Il Café Gestor DIREC 1/B — regido metropolitana.

Foi avaliada pelos gestores cursistas: proveitosa, interativa, solidaria,
esclarecedora, descontraida, alegre, saborosa e caldrica.

Eu concordei e acrescentei: foi fantastica

Tivemos 90% de freqiiéncia e contamos com a participagdo de trés gestores
gue embora ndo inscritos, estdo apoiando a equipe cursista, com sua
participac@o na escola.

Junho/2005

Tutora
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3.3.3 GRUPO DE DISCUSSAO VIRTUAL

Como advertem Blikstein e Zuffo, devemos ter cautela ao ouvir o canto das
sereias a nos encantarem com as demandas de uma nova sociedade avida por
tecnologia. Contudo, como afirmam esses autores, “devemos usar o que a internet
oferece de novo e positivo [...] a possibilidade de criacdo e expressao pessoal, a
descentralizacdo da producéo de conhecimento” [...] (2003, p. 36).

Assim, na tentativa de consolidar a formagcéo de uma rede de gestores escolares
capaz de articular e estimular a interatividade, a troca de experiéncias e
conhecimentos, potencializando a gestdo do conhecimento através das tecnologias
digitais, foram criados em 2004/ 2005, trés (3) grupos de discussdo virtual,
experiéncias que serviram de referéncia e estimulo para iniciativas similares em
outros grupos.

Em outubro de 2004, foi criado o primeiro grupo de discusséo virtual com uma
das turmas de Gestores cursistas de Salvador. Em seguida, no mesmo ano foi
criado o grupo o grupo virtual de Tutores Bahia e, por ultimo, em julho de 2005, apos
0 periodo de capacitacdo de multiplicadores ocorrido na cidade de Sao Paulo, foi
criado o grupo virtual de Multiplicadores Brasil. Os grupos foram criados e mediados
por um Unico membro, tiveram movimentacao registrada, acompanhada no ambito
da coordenacdo do programa PROGESTAO no Estado e socializada em reuniéo

técnica dos Estados promovida pelo CONSED, em Brasilia, no ano de 2006.

3.3.3.1 GRUPO DE DISCUSSAO DE GESTORES

Convencidos quanto as possibilidades abertas pelo uso das tecnologias digitais,
em especial a internet, e com o levantamento mostrando que os gestores faziam na
época uso de e-mail pessoal, tomamos a iniciativa de propor a criacdo de um grupo
de discusséao virtual, um espaco alternativo, aberto e flexivel que estendesse, para

além do encontro presencial, as discussfes tematicas ali iniciadas.
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Na turma onde se deu a experiéncia, em outubro de 2004, de 38 gestores, 11
possuiam e-mail particular, e, gradativamente estes foram respondendo ao convite e
se associando a iniciativa. No final desse ano, cinco (05) gestores participavam do
grupo e trocavam mensagens. Em 2005, quando foram retomados os encontro
presenciais, novos gestores responderam ao convite para participar do grupo,
inclusive alguns que ainda ndo possuiam e-mail providenciaram o endereco
eletrbnico e entre abril e setembro deste ano o grupo cresceu em 18 associados,
ficando com um total de 23 associados mais o tutor que funcionava como moderador
do grupo que funcionou entre 2004 - 2006.

Essa experiéncia permitia ampliacdo de estudos sobre o tema do modulo e a
propria reflexdo sobre a gestdo dos recursos tecnoldgicos existentes na escola,
provocando uma revisdo nos conceitos das estruturas hierarquizadas,
centralizadoras e autoritarias do modelo de sala de aula que se reproduzia nos
encontros presenciais e da gestao escolar em questao.

A idéia consistia em criar um ambiente colaborativo, onde todos pudessem criar
e recriar as mensagens, sem necessidade de alguém decidindo ou centralizando as
orientacdes, que houvesse propostas a partir do interesse de cada membro e num
movimento dinamico os demais fossem contribuindo, agregando argumentos e
puxando novos fios da narrativa.

Relatos registrados nos e-mail trocados no grupo de discussdao séao
particularmente reveladores do desafio que esta experiéncia representou, tanto para

gestores quanto para o tutor/mediador:

Como fazer para participar, se ndo sei muita coisa, ou melhor, quase nada. To engatinhando...
Espero retorno.

05/05

Vice-diretora

Estou aproveitando a oportunidade para sair da casca do ovo e enfrentar o bicho computador, ndo
chamo mais 0 mouse de ratinho e também ja sei que navegar na internet ndo precisa de barco.

Um abraco
07/05 - Vice-diretora

Sem previsao de dispositivos de controle, apenas era solicitado que o0 grupo
focalizasse, nesse espaco, assuntos e temas relativos a educacao, utilizando o e-

mail particular para outros assuntos. Seguindo as orientagdes sugeridas por Palloff e
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Pratt (2002), buscamos desenvolver atividades para imprimir ao grupo maior
interatividade e assim promover o aprendizado colaborativo.

Desta maneira, foi introduzida a estratégia de dirigir estudos complementares
sobre o tema do mddulo, inclusive sugerindo visitas ao site da Secretaria de
Educacdo e do Ministério da Educacdo, divulgando informacbes de interesse
cotidiano e tarefas do dia- a — dia do gestor. Com isto, mantivemos 0 grupo coeso,
participativo, muito embora as mensagens fossem formais e limitassem a responder
as atividades propostas sem extrapolar para outras possibilidades.

Durante os encontros presenciais, essas atividades eram comentadas e, exposto
0 movimento das discussfes travadas virtualmente durante o periodo de estudo a
distancia, estimulando os comentéarios e as contribuicdes de cada membro do grupo.
Esta sistematica surtiu o efeito desejado, mobilizando que mais pessoas se
associassem ao grupo virtual, como também aumentou a freqiéncia de acesso e
troca de mensagens, confirmando que o grupo ainda precisava do contato face a

face para estar mobilizado.

Gréfico 5 - Movimento do grupo virtual de discussao
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E possivel observar o movimento do grupo através do registro das trocas de
mensagens (e-mail) no grafico, com destaque para o periodo entre os meses de
julho a setembro de 2005, quando foram realizados os estudos dos médulos V a VII.

No més de julho deste ano, quando foi realizado o encontro presencial do médulo V,

2% Gréficos elaborados a partir dos registros contidos no banco de dados do yahoogroups sobre a freqiiéncia da
troca de e-mail entre os participantes do grupo.
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foi apresentado ao grupo sintese da troca de e-mail ocorrido no periodo de 01/06 a
13/7, quando oito (8) gestores participaram com 14 e-mails e a mediadora enviando
10 e-mails. Depois de socializado este levantamento, houve consideravel aumento
de participantes no grupo e também na frequéncia de troca de mensagens. A
experiéncia do grupo virtual passou a figurar nos comentérios destacados nas
avaliacoes dos encontros presenciais, sendo registrado que se mantivesse a troca
de experiéncia on-line, pois esta contribuia com mais seguranca para 0s gestores

orientarem os colegas e alunos no uso do computador.

3.3.3.2 GRUPO DE DISCUSSAO DE TUTORES BAHIA

Neste mesmo periodo, também foi criado o grupo de tutores e multiplicadores do
Estado da Bahia. Esse grupo foi fundado em outubro de 2004 e reuniu trinta e cinco
(35) associados, tendo sua movimentacéo de interatividade mais intensa no ano de

2005, conforme gréfico a seguir.

Grafico 6 - Movimento do Grupo Virtual de Discusséao
Tutores e Multiplicadores PROGESTAO Bahia
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Compunham o grupo a equipe de multiplicadores e tutores da capital e tutores
dos municipios de Juazeiro, Itapetinga, Barreiras, llhéus, Senhor do Bonfim,
Macaubas, Feira de Santana, Irecé, Vitéria da Conquista, Ibotirama, Bom Jesus da
Lapa, Itabuna, Teixeira de Freitas e Seabra.

Entre 2004 e 2006 foram trocadas 540 mensagens. Estas serviam para refletir

sobre a pratica de tutoria, esclarecer duvidas, socializar estratégias usadas para
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resolver problemas de tutoria, sugerir livros e filmes, comentar sobre os encontros
presenciais, trocar informacdes, enviar avisos, estreitar lacos entre colegas tutores,
comemorar aniversariantes do més.

O més de julho de 2005 verificou acentuada troca de mensagens no grupo,
motivado pela participacdo de novos multiplicadores na capacitacdo promovida pelo
CONSED, periodo em que todos o0s acontecimentos eram socializados e

comentados no grupo.

3.3.3.2 GRUPO DE DISCUSSAO DE MULTIPLICADORES PROGESTAO BRASIL

O terceiro grupo virtual a ser criado foi o de multiplicadores Brasil. Ao final do
encontro de capacitagcdo de multiplicadores promovido pelo CONSED em 2005,
relatamos a experiéncia com grupos virtuais que desenvolviamos na Bahia e
sugerimos criar um grupo de carater nacional, como suporte as a¢bes de estudo e
socializacdo de documentos, bem como integrar a equipe de multiplicadores e
tutores do programa dos diversos estados do pais construindo assim uma identidade
coletiva.

O grupo reuniu trinta (30) associados com representantes dos estados de
Tocantins, Goias, Sdo Paulo, Mato Grosso, Santa Catarina, Amapa e Bahia. O
grupo funcionou de forma claudicante, até junho de 2007, com registro de 170
mensagens trocadas. Embora ainda esteja aberta, a lista de discussdo ndo possui
movimentacao posterior a esse periodo. O grafico a seguir descreve o historico das
mensagens no periodo, onde se observa que a interatividade proposta ndo se

efetivou.
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Grafico 7 Movimento do Grupo Virtual de Discusséo
Multiplicadores PROGESTAO Brasil
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E questionavel se nas experiéncias de colaboracdo com grupos de discuss&o
virtual foi consolidada a construgéo de uma identidade coletiva, ou mesmo se houve
socializacéo, producao, circulacdo e armazenamento do conhecimento explicito e
tacito, produzido ao longo da experiéncia do programa. Esse questionamento
comporta a dimensdo do ambiente utilizado, a mediacdo efetivada, o periodo de
mudanca de governo no Estado e a consequente mudanca de gestores nas escolas,
na administracao central e regional e também a conclusdo do programa nas edi¢cdes
realizadas.

Este guestionamento, entretanto, ndo anula ou invalida a potencialidade da
experiéncia como uma estratégia de gestdo do conhecimento em area especifica da
gestao escolar e potencial para estudos e investigacdes futuras.

Construir e sustentar a colaboracdo em ambientes virtuais € um desafio
constante e, neste caso, 0 maior interesse era provocar, nos diferentes grupos uma
visdo mais ampliada das potencialidades do proprio grupo, ou seja, que para além
do espaco e tempo que o programa durasse, existiam outras formas de dar

continuidade e prolongar aquela experiéncia.

3.3.4 O MODULO IX
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No final da primeira edicdo algumas mudangas foram introduzidas na
sistemética de acompanhamento do programa, e revisdo dos instrumentos utilizados
também foram efetivadas.

Uma das mais consistentes inovac¢des ocorridas foi a de iniciar o programa
com o modulo IX, que tem como tema: Como avaliar o desempenho institucional da
escola? Em paralelo ao modulo | foi entregue o médulo IX permitindo desta forma
gue cada escola ao longo dos meses de estudo, efetivamente realizasse o0s
procedimentos de avaliacdo institucional sugeridos no médulo IX.

Esta inovacdo exigiu estratégias de acompanhamento diferenciadas. Na
etapa reservada ao estudo a distancia, a relacdo entre tutor e cursistas era
intensificada, sendo utilizados os recursos de telefone, fax, e-mail, correio (via
DIREC). No encontro presencial, as equipes apresentavam o estudo do modulo e
mais uma unidade de estudo do mdédulo IX, que de fato correspondia a etapas do
processo de avaliacdo institucional. Esta opcédo valorizou o tema da avaliacédo
institucional, chamando a atencdo para a importancia dela, para uma gestéo escolar
democratica, mas, devido ao nivel de dificuldade, o resultado geral ficou a desejar,
demonstrando que sua continuidade precisa de maior reflexao.

Enfim, as equipes escolares que cumpriram a carga horaria integral ou até
75% de presenca e obtiveram média sete no total do curso, foram certificadas pelo
orgao competente.

Atualmente o programa passa por reestruturacdo metodoldgica e logistica,
para atender a demanda dos municipios do Estado, bem como a novos gestores,

dentro da proposta de eleicbes para o cargo de gestor escolar, ora em andamento.

3.4 O CURSO GESTAO ESCOLAR E TECNOLOGIAS

Um dos desafios que se impds ao programa PROGESTAO, desde sua
implantacdo nos Estados foi o de aliar as dimensdes administrativa, pedagoégica e
relacional do programa, a dimensao tecnolégica, ou seja, a gestdo das tecnologias

de informacao e comunicacao ao processo de capacitacdo dos gestores.
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Os Estados de Minas Gerais, Tocantins, Bahia, Santa Catarina, S&o Paulo e
Goias desenvolveram diferentes experiéncias no sentido de incorporar a gestdo das
tecnologias de informacéo e comunicacao ao processo de capacitacao dos gestores.

Destas experiéncias, algumas priorizavam o desenvolvimento de banco de
dados para gerenciamento do programa, outras visavam criar ambientes virtuais de
aprendizagem ou espagos de comunicagdo e féruns entre gestores cursistas e
tutores, ou mesmo fazendo uso de videoconferéncia e teleconferéncia.

O conjunto de experiéncias realizadas ratificava a demanda por capacitacéo
dos gestores para 0 uso das tecnologias de informagdo e comunicacdo na escola,
indicava a condicdo de cada Estado parceiro quanto a existéncia de rede capaz de
suportar essa demanda, principalmente através dos Nuacleos de Tecnologia
Educacional — NTE - existente, como também servia como parametro quanto a
concepcao que deveria ter um programa que abrangesse a dimenséao tecnoldgica na
escola no contexto do programa PROGESTAO.

Conhecendo a experiéncia do curso Gestdo Escolar e Tecnologia, fruto de
parceria desenvolvida entre a Secretaria de Educacédo do Estado de Séo Paulo, a
Pontificia Universidade Catolica de Sado Paulo (PUC-SP) e a Microsoft, o CONSED
considerou ser este, a resposta mais adequada, no momento, as demandas dos
diversos Estados por uma capacitacdo dos gestores para o uso das tecnologias de
informac&o e comunicacao na escola.

Segundo Almeida (2006, p. 106) no ano de 2002 a PUC-SP concebeu um
projeto de formacédo de gestores escolares com o Programa Nacional de Informatica
na Educacdo (Proinfo), da Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED), do MEC?
desenvolvido em parceria com a Universidade do Para — UFPA e as secretarias
estaduais de educacao da regido Norte do Brasil. Experiéncia pioneira que mais
tarde, em 2004 forneceu subsidios a um novo projeto de formacdo de gestores, 0
curso Gestao Escolar e Tecnologias.

Em 2005, mediado pelo CONSED, foi firmado acordo de parceria entre as
Secretarias de Educacdo dos Estados de Para, Pernambuco, Minas Gerais, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul, Mato Grosso, Tocantins, Bahia e o Distrito Federal, a

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e a Microsoft, para

2% Para outras informagdes sobre o Proinfo-SEED/MEC, consultar http://www.proinfo.mec.gov.br
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desenvolverem junto aos cursistas do PROGESTAO, o curso Gestdo Escolar e
Tecnologias.

Visando garantir as caracteristicas especificas do programa e ainda a
necessidade de “resguardar a coeréncia tedrica e a articulagdo entre conteudos,
cronogramas de execucéo e populacdo atendida com o Programa PROGESTAO?”
(ibidem, 2006, p. 109), foi elaborada estratégia operacional que permitisse o
envolvimento da equipe técnica do 6rgdo central de cada Estado parceiro,
inicialmente como monitores que gradativamente assumissem a funcdo de
professores, num processo de transferéncia de metodologia.

O curso Gestdo Escolar e Tecnologias € uma formacéo em servico, modular,
gue combina estudo presencial e a distancia, que acontece em ambiente virtual de
aprendizagem, suportado numa Solucdo Microsoft, e em sua estrutura curricular
articula aspectos tedricos e praticos da gestdo tecnoldgica na escola. O ambiente
virtual € fundamentado numa concepc¢ao de aprendizagem colaborativa, ou seja, um
espaco onde todos sao aprendizes. As atividades sdo propostas considerando o
cotidiano real do trabalho escolar, encorajando o trabalho coletivo na resolucéo de
situacbes complexas e conflituosas, caracteristicas do dia a dia, onde as solucdes
dependem das condi¢cbes em que se realizam de fato, incentivando a criatividade na
descoberta de alternativas inovadoras.

O design do ambiente virtual de aprendizagem pode ser visto como uma
analogia ao espaco escolar. Ao visitante é disponibilizado o Espaco Aberto, com
noticias sobre educacédo, gestdo escolar e atualidades afins, a proposta do curso,
seus objetivos, metodologia, organizacdo e estrutura curricular, link para o0s
parceiros, depoimentos e experiéncias publicadas por alunos do curso.

Como na escola, aqui também, vamos encontrar espacos reservados aos
atores internos acessiveis apenas depois do cadastramento no curso. Meu Espaco é
um lugar para registro de informacdes pessoais e de desempenho e para publicacéo
de projetos e depoimentos.

Meu Curso € a sala de aula, lugar privilegiado para troca de conhecimentos e
saberes. Nele, o aluno interage com colegas e professor, acessa os médulos com

seus conteudos, atividades e as ferramentas de aprendizagem do curso.

% Programa de Capacitacio a Distancia para Gestores Escolares concebido pelo CONSED.
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Assim, o Espaco Aberto, Meu Espaco e Meu Curso sdo espacos analogos
aos que existem na escola presencial, como a conhecemos com espacos permitidos
a circulacédo do aluno e outros restritos a presenca destes, ou seja, esta semelhanca
sinaliza que os paradigmas que sustentam a pratica pedagogica remontam aos
mesmos ja conhecidos. Como chamam nossa atencéo Blikstein e Zuffo (2003, p. 26)
“o fantasma da escola tradicional mostra sua for¢ca até quando estamos desenhando
uma interface que se pretende diferente”.

Na perspectiva da escola, o objetivo é criar condicfes para que 0s gestores
possam desenvolver competéncias para 0 uso das tecnologias da informacéo e
comunicacdo, no cotidiano da escola e da gestdo escolar, e assim, apdiem e
promovam condi¢cdes para que os professores incorporem essas tecnologias a
pratica pedagodgica, favorecendo aos alunos na construgdo de uma aprendizagem
significativa. Em ultima analise, busca-se alcancar a melhoria do processo ensino
aprendizagem.

A estrutura curricular € organizada em eixos tematicos, que partindo do
diagnostico do contexto escolar relativo ao modelo de gestdo praticado, aos
recursos tecnolégicos disponiveis e seus usos, propdem a efetivacdo, na pratica, de
um esboco de acado eficaz de utilizagcdo dessas tecnologias na gestdo escolar,
abrangendo as dimensdes administrativa e pedagégica. E modular e tem uma carga
horéria que pode variar entre 60 e 80 horas aula, de acordo com as especificidades
locais.

O design do curso e as ferramentas disponiveis privilegiaram a colaboracéo, a
interatividade e a autonomia. A agenda é usada para informar atividades e prazos a
serem realizados, visando organizar a acdo pedagodgica, compartilhando
responsabilidades. Correio eletrdnico espaco de comunicacao entre os alunos da
turma. O E-Professor destinado a comunicacdo professor/aluno para esclarecer
duvidas e feedback. Forum espaco privilegiado de aprendizagem, onde s&o
debatidos os temas em estudo.

O portfélio € o espaco individual para postagem e socializacdo das atividades
e outras fontes de referéncia, aqui também a interatividade é priorizada através dos
comentarios que cada colega oferece as atividades disponibilizadas, buscando
construir, a partir da analise e reflexdo, um saber coletivo. Bate-papo, recurso de
interacdo sincrona que favorece a negociacdo e o0 envolvimento da turma na

resolucdo de questbes comuns, bem como na sistematizacado dos temas de estudo.
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Biblioteca onde é disponibilizado, médulo a modulo, o acervo tedrico do curso,
planilhas de avaliacéo de entrada e saida.

O primeiro modulo é presencial e objetiva familiarizar o gestor com o
ambiente virtual de aprendizagem, seus objetivos, metodologia e ferramentas, além
de construir os vinculos de suporte a formacéo da rede de aprendizagem.

O segundo modulo desenvolve-se a distancia e tem como objetivo efetivar, na
pratica, uma agdo envolvendo a gestdo dos recursos tecnoldgicos na escola e a
construcédo de uma proposta coletiva de trabalho.

O terceiro moédulo é presencial e visa a socializacdo entre as escolas
parceiras das estratégias encontradas, no sentido de desencadear 0 processo de
construcdo coletiva do projeto de gestdo das tecnologias da informacdo e
comunicacao.

No quarto e ultimo moédulo, a distancia, pretende-se a constru¢do de um
projeto coletivo de gestao das tecnologias da informacéo e comunicacao na escola.

As atividades em cada moédulo combinam momento de estudo individual,
como leitura e comentario de textos, participacdo no férum, elaboracdo de memorial
e estudo coletivo, como elaboracdo de proposta de acao da escola, escrita de artigo.
A atividade de memorial reflexivo € individual e busca ampliar a compreenséo sobre
mecanismos e estratégias de aprendizagem e as representacdes pessoais que 0
gestor faz da escola em que atua de fato, seus colegas professores, alunos e sobre
si proprio, como educador, no seu contexto cultural e social.

E no memorial reflexivo, elaborado apds o primeiro e terceiro médulos, e na
atividade final de sintese dos memoriais, que o0 gestor registra essas
representacdes, tendo a oportunidade de acompanhar, analisar e interpretar o
préprio processo de aprendizagem, numa auto—avaliacdo de modo que compreenda
suas dificuldades, resisténcias e avancos.

A sequéncia didatica planejada garante, no desenvolvimento do curso, 0
registro do processo de construcdo coletiva do projeto de gestdo dos recursos
tecnolégicos, bem como o compartilhamento desta construcdo, suas dificuldades,
tomadas de decisdes, retrocessos e avancos.

A avaliacdo do curso se da no processo e, refletindo os fundamentos de
autonomia, colaboracdo e inovacdo na gestdo, considera a perspectiva de

desenvolvimento individual através da auto-avaliacdo e o envolvimento na tarefa
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coletiva de produzir um projeto de gestdo dos recursos tecnolédgicos, dentro da
efetiva condi¢cao da escola em que atuam.

Reside nos principios tedricos do programa PROGESTAO e do curso Gest&o
Escolar e Tecnologias a principal articulagéo entre estes, ou seja, a visao da escola
como um sistema organizacional, valorizacdo da cultura escolar, o trabalho em
equipe, a importancia da organizacao de espacos e tempos da escola e a formacéo
de redes de colaboracéao.

3.5 0 CURSO GESTAO ESCOLAR E TECNOLOGIAS NA BAHIA

A finalidade do curso Gestdo Escolar e Tecnologias para a Secretaria de
Educacao da Bahia era a de que este viesse acrescentar a formacdo dos gestores
cursistas do PROGESTAO, o componente da gestdo Otima dos recursos
tecnoldgicos ja existentes na unidade escolar.

Considerando que a estratégia do curso visa a transferéncia de tecnologia
para os Estados parceiros, a Bahia participou da formacao inicial dos professores
especialistas, formando sua propria equipe que foi apoiada por uma professora
orientadora da PUC-SP, responsavel em assessorar a implantacdo das acdes do
curso no Estado.

A diversidade de experiéncias em gestdo escolar e a disponibilidade para
enfrentar o desafio da proposta foram os aspectos primordiais ha composicédo deste
grupo composto por quarenta e oito profissionais, selecionados entre multiplicadores
e tutores do PROGESTAO, professores multiplicadores do NTE, diretores, vice-
diretores e coordenadores pedagdgicos cursistas do programa.

Esta composicdo conferiu ao grupo um perfil diversificado e complementar,
uma experiéncia singular de formacdo de uma rede capaz de olhar a escola e sua
relacdo com as tecnologias da informacdo e comunicacdo, a partir de diferentes
percepcdes e papéis. Ressalta-se que na realizacdo do curso, as turmas foram
assistidas por duplas de professores especialistas, organizadas a partir da
perspectiva de diferentes experiéncias em gestédo escolar e dominio das tecnologias.

A formacdo dos professores especialistas, denominacdo atribuida a

professores, multiplicadores, tutores da Secretaria de Educacéo, desenvolveu-se
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através de oficinas presenciais, videoconferéncias e estudo a distancia no ambiente
virtual de aprendizagem?®.

O design educacional do curso propicia a interatividade entre os professores
especialistas, ndo s6 durante a fase da formacgéo, quanto no percurso do trabalho
como um todo. A colaboracdo constitui-se uma caracteristica forte deste grupo que
experimentou as diversas possibilidades virtuais disponiveis no ambiente em
diferentes tempos e espacos. Inclui-se aqui a utilizagédo de chat para planejamento
virtual das oficinas presenciais, que ocorriam num mesmo cronograma em dezesseis
pontos diferentes do Estado.

O curso aconteceu em duas edigbes, no ano de 2006, contemplando na
primeira edicdo escolas de ensino médio da capital e interior, cujos gestores
tivessem participado do PROGESTAO ou estivessem em curso e, na segunda
edicdo gestores das escolas de ensino fundamental da capital, sendo que estes nao
cursaram o PROGESTAO, desde quando este curso atendeu somente escolas de
ensino medio.

Cabe aqui destacar que observamos significativa diferenca nos resultados
entre escolas de ensino médio e fundamental, em especial na dimenséao tecnoldgica,
ponto este que pode ser reflexo do fato de que a opcéao na disponibilidade dos
equipamentos de informatica tem recaido nas escolas de ensino médio ou
compartilhadas, marcando a desigualdade entre esses niveis de ensino. Segundo o
caderno de informacdo SEC/2007, foram adquiridos em maio de 2007, 593
laboratérios de informatica com recursos do Proinfo e Projeto Alvorada. Com essa
aquisicao, quase 100% das escolas de ensino médio e compartilhado passaram a
contar com laboratorio de informatica.

A amplitude, como é concebido o conceito de tecnologia, permitiu que cada
escola pudesse conceber seu projeto de gestdo dos recursos tecnolégicos a partir
de seus proprios limites e possibilidades. Desta forma, nos municipios onde as
dificuldades de conexdo da internet sdo mais intensas, observamos uma forte
tendéncia na opcdo do radio escolar como midia informacional e comunicacional
preferencial.

A realizacdo deste curso revelou a precariedade das condi¢cdes técnicas das

escolas, principalmente em relacdo a computadores e internet, haja vista que na

26 Consultar www.gestores.pucsp.br
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maior parte das vezes o curso realizou-se através do uso de CD-ROM e atendimento
presencial aos gestores, por professores especialistas em visita as escolas,
denotando uma forte caracteristica de curso presencial no suporte as colaboracfes
on-line entre equipes gestoras.

Ora, assim como se concretiza a gestdo nas dimensdes administrativa,
financeira e pedagodgica na escola, de igual forma ocorre também a gestdo das
midias no contexto escolar. As diferentes midias, incluindo aqui os computadores e
a internet, chegaram & escola sem alterar a estrutura fragmentada e mecanicista da
era industrial, mas antes, sao incorporadas e adaptadas ao modelo organizacional e
pedagdgico em uso.

Ora, essa realidade pode ser indicativa de que as escolas ainda nao retnem
condicdes suficientes e adequadas para uso e gestao satisfatoria das tecnologias da
informagédo e comunicagao, entretanto essa mesma experiéncia sinaliza a existéncia
de forte interesse da comunidade escolar em construir essas mesmas condicdes,
tornando dimenséo tecnoldgica um fator de desenvolvimento e aperfeicoamento da
pratica pedagdgica, no sentido de enfrentar os desafios que a sociedade do
conhecimento apresenta a educacao.

Esse curso agregou a formacdo de gestores, o elemento da gestdo dos
recursos tecnologicos, favoreceu a utilizacdo do espaco virtual sincrono e
assincrono, como possibilidade de interlocucédo e colaboracéo entre parceiros que
enfrentam cotidianamente desafios comuns, mas que também realizam acdes bem
sucedidas, encontram solu¢cdes inovadoras, que podem ser socializadas,
beneficiando outras escolas em diferentes lugares e tempos, valorizando o coletivo

da escola.

Inserir-se na sociedade da informa¢&o ndo quer dizer apenas ter acesso a
tecnologia da informacdo e comunicacédo, mas principalmente saber utilizar
essa tecnologia para a busca e selecdo de informagfes que permitam a
cada pessoa resolver os problemas do cotidiano, compreender o mundo e
atuar na transformacgéo do seu contexto (ALMEIDA, p.71).

Computadores podem ser ferramentas importantes na coleta, armazenamento
e distribuicdo de dados e informacdes, entretanto apenas a condi¢cdo humana pode
transformar estes em conhecimento, através da competéncia humana para
comparar, estabelecer consequéncias, conexdes e comunicacdo entre fatos,
fendbmenos e os sujeitos. Com a internet € possivel a escola mostrar-se e conectar-

se com a comunidade escolar e local, ampliando seus horizontes, situando-se num
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espaco para além de seus muros, transformando n&do apenas o que é ensinado na
escola, mas principalmente a forma como é ensinado.

Para Freire (2007, p. 22), saber que “ensinar n&o é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producédo ou a sua construcao” é condi¢cao
para uma prética educativa coerente com o respeito a ética e a dignidade humana.

Assim, para além das opc¢Oes tecnoldgicas que se faca, € antes necessario ter
clareza e profundidade sobre os principios da educac¢édo e do ato de ensinar, uma
“‘experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosiologica, pedagdgica, estética e
ética” (ibidem p. 24). Uma pedagogia coerente com as demandas da sociedade do
conhecimento para o que, “necessitamos que se cristalize e se enraize um
paradigma que permita o conhecimento complexo” (MORIN, 2006 p. 32).

Enfim, compete aos lideres da gestdo na escola potencializar o uso das
tecnologias, de forma que dados possam ser transformados em informacdes e estes
em conhecimentos pertinentes que possam contribuir nas tomadas de decisdes
sobre processos de ensino e aprendizagem. Para isto, € preciso levar em conta 0s
modos e rituais de comunicacdo no espaco escolar, a existéncia ou ndo de uma
cultura de colaboracgéo, a organizacdo do espaco e tempo, bem como as formas de
relacionamentos e clima organizacional.

Ora, do ponto de vista das inovagdes incrementais implementadas pelo programa
na formacdo continuada de gestores escolares desde sua concepcao tedrica e
metodolégica valorizando o aprendizado em equipe e a colaboracdo, até a
composicao das equipes de gestores, podemos indicar ser este uma estratégia de
gestdo do conhecimento. E sobre essa argumentacdo que estruturamos o préximo

capitulo.
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4 A GESTAO DO CONHECIMENTO E A FORMACAO DO GESTOR
ESCOLAR

4.1 GESTAO DO CONHECIMENTO NAS ORGANIZACOES: EMPRESAS E
ESCOLAS

Neste estudo situamos organizacbes a partir do paradigma socio técnico
estabelecido, tendo como principais eixos de transicdo os avancgos em eletrénica e
informac&o, telecomunicagbes, criacdo da internet, tecnologia de rede e
desenvolvimento da biotecnologia e atributos caracteristicos a abrangéncia, a
complexidade e a disposi¢cao em forma de rede.

Neste paradigma, empresas se caracterizam como unidades socio- técnicas
de producdo. A dimensdo socio refere-se as relacdes que se firmam entre as
pessoas dentro da empresa e entre estes e 0s agentes econémicos externos como
fornecedores, clientes, concorrentes e outros, e a dimenséo técnica € relativa aos
conhecimentos codificados ou ndo que direcionam atos e decisfes de producédo e

consumo.

De modo mais geral, no periodo de 1965 a 1973, tornou-se cada vez mais

evidente a incapacidade do fordismo (formato organizacional
predominantemente associado ao padrdo tecno-econémico vigente na
época) e do keynesianismo (forma predominante de intervencdo do Estado)
de conter as contradi¢bes inerentes ao capitalismo. Na superficie, essas
dificuldades podem ser mais bem apreendidas por uma palavra: rigidez.
Havia problemas com rigidez dos investimentos de capital fixo de larga
escala e de longo prazo em sistemas de produ¢do em massa que impediam
muita flexibilidade de planejamento e presumiam crescimento estavel em
mercados de consumo invariantes. Havia problemas de rigidez nos
mercados, na alocacdo e nos contratos de trabalho [...] Por traz de toda
rigidez especifica de cada area estava uma configuragdo indomavel e
aparentemente fixa de poder politico e relagBes reciprocas que unia o
grande trabalho, o grande capital e o grande governo no que parecia cada
vez mais uma defesa disfuncional de interesses escusos definidos de
maneira tao estreita que solapavam, em vez de garantir a acumulagéo do
capital (HARVEY, 1996 apud LASTRES e FERRAZ, 1999, p.36).

O reconhecimento dessas transformacdes e dos avancos proporcionados por
tecnologias da informacdo e conhecimento gera novo paradigma na economia,
reconhecido também em outras areas, sendo este denominado como economia
informacional (CASTELLES, 1996); economia do aprendizado (LUNDVALL e
JOHNSON, 1994; FORAY e LUNDVALL, 1996, LUNDVALL e BORRAS, 1998),
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economia baseada no conhecimento (BELL,1973; TOFFER, 1990, DRUCKER,
1993, DOSI,1996; GRANT, 1996).

Ora, sobre conhecimento ndo ha um conceito sobre o qual verse um
consenso. O dicionério de filosofia (ABBAGNANO, 2003, p. 174) expbe que:

A doutrina do conhecimento surgiu no mundo antigo como identificacéo [...]
para Platdo conhecer é estabelecer uma relacdo de identidade com o objeto
em cada caso, ou uma relacdo que se aproxime o maximo possivel da
identidade [...] Segundo Heidegger, conhecer € um modo de ser do ser-no-
mundo, isto é do transcender do sujeito para o mundo [...] todas as
manifestagcbes ou graus do conhecer (observar, perceber, determinar,
interpretar, discutir, negar e afirmar) pressupdem a relacdo do homem com
0 mundo e s6 sdo possiveis com base nessa relacdo. ldéia compartilhada
por filosofos de procedéncia diferente, ainda que muitas vezes sob
terminologias diversas [...].

Segundo Davenport e Prusak (1998, p. 6), ‘o conhecimento pode ser
comparado a um sistema vivo, que cresce e se modifica a medida que interage com
o meio ambiente”. Nonaka e Takeuchi (1997, p. 63) observam que “o conhecimento,
diferentemente da informacéo, refere-se a crencas e compromisso“, para esses
autores valores e crencas fazem parte do conhecimento, pois determinam, em
grande parte, a maneira como cada individuo conhece, absorve e conclui a partir de
suas experiéncias pessoais.

Contudo, € razoavel que o conhecimento seja para as organizacdes um
recurso que pode e deve ser gerenciado como diferencial e estratégico, para o que é
relevante distinguir entre tipos de conhecimento tacito e explicito.

Definido por Polanyi, na década de 1950, conhecimento tacito representa as
experiéncias individuais e estas sdo muito mais do que o que € possivel narrar ou
descrever, € compartilhado diretamente pelos individuos, sendo desta forma mais
dificil de ser armazenado e gerido. Essas caracteristicas colocam o conhecimento
tacito como diferencial basico para as organizacoes.

Nonaka e Takeuchi (2008, p. 19) explicam que o conhecimento tacito existe
em duas dimensdes: a técnica e a cognitiva. A dimenséo técnica também chamada

de “know-how” “engloba as habilidades informais e de dificil deteccédo”, inclui
também “as intuicdes, os palpites e as inspiragdes derivadas da experiéncia
corporal”. A dimensao cognitiva consiste “em crencgas, percepgoes, idéias, valores,
emocgdes e modelos mentais tdo inseridos em nds, que os consideramos naturais”

(ibidem, p. 19).
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Na andlise de Terra (2008, p. 214), “a principal vantagem competitiva das
empresas baseia-se no capital humano, ou ainda no conhecimento tacito que seus
funcionarios possuem”, esclarece ainda o autor que conhecimento tacito leva tempo
para ser construido e é de “certa forma invisivel, pois reside na “cabeca das
pessoas”.

O conhecimento explicito pode ser armazenado em bancos de dados e
documentos, transmitido e gerido de maneira mais facil, completa e segura, pode ser
expresso em palavras, nUmeros e outros simbolos. Para autores como Nonaka e
Takeuchi, o diferencial estratégico para a empresa reside na conversdo desses
conhecimentos na organizacéo, vistas como organismos vivos e hdo maquinas.

Segundo Terra (2001, p. 82):

A gestdo do conhecimento estd, intrinsecamente, ligada & capacidade das
empresas em utlizarem e combinarem as varias fontes e tipos de
conhecimento organizacional para desenvolverem competéncias especificas
e capacidade inovadora que se traduzem, permanentemente, em novos
produtos, processos, sistemas gerenciais e liderancas de mercado.

Estudos produzidos por Nonaka e Takeuchi, em empresas japonesas que
desenvolveram o modelo organizacional toytista, resultaram na elaboracdo de
importante teoria sobre a criacdo do conhecimento nas organiza¢des, denominada
como espiral do conhecimento. Dizem esses autores “nosso modelo dindmico de
criacdo do conhecimento estd ancorado no pressuposto critico de que o
conhecimento humano é criado e expandido através da interacdo social entre
conhecimento tacito e o conhecimento explicito” (NONAKA, TAKEUCHI, 2008, p.
59). E a essa interagao social denominam “conversao do conhecimento”.

O toyotismo, segundo Passos (1999, p. 68), “revolucionou os processos de
trabalho e de producéo, recuperando possibilidades de gestdo concretas e formas
de gerenciar o trabalho impensaveis no paradigma fordista — taylorista, inclusive
para o ponto de vista dos trabalhadores”. Sao consideradas principais caracteristicas
do modelo organizacional toyotista a cooperacao e a autonomia.

O aspecto da cooperagdo consiste em uma:

Peculiar conformacé@o do célculo econébmico incorporando para todos os
agentes da producdo (e ndo apenas para os capitalistas) a nogcdo de que
suas rendas dependem dos resultados econdmicos do comportamento
agregado da empresa, numa perspectiva de médio e longo prazo (ibid p.
67).
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Quanto a autonomia, o principio € que esta se constitui “ndo em uma
autorizagdo para cada um fazer o que bem entendesse, mas sim para fazer o
necessario a obtencdo maximizada da producdo com qualidade, ou seja, sem
defeitos” (ibid, p. 65).

A criacdo do conhecimento organizacional é fruto da interacdo entre os
conhecimentos tacitos e explicitos e a organizacdo deve encontrar meios para
facilitar o acumulo e a mobilizacdo dos saberes téacitos, base da criacdo do
conhecimento organizacional, e favorecer a ampliacdo das comunidades de
interacdo (NONAKA, TAKEUCHI, 1997). Vale ressaltar que o “conhecimento ndo é
explicito ou tacito. O conhecimento é tanto explicito quanto tacito. O conhecimento é
inerentemente paradoxal, pois € formado do que aparenta ser dois opostos”
(NONAKA, TAKEUCHI, 2008, p. 20).

Entdo, considerando as peculiaridades do modelo organizacional toyotista
Nonaka e Takeuchi desenvolveram os principios do processo de conversao que
compdem o modelo da espiral do conhecimento, que compreendem a socializacéo,

a externalizacéo, a combinacéo e a internalizagao.

CGMPETI(;ﬁD

SOCIALIZAGAD EXTERMALIZAGAD
Compartilhamento Conversdo do
de experiéncias conhecimento

tacito em explicito
INTERNALIZACAD COMBINAGAD
Incorporacio do Sistematizagio
conhecimento explicito de conceitos

no conhecimento tacito

ot

COOPERAGAO
Figura 3 Espiral do Conhecimento — Extraido de NONAKA, |. & TAKEUCHI, H., (1997, p. 80).
O processo de socializacdo (tacito para tacito) € o compartilhamento do
conhecimento tacito, por meio da observacéo, imitacdo ou pratica. Sem alguma
forma de experiéncia compartilhada, é quase impossivel uma pessoa interpretar o

raciocinio do outro. Externalizagdo (tacito para explicito) € a conversdo do
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conhecimento tacito em explicito e sua comunicacdo ao grupo mediada por
metaforas e analogias. Combinacdo (explicito para explicito) — esse processo
envolve diferentes conjuntos de conhecimentos, a padronizacdo do conhecimento e,
sua codificacao € expressa, em forma de documentos, relatérios, manual, guia redes
de comunicacdo através do que sao formulados e estruturados novos conceitos
incorporados a um novo produto. Internalizacdo (explicito para tacito) é quando
novos conhecimentos explicitos sdo compartiihados na organizacdo e outras
pessoas comecam a alcanca-los e utiliza-los para aumentar, estender seu préprio
conhecimento tacito.

Estes processos devem ser gerenciados de maneira articulada e ciclica,
“‘integradas como etapas de um processo continuo e circular, que ocorre no meio de
um grupo, coletividade ou comunidade de praticantes na organizagédo” (OLIVEIRA
JR, 2008, p. 149). Essas etapas iniciam com o compartilhamento do conhecimento
tacito, até que alcancem expressdo do conhecimento tacito original, num
conhecimento explicito, codificado. Nesta fase, o novo conceito precisa ser
justificado, ou seja, a organizacdo atesta sua validade, que sendo positiva
transformara o conceito num arquétipo, na forma de um novo produto, prototipo,
campanha ou processo. A partir desse ponto, o0 conhecimento é compartilhado por
toda organizacao e por elementos externos.

Entretanto, é necessaria a existéncia de determinadas condicbes na
organizacao, referentes a atividade de grupo, criacdo e acumulo de conhecimento
individual, para se que desenvolva o modelo da espiral do conhecimento. Essas
condicbes sdo denominadas de intencdo, autonomia, flutuacdo e caos criativo,
redundancia e requisito variedade.

A intencdo organizacional € expressa na definicdo da visdo, valores e metas
da organizacdo e orienta os critérios para julgamento sobre o conhecimento mais
relevante como recurso para a organizagao, “ela € necessariamente carregada de
valor” (NONAKA, TAKEUCHI, 2008, p. 72).

A autonomia € uma condicdo necessaria a promocdo da espiral do
conhecimento porque ela “aumenta a possibilidade de motivagao dos individuos
para a criacdo de novos conhecimentos [...] idéias originais emanam dos individuos
autbnomos, difundem-se nas equipes e tornam-se, entdo, idéias organizacionais”
(ibid, p, 73). A flutuacdo e o caos criativo funcionam como espaco aberto a

ambigilidade e questionamento continuo sobre o estabelecido, exige dialogo e
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reflexdo sobre a pratica para fazer chegar a novo conhecimento. O caos pode
nascer de uma verdadeira crise na organizagcdo, ou pode ser gerado
intencionalmente pelos lideres, também denominado de “caos criativo”. Essa
condicao faz aumentar a tensao dentro da organizagao e permite aos seus membros
concentrar a atengéo na definicdo do problema e resolucéo da crise.

Nonaka e Takeuchi chamam a atencéo para a conotacdo diferenciada que o
termo “redundancia” pode ter para organizacées ocidentais, representando
duplicacdo desnecessaria, desperdicio ou sobrecarga de informacdes e o que
significa para organiza¢des orientais “existéncia de informagdo que vai além das
exigéncias operacionais imediatas dos membros da organizacao [...] especialmente
importante no estagio de desenvolvimento do conceito” (ibid, p. 78).

A quinta condi¢cdo é denominada requisito variedade, e se refere a condi¢ao
de que a organizacao precisa combinar diversidade interna com complexidade do
ambiente, para lidar com os desafios que surgem no processo. Modelos
organizacionais que mudam com frequéncia a sua estrutura e desenvolvem
estruturas planas e flexiveis, com interligacdo entre as diferentes unidades, obtém
melhores resultados em ambientes complexos.

Pressuposto do modelo de conversdo do conhecimento criado por Nonaka e
Takeuchi é que o conhecimento é composto do que aparenta ser opostos, que 0
conhecimento é paradoxal, pois sintetiza o0 aparentemente oposto e contraditorio.
Afirmam esses autores que “a chave para liderar o processo de criagdao do
conhecimento é o raciocinio dialético, que transcende e sintetiza as contradigbes”
(ibid, p. 21). Com base nestes pressupostos podemos visualizar uma sintese entre
0S opostos, organizacdo de empresas e organizacdes escolares buscando uma
sintese sobre a gestdo do conhecimento.

Escolas se constituem organizacdes da sociedade e como tais necessitam ser
administradas, contudo dada a natureza especifica do trabalho educacional e de
seus fins, sua administracdo e gestdo € peculiar. Paro (1997), afirma que “se
administrar € utilizar racionalmente o0s recursos para a realizacdo de fins
determinados, administrar a escola exige a permanente impregnacado de seus fins
pedagodgicos na forma de alcanca-los”.

Contudo, como adverte Névoa (1992, p. 114), “a afirmagao da especificidade
radical da acao educativa ndo pode justificar um alheamento face a novos campos

de saber e de intervengao’.
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Assim, consideramos valida uma abordagem de gestdo do conhecimento
baseada em fundamentos oriundos do campo econémico e empresarial aplicada em
organizagao educacional, sem que isto se constitua numa “transferéncia acritica e
redutora das perspectivas organizacionais para o espago escolar” (ibid p. 114).

A descentralizacdo ao tempo em que contribuiu para firmar a escola como
espaco de formacdo e de tomada de decisbes pedagdgicas, curriculares e
administrativas, também expds suas fragilidades em relacdo a formacédo adequada
de seus membros para o enfretamento dos desafios, da complexidade e da
incerteza, também tornou visivel a necessidade do fortalecimento de mecanismos de
gestdo participativa. Programas e projetos de formagcdo de professores e de
gestores especificamente séo ferramentas de fortalecimento da escola como espaco
organizacional.

Estabelecendo relacdo entre processos de gestdo do conhecimento e
aprendizagem organizacional Saint-Onge (apud TABORDA et al, 2004, p. 2) diz que
‘o conhecimento é a capacidade de agir eficazmente e aprender é transformar
informacdo em conhecimento. Tanto o conhecimento quanto a aprendizagem
oferecem capacidades ao nivel pessoal e organizacional”.

Desde a década de 70 a aprendizagem organizacional tem sido tema do
interesse de diferentes autores (Argyris e Schon, 1978; Fiol e Lyles, 1985; Ghoshal,
1987; Miles, 1982), alternando por correntes que ora atribuem as tecnologias a
chave do sucesso das organizacbes no desenvolvimento do aprendizado
organizacional, ora atribuem esse sucesso ao permanente contato entre o0s
membros da organizacao e a crescente autonomia destes para propor experimentos
e inovacbes. Sobre a criacdo de novos conhecimentos no sistema toyota, Nonaka
observa que este vai mais além do que processar informacdes objetivas, ou seja, a
criacdo de novos conhecimentos neste sistema “depende do aproveitamento dos
insight silenciosos e, em geral, altamente subjetivos, das intuicées e dos palpites dos
funcionarios individualmente” (NONAKA, 1997, apud RUAS, 2008, p. 251).

Essa aprendizagem efetivada por individuos sociais e historicos, apoiados por
tecnologias sofisticadas ou ndo, é promotora e criadora de conhecimentos?’ que
contribuem com o melhor desempenho da organizacdo, em razdo da natureza e

cultura organizacional, pois ndo ha& um modelo Unico e generalizavel que

2 Considerando a perspectiva de Nonaka e Takeuchi conhecimento é tanto tacito quanto explicito.
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corresponda as necessidades das organizacdes em geral, mas, antes esses
modelos precisam ser criados a partir das demandas peculiares das organizagoes,
de sua area de atuacdo, objetivos e necessidades dos seus membros, levando em
consideracao ainda a face aparentemente oposta e contraditoria do aprendizado,
qgual seja o conceito de desaprendizagem (LYLES, 1998) ou esquecimento
(JOHNSON e LUNDVALL, 2005).

Para Lyles (2008, p. 274), “a aprendizagem de nivel mais alto envolve um
ajustamento das missdes globais, das crencas e normas resultantes de novos
modelos de referéncia, de novas habilidades e da desaprendizagem de programas
anteriores bem-sucedidos”. Sobre o que denominam economia do aprendizado
Johnson e Lundvall (2005) dizem que em razdo do acelerado desenvolvimento e
destruicdo do conhecimento para uma parcela das organizagdes, “o que conta nao é
tanto 0 acesso a um estoque de conhecimento especializado. A chave do sucesso
estd no rapido aprendizado e esquecimento (quando formas ultrapassadas de
realizar atividades atrapalham o aprendizado de novas formas)” (ibid p. 85). Para
esses autores, tanto individuos quanto instituicbes precisam renovar suas
competéncias, continuamente, incluindo “os segmentos sociais afetados pela
aceleragcdo da mudanga” (ibid, p. 85).

Organiza¢des baseadas no conhecimento combinam variadas estratégias de
gestdo do conhecimento, desde aquelas que requerem sofisticada tecnologia com
gerenciamento eletronico de documentos — GDE, enterprise resource planning —
ERP, workflow, data warehouse, como as intranets corporativas, até as mais
informais como a “hora do cafezinho” ou a promogao de espacgos de esporte e lazer
para os colaboradores e, as vezes concorrentes. Neste conjunto ainda se incluem
oficinas, (workshop), visitas a outras organizacdes (parceiras ou concorrentes),

reunides e tempestades de idéias (brainstorming).

42 A FORMACAO DO GESTOR COMO ESTRATEGIA DE GESTAO DO
CONHECIMENTO

Como mecanismos de gestdo do conhecimento que favorecem e

potencializam a aprendizagem organizacional, encontramos o desenvolvimento de
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comunidades de pratica, redes de relacionamentos, ambientes de colaboracgéo,
foruns, listas de discusséo, ou seja, valorizacdo de espacos de interagdo entre 0s
funcionarios, fornecedores, clientes, gestores das organizagfes, professores, alunos

e comunidade escolar.

No bojo do aprendizado organizacional estdo os programas de formacéo
continuada, a troca de experiéncia, a criacdo e o compartilhamento do
conhecimento. Ademais, também esta o desenvolvimento de competéncias
e habilidades profissionais para interagir de forma efetiva com a informacéo
e 0 conhecimento para que os funcionarios possam numa situacao
qualquer, identificar, localizar, avaliar, organizar, comunicar, e utiliza-los
tanto para a resolucdo de problemas como para o aprendizado ao longo da
vida (BURNHAM, et al, 2006, p. 13).

As inovacdes realizadas no desenvolvimento do PROGESTAO, pela equipe
do estado da Bahia, buscaram intensificar e dinamizar essa formacédo da rede de
gestores, incentivando a producédo e compartilhamento do conhecimento dentro de
cada unidade escolar e entre escolas, usando para isto espacos presenciais e
virtuais, expandindo o curso para outros recursos de educacéo a distancia, além do
material impresso.

Na concepcéo e fundamentos do PROGESTAO ndo encontramos expressos
conceitos de gestdo do conhecimento, aprendizagem organizacional, capital humano
ou outros que indiguem essa base tedrica como parte dos objetivos tracados. No
gue concerne a competéncias profissionais a serem desenvolvidas ou consolidadas,
descritas como objetivos da formacdo também, ndo foram encontradas evidéncias
em direcao a gestdo do conhecimento como competéncia gestora a ser construida.

Entretanto, quando em sua metodologia a orientacdo expressa € a de que “os
participantes do curso sao inscritos em equipes formadas por gestores oriundos de
uma mesma escola, ou de diferentes escolas de uma mesma localidade” (Guia
Didatico, 2001 p. 13), podemos dizer que esse aspecto € um diferencial em relagcéo
a outros cursos ofertados, e na pratica serve como elemento que favorece o
processo de socializacdo do conhecimento tacito na organizacdo escolar e entre as
escolas participantes do curso. Essa opcdo metodolégica visa atender ao
pressuposto de gestdo do PROGESTAO, que se refere a “formacéo de redes” (ibid,
p. 12), indicando a troca de experiéncia como possibilidade de melhoria da gestao

escolar.
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Contudo, analisando o instrumento de avaliagdo, proposto pelo programa
como “avaliagdo do encontro presencial’, observamos que a responsabilidade pela
“formacao de redes” recai na figura do tutor, ou seja, ao final de cada encontro
presencial os gestores avaliam se o tutor “enfatizou a importancia da formagao de
redes com outras equipes de gestdo” (Guia Suplemento do Tutor, 2001). Neste
caso, espera-se que o tutor assuma o papel central de mobilizador das equipes e
tome para si a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso da empreitada, 0 que néao
corresponde a légica da formacdo de redes, que sdo autogeridas e seguem uma
I6gica heterarquica.

Para Castells (2006, p.232), “o desempenho de uma determinada rede
dependera de dois de seus atributos fundamentais: conectividade, ou seja, a
capacidade estrutural de facilitar a comunicagdo sem ruidos entre seus
componentes; coeréncia, isto €, a medida em que ha interesses compartilhados
entre os objetivos da rede e de seus componentes”.

Ressaltamos, contudo, que é possivel indicar aspectos da formacédo de
gestores, no modelo do PROGESTAO, relativos as condi¢cbes criadoras de
conhecimento, citadas por Nonaka e Takeuchi, bem como reconhecer os principais
modos de conversdo do conhecimento utilizados.

Em sua analise sobre o modelo da “Espiral do Conhecimento”, Burnham e
Souza (2005, p. 72) referindo-se aos condicionantes que impulsionam este modelo e
a interacdo circular entre os conhecimentos “tacitos e explicitos”, dizem que estes
“também devem coexistir em cursos a distancia”.

Assim, observamos que na perspectiva do programa de formacédo do gestor
escolar, das cinco condi¢cbes criadoras do conhecimento, trés se encontram
plenamente trabalhadas, intencdo, autonomia e redundancia, uma se observa
parcialmente, flutuacdo e caos criativo e uma dessas condi¢cbes ndo se manifesta,
variedade de requisitos.

A intencdo se expressa no pressuposto da participacdo da equipe gestora no
programa e na preocupac¢do com a formacgédo de rede de gestores. A promocdo da
autonomia € principio basico do programa, que relaciona essa construcdo ao
desenvolvimento de competéncias profissionais. A redundancia é levada a efeito em
atividades de estudo individual e em equipe e na socializacdo realizada por cada

equipe escolar, durante os encontros presencias do curso.
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A condicao de flutuacdo e caos criativo é parcialmente estabelecida, pois é
bastante valorizada a reflexdo sobre a préatica e o didlogo entre os membros das
equipes escolares. Entretanto, tensdes e conflitos sdo evitados, contornados por
uma aparente harmonia e busca de consensos. Quanto a condicdo de requisito
variedade n&o ha evidéncias que apontem para diversidade interna, mantendo-se
uma estrutura vertical e pouco flexivel.

Quanto ao modelo de conversdo do conhecimento observado no ambito do
programa, destacamos que o mais intensamente utilizado € o de socializagdo (tacito
para tacito), através das reunifes de estudo e apresentacdo das atividades. A
externalizacdo (tacito para explicito) com a criagcdo de conceitos e registro formal,
sistematico, embora ocorram, ndo € incorporada pela equipe, ficando, em geral,
restrito a pessoa do gestor, permanecendo de dificil acesso aos demais membros da
equipe. O processo de combinacao (explicito para explicito) também é parcialmente
desenvolvido principalmente pela falta de “memdria” dos conhecimentos produzidos
e dos escassos e limitados recursos de processamento de informacgdes.

A elaboracdo ou revisdo coletiva do projeto pedagogico da escola e do
memorial do curso talvez tenham contribuido para um melhor desenvolvimento
desse processo de conhecimento, contudo, essa elaboragcéo na pratica ainda ficou
restrita a “alguns poucos eleitos”. Nas avaliagcbes dos encontros presenciais, 0S
gestores registravam como positivo 0 uso, por eles, de equipamentos, como data
show e o desafio na elaboracdo de graficos e tabelas e apresentacbes em slide,
tudo visto como avanco na reflexdo sobre a propria realidade e na forma como
expressar esse conhecimento. O processo de internalizacdo (explicito para tacito)
pelo modelo hierarquizado de gestdo, também nao flui no conjunto da equipe, ou
seja, cada um participa apenas dentro da sua area de competéncia.

Revisando a trajetéria de grandes empresas como a Skandia, Siemens e
Nokia, pioneiras em gestdo do conhecimento, Ichijo (2008, p. 118) reconhece que o
sucesso delas reforca o interesse pela administracdo do conhecimento, porém, ao
mesmo tempo, deixa claro que “os processos humanos envolvidos — criatividade,
conversdo, discernimento, ensino e aprendizado — séo dificeis de quantificar [...] o
conceito de administragdo do conhecimento em si mesmo € limitado”, conclui. A
gestdo do conhecimento em organizacdes vai enfrentar barreiras, tanto individuais
guanto organizacionais. A andlise e interpretacdo de documentos do programa como

as avaliacdes escritas pelos gestores feitas ao final de cada encontro presencial e
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mensagens trocadas por e-mail, evidenciam a ocorréncia dessas observacoes, no
contexto do PROGESTAO. Como nos exemplos transcritos a seguir, ou seja, a
socializacdo do conhecimento tacito € preponderante, com énfase no recurso da
oralidade e pouco registro sistematico, escrito dos conhecimentos, havendo também
barreiras a circulacdo destes conhecimentos entre os membros das equipes
escolares.

No comentério de uma vice-diretora na avaliacdo do encontro presencial do
mddulo Il — Como promover, articular e envolver a acao das pessoas no processo de
gestao escolar? — podemos observar que recai sobre o processo de socializagcéo o

principal modo de conversao do conhecimento:

Os grupos nas apresentacdes acabam falando apenas de sua realidade
escolar, isto é relacionam os aspectos do mddulo (as atividades) apenas
dentro da realidade de sua escola, esquecendo que quem esta ouvindo ndo
conhece aquela realidade. O assunto as vezes é desviado fica apenas em
relatos de experiéncia.

Comentarios na avaliacdo do encontro presencial do médulo VI — Como
gerenciar o0s recursos financeiros?

Coordenadora Pedagogica

“A partir do estudo deste médulo posso informar aos professores sobre os
investimentos disponiveis e seus usos.”

Vice-diretora

“A coordenadora pedagdgica que nao tinha informagéo sobre o financeiro da
escola agora pode discutir esse assunto conosco.”

Comentario de uma diretora enviado por e-mail do grupo, sobre o médulo VI —

Como discutir a aplicacdo dos principios da administracdo publica, se nédo
sdo cumpridos os calendarios de repasse dos recursos financeiros? O
tempo € imprescindivel para que possamos cumprir as normas
estabelecidas com seus respectivos prazos, evitando prejuizos no
andamento das ac¢bes. De que forma o gestor pode se articular diante de
sérios desafios como esse? Partilhar o poder com outros atores?
Descentralizar... Descentralizar... para fingir que esta se fazendo uma

administracd@o de qualidade?

Embora reconhecamos as dificuldades que envolvem ndo apenas a producéo
do conhecimento, mas também a sua gestéo, principalmente no que diz respeito a

formacdo de uma cultura de aprendizado coletivo, bem como a dificuldade de
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identificar elementos que caracterizem processo tao fluido, no quadro a seguir
ilustramos nossa idéia de como foram processadas as condi¢cdes que favorecem a
conversdo do conhecimento, no ambito do programa PROGESTAO, quando
identificamos a presenca das condi¢des de interacdo, autonomia e redundéancia, a
presenca parcial da condicéo de flutuacéo e caos criativo e a condi¢ao de requisito
variedade, que nédo foi registrada.

Refletindo sobre as dificuldades de conversdao do conhecimento nas
organizagcdes no sentido de criar, apoiar e sustentar sua criacédo, Ichijo (2008, p.
119) diz:

A criacdo do conhecimento é um processo fragil, que ndo é passivel as
técnicas da administracdo tradicional devido as caracteristicas do
conhecimento em si. O conhecimento é tacito e também & explicito. E um
produto social, gerado pela interagdo intima entre as pessoas. O
conhecimento deve ser gerado, portanto, em um ambiente verdadeiramente
empatico, onde as pessoas importam-se com as experiéncias individuais
genuinas.

Considerando esses dados e tomando como referéncia a espiral do
conhecimento proposta por Nonaha e Takeuchi, associamos 0s constituintes
observados no processo de criagdo do conhecimento, no contexto do programa
PROGESTAO expressos no diagrama a seguir.

No diagrama destacamos as condi¢cdes favoraveis a criacdo do conhecimento
verificadas no decorrer do programa, intencdo, autonomia e redundancia, ficando a
condicdo de flutuacdo e caos criativo parcialmente revelado e a condicdo de
requisito variedade néo revelada. Sobre os modos de conversédo do conhecimento, o
foco recai nos processos de socializacdo, que envolveu a comunicacdo entre 0s
membros das equipes, ainda que esta se opere com interrupgdes e “ruidos”. O modo
de combinacéo fica limitado a formas tradicionais de processamento e distribuicdo
da informacéo, restringindo o processo. A internalizacdo, que se revela na postura
organizacional dos seus membros, mostra uma tendéncia por transformacdo em
autonomia e colaboracdo. O modo de externalizacdo, o movimento de saida em

direcdo a comunidade escolar e local é parcial e restrita a um pequeno grupo.
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Diagrama 1 - Condic8es favoraveis a criacdo do conhecimento e Espiral do Conhecimento - inspirado
na Espiral do Conhecimento de Nonaka e Takeuchi, 1997.

Desta forma, oferecemos nossa contribuicdo a gestdo do conhecimento no
espaco escolar, visto que, estudos e pesquisas acerca da gestdo do conhecimento
nao aconteceram num Unico pais, numa unica empresa, nem mesmo ficaram
restritos a determinada ciéncia; antes resultaram do interesse de diferentes
pesquisadores contemporaneos em varias empresas e diversos lugares no mundo,
impulsionados por todas as transformacdes econdmicas, politicas e sociais ja
registradas e outras em andamento.

Nas empresas, a aplicacdo de mecanismos de gestdo do conhecimento foram
iniciadas “muitas vezes sem terem nog¢do do que estavam realmente fazendo”
(TABORDA et al, 2005, p. 44), mas essas aplicacbes destacavam a importancia
atribuida aos ativos intangiveis e ao capital humano como elementos estratégicos

para melhorar o desempenho da empresa, contribuindo para consolidacao e
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aprofundamento de pesquisa e desenvolvimento na é&rea da gestdo do
conhecimento.

Gestdo do Conhecimento se constitui numa area emergente, no ambito das
organizacbes baseadas no conhecimento como recurso estratégico. Importantes
autores como Wiig, que introduziu o conceito gestdo do conhecimento em 1986,
durante a conferéncia International Labour Organisation em Zurique, Prusak (2001),
Sveiby (1998), Stewart (1998), Senge (1990) reconhecem a importancia da gestao
do conhecimento para as organizacbes no planejamento das capacidades
empresariais, modelagem, estrutura de processos de trabalho e times colaborativos.

Para Castells (1996, p. 92), “o que mudou ndo € o tipo de atividade na qual a
humanidade estd4 engajada, mas sim a habilidade em usar uma for¢ca produtiva a
gual distingue nossa espécie biologica das demais: nossa capacidade de processar
simbolos”.

Refletindo sobre as contradicbes e paradoxos do nosso tempo, Nonaka e
Takeuchi (2008, p. 19) observam que:

A passagem para a sociedade do conhecimento elevou o paradoxo, de algo
a ser eliminado e evitado, para algo a ser aceito e cultivado. As
contradi¢cBes, as inconsisténcias, os dilemas, as dualidades, as polaridades,
as dicotomias e as oposi¢cdes ndo sdo alheios ao conhecimento, pois 0
conhecimento em si é formado por dois componentes dicotbmicos e
aparentemente opostos — isto é, o conhecimento explicito e o conhecimento
tacito.

Sobre essa nova realidade, arranjos sociais, culturais e econdémicos se
configuram expressos em significantes como capital humano, capital intelectual,
capital cognitivo, ativos intangiveis, competéncias, aprendizado organizacional.
Estes refletem a complexidade em que nos encontramos sobre o que Morin (2006,
p.32) vai alertar sobre a necessidade de que “se cristalize e se enraize um
paradigma que permita o conhecimento complexo”.

Essas idéias vao afirmar que reside no homem a capacidade de transformar
dados e informacdes em conhecimentos aplicaveis e generalizaveis, deslocando
para o individuo o foco da economia, antes baseada no capital, agora baseada no
conhecimento. Esse deslocamento fez surgir a necessidade de criar um conjunto de
mecanismos capazes de produzir, armazenar, gerir e distribuir conhecimento, ou

seja, de realizar a gestao do conhecimento.



109

Essa nova economia surgiu no ultimo quartel do século XX por que a
revolucdo da tecnologia da informacdo forneceu a base material
indispensavel para sua criagdo. E a conex&o histérica entre a base de
informagé&o/conhecimento da economia, seu alcance global, sua forma de
organizacdo em rede e a revolucdo da tecnologia da informac&o que cria
um novo sistema econdmico [...] (CASTELLES, 2006, p.119).

Enfim, com base no exercicio, como tutora do programa de Capacitacdo a
Distancia para Gestores Escolares, e a partir da forma com este foi conduzido no
Estado da Bahia, no periodo de 2004 a 2006, é que empreendemos o esforco de
significar, fundamentada em conceitos teodricos sobre gestdo do conhecimento, a
experiéncia realizada, firmando a organizacdo escolar como espacgo de pesquisa,
desenvolvimento e inovagéo, buscando, assim, investigar sobre a contribuicdo da

formacgao do gestor escolar para a gestédo do conhecimento na escola.
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5 O CICLO DA PESQUISA

Neste capitulo, registramos a laboriosa construcdo da pesquisa realizada a
partir dos conceitos e referencial apresentados nos capitulos anteriores, e da
descricdo do programa PROGESTAO tomado aqui como referéncia para a formacéo
do gestor escolar. Conforme o que propde Minayo (1994) sobre o desenvolvimento
da pesquisa social, este capitulo apresenta entédo a fase exploratéria da pesquisa, 0
trabalho de campo e em seguida a analise e tratamento do material recolhido.

Para Minayo (1994, p. 25):

[...] a pesquisa é um labor artesanal, que se ndo prescinde de criatividade,
se realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos,
proposicoes, métodos e técnicas, linguagem essa que se constréi com um
ritmo proéprio e particulas. A esse ritmo denominamos ciclo da pesquisa, ou
seja, um processo de trabalho em espiral que comeca com um problema ou
uma pergunta e termina com um produto provisério capaz de dar origem a
novas interrogacoes.

5.1 QUESTAO DE SAIDA

Os fendmenos educacionais “situados entre as ciéncias humanas e sociais”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 3) estdo contextualizados em um espaco e tempo
historico e social, sofrendo destes toda série de determinacdes e possibilidades.
Assim, e por interrogarmos neste estudo sobre qual a contribuicdo da formacao do
gestor escolar para a gestdo do conhecimento na escola, fenbmeno tipicamente
educacional, optamos por um estudo de campo do tipo exploratério, combinando

aspectos quantitativos e qualitativos de pesquisa.

O espaco onde essa investigacdo se desenvolveu foi a escola, lugar onde
concretamente os sujeitos interagem e estabelecem relacbes de gestédo, ensino e
aprendizagem, (...) “o ambiente, o contexto no qual os individuos realizam suas
aclOes e desenvolvem seus modos de vida fundamentais, tém um valor essencial
para alcancar das pessoas uma compreensao mais clara de suas atividades”
(TRIVINOS, 1992, p. 122). Assim, neste estudo, o lécus é a escola e seus sujeitos:
gestores, professores, alunos e a pesquisadora, que marcada por alto grau de

implicacéo esta colocada também no lugar de sujeito da pesquisa.
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Considerando o contexto desta pesquisa, o método de abordagem definido é
o hipotético-dedutivo, ou seja, aquele “que se inicia pela percepgdo de uma lacuna
nos conhecimentos, acerca da qual formula hipoteses e, pelo processo de inferéncia
dedutiva, testa a predicdo da ocorréncia de fendbmenos abrangidos pela hipétese”
(LAKATOS, MARCONI, 2004, p. 91), o que neste estudo coincide com o problema
de pesquisa que norteou o desenvolvimento da investiga¢cdo assim posto:

Qual a contribuicdo do “Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores
Escolares” para a gestdo do conhecimento na escola? Ao problema proposto seguiu
a questao norteadora da pesquisa: “A formacao de gestores contribui para a gestéo
do conhecimento na escola”?

A metodologia construida neste estudo enquadra-se nos pressupostos da
pesquisa de campo do tipo exploratdria, com elementos quantitativos e qualitativos.
Como técnicas para coleta de dados foram utilizadas: a pesquisa documental e
entrevista semi-estruturada, a partir do que realizamos analise de conteddo com
objetivo de produzir categorias conceituais que possam servir como referenciais

para novas abordagens.

5.2 O TRABALHO DE CAMPO

O locus da pesquisa, escolas de ensino médio do bairro do Cabula, em
Salvador, cujos gestores houvessem sido cursistas do PROGESTAO, no periodo de
2004-2006, se circunscrevia ainda ao grupo de escolas, junto as quais haviamos
atuado como tutora do programa. Do total de nove escolas, que compunham a
turma, cinco localizam-se no Cabula. Destas, foram selecionas trés, que ainda
conservavam um grupo significativo desses cursistas em exercicio.

A escolha da pesquisa documental decorreu em primeiro lugar do fato de que
estes “constituem uma fonte estavel e rica [...] de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmacdes e declarag¢des do pesquisador [...]” além do
gue [...] “podem complementar as informagdes obtidas por outras técnicas de coleta”
(LUDKE, ANDRE, 1986, p. 39). Em segundo lugar, devido ao nosso interesse em
estudar o tema a partir da visdo dos proprios individuos no contexto da experiéncia

no programa. E em terceiro lugar, em razdo do vasto material arquivado durante a
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experiéncia como tutora do programa para registro e memorial de toda a trajetoria,
ainda que a época nédo estivesse objetivamente estabelecida a sua utiliza¢do pratica.

A pesquisa documental foi realizada a partir dos dados registrados por escrito,
em fonte priméria, reunidas pela autora durante o processo de formacdo de
gestores, em e-mail trocados entre gestores-cursistas e a tutora, e relatorios
mensais elaborados pela tutora ao final de cada encontro presencial, contendo
sinteses dos instrumentos de avaliacdo e registro destes encontros, além de
documentos do programa como o Guia Didatico e Guia de Implementacéo.

A fonte principal de coleta de dados foi a entrevista semi-estruturada com os
gestores-cursistas das escolas selecionadas, por ser esta “uma das principais
técnicas de trabalho em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias
sociais” (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 33). E também, e principalmente, pela
importancia que tem nesse estudo a “fala” dos sujeitos pesquisados, a visao destes
sobre a propria experiéncia e a interlocucdo, o dialogo entre pesquisador e
pesquisados, pois como afirma Trivifios (1992, p. 146) esta “a0 mesmo tempo que
valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para
gue o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo
a investigacao”.

Contudo, a escolha pela técnica da entrevista semi-estruturada nao ocorreu
sem conflito, pois é claro na literatura sobre a pesquisa em ciéncias sociais a
complexidade que envolve a técnica. Para “quase todos os autores, ao tratar da
entrevista, acabam por reconhecer que ela ultrapassa os limites da técnica,
dependendo em grande parte das qualidades e habilidades do entrevistador”
(LUDKE, ANDRE, 1986, p. 36). No caso especifico deste estudo, essa quest&o
ainda que ndo tenha sido resolvida completamente devido a situacdo de
pesquisadora iniciante da autora, foi em parte superada por conta da firmeza da
orientacdo académica recebida e dos estudos e reflexdes sobre 0 objeto
investigado.

O roteiro da entrevista (APENDICE A) foi elaborado de forma a compor um
guadro inicial com aspectos de caracterizacdo dos sujeitos pesquisados, usando
uma escala de registro do tempo destes em relacdo a formacdo académica,
exercicio no magistério e exercicio na gestdo escolar. Na segunda parte do roteiro

da entrevista usamos de questdes de natureza explicativa, na tentativa de alcangar o
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dinamismo e contradi¢bes presentes no contexto das relagdes entre os gestores no
processo de formagéo objeto da pesquisa.

O desafio em realizar a pesquisa de campo com 0s parametros descritos €
grande, pois “além de exigir capacidade reflexiva ampla, precisa do apoio de vasta
informacdo e de sensibilidade para captar os significados e explicacbes dos
fendbmenos ndo s6 em sua aparéncia, mas também, muitas vezes de sua esséncia’
(TRIVINOS, 1992, p. 151). Entretanto, considerando a natureza do objeto esse
pareceu ser o caminho mais adequado apesar dos riscos e desafios ja

mencionados.

5.3 A CONSTRUCAO DOS RESULTADOS

No tratamento e analise dos dados coletados utilizamos o procedimento:

e Analise de contetdo — definida como:

Conjunto de técnicas de analise das comunicag@es, visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2000, p. 42).

A andlise de conteudo tem como origem, tomando como referéncia as
técnicas modernas, os estudos no campo do jornalismo no inicio do século XX,
principalmente na Escola de Jornalismo da Columbia, e sua expansao para o campo
da psicologia, psicologia social, sociologia, histéria e outros. O objeto da analise de
conteudo “é a palavra, isto €, o aspecto individual e atual (em ato) da linguagem [...]
a pratica da lingua realizada por emissores identificaveis” (ibid, p. 43). Esta técnica
tem como sua funcéo e obijetivo a inferéncia, ou seja, “procura conhecer aquilo que
estd por tras das palavras sobre as quais se debruca [...] € uma busca de outras
realidades através das mensagens” (ibid, p. 44).

Citando Krippendorff (1980), Ludke e André (1986, p. 41) conceituam a
analise de conteudo como “uma técnica de pesquisa para fazer inferéncias validas e
replicaveis dos dados para o seu contexto”. A analise de conteltdo parte de
mensagem verbal (oral ou escrita) gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
provocada diretamente, como no caso das entrevistas e estdo articuladas nas
condicdes em que foram produzidas. Analisando as fronteiras entre a analise de

contelido e a andlise do discurso, Bardin diz:
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A andlise do discurso trabalha, tal como a andlise de conteddo, com
unidades lingliisticas superiores a frase (enunciados). Mas desde que o seu
objetivo releva da mesma dimenséo que o objetivo puramente linglistico do
qual ela deriva por extensdo — formular as regras de encadeamento das
frases, quer dizer, ao fim e ao cabo descrever as unidades (as macro-
unidades que sdo os enunciados) e a sua distribuicdo — € dificil situa-la na
contigiidade (e mesmo no lugar) da andlise de contetido (BARDIN, 2000, p.
44).

A analise de conteldo € uma técnica que requer do pesquisador clareza e
dominio tedrico capaz de subsidiar as inferéncias que devem emergir das
informacdes levantadas, sob pena de comprometer a qualidade de todo o estudo.
Ainda assim e considerando as razdes anteriormente explicitadas, ousamos correr o
risco e investir na superagao do desafio.

A primeira etapa do trabalho com a técnica da analise de contetdo foi a
organizagdo do material. O primeiro passo foi fazer a transcricdo do contetdo das
entrevistas gravadas para, em seguida, criar uma estratégia que facilitasse a leitura
e analise desse conteudo, o que foi conseguido a partir da estruturacdo de um
guadro, reunindo as respostas de cada sujeito da pesquisa, por escola, obedecendo
a seqUéncia das perguntas primarias e secundarias, ou seja, aquelas que foram
surgindo na situacao dialogica de cada uma das entrevistas.

No passo seguinte, concentramo-nos em fazer repetidas leituras do material
“até chegar a uma espécie de impregnacdo do seu contetido” (LUDKE, ANDRE,
1986, p. 48), que permitiram chegar a escolha de unidades de anélise e entédo ao
processo de categorizacdo, quando foi possivel elaborar sintese disjuntiva,
considerando as categorias de saberes convergentes, divergentes e/ou aqueles
desviantes, dentro do corpus da investigacao.

A proxima etapa foi a da interpretacdo inferencial, momento de
aprofundamento da reflexdo empreendida até entdo, num esfor¢co de, superando a
aparéncia expressa no conteudo explicito, chegar ao contetdo latente ou essencial,
para “descobrir ideologias, tendéncias das caracteristicas dos fendmenos sociais [...]
dinamico, estrutural e histérico” (TRIVINOS, 1992, p. 162).

Como encontramos em Trivifios, citando Wanderley (ibid p. 119) “o
pesquisador deve lutar para vencer dificuldades de diferentes natureza. E as que
dizem respeito com sua prépria formacéao tradicional, no seio positivista e estrutural -
funcionalista, ndo sdo as mais faceis de superar’. Assim, consciente, buscamos
definir no processo as linhas gerais da estrutura metodoldgica do estudo, e

apresentamos no capitulo sexto as primeiras evidéncias enunciadas.
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5. 4 CARACTERIZACAO DO UNIVERSO PESQUISADO

A delimitagcéo oficial sobre regides administrativas em Salvador ndo pode ser
considerada rigorosa, havendo fronteiras ainda n&o especificadas e variando de
acordo com o 6rgdo ou servigo (agua, luz ou telefone). O bairro do Cabula situa-se
no centro da peninsula soteropolitana e é la que ficam localizadas as unidades
escolares, onde os gestores cursistas, sujeitos da pesquisa, atuam.

A Secretaria de Educacdo do Estado organiza as unidades escolares em
regionais. Estas sdo 33 no total do Estado e destas, duas ficam na capital. As
escolas pesquisadas pertencem a circunscricdo da Diretoria Regional de Educacgéao
— DIREC 1 A — nos limites do polo Cabula que compreende bairros como: Mata
Escura, Pernambués, Tancredo Neves, Engomadeira, Sussuarana e outros.

O nome Cabula tem origem a lingua Bantu, falado em regides existentes
entre os atuais paises do Congo e Angola. O significado do termo refere-se a culto
secreto, mistério e pode ter sido escolhido como forma de indicar a préatica no local
de rituais do candomblé.

No Cabula, na década de 40 e 50, existiam grandes fazendas de producéo
frutifera, sendo a base da ocupacao a agricola. O crescimento urbano verificado em
Salvador na década de 60 inclui o bairro, que vai se transformando com a
construcdo das avenidas de vale e seus acessos, a expansao do transporte urbano,
a chegada de instituicbes e servicos como o Hospital Roberto Santos, grandes
escolas estaduais, a TELEBAHIA e a Universidade do Estado da Bahia, entre outros
e, principalmente, com a construcdo de prédios populares para abrigar a populacdo
em acelerado e desordenado crescimento, correndo em paralelo a ocupacdo
informal por parte das favelas nas encostas do bairro.

Segundo dados do IBGE 2000, a populacdo do Cabula € de 47 mil
habitantes, um bairro populoso, periférico e plural com graves problemas de infra-
estrutura urbana a serem resolvidos, como sédo de resto outros bairros da metrépole
soteropolitana.

Para efeito desse estudo, iremos usar os numeros um (1), dois (2) e trés (3),
para identificar as escolas onde foi realizada a pesquisa de campo. Serdo

considerados os dados quantitativos de caracterizagdo das unidades escolares,
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aqueles informados em 2004, ano em que 0s gestores iniciaram 0 programa
PROGESTAO. As escolas pesquisadas se caracterizam como compartilhadas, pois
oferecem tanto o ensino fundamental, séries finais, quanto o ensino medio.

A escola numero um (1), funcionava nos trés turnos (matutino, vespertino e
noturno) atendendo o ensino fundamental de 52 a 82 série, 0 ensino médio e o curso
de Aceleracao lll, que equivale ao ensino médio para alunos do noturno. A escola
contava com 40 (quarenta) professores, 23 (vinte e trés) funcionarios de apoio e
atendia 1.493 (um mil quatrocentos e noventa e trés alunos). A equipe gestora era
composta de 1 (um) diretor, 3 (trés) vice-diretores e 1 (uma) secretaria escolar, ndo
havendo coordenador pedagdgico. O regimento escolar e projeto pedagdgico da
escola ja haviam sido elaborados.

A escola namero dois (2) funcionava os trés turnos atendendo o ensino
fundamental de 52 a 8%, o0 ensino meédio, correcdo de fluxo escolar e o curso de
Aceleracao Ill. A escola contava com 43 (quarenta e trés) professores, 06 (seis)
funcionarios de apoio e atendia 1.468 (um mil quatrocentos e sessenta e oito
alunos). A equipe gestora era composta de (1) um diretor, (3) trés vice-diretores, (1)
uma secretéaria escolar e (1) um coordenador pedagogico. O regimento escolar e
projeto pedagdgico estavam sendo revisados.

A escola numero trés (3) funcionava os trés turnos atendendo o ensino
fundamental de 52 a 82 série, 0 ensino médio e o curso de Aceleracéo lll. A escola
contava com 73 (setenta e trés) professores, 52 (cinquenta e dois) funcionarios de
apoio e atendia 2.502 (dois mil quinhentos e dois alunos). A equipe gestora era
composta de (1) um diretor, (3) trés vice-diretores (1) uma secretaria escolar e (1)
uma coordenadora pedagdgica. O regimento escolar e projeto pedagogico estavam
em construcao.

Considerando o quantitativo de alunos e professores, estas escolas sao,

entdo, duas de grande porte e uma de porte especial.
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Fonte: Pesquisa de Campo

5.5 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA
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Foram realizadas entrevistas, no final de 2007, com nove gestores de trés

escolas situadas na regido do Cabula na cidade de Salvador, que haviam sido

cursistas do Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares
(PROGESTAO) no periodo de 2004-2006.

Os entrevistados foram 03 (trés) diretoras, 02 (duas) vice-diretoras, 02 (dois)

coordenadores pedagodgicos e 02 (duas) secretarias escolares. Destes 08 (oito)

mulheres e 01 (um) homem.

Consideramos como critério para a escolha dos sujeitos pesquisados a

condicdo de que eles ainda se encontrassem, em 2007, na mesma funcdo que

estavam na época do curso.
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Grafico 9 - Gestores por Cargos e Fungdes
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Fonte: Pesquisa de Campo

Quanto a formacdo académica encontramos a seguinte situacédo: (07) sete
com formacéo superior. Em Letras (03), Pedagogia (02), Licenciatura em Ciéncias
Naturais (01) e Direito (01). Destes, (03) trés gestores com especializacao.
Formacéao nivel médio, dois (02) sendo um do curso de Magistério e outro técnico

em Patologia Clinica.

Gréfico 10 - Gestores por Formagéo
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Fonte: Pesquisa de Campo

Registram-se ainda o tempo de formacdo em cada uma das areas, o tempo

de exercicio no magistério e o tempo de exercicio na funcdo de gestor, conforme
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gréfico®® abaixo, e assim pudemos destacar que é compativel o tempo de atuacéo
na gestao com o tempo de formacéo, o que pode indicar que essa formac¢ao ocorreu
na maior parte, em paralelo ao exercicio da fungéo gestora. Todos possuem mais de
10 anos de exercicio de magistério, exceto as duas secretarias que ndo exerceram a

fungéo docente.

B Tempo de Formagao

@ Tempo de atuagédo na gestéo
3 O Tempo de exercicio no magistério

@ Sem exercicio no magistério

il

0 -4

Menos de 5 anos entre 5e 10 anos  entre 10 e 15 entre 15 e 20 0
anos anos

Grafico 11 Gestores por Tempo e Atuacéo
Fonte: Pesquisa de Campo

E vélido ressaltar que, de acordo com o Estatuto do Magistério Publico
Estadual, s6 € permitido assumir cargo de diretor e vice-diretor, docentes com
efetiva experiéncia no magistério. Destacamos aqui que, apesar de ja contar com
relativa experiéncia no magistério, este pode ser considerado um grupo novo na
funcdo da gestdo escolar, podendo esta condi¢cdo configurar-se como um indicador
favoravel a busca por formacdo especifica na area, como atributo por melhor

gualificacao.

%8 Gréafico Tempo — Formagao * Atuagdo na gestdo * Exercicio no Magistério
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6 A CONTRIBUICAO DA FORMACAO DE GESTORES PARA
GESTAO DO CONHECIMENTO NA ESCOLA.

6.1 PRIMEIRAS EVIDENCIAS A PARTIR DO UNIVERSO PESQUISADO

Tendo realizado a etapa de entrevistas e organizado as transcricbes das falas
dos sujeitos da pesquisa e iniciado a etapa de leitura sisteméatica do material,
procurando meios para codificacdo, buscando identificar unidade de analise
adequada ao estudo, observamos que era necessario situar fatos ocorridos no
periodo que determinaram a realizacdo da pesquisa de campo no tempo em foi
executada, ou seja, no ultimo trimestre de 2007.

A pesquisa de campo realizada neste trabalho insere-se num tempo de
transicdo governamental, merecedor de destaque porque desse fato algumas
escolhas se impuseram a pesquisadora. Com a mudanca de governo para O
guadriénio 2007/2011, os chamados cargos de confianca nas diferentes instancias
da administracdo foram colocados a disposicdo, como rezam a norma tacita do
modelo de gestdo governamental vigente, e neste caso também o0s gestores
escolares.

Aliado a esse fato, acrescentamos a instabilidade gerada nos 6rgaos da
educacédo estadual e nas escolas, pela greve deflagrada ainda no primeiro semestre
de 2007, que durou 57 dias, concorrendo para que fosse acelerado o processo de
mudanca nos cargos de gestores das escolas.

Considerando o fato de serem o0s sujeitos dessa pesquisa a equipe de
gestores cursistas em exercicio da profissdo em unidades escolares estaduais de
ensino médio, no bairro do Cabula, e o cenério descrito, necessario se fez realizar
as entrevistas nas escolas onde ainda era possivel encontrar as equipes gestoras
segundo a mesma composicdo em que haviam feito o curso no periodo de 2004-
2006.

Nas escolas selecionadas, uma ainda estava com equipe de (03) trés

gestores cursistas completa, uma outra escola dos (06) seis gestores participantes
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(02), dois permaneciam ainda na fungcdo, e em outra, dos (06) seis gestores (04)
guatro permaneciam e foram entrevistados.

Ainda que fosse possivel realizar a pesquisa de campo localizando os antigos
gestores em novas escolas e fungdes ou cargos, isto acarretaria maior custo para a
pesquisa, bem como talvez esses deslocamentos viessem a interferir no
comportamento dos sujeitos ou mesmo provocando uma ruptura com elementos que
desejavamos ainda estivessem presente.

A empatia entre 0s sujeitos da pesquisa, entrevistados e entrevistadora,
estabelecida durante o periodo do curso na relagcédo entre cursistas e tutora, facilitou
a fase de planejamento da entrevista, tanto quanto ao agendamento quanto a
disponibilidade dos sujeitos em fornecer as informagdes. Entretanto, isso n&o evitou
0 que identificamos como uma forma de resisténcia a situacdo de explicita
exposicao de uma postura politico pedagogica.

O papel de pesquisadora foi assumido num desafio de superacdo de uma
inibicdo inicial e da tomada de consciéncia de ser essa uma tarefa que exige uma
postura de responsabilidade politica e ética em referéncia aos dados da pesquisa
diferentemente da posicdo anteriormente assumida, como tutora do programa.
Como assinalam autores de metodologia da pesquisa cientifica (LUDKE; ANDRE,
1986; LAKATOS, 1991), grande parte do sucesso da entrevista depende da
expertise do entrevistador e essa falta de experiéncia por certo faz diferenca no
conjunto dos resultados. Além do que, devido ao alto grau de implicacdo da
pesquisadora em relacdo ao objeto pesquisado, ou seja, o fato de haver atuado
como tutora do programa PROGESTAO na formacdo dos gestores e também ter
criado e mediado as experiéncias de colaboracdo nos grupos de discusséo virtual,
ocupava agora um lugar que exigia distanciamento suficiente para olhar o vivido
como “nao conhecido” e desta forma encontrar o “novo”, o “estranho” o “inusitado”,
num exercicio de regulacéo entre a pesquisadora e o objeto de estudo.

Interessante observar que também por parte dos sujeitos pesquisados houve
resisténcia a nova posicdo de respondente na entrevista. As entrevistas foram
agendadas tendo como local a escola e o melhor horario apontado pelo
entrevistado. Ainda assim, podemos observar num momento inicial alguma inibicao,
“saidas estratégicas” da sala, uma aparente falta de tempo ou tarefas urgentes que

hY

se impunham ao tempo e espago reservado a entrevista. Esses acontecimentos
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foram observados, compreendidos, e superados apoiados principalmente na relagéo
de confianga e respeito mutuos firmados entre os sujeitos de pesquisa em questao.

Observamos ao final da etapa das entrevistas, a satisfagcdo de cada um em
poder contribuir na pesquisa, bem como na expectativa de conhecer os resultados e
desta forma estar todos, mais uma vez, ligados num objetivo comum em favor da
escola, da educagéo e da gestdo do conhecimento, num compromisso de grupo.

Diferenca na dindmica das entrevistas ocorreu em decorréncia destas serem
gravadas ou nao. No inicio, a opcao de gravar provocou inibicdo, fato que foi
contornado. Entretanto, em algumas ocasifes, por iSso e por outras questdes
técnicas, a entrevista foi realizada com anotacdes feitas pela pesquisadora. Esses
procedimentos alteraram significativamente a coleta de dados, pois a gravacéo
permite reter com maior fidedignidade as mensagens, ainda que a leitura posterior
possa alterar o conteudo destas, atribuindo outros significados, pois anotacoes
deixam lacunas que dificilmente podem ser recuperadas.

Dessa experiéncia resultou que de nove (9) entrevistas realizadas, seis (6)
foram gravadas e posteriormente transcritas e trés (3) foram feitas com auxilio de
anotacoes, sem gravacdo. De posse do material das entrevistas, iniciamos a
compilacdo das informacdes organizadas por escola e respondente, segundo o
cargo na equipe gestora e, na sequéncia em que foram sendo feitas as perguntas
primarias e secundarias, ou seja, aquelas que surgem na dinamica da entrevista. Ao
final desta etapa haviamos entdo organizado os indicadores que serviriam de base
para a definicdo das categorias de analise.

As categorias foram sendo construidas a partir das sucessivas e sistematicas
leituras das entrevistas e do cruzamento entre os elementos que iam sobressaindo.
Com essas leituras chegamos a escolha do tema como unidade de registro por ser
este “considerado como o mais util unidade de registro, em analise de conteudo”
(FRANCO, 2007, p.43).

6.2 GESTAO DO CONHECIMENTO NA ESCOLA: ELEMENTOS PERTINENTES E
RUPTURAS

Referenciada pela questdo de saida sobre qual a contribuicdo da formacao de

gestores para a gestdo do conhecimento na escola, iniciamos as entrevistas
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investigando os motivos que interferiram na decisao do gestor em fazer o curso
PROGESTAO, por entendermos que as motivacdes pessoais sdo reveladoras de
conteudos latentes, nem sempre possiveis de serem codificados. A essa questao,
duas respostas foram recorrentes, o fato de ser um curso oferecido pela SEC, sem
Onus para o cursista e tendo carga horaria de 270 horas servir como instrumento de
melhor qualificacdo, incidindo em beneficio financeiro agregado aos vencimentos e
também a possibilidade de vir a ser ampliado como pés-graduacédo (o que ocorre em
estados como Ceara, Rio de Janeiro, Para e outros).

Aspecto a ser destacado € que engquanto para 0s gestores (diretores e vice-
diretores) o convite para o curso foi direcionado pela SEC para aquelas escolas
dentro do perfil definido — escolas de ensino médio e gestores certificados — para os
coordenadores a informacéao do curso chegou primeiro por fora da escola, ou seja,
através de outros coordenadores. Ao tomarem conhecimento sobre o curso, o0s
coordenadores fizeram mobilizacdo pessoal para compor a equipe gestora.
Inicialmente os diretores buscavam para si proprios a inscricdo no programa e,
guando enfim compreendiam que esta deveria ser feita em equipe retornavam com
as demais inscri¢des.

Devido ao numero de vagas, cada escola s6 podia inscrever 01 coordenador
pedagodgico, e esse foi sempre um aspecto questionado, como também o
impedimento de diretores e vice-diretores néo certificados em participar do curso. No
caso do coordenador pedagogico € possivel que as escolas tivessem mais de um
profissional com interesse em participar do programa. Neste caso, 0s coordenadores
interessados tiveram que argumentar em favor da sua inscri¢cao, ficando a cargo de
cada escola encontrar seus préprios critérios de escolha e selecdo do coordenador a
ser inscrito.

No caso dos secretarios escolares o chamado para o curso, em geral, foi feito
pelo gestor e, neste caso, como ja se configura um cargo de confiangca do gestor —
analogo ao que ocorre em outras esferas — apesar da novidade da experiéncia,
estes foram agregados as equipes com naturalidade, na posi¢do de quem auxilia a

gestdo da escola.
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Escola

Cargo

Sintese

Vice-diretora

No primeiro momento foi por questdo de estar no
cargo [..] também uma outra questdo que me
chamava a atencdo era o fato de ser uma pés-
graduacéo, porque havia essa possibilidade de se
tornar uma pos-graduacao.

Diretora

A atuacdo como gestora e a necessidade de
aprimoramento

Secretéria

De inicio o convite da diretora e depois pela
oportunidade positiva da equipe gestora estar junto
fazendo o curso.

Diretora

Em primeiro lugar € a descoberta do novo, porque
sempre tem algo mais a aprender e a questédo
também que é tirar as davidas quanto as questdes
de recursos financeiros, administrativos [...]

Coordenador
Pedagdgico

Eu primeiro quando soube do curso tive uma
enorme satisfacdo, [...] entdo acho que foi a
oportunidade pra todos nés em nivel de formacgéo
continuada, em servico.

Diretora

O convite foi feito pela SEC que atendia uma
demanda de escola. Um curso de 270 horas
complementa beneficios salariais [...]

Secretaria

Na realidade a principio foi uma sugestdo da
Secretaria, um convite da Secretaria da
Educacao, que nos deu essa oportunidade [...]

Coordenadora
Pedagogico

eu tive contato com outras colegas, coordenadoras
de outras escolas, [...] uma destas meninas ia fazer
o PROGESTAO, entdo ela ja tinha me falado.
Sempre a gente conversa, troca figurinhas e ai um
desses telefonemas ela colocou que ia ter um
curso que ia participar coordenacao, vice-
direcdo e toda equipe administrativa, ai me
interessei [...]

Quadro 1 Explicacéo dos gestores sobre suas motivacdes para fazer o curso

A categoria seguinte é a representacdo sobre a divisdo do trabalho e de

papéis dentro de uma equipe escolar. O modelo de gestéo fortemente marcado por

sua heranca autoritaria e centralizadora, calcado na submissdo de uns e no poder

de outros, torna-se incomodo ou mesmo incompativel com os principios da gestao

democratica, objeto de estudo no programa. Essa relacdo é explicitada nas

entrevistas.

Na pratica se concretiza os principios teéricos do modelo de gestédo

fragmentada em suas dimensdes administrativa e pedagdgica, havendo um

“‘estranhamento” inicial a composicdo de uma equipe gestora com pessoas que

véem concretamente a realidade escolar de lados opostos, que convivem no espaco
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escolar, mas ocupam-se e comportam-se como se atuassem em ilhas, expressao
visivel de papéis que transitam cotidianamente entre o conflito e a harmonia.

O diélogo exige abertura por parte dos interlocutores. Fora disso, existe a
formalidade da comunicacdo, a determinacdo de ordens e delegacédo de tarefas.
Talvez tenha sido este o primeiro desafio proposto pelo programa, as equipes
gestoras, superar uma comunicac¢ao pautada no modelo um/todos em dire¢cdo a uma
comunicacéo todos/todos.

Evidenciamos na fala dos entrevistados os limites que se impdem na
hierarquia-burocratica da equipe escolar, como a restricdo de dados e informacdes
que chegam apenas parcialmente aos gestores, dependendo da funcéo. E possivel
ainda identificar materialmente essa hierarquia na divisdo dos espacos (salas) que
os diferentes gestores ocupam e como ensina Freire (2007, p. 45) “ha uma
pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espacgo”.

A estrutura organizacional rigida se mantém, também, com base na hierarquia
e na capacidade de sua lideranca, mas € possivel encontrar sinais de que ha um
movimento, uma tendéncia no sentido de atribuir a essa hierarquia um carater mais
flexivel e horizontal, com o poder de tomada de decisdes distribuido entre os
membros da equipe.

A capacidade de lideranca necessaria para manter na organizacdo um
ambiente saudavel precisa ser exercida, adequadamente, nas diferentes situacoes e
demandas dos grupos. A expressédo da lideranca segue diferentes estilos e modos,
podendo ser, conforme encontramos na literatura, diretiva, de instrucdo, auxiliar e
delegador. Esses tipos de lideranca variam na dependéncia direta da personalidade
e estilo que o lider imprime a este papel e da resposta que obtém dos seus pares.
Desta forma, cada tipo de lideranca comporta vantagens e desvantagens e estas
podem ser ressaltadas ou corrigidas, na medida em que o lider transitar entre uma
ou outra, de acordo com as demandas, evitando cristalizar-se num estilo e dessa
forma exaltar suas vantagens, mas também suas desvantagens. Sao essas
expressdes contraditorias entre controle, liberdade e autonomia, que surgem como

explicacéo a respeito da divisdo do trabalho entre os gestores.



126

Escola Cargo Sintese
A tarde é um turno atipico em todas as escolas, € turno quente.
1 Vice- N&o tem como eu ficar subindo pra ficar aqui presa resolvendo

diretora as coisas.

Como diretora, no momento atual, eu tive mais abertura com o0s
vices, quer dizer procurei dar mais abertura aos vices. Por qué?
Porque nds nao tinhamos sala de vice-diregao. E isso era uma
coisa que me angustiava, enquanto vice-diretora.

Eu procurava ouvir muito os alunos, € uma coisa que como diretor
a gente ja fica um pouco mais distante, por questdo de outras
Diretora atribuicdes que requer ao diretor, que é a parte de reunides, a
2 parte mais administrativa e a parte pedagdgica o vice-diretor
ele tem mais contato, jA o diretor ndo tem entdo como o vice-
diretor, vocé tem mais contato com os alunos, muito mais contato,
porque vocé t4 mais na area, t& mais lidando com o alunado,
entdo vocé vé as criticas, vocé enxerga [...]

... a mesma coisa foi a questao da direcéo, € como estava dizendo
tudo era limitado, entdo o diretor tinha isso, o coordenador
Coordenador | pedagdgico s ia até ali ndo tinha acesso a muitas coisas;
pedagogico | entdo com o PROGESTAO nds fomos obrigados a conhecer, a ver
de perto e dai sentir as reais necessidades da escola e procurar
ajudar da melhor forma possivel.

Vice Coisas que os vice-diretores conhecem pouco, mas que estdo
ai, como a parte administrativa que fica mais com o diretor.
Entdo passamos a estar mais proximos destes assuntos, a nos
3 apropriar mais destes.

Secretaria | O secretario esta preso na secretaria, ndo. O secretario escolar
tem que estar participando de todos os ambientes da escola, em
todas as areas, tanto do pedagogico e nas disciplinas.

Coordenador | [...] € eu sou aqui na escola a coordenadora mais antiga, e, assim
pedagdgico | a Unica coordenadora de competéncia, que é a coordenadora
concursada [...]

Quadro 2 Explicacéo dos gestores a respeito da divisdo do trabalho no ambiente escolar

O terceiro tema emerge da fala dos gestores, quando se referem a
experiéncia com o PROGESTAO, eles apontam duas dimensdes: uma pessoal e
outra profissional. Essa idéia pode ser ampliada pelo que dizem Nonaka e Takeuchi
(2008, p. 25), “o conhecimento é criado apenas pelos individuos. Em outras
palavras, uma organizacdo ndo pode criar conhecimento por si mesma, sem 0S
individuos”. Conhecimento organizacional nasce no individuo, avanca para o grupo
até alcancar a organizacdo, ou melhor, a organizagcao “amplifica o conhecimento
criado pelos individuos e o cristaliza no nivel do grupo através do dialogo, discusséo,
compartilhar de experiéncias, fazer sentido ou comunidade de pratica” (ibid, p. 25).
E é esse conhecimento criado e reconhecido pelos individuos no ambiente

organizacional objeto da gestdo do conhecimento.
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Quando define um conceito para gestdo do conhecimento Sabbag (2008,
p.60), diz que este € “um sistema integrado que visa desenvolver conhecimento e
competéncia coletiva para ampliar o capital intelectual de organizacdes e sabedoria
das pessoas”. O autor observa que ao desenvolver essa sabedoria, o individuo
opera ndo apenas no limite do seu trabalho, na organizacdo, mas transcende e com
isso 0 beneficio atinge também a sociedade. Sterwart (1997) define capital
intelectual como “as capacidades, habilidades e pericia embutida em mentes
humanas, envolve os conhecimentos e know-how acumulado de individuos e é fonte
de inovagao’.

Da fala dos entrevistados, embora sejam evidenciadas “falas oficias”,
podemos inferir que a espiral do conhecimento completa um movimento em direcéo
a novo conhecimento tacito internalizado, na medida em que intervencdes praticas
sédo levadas a efeito na pratica escolar. Emergem também, sub-temas relativos a
gestdo participativa, clima escolar, aprendizagem dos alunos, disciplinas criticas,
taxas de aprovacao, reprovacao, indice de evasdo, com expressao de intervencoes
e proposicoes especificas. Posicdo indicativa de que, para os gestores, a mudanca €
possivel, como afirma Freire (2007, p. 77) o papel do educador no mundo “nado é sé
0 de quem constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de
ocorréncias”.

Embora com variacdo entre os gestores havendo aqueles que focam
aquisicoes de conteudo que provocam alteracdes nas rotinas, ha outros que focam
no desenvolvimento profissional mais reflexivo, valorizando pequenas e substanciais
mudancas da pratica pedagogica e de rotinas mais participativas, indicando

ampliacdo da visdo sobre a prépria pratica gestora.
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Escola

Cargo

Sintese

Vice

[...] aprendi muito. Porque o proprio modulo lhe obrigava
na verdade a vocé ter uma leitura, né. A partir do momento
que vocé lia que discutia com a equipe propriamente dita,
nao tinha como vocé ndo crescer, ndo aprender novas
coisas.

Secretéria

Oportunidade de crescimento pessoal, maior seguranga
profissional no decorrer do curso.

Diretora

O melhor foi colocar em préatica tudo que nos
aprendemos no curso de PROGESTAO, porque a cada
moédulo que era estudado, n6s aprendiamos um pouco
mais, até mesmo a comecar da origem da escola,
identidade da escola, sabendo o seu significado, o que
significava o estudo na escola, a comunidade, conhecendo
melhor a comunidade.

Coordenador
Pedagdgico

Foi uma transformacao na vida de cada um de nés, nao sé
foi crescimento profissional, mas também pessoal.

Secretaria

[...] cresci muito, a partir do momento que a gente teve
essa oportunidade de estar mais perto dos assuntos da
escola. A gente ndo imagina que tem essa capacidade
de poder lidar, de ter conhecimento de todas as atividades,
toda realidade da escola.

Diretora

[...] a legislag&o passou a pautar o trabalho na escola.

No regimento houve revisdo para estabelecer direitos e
deveres do aluno, o trabalho democratico e participativo
ndo so na teoria.

Vice-diretora

Eu ja tinha feito a pos-graduacdo com algumas colegas
daqui, foi feito inclusive aqui na escola, mas nés estavamos
trabalhando com professores [..] e no PROGESTAO
trabalhamos com gestores era outro tipo de discusséao, era
uma discussdo voltada para o beneficio da escola, eram
experiéncias trocadas com coordenadores, entdo foi
diferente, além de trabalhar com gestores da minha
escola, com de outras escolas do entorno e outras que
ndo conhecia.

Coordenador
Pedagdgico

Aprendi muito com minha equipe de trabalho, pois cada
uma tinha uma grande bagagem [...]

Quadro 3 Experiéncias com o PROGESTAO apontadas pelos gestores em duas dimensdes

uma pessoal e outra profissional

A quarta categoria diz respeito ao trabalho em equipe. Solicitados a citar

exemplo de aspectos do programa que favoreceram a experiéncia gestora o

destaque recai sobre o fortalecimento do trabalho em equipe, embora comentem

sobre as dificuldades que representou superar uma estrutura individual, onde cada

um d& conta de sua propria tarefa e criar uma dinamica de equipe, que exige

negociacdo e enfrentamento de conflitos a visdo € bastante positiva do que

alcancaram como resultado. Parece-nos que os gestores chegam a constituir uma

comunidade de prética, ao desenvolverem conhecimento coletivo e distribuido entre
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0s membros da equipe, falam sobre o fazer e como fazer, criam uma perspectiva

comum sobre o trabalho, o ambiente e sobre os resultados positivos do trabalho.

Sub-tema que emerge desta categoria é vinculado a tecnologia da informacao

e comunicacdo e a experiéncia com o grupo de discussao virtual. Falam do desafio

gue representou participar do grupo e das transformacgdes operadas a partir disso.

Escola

Cargo

Sintese

Vice

[...] a questdo do grupo foi extremamente favoravel, porque
ndo tinha como ndo reunir, até porque as atividades eram
coletivas, quer dizer tinha parte individual que era a leitura dos
moédulos e tinham as atividades coletivas que eram (...) da
escola. [...]

Diretora

Desenvolvi o habito de elaborar instrumentos nos trabalhos de
rotina e habito de avaliacéo

Secretaria

Melhoria na redacdo dos documentos da secretaria.
Atendimento aos usuarios com maior seguranca e clareza de
cada caso [...]

Coordenador

[...] @ importancia do trabalho em equipe dentro da escola,
porgue se ndo houvesse o trabalho em equipe ndo se pode
atingir os objetivos e os fins educacionais da escola, ndo s6
agente crescer como profissional, mas como pessoa,
refletindo nossas acdes, as nossas atitudes e tudo, a gente
melhora. [...] N6s estamos na expectativa de comecar a
multiplicar todas as informac@es, todo o conhecimento que nés
obtivemos la no curso de gestéo escolar e techologia e, apos
esse curso noOs sensibilizamos os professores a fazer a
informatica educativa [...]

Diretora

[...] o curso ajudou bastante na questdo da gestdo participativa,
foi fundamental para que nos trabalhdssemos em grupo, por
que foi muito trabalho em grupo pudéssemos enxergar que
diretor ndo € quem manda na escola, ndo € apenas o
administrador da escola, mas € um mediador, um questionador
e que tem que tA em parceria com o0s outros lideres da escola
e, principalmente, o alunado [...]

Vice

Diretores que eu ndo conhecia, coordenadores, de ouvir
experiéncias positivas e negativas, nos levando a uma
associagdo com a nossa realidade, entdo era uma troca de
experiéncias muito positiva, até a época do memorial
tinhamos um contato maior com troca de sugestdes e
experiéncias na constru¢do do documento, no entanto, pos-
término do curso, diminuiu essa freqiéncia [...]

Secretaria

O entrosamento das pessoas que trabalham na escola que
faz a equipe escolar. Da comunicagdo que deve existir entre
todos que compbe a equipe de trabalho. O apoio, a
colaboracdo de cada pessoa que esta ali.

Coordenador
Pedagdgico

O trabalho foi muito interessante, os modulos trabalhados
também, o trabalho coletivo muito importante e rico.

Quadro 4 Aspectos da gestéo escolar favorecidos pela experiéncia com o PROGESTAO.
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A quinta categoria esta ligada as razfes explicitadas sobre as dificuldades

enfrentadas durante a realizagdo do programa. E estas recairam sobre a estrutura

do ambiente escolar pouco favoravel ao estudo e reflexdo sobre o proprio trabalho.

Ao tempo em que sabemos que cabe a organizag&o propiciar meios adequados para

qgue os individuos possam criar, desenvolver, disseminar conhecimentos, sabemos

gue esta € uma questao ética, que professores e gestores precisam encontrar no

ambiente de trabalho condi¢des propicias a pratica e a reflexdo e que estas podem

ser bastante adversas e “o desrespeito a este espaco € uma ofensa aos educandos,

aos educadores e a pratica pedagogica” (FREIRE, 2007, p. 66).

Escola Cargo

Sintese

Vice-diretora

Cansei de vir 10h da manha para aqui, para poder 1h da tarde
descer e abrir o turno para os meninos me verem. Cansei de
ficar até mais tarde acabar o turno e (...) na antevéspera quando
ndo tinha mais jeito, que tinha que fazer de qualquer forma
tinhamos de conciliar algumas questdes. Agora essa parte era
boa, mesmo com toda essa dificuldade essa era a melhor parte,
porgue a gente percebia que a gente conseguia produzir,
entendeu.

Diretora

Dificuldade em reunir a equipe gestora para estudar os
mddulos sem interferir na rotina da escola, incompatibilidade de
horarios.

Secretaria

Local de trabalho néo é propicio ao estudo e reunides.

2 Diretora

N&o vi dificuldades ndo, pra mim ndo houve dificuldade. A Unica
dificuldade foi na hora de fazer o memorial

Coordenadora
Pedagdgica

Tivemos dificuldade, pois aqui dentro da escola era muito
complicado para se reunir. Sempre dividiamos o trabalho para
que conseguissemos realizar. E isso atrapalhou bastante o
trabalho, também.

Secretaria

Apesar de reclamarmos da falta de tempo para fazer as
atividades, de pegar os finais de semana para poder estudar, de
qualquer forma foi uma vantagem, pois de deixarmos por conta
prépria ndo temo tempo nenhum, entdo a gente tinha a obrigagéo
de tirar aquele tempinho para tentar estudar, se reciclar;
aperfeicoando e a0 mesmo tempo retocando o0 conhecimento.

Vice-diretora

O aspecto negativo do curso era o tempo destinado as
apresentagdes das equipes, pois implicava negativamente,
prejudicava muito na qualidade das apresentacdes, entdo deve-
se repensar essa questao.

Quadro 5 Razbdes explicitadas sobre as dificuldades enfrentadas no decorrer do

PROGESTAO.

A sexta categoria emerge das falas sobre a percep¢do dos gestores quanto a

formacéo de rede entre as equipes das escolas participantes do programa e, reflete

gue esta rede ndo sobreviveu ao término do programa. As entrevistas revelam
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existir uma rede informal entre as escolas do entorno, que compartilham os

problemas do dia a dia e tentam se apoiar mutuamente. Contudo, consideram que

essa realidade nao foi alterada pelo programa, ou seja, as equipes mantiveram as

trocas com as outras equipes com as quais ja estavam conectadas e outras equipes

ndo foram agregadas. Ao desaparecerem as condicbes favoraveis a criagdo do

conhecimento, restaurou-se as condi¢bes iniciais de hierarquia burocratica,

fragmentacdo do trabalho e comunicacdo um/todos, ou seja, 0os paradigmas da

escola da era industrial mantiveram-se inalterados parcial ou totalmente.

Escola Cargo

Sintese

Vice

[...] ndo percebo essa troca, apés 0 PROGESTAO, durante,
ndo; mas, ap0s ndo permaneceu a troca de informacdes,
essa é a minha visao.

1 Diretora

As escolas do bairro a partir de um problema comum, uma
situacao a tipica, se relacionam para encontrar solucdes.
Embora ndo haja uma rede de diretores sistematizada

Secretaria

Articulagao entre secretarias escolares ja existia e aumentou
com o curso. Antigamente ndo havia trocas, hoje é mais
facil buscar o que ndo sabe e ensinar o que sabe, quando se
esta aberto.

Diretora

[...] nés temos mais comunicac¢do com as escolas vizinhas [...]
Ela ndo vingou. Poucas pessoas que entram na internet, no
grupo; entdo foi reduzindo e ndo deu mais para dar
continuidade com o grupo que fazia parte do PROGESTAO.

Coordenador

Que vocé nao seja s6 espectador, mas que vocé faca parte
do processo; que vocé também possa debater, porque hoje, o
gque agente vé é que nds vamos como espectador, agente
entre surdo e sai mudo e isso € complicado, porque as
vezes a gente quer interagir também e sem condicbes, isso
também acaba acarretando as dificuldades, quer dizer a
gente vai com a dificuldade de retorna com a dificuldade,

nao tem como esclarecer, tirar essas duvidas.

Vice-diretora

As escolas que a gente tem um maior contato sdo as
escolas do entorno. [...] principalmente, porgue a gente tinha
uma boa relacdo, com a ex-diretora de |14, bem como a atual,

Diretora

A relacdo entre as escolas ndo se estabeleceu. Houve
tentativa na época do curso, conhecer a realidade das
escolas, mas nao houve continuidade de parceria e trocas
apesar das tentativas feitas através de reunides com ata em
forma de férum, mas nao se concretizou, ndo consolidou.

N&o se consolidou a rede de gestores nem com as escolas do
Progestdo nem com as escolas do entorno.

Secretaria

Aguelas gue eu ja tinha um contato permaneceu, mas as
outras que eu tinha muita aproximagé&o, néo.

Coordenadora
Pedagdgica

Na época havia muito contato, troca de experiéncias, 0
contato era maior, sempre um buscando o outro para obter
informacgfes ou orientacdes, troca de materiais.

Quadro 6 Percepcao dos gestores quanto a formagéo de redes.
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Enfim, obtivemos a construcdo de seis (6) quadros com as categorias de
analise que emergiram das falas dos nove (9) gestores, sujeitos da pesquisa e
destas destacamos temas como unidade de registro que consideramos como
unidade de registro presente (URP) ou unidade de registro ausente (URA) nas

respostas as entrevistas, conforme grafico a seguir apresentado.

Grafico 12 Unidade de Registro
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FONTE: pesquisa de campo

Neste estudo ndo procuramos analisar nem mesmo elaborar juizo de valor
guanto a estrutura curricular, metodologica ou principios que norteiam o Programa
de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares — PROGESTAO, contudo é
necessario mencionar o registro feito pelos gestores sobre o curso, e em especial ao

material didatico considerado por estes como “rico” e “muito rico”.

6.3 CONSIDERACOES FINAIS

Alertados por Morin (2006, p. 33) de que “as possibilidades de erro e ilusao
sdao multiplas e permanentes” e de que “o dever principal da educagao é de armar
cada um para o combate vital da lucidez”, iniciamos a tarefa de considerar sobre os
elementos pertinentes e as rupturas que emergiram do esfor¢co tedrico empirico
empreendido até este momento.

Consideramos escolas como organizagdes que focalizam nos sujeitos e nos

conhecimentos produzidos por estes seu principal objetivo, ainda que este conceito
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ndo se encontre aceito e compreendido dentro do ambiente escolar e que também,
ainda falte respaldo tedrico acumulado sobre o tema, e assim, aqui ja esteja
expresso o primeiro limite de nossa construgao.

Organizagbes do conhecimento tém neste elemento seu principal foco e
preocupam-se com sua producdo e gestdo. Escolas sdo espacos de construcao,
disseminacdo, armazenamento e circulacdo de conhecimento estratégico e
diferencial que envolve alunos, professores, gestores, comunidade escolar e local,
Seus processos organizacionais, escolhas metodoldgicas, curriculares, sistema de
avaliacdo, expressos em documentos como 0 projeto pedagdgico e o regimento
escolar. A imagem e reputacdo de uma escola tém como fundamento sua
capacidade de produzir, captar e gerir conhecimento manifesto através de seu corpo
gestor, docente, discente, projetos e apreco da comunidade do entorno.

A natureza do trabalho educacional complexo, dinamico, fluido, cognitivo,
afetivo, intangivel, depende das interacbes entre 0s sujeitos que convivem no
ambiente escolar. Dada a peculiar caracteristica de sua natureza séo valiosas as
relacbes sociais estabelecidas no ambiente educativo, a existéncia de espacos e
tempos proficuos de aprendizagem e o0 conhecimento individual e coletivo
produzidos e consumidos por todos 0os seus membros. Conhecimento este que é o
principal ativo da organizacdo escolar, que ndo se esgota nem € destruido por seu
uso continuo ao contrario torna-se novo e potente.

Essa visdo, contudo, pertence a um paradigma que considera 0s sujeitos
criadores do conhecimento o elemento principal da organizacdo sendo estas
flexiveis, estruturadas em rede capazes de promover e sustentar a criacdo e
acumulacdo de capital intelectual. Este é um paradigma distante do que
encontramos nas escolas pesquisadas. Nestas o paradigma da escola tradicional,
persiste firmemente arraigado nas crencas e valores expressos na forma como sao
estruturados o trabalho e as relacdes sociais, assim como também estao visiveis
através das percepcdes, visbes e crencas dos sujeitos sobre ensino e
aprendizagem. Desta forma encontramos barreiras individuais e organizacionais a
criacdo do conhecimento e a gestdo do conhecimento criado.

Desta forma, em resposta a questdo “qual a contribuicdo da formacao do
gestor escolar para a gestdo do conhecimento na escola”, e considerando a
experiéncia realizada com o “Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores

Escolares” na Bahia no periodo de 2004/2006, constatamos que a regularidade e
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estruturacdo do programa, suplementados pelas inovagdes propostas a este em seu
desenvolvimento no Estado contribuiram para criar um ambiente favoravel a gestédo
do conhecimento entre as escolas participantes durante o periodo de realizacao do
curso, constituindo-se essa contribuicdo como provisoéria e insuficiente para provocar
transformagbes consistentes na forma com se desenvolve a gestdo do
conhecimento na escola.

Constatamos que a contribuicio do PROGESTAO para a gestdo do
conhecimento nas escolas, foi a de refletir algumas das condi¢cdes necessérias a
esta gestdo do conhecimento, como a intencdo, a autonomia e a redundancia, bem
como, a conversdo do conhecimento criado através principalmente do modo de
socializagao.

No contexto do programa 0s sujeitos da equipe gestora experimentaram uma
posicdo de igualdade em contraste com o vivido no cotidiano escolar devido aos
diferentes papéis que cada um desempenha. Esta posicdo de igualdade se
vinculava tanto a busca por um bom resultado na conclusdo dos estudos quanto a
necessidade de demonstrar a existéncia de elementos democraticos da gestao
escolar. Esta tendéncia € reconhecida na fala dos entrevistados ao localizarem no
trabalho em equipe um dos destaques do programa. Contudo, no exercicio cotidiano
da profissdo, no lugar que cada um desses sujeitos ocupa ha escola a relacao
permanece pautada no poder hierarquizado, com limites e barreiras expressos por
eles proprios quando se referem a divisao do trabalho no ambiente escolar.

A dimensado temporal se mostra significativa para a nocdo sobre a pratica
gestora, pois, durante o programa se estabeleceu um processo de diadlogo entre a
equipe gestora para a resolucdo de problemas ligados aos conteudos de estudo e
de atividades que dependiam de uma posicdo da equipe, isto contribuiu para uma
ampliacdo da visdo dos sujeitos sobre papéis e responsabilidades que envolvem a
gestdo escolar bem como maior aproximacao dos gestores que assumem funcdes
diferenciadas na hierarquia, entretanto, essa experiéncia ndo se revela suficiente
para formar a rede de gestores conforme esta previsto nos objetivos do programa.

Ressaltamos ainda que para participar numa rede com outras escolas é
necessario antes a propria escola assumir-se como uma organizacdo em rede,
capaz de construir autonomia crescente entre seus membros e assim, propor e
sustentar processos de criagdo e gestdo do conhecimento. Fato que observamos no

decorrer da experiéncia com o café gestor, o cine gestor e 0os grupos de discussao.
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Evidenciamos na falas dos gestores ao considerarem o trabalho em equipe como a
face mais positiva da experiéncia como o Programa, que persiste desde o modelo
educacional da escola tradicional, de onde se originam a formag&o desses gestores,
a mal resolvida dualidade histérica entre controle e liberdade no espaco escolar.
Enfim, enquanto vigoraram as condi¢des favoraveis a formacdo de rede de
gestores ela manteve-se, dissolvendo-se na auséncia dessas condi¢des, sem que
isto descaracterize a produgédo, circulacdo e gestdo do conhecimento que vigorou
neste periodo. E valido lembrar que enquanto ndo se consolidam modelos
organizacionais em rede autogestionadas no interior das escolas perde-se em
capital intelectual e desperdica-se conhecimento tacito. A rede de gestores formada
durante o periodo do PROGESTAO, a aprendizagem colaborativa evidenciada
indicam essa experiéncia como elemento positivo na consolidacdo de uma gestéo
colegiada e democratica. Capaz de criar e disseminar conhecimento estratégico

para a organizacao escolar.
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APENDICE A

Roteiro de Entrevista semi-estruturada

| - Caracterizag&o dos sujeitos

Segmento Diretor | | ,. . Coordenador | Secretério
Vice-diretor
escolar
Formacao
Curso

Tempo de formacao

Tempo de exercicio de magistério

Tempo de atuagdo na funcdo de gestor

Legenda

(1) Menos de 05 anos
(2) Entre 05 e 10 anos
(3) Entre 10 e 15 anos
(4) Entre 15 e 20 anos

Il Questdes

Quais fatores interferiram na sua decisao de fazer esse curso?

Pode descrever um pouco sobre sua experiéncia no programa PROGESTAO.

Pode citar exemplo de alguns aspectos que favoreceram essa sua experiéncia.

E quais as dificuldades que vivenciou durante o curso?
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Para vocé qual foi ou (quais foram...) a grande vantagem em ter feito esse curso? E

as desvantagens?

Pode descrever como fez para desenvolver seu trabalho enquanto gestor? O que

facilitou sua gestdo? Como na escola as pessoas sabiam do curso?

Fez o curso Gestado Escolar e Techologias?

Que outra formacao fez na area de Gestao?

Por que fez?



