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Resumo

Esta pesquisa tem como objetivo analisar a organizagao escolar na perspectiva do
conflito entre 0 modelo de diregdo democratica que vem sendo difundido desde os
anos 1980 no Brasil e a construgdo democratica endogena. A suposicédo é que a
democracia como processo enddgeno € aprendida coletivamente via dialogo
critico-argumentativo que permite (ou limita) a vivéncia de um projeto filoséfico-
pedagdgico emancipador. Nestes termos, a pratica democratica experimentada na
organizagao escolar relaciona o mundo sistémico ao mundo da vida escolar, onde
regras instituidas ora sao respeitadas via racionalidade burocratica, numa postura
“‘dogmatica” hierarquizada, ora s&o evitadas em vista da criagcdo de novas regras
formais ou informais. Nesse processo se expressam diversas formas de
participagdo dos segmentos escolares nos oOrgdaos de gestdo colegiada
institucionais. A tese tem inspiragdo no trabalho de Habermas e toma como
fundamentacgao tedrico-metodoldgica a analise da organizagao escolar como auto-
producao cultural e espago de comunicagao, apreendida via pesquisa qualitativa.
O estudo de caso em uma escola da rede publica municipal em Recife,
Pernambuco, nos auxilia a analisar estruturas, estratégias e dinamicas de gestéo
escolar e de organizagao coletiva. Demonstra que, embora inserida no sistema
educacional, é possivel experimentar uma pratica democratica concreta, como
mediacdo das contradicbes entre a proposicdo normativa instituida e a
organizagao emancipatoria instituinte.

Palavras-chave: gestdo democratica, organizagdo escolar, dialogo critico-

argumentativo.



Abstract

The aim of this research is to analyse school organisation from a perspective of
conflict between democratic direction and an endogenous democratic construction.
The supposition is that democracy as an endogenous construction is collectively
learnt through a critical-argumentative process that either allows, or sets limits to,
the incorporation of an emancipatory philosophical-pedagogical project. In these
sense, the endogenous democratic proposition within school organisation links the
‘systemic-’ to the school’s life-world. In the latter, instituted rules are either
followed in a hierarchical dogmatic posture via bureaucratic rationality, or avoided
according to the creation of new, formal and informal rules. Accordingly, many the
school's segments take many forms of participation in the institutional collective
management. This thesis is inspired by Habermas’'s work and its theoretical-
methodological basis is the qualitative analysis of school organisation as cultural
self-production and communication environment. The case study is a school of the
public municipal system of Recife, Pernambuco, that is recognised for its
democratic practice. We analyse structures, strategies and dynamics of school
management and collective organisation and conclude that, although the school is
inserted in the educational system, it may experience a concrete democratic
practice that mediates the contradictions between the normative proposition and
the emancipatory organisation.

Key words: democratic management, school organisation, critical-argumentative

dialogue.



Résumé
Cette recherche a pour but I'analyse de I'organisation scolaire dans la perspective
du conflit entre la direction démocratique et la construction démocratique
endogéne. On suppose que la démocratie en tant que processus endogene est
batie collectivement via le dialogue critico-argumentatif qui permet (ou limite)
l'incorporation d'un projet philosophico-pédagogique émancipateur. Dans ces
termes, la proposition démocratique endogéne dans I'organisation scolaire met en
rapport le monde systémique avec le monde de la vie scolaire, ou les régles
établies sont tantét respectées via rationalité bureaucratique, dans une posture
« dogmatique » hiérarchisée, tantét elles sont evitées en vue de la création de
nouvelles régles formelles ou informelles. Dans ce processus s’expriment de
différentes formes de participation des segments scolaires dans les organismes de
gestion collégiale institutionnels. La thése s’est inspirée dans le travail de
Habermas et prend comme fondement théorico-méthodologique I'analyse de
l'organisation scolaire comme auto-production culturelle et espace de
communication, saisie a travers la recherche qualitative. L’étude de cas dans une
école du réseau publique municipal a Recife, dans Pernambouc, reconnue par sa
pratique démocratique, analyse des structures, stratégies et dynamiques de
gestion scolaire et d’organisation collective. L’etud montre que, malgré son
insertion dans le systeme d’éducation, il est possible de expérimenter une pratique
démocratique concréte, comme médiation des contradictions entre dés
propositions normatives instituées et I'organisation émancipatrice institutionnalisée.
Mots-clefs: gestion démocratique, organisation scolaire, dialogue critico-

argumentatif.
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Apresentagao

Esta tese propde uma nova abordagem para a analise das organizagdes
escolares, qual seja, a escola como Organizagdo Comunicativa. Utilizamos aqui
este termo para designar um tipo/imagem de organizagdo escolar onde as agées
sdo orientadas ao entendimento por meio de processos argumentativos e de
busca cooperativa da verdade. O conceito de acdo comunicativa é central e se
refere a interacdo entre sujeitos capazes de linguagem e agéo, seja por meio
verbal, seja n&o verbal, que estabelecem uma relagéo interpessoal (Habermas,
1987).

A investigacao socioldgica busca explicar o desenvolvimento e as formas
de orientacdo e manifestacdo da acdo humana em curso no contexto
contemporaneo de modernizagdo do sistema educacional e trata, portanto, do
campo de analise da Sociologia das Organiza¢des Educacionais.

O trabalho ¢é iniciado com a Introdugao onde se busca situar a proposta de
estudo de organizagdes escolares no contexto do debate educacional e
sociologico contemporaneo. O primeiro capitulo traz a discussao de conceitos
relativos a democracia, foco das politicas mundiais e nacionais recentes, bem
como o debate a respeito das possibilidades para a efetivacdo da democracia
como pratica organizacional coletiva. O segundo capitulo discorre sobre as teorias
da administragao e das organizacgdes, para situar o objeto de estudo sob a dtica
das atuais abordagens das organizagdes educacionais. O terceiro capitulo
enfatiza alguns conceitos como participagao e interagao no contexto da chamada

Direcdo Democratica, aqui referenciada por caracterizar a contradicdo entre a



reproducao/producado das relacbes de controle/poder social. O capitulo quatro
expbe a idéia central do trabalho, sintetizada na abordagem da Escola como
Organizacdo Comunicativa, em que a construcdo da gestdo coletiva na
organizagao escolar é enfocada via dialogo argumentativo onde se destaca a
discussao da moralidade e da ética. O quinto capitulo apresenta a metodologia
empregada para a investigagdo de campo realizada numa escola da rede publica
municipal de educacdo de Recife, Pernambuco. Os capitulos seis, sete e oito
relatam a analise da organizacao escolar delineada na perspectiva de demonstrar
como a escola, no seio do sistema educacional instituido, consegue construir uma
pratica instituinte, sendo observada a partir dos limites e possibilidades ora
formais, ora informais no cotidiano da organizagdo escolar. Ao final, tecemos
algumas consideragdes que nos permitem esclarecer quais os caminhos utilizados

pela organizagao escolar no sentido da gestdo autbnoma e emancipatoria.



Introdugao

Este trabalho tem como objeto de estudos a gestdo democratica
formalmente proposta no sistema educacional brasileiro e a emergéncia de
padrbes de comportamento e cédigos de conduta que afloram na organizagéo
escolar com vistas a compreender a sua cultura no ambito do debate sobre a
gestdo democratica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional define as normas da
gestao democratica do ensino publico conforme os principios da “participa¢ao dos
profissionais da educacao na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola” e da
“participagcdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes”, bem como “progressivos graus de autonomia pedagodgica e
administrativa e de gestao financeira”, assegurando, portanto, a participagdo dos
diversos segmentos na organizagdo escolar e a autonomia das unidades
escolares publicas de educacédo basica, dois elementos que fundamentam a
analise aqui desenvolvida. (Lei n® 9394/96).

A leitura da producdo académica relativa ao tema da organizagao escolar
nos conduziu a organiza-la em quatro grandes abordagens, que sao a seguir
apresentadas.

Uma primeira, que trata das analises da organizagao escolar propriamente
dita, ora debate as politicas publicas educacionais (nivel macrossocial), como tais,
ora as repercussoes dessas politicas no trabalho pratico realizado nos espacgos da

pratica pedagogica (nivel microssocial) da sala de aula. Ambos 0s niveis sdo



abordados segundo uma perspectiva critica ao modelo neoliberal que as teria
inspirado, como os trabalhos de Bianchetti (1996), Freitas (2000), Sander (2001),
Azevedo (2002), Cury (2002). Estudos sobre outras realidades como os de Souza
(1997), Barroso (1999, 2002), Felix Rosar e Krawczyk (2001) e Estévao (2002),
entre outros, discutem as politicas educacionais na perspectiva comparada
(internacional) ou “sintonizada com orientagdbes mundiais” (Estévéao,op.cit),
enfocando as perspectivas de organizagao escolar entre o poder local e global e
entre o publico e o privado.

Os estudos de natureza microssocial, por sua vez, abordam politicas de
formacado de profissionais na area da educagdo como forma de atender as
exigéncias mais recentes dos novos modelos educacionais adotados, como fazem
Ferreira (1998) e Aguiar (2002). Politicas publicas em relagdo a avaliagédo
educacional também vém sendo foco de diversos pesquisadores como Saul
(1988), Franco (1991), Sampaio (2000), Frehse (2001), que assinalam a relagéo
entre democracia e sistemas de avaliagdo educacional, eventualmente
questionando, entre outros aspectos, o descompasso entre o processo de
democratizacao social e educacional brasileiro e a qualificacdo do ensino.

Numa segunda abordagem, foram classificados alguns trabalhos da
sociologia das organizagdes, dentre os quais situamos além de Enriquez (1992) e
Lévy etal. (1994), autores classicos como Weber. Mais especificamente da
sociologia das organizagbes educacionais, trazemos outros autores voltados
principalmente para questdes relacionadas ao poder que adotam perspectiva
critica, como Pageés (1987), Apple (1989), Friedberg (1993), Bernoux (s/d), Lima

(1998).



Uma terceira abordagem trata dos trabalhos que relacionam educagéao,
organizagao escolar e cultura. Alguns autores tragam comparagdes entre o avango
tecnologico e as mudancgas educacionais, dentre os quais citamos Frigotto (1989),
Kuenzer (1998), Grinspun (1999), enquanto outros debatem a respeito da relagao
entre educacéao, tecnologia e ética, como Neves (1999). Ja Sarmento (1994) e
Torres (1995) discutem a escola como cultura, estudando os fendmenos
simbdlicos que ocorrem dentro do contexto escolar. Apple (1989), Moreira (2002),
Silva (2002) e Candau (2002) relacionam diferengas culturais a curriculo e
identidade escolar.

Os trabalhos que tratam das questdes morais e éticas relacionadas a
escola constituem uma quarta abordagem, sob nosso ponto de vista. Sdo, em
geral, textos que expressam posturas mais teorico-filoséficas do que propriamente
estudos da pratica das organizagbes escolares, tais como os trabalhos de Rios
(1993), Vazquez (2000), Duart (1999), Goergen (2001), Cdria-Sabini (2002), Menin
(2002), que enfocam valores nos espacos inter-relacionais na organizacao. Estes
trabalhos, frequentemente, propdéem modelos de analise das organizagdes
escolares na perspectiva da moralidade e da ética.

Esta classificacdo nos permite observar que o debate a respeito da gestéao
escolar e da organizagdo coletiva vem tomando impulso e amplitude,
ultrapassando os limites da organizacdo formal e passando a enfocar aspectos
relativos a cultura e a moral.

Entretanto, consideramos que aspectos relativos a interface entre as
politicas educacionais (macro-sociais) acerca da organizagdo escolar e as

dindmicas organizacionais (micro-sociais) ainda merecem estudos. Um desses



aspectos € o conflito gerado pelas determinagdes politicas estabelecidas no nivel
federal sobre a autonomia institucional, definindo novos padrbées globais de
organizagao escolar, cuja compreensao mais aprofundada estaria a requerer uma
leitura calcada no debate socioldgico.

Assim, focalizamos as mudangas formais e informais vividas na
organizagao e na gestdo escolar e os seus desdobramentos no comportamento
humano individual e coletivo. Para tanto, observamos a dinamica da organizagao
escolar, sua hierarquia, seus codigos de conduta, os papéis atribuidos e
desempenhados pelos individuos que dela fazem parte.

O debate sociolégico em curso nos remete a complexidade da organizagao
social, que incluiria, entre outros aspectos, a massificagdo de comportamentos, o
reordenamento dos ideais coletivos, os movimentos de resisténcia cultural, a crise
da moralidade (Castells:1999, Hall:1999, Santos:2000, Morin:2000). Privilegiamos
a discussao sdécio-cultural para a qual a conceituacido do que é certo ou errado,
bem ou mal, pode e deve ser visto como resultado da constru¢gdo humana, numa
abordagem ética e argumentativa (Habermas:1989, Arendt:1991, Pizzi:1994,

Baumann:1997, Carvalho:1998).

A literatura sociolégica brasileira nos mostra que nos anos 1960 e 1970 a
educacdo foi enfatizada como elemento central para o processo de
desenvolvimento econdmico e social. Esse foco foi redirecionado nos anos 80
numa conjuntura de democratizagéo politica, quando eram confirmados os baixos
indices de rendimento do sistema educacional, considerados como um dos

obstaculos a consecuc¢ao da educagcdo como um direito, como formacgao para a



cidadania critica, consciente e participativa. Nos anos 1990, periodo caracterizado
como da sociedade do conhecimento, reformula-se a perspectiva de cidadania
adotada na politica educacional brasileira e a discussao passa a ser centrada
principalmente na reorganizagdo da gestdo escolar onde ganha relevo a
participagao nas tomadas de decisées coletivas. Do ponto de vista pedagdgico, €
enfatizado o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

E nesse contexto que a autonomia institucional, disposta como democracia
participativa na Constituicdo Federal de 1988 e consolidada na Lei 9394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional), torna-se estratégica para efetivar a
descentralizagdo politica e financeira no setor educacional. Desse modo, as
politicas educacionais implementadas a partir de meados dos anos 90
reorientaram freqlientemente as responsabilidades administrativas para com os
diversos niveis e modalidades de ensino, o que amplia, em alguns estados, o
volume de acgado tanto da esfera municipal que, além da educagdo infantil
responsabiliza-se também pelo ensino fundamental, como o da esfera estadual
que assume, prioritariamente, o ensino médio. Essa redefinicdo tem sido

denominada de perspectiva democratica restrita, conforme anota Azevedo,

“Trata-se de uma forma de descentralizacdo que pode ser
categorizada como economicista-instrumental, (...) em que o
local € considerado como uma unidade administrativa a quem
cabe colocar em acéao politicas concebidas no nivel do poder
central.” (2002:p.55)



E, certamente, a légica economicista-instrumental que subjaz ao projeto da
sociedade global e, no caso brasileiro, a politica educacional tem requerido ajustes
nas formas de gestdo do sistema de ensino e das escolas, dando origem a novos
modelos de gerenciamento organizacional.

Tratamos primeiramente das politicas educacionais, buscando explicitar a
l6gica do sistema educacional para, em seguida, caracterizar aspectos relativos as

dindmicas escolares, ou a légica do Mundo da Vida escolar.

O sistema educacional

A educagao nacional € organizada em “regime de colaboragdo”, onde a
Unido cabe a “coordenacdo da politica nacional de educacdo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa, redistributiva e
supletiva em relagdo as demais instancias educacionais” (Titulo 1V, Artigo 8° da
Lei 9394/96).

A redefinicdo de responsabilidades dos governos municipais, estaduais e
federal inclui estratégias de assisténcia técnica e financeira geradas no nivel
central, a exemplo dos programas gerenciados pelo FNDE (Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo) do Ministério da Educagédo, que obriga aos
municipios criarem mecanismos de gestdo para viabilizarem a participagdo da
comunidade no controle e execugdo das politicas como contrapartida para o
financiamento de projetos locais (como o FUNDEF - Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do Magistério) (Azevedo,

2002).



A Unidao adota referenciais como a democracia e a pluralidade, para
caracterizar o que denomina de modelo de sistema educacional competente, onde
a administragédo de projetos € associada ao conceito de eficiéncia de gestéo.

Conforme a Lei, caberia aos estabelecimentos de ensino “elaborar e
executar sua proposta pedagdgica”, e aos docentes participar de sua elaboragao,
além de elaborar e cumprir seu proprio plano de trabalho em conformidade com a
proposta pedagodgica do estabelecimento de ensino. Algumas estratégias foram,
entdo, instituidas pelos governos municipais e estaduais para viabilizar as
determinagdes do governo central, como a exigéncia da criacdo dos Conselhos
Escolares e a elaboragao por parte das escolas de um Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), um Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE), a instituicao da Unidade
Executora (UEX), estratégias estas vinculadas aos principios da gestéo
democratica e da autonomia escolar.

No municipio de Recife, por exemplo, a orientagao as escolas baseou-se na

seguinte definigdo de projeto politico-pedagdgico:

“E um instrumento de trabalho que mostra o que vai ser feito,
quando, de que maneira, por quem, para chegar a que
resultados. Além disso, explicita uma filosofia e harmoniza as
diretrizes da educacédo nacional com a realidade da escola,
traduzindo sua autonomia e definindo seu compromisso com a
clientela. E a valorizacdo da identidade da escola e um
chamamento a responsabilidade dos agentes com as
racionalidades interna e externa. Essa idéia implica a
necessidade de uma relagdo contratual, isto €, o projeto deve
ser aceito por todos os envolvidos, dai a importancia de que
seja elaborado participativa e democraticamente”. (Recife,
1998: p.13)



As escolas, por sua vez, foram pressionadas a institucionalizarem a
democratizagédo via auto-gestdo a partir de um esforgo de andlise das questdes
pedagdgica, administrativa e financeira adversas em sua realidade particular.

Ainda em relagcédo a organizagao do sistema, na LDB a Uni&o incumbe-se
de “coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educagao” e “assegurar
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
meédio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”(Lei 9394/96, Art9°).
Sao entdo criadas praticas avaliativas de carater nacional para os diversos niveis
de ensino, relacionando indicadores de desempenho escolar com formas de
gestdo, o que tem induzido escolas a assumirem praticas de avaliagao interna.
Neste sentido, algumas escolas exemplares ou de sucesso quanto as
experiéncias criativas de gestdo e de iniciativas utilizadas para implantagdo de
procedimentos de gestdo coletiva, como o Conselho Escolar, a UEX, o PDE,
tiveram seus éxitos divulgados. Revistas de grande circulagdo no meio
educacional, a exemplo da Gestdo em Rede, publicada pelo CONSED (Conselho
Nacional de Secretarios de Educacgao), tém buscado estimular a comunidade
escolar a participar dos processos de avaliagdo da gestado, difundindo através de
exemplos as motivagcdes presentes nas relagdes interpessoais da escola, as
estratégias para mobilizacdo de grupos de trabalho e para a organizagdo de
trabalhos coletivos na escola, a dindmica dos conflitos gerados a partir da
ampliacdo do dialogo e das decisbes tomadas em conjunto, as formas de

interagao, que possibilitam o caminho do sucesso na gestao escolar coletiva.



Também em nivel nacional, do ponto de vista pedagdgico, séo propostas
diretrizes curriculares, visando assegurar a todos o acesso aos conhecimentos e
praticas educativas reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania, na
perspectiva da pluralidade cultural. A idéia de sistema como um conjunto de
escolas regidas por diretrizes comuns remete a condigbes flexiveis de
administracado (capacidade de gerenciamento de recursos financeiros de maneira
colegiada, decisbes de carater pedagogico, entre outros) (Paro:1998, Brito da
Silva: 1998, Rios: 1999). Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs,1998), por
exemplo, propdem o debate na escola sobre a pluralidade cultural, o meio
ambiente, a ética, visando a formagao moral dos futuros cidadaos, o que, de certa
maneira, estimula a reflexdo a respeito do compromisso ético-profissional dos
agentes envolvidos, o que poderia conduzir a autonomia.

Uma caracteristica comum dessas iniciativas do governo central é a
normatizagdo de aspectos financeiros, administrativos e pedagdgicos cuja logica
revela a escola qualificada como porta de acesso a cidadania, determinada por lei
como a afirmacédo do direito a educagcdo e a obrigatoriedade escolar. Esta
estratégia expdée uma determinada racionalidade que, ao apontar a articulagao
entre as politicas nacionais e locais, determina o formato da gestdo local, via
participagcdo e autonomia e, por isso mesmo, é considerada instrumental, sendo
aqui chamada de dire¢cdo democratica.

Esta estratégia justifica-se como construgdo de uma nova cultura
democratica, se a colocarmos sob o enfoque de suas potencialidades para a

transformacao social (Setubal:1997).



A logica sistémica, entretanto, ndo considera efetivamente o processo
paralelo de formulacdo de novos sistemas de valores necessarios a incorporagao
das novas praticas. Neste sentido, o modelo instituido pelas politicas
educacionais, reforca e legitima relagbes hierarquicas e de dominacdo a elas
associadas, bem como dissimula as contradigdes existentes entre as diferentes
classes sociais.

Em seu conjunto, a politica educacional presume a autonomia escolar,
referindo-se a uma normatizagao coletiva, indicando modelos globais de condugao
das acgdes para as instancias locais, que se refletem na escola, prevendo espagos
de decisdo coletiva e praticas de grupo. Entretanto, ao mesmo tempo e,
contraditoriamente, limita a liberdade de decisdo e de tomada de posi¢cdes no
sentido da auto-gestdo das unidades escolares, visto que elas tém que ser feitas a
partir de normas pré-estabelecidas, via direcionamento do sistema, ou seja, as
proprias regras estabelecidas engessam (burocraticamente) a dindmica escolar e,
consequentemente, reduzem as suas possibilidades de realizagao (a exemplo dos
padrées de financiamento e do reduzido tempo disponivel na escola para a
discussao a respeito de seus principios filosofico-pedagdégicos), restringindo a
autodeterminacdo coletiva. Entre a autonomia pressuposta e os limites
determinados pela normatizacao sistémica, observa-se um conflito que nos

interessa aprofundar.

A escola de sucesso
A organizagao que segue estes padrdes do sistema escolar imprime a idéia

de que a dindmica instituida a partir do conjunto de regras estabelecidas



conduziria a sociedade brasileira e a comunidade escolar a atingir a escola de
qualidade. Tais medidas, entretanto, ndo necessariamente conduziriam a
formulacdo de um projeto filosofico-pedagdgico proprio que pudesse contribuir
socialmente com a formagdo para a cidadania participativa nas diversas
comunidades porque a politica adotada nao reconheceu as desigualdades sociais
existentes nem as relacionou aos fatores econdmicos, sociais e culturais que as
diferenciam (Horta:1998), mas reduziu a organizagao escolar a padrdes
comportamentais da escola.

Por isso mesmo, € possivel observar focos sutis de contestacdo as
determinagdes normativas, que chegam a transformar “modos de controle em
oportunidades de resisténcia e de manutencao de suas préprias normas informais
de diregao do processo de trabalho” (Apple, 1989: p.40). Estas resisténcias sao,
na maioria das vezes, informais e, por isso mesmo, podem agir de formas
contraditérias, configurando-se como reprodutivistas ou reprodutoras de um
sistema social, visto que ndo o modificam em sua estrutura. Ao mesmo tempo, as
resisténcias sédo calcadas em formas culturais préprias dos grupos que compdem
a escola, podendo gerar uma competéncia normativa em seu interior.

A escola caracteriza-se, desta forma, por um conflito interno advindo da
direcao normativa do sistema educacional e das resisténcias internas ao modelo
chamado democratico, tornando funcional o cumprimento das normas.

A organizagao escolar, apesar de seguir as regras do sistema educacional,
nao se configura de forma homogénea, havendo variagdo conforme suas

singularidades, conforme a subjetividade dos agentes, conforme a cultura de cada



unidade. A organizagado escolar difere segundo as formas de acado e interagao
encontradas pelos sujeitos e pelos grupos na escola.

A politica educacional formal, diferente do antigo modelo de administragéo
centralizadora, enfatiza na escola a organizagcdo e a mobilizacdo do elemento
humano numa dinamica articuladora, caracterizada por ag¢des conjuntas, na
perspectiva de uma cultura escolar participativa, coletivista e comunitaria via
gestdo escolar participativa, permanecendo, no entanto, a logica tradicional
tratada do ponto de vista da racionalidade das organizagdes e, ainda, marcada
pela cultura do invidualismo e da livre concorréncia.

Alias, conforme Matos (1994), ao invés de superar as desigualdades soécio-
econdbmicas, a democratizacdo delineada no ambito do mesmo projeto de

”

sociedade, estratifica ”...comportamentos funcionais que tendem a emperrar a
modernizagcdo e a consolidacdo da democracia”, e dessa forma reafirma o
autoritarismo (p.29).

Em outras palavras, o poder central assume a descentralizagdo como
direcéo politica a ser adotada em nome da democracia e da cidadania participativa
em um contexto sécio-econémico onde a populacdo carece de atendimento a
necessidades sociais basicas como alimentacdo e saude, e se caracteriza
culturalmente como subordinada. Desse modo, imprime ao modelo adotado
caracteristicas de desconcentragdo mais do que de autonomia, atribuindo um
sentido funcional a escola.

Nestes termos, a comunidade escolar pouco poderia fazer para sua auto-

determinacao e o sistema instituido contribuiria para a manutengao da estrutura

social desigual, onde a escola desempenha fungdo reprodutivista (Bourdieu e



Passeron:1982, Althusser:1985, Saviani:1980, Carnoy:1987, Luckesi: 1994). Ou
seja, mesmo que ocorressem mudangas na escola de forma a igualar o
rendimento escolar entre as diferentes classes sociais, 0 quadro mais amplo no
qual ela se insere permaneceria estruturalmente o mesmo.

Isto quer dizer que “o sistema cultural e educacional é um elemento
excepcionalmente importante na manutencdo das relacbes existentes de
dominagao e exploragao” (Apple, 1989: p.26), o que ndo impede a reflexdo a
respeito de uma agao significativa a ser desenvolvida.

Desta forma, para alguns autores brasileiros criticos, o modelo de
organizagao escolar adotado a partir dos anos 1990 representa um meio-termo
entre os avancos na conquista de cidadania, e a submissdo dos cidadaos as suas
reais condi¢cdes de participagdo nas decisdes. Outros autores como Mello (1995),
por exemplo, defendem o ponto de vista da politica educacional e caracterizam a
escola de sucesso como aquela que se enquadra nos moldes propostos pelo
sistema educacional apresentando resultados quantitativos positivos,
caracterizando a harmonia organizacional instituida sob formato democratico e
progressista.

Outros autores, como Sierra (1999), ampliam a analise da organizagao
escolar a partir de uma dupla concepgdo de sociedade, observando-a como
sistema autoregulado, no qual as agdes sado coordenadas mediante interagcbes
funcionais e suas respectivas consequéncias soécio-culturais, e a sociedade
conceituada como mundo da vida de um grupo humano especifico, em que as
acdes se coordenam por intermédio da harmonizacao das orientagdes de acao.

Assim, examinar a inter-relacdo entre o sistema educacional e o mundo da vida



escolar permite desocultar o verdadeiro sentido funcional (instrumental-
reprodutivista) da educagao, sob a aparéncia de normativismo democratico na
busca de legitimacéo (Estévao:2002).

Em outras palavras, entendemos que as mudangas instituidas pelas
politicas educacionais ocorridas no Brasil a partir de meados dos anos 1990,
delineiam um sistema educativo que &, por um lado, uma fonte de capital humano
na qual se deposita a esperanca de desenvolvimento econémico, observado como
sistema. Por outro lado, o sistema educativo também pode ser visto como um
direito democratico dos cidadaos, na perspectiva do mundo da vida.

Nestes termos, as mudangas educacionais contribuem para a reproducao
social enquanto legitimam a sua fung¢do, ao planejar como objetivo educativo
central o aceitar diferengcas, compensar desigualdades, desenvolver as
individualidades, via critérios homogeneizadores. Mas, por outro lado, as
mudangas por que passa a escola, trazem também significado positivo porque
implicam algum tipo de aprendizagem, justamente porque esta sendo levada a
estabelecer novos métodos de organizagdo do trabalho, novas formas de inter-
relacionamento humano, novas bases valorativas para regular a convivéncia
social.

Explicando melhor, estas consideracdes nos conduzem a observar, por um
lado, a organizagao escolar do ponto de vista de seu carater institucional como um
sistema auto-regulado em si mesmo, onde as agdes de seus membros se
coordenam pelas interagdes funcionais mediante normas oficiais. Por outro lado, e
como elemento adicional a analise, nos permitem ver a escola como espago

singular de um grupo humano que constitui parte de uma organizagao escolar e



cujas agdes se coordenam pelas interagdes comunicativas que se estabelecem
entre seus membros. Esta dupla perspectiva permite, a nosso ver, estabelecer
uma analise que enfoque o conflito entre a direcdo democratica e a autonomia nao
como antagonismo, mas como complementaridade.

Assim, compreende-se que 0 modelo democratico de organizagédo escolar
traz contradigbes que retratam um sistema educacional em crise, fragmentado,
que repercute na organizagdo escolar ora voltada para a pluralidade de
possibilidades e para a autonomia, ora apontando para uma padronizagcdo de
acdes, apresentando-se como um conjunto de normas instituidas que devem ser
seguidas, mais do que engendrando agdes escolares instituintes. Algumas escolas
aproveitam estas situagdes e outras nao.

A dindmica das escolas para delinear sua propria organizagdo € a0 mesmo
tempo reflexo e determinante destas contradigbes. Este efeito de fragmentagao
do sistema educacional € chamado por Estévao (1998) de fractalizagéo,
significando um conjunto cadtico no sentido de n&o linear, ndo homogéneo,
multilégico, como “constelagdo de aspectos variaveis” (op.cit:p.217), como um
desequilibrio intrinseco ao sistema educacional. O conceito faz parte de uma
analise onde a organizagado escolar € vista como institucionalizada, ou seja, &
condicionada pelas logicas institucionais do Estado e do mercado, ou seja, pela
l6gica reprodutivista. Isso significa que a padronizagdo de comportamentos

conduz, intrinsecamente, a heterogeneidade organizacional.

O modelo adotado na atualidade nos conduz a refletir a respeito da

organizagao escolar e repensar suas praticas na conjuntura globalizada e



neoliberal, o que traz implicito o conflito entre o dever ser e o fazer real da
organizagao escolar e da gestdo democratica em seu contexto de referéncia.
Entendemos com isto que tais contradi¢gdes entram no campo da discusséo ética.

Neste sentido, a escola & vista ndo apenas como reprodutora de
orientagdes normativas do sistema educacional, mas, também, como articuladora
de decisbes politicas e de orientagdo de acdes internas da escola. O nivel de
autonomia da escola relativa ao sistema € variavel, heterogéneo, passando por
processos de amadurecimento diferenciados que envolvem artefatos, valores,
pressupostos inerentes a cultura de cada comunidade escolar. Reconhece-se,
portanto, que ha uma capacidade subversiva latente da escola, mas ndo se sabe o
que a ativa ou atrofia.

Por isso, ndo apenas em momentos de crise ou mudancas, ha incoeréncia
entre o comportamento ético da organizagdo e a educagao ética que se expde
através dela. Para enfrentar este problema, a escola pode estabelecer critérios
éticos, que se baseiam em processos coletivos de aprendizagem, no
amadurecimento coletivo e na lideranga que se pode exercer ou, em outras
palavras, em processos de valoragdo coletiva (Duart:1999). Isto nem sempre
ocorre, desde que a mudanca da opcdo politica sisttmica no sentido da
democracia nao € suficiente para a mudanca de concepcgbes valorativas na
organizacao escolar e, ao se ter a impressao da mudancga, corre-se o risco de
desaparecer a preocupagdo com a mesma. Considerando que a escola tem no
processo de formagdo de seus alunos, valores implicitos e valores explicitos, a
organizagao ética da escola otimiza os processos valorativos proprios do ato

educativo, seja interpessoal, seja organizativo.



A abordagem da organizagdo escolar como mundo da vida supbe a
diferenciagcdo entre uma ética da organizagdo, que se relaciona as suas
finalidades sociais, da ética na organizacéo, que se relaciona ao comportamento
da organizagao em si mesma. A primeira € vista como um saber orientado para a
acdo e a segunda é vista como um saber orientado a reflexdo, a agdo e a
aprendizagem (Duart:1999,p.102). E neste segundo sentido, que podemos
observar a ética na gestao e a organizagao escolar como coletivo de humanos que
estabelecem praticas de reflexdo fundamentadas em sua acéo, avangando a partir

dai.

A organizagao escolar na dupla perspectiva do mundo sistémico e do mundo

da vida

Esta abordagem, como ja foi afirmado, compreende a a¢do organizacional
escolar engendrada no mundo sistémico, em que as ag¢des sociais sao
concretamente realizadas pelos individuos, mas as chances de efetiva-las se
encontram objetivamente estruturadas no interior da sociedade global.

O processo de interiorizagdo de praticas implica sempre internalizagao da
objetividade, o que ocorre de forma subjetiva, mas que nao pertence
exclusivamente ao dominio da individualidade, como lembra Ortiz (1994: p.19)
discutindo Bourdieu.

Cada organizagao escolar, portanto, ao mesmo tempo em que aprende
coletivamente a partir da reflexdo, assegura certa homogeneidade do que se pode

chamar habitus do sistema educativo global, que se apresenta como social e



individual. A ética da organizagdo escolar, ou sua singularidade, nesta
perspectiva, aparece como uma variante estrutural do habitus de seu grupo ou de
sua classe, o estilo particular aparece como um desvio em relagao ao estilo de
uma época, uma classe ou um grupo social.

Esta singularidade surge como critica oriunda dos conflitos gerados na
chamada colonizagdo do mundo da vida. No processo de integracéo sistémica, a
incorporagado de determinados conceitos por parte dos membros da organizagao
escolar pode passar a fazer parte do cotidiano do mundo da vida escolar como
valor e deve ser analisada com a devida atencgao.

Em outras palavras, o fenbmeno da colonizagdo do mundo da vida, frente a
invasdo de valores oriundos dos processos de integracdo sistémica, gera
distorgcdes e conflitos nas dindmicas escolares, conforme mencionado, ora via
processos de reprodugao na instituicao escolar (motivagao para atuar conforme as
normas oficiais), ora via desenvolvimento da agcdo comunicativa (internalizacéo de
valores sociais).

Pode surgir uma crise quando ha supremacia de valores sistémicos (de
ordem politico-econémica) sobre as necessidades que o mundo da vida reclama
pela via da interagcdo comunicativa (consciéncia do fendmeno colonizador por
parte dos membros da organizagdo escolar). Para Sierra (1999), a analise da
organizacao escolar na dupla perspectiva do mundo sistémico e do mundo da
vida, deve buscar descobrir até que ponto os fenbmenos colonizadores se
introduziram nas estruturas do mundo da vida. Conforme o autor, os conflitos s&o
consequéncia da priorizacdo dos processos de reprodugcao sistémica sobre as

necessidades de carater pratico-moral que se originam no mundo da vida da



instituicdo escolar e estdo relacionados, dentre outros, aos conflitos existentes
entre legalidade (a norma que vem determinada por lei) e legitimidade (norma que
pode ser justificada racionalmente desde o ponto de vista moral).

A andlise da dupla natureza da racionalidade encontra respaldo nas idéias
de Habermas, que a enfoca como instrumental e comunicativa, também
compreendida como uma critica a racionalidade que invade a sociedade,
sobrepondo-se a vontade politica das pessoas.

Assim, conforme Habermas, a raz&do ético-comunicativa seria um cédigo de
conduta instituido via argumentacéo substantiva, que poderia oferecer subsidio a
tomada de decisbes critica, criativa e consciente, o que, supomos, poderia
fundamentar agbes da organizagdo escolar na perspectiva da concretizagao de
um modelo participativo. Este modelo participativo estaria associado a
possibilidade de cada unidade escolar identificar instrumentos e formas de analise,
interpretacdo e comunicacdo dos elementos envolvidos na sua organizagéao,
refletindo diretamente em sua autonomia instituinte, singular. Autonomia estaria ai
sendo referenciada como o aprofundamento de conhecimentos sobre os principios
éticos presentes na organizagdo escolar, construida através do dialogo
argumentativo e da atividade participativa da organizagdo escolar. Autonomia
seria a atribuicdo propria de ideais por um grupo social ou individuo sobre ele
mesmo, respeitada a destinagdo social da instituicdo social, o que gera
compromisso estabelecido endogenamente com esses ideais.

Segundo esta orientagcdo desenvolveremos a investigagdo aqui proposta,
que € a de destacar o wuniverso cultural da organizagdo escolar no

desenvolvimento de uma razao ético-comunicativa que permita efetivar na unidade



escolar uma autonomia singular (instituinte) e um cotidiano legitimamente
democratico (democratico-deliberativo).

Propomos, portanto, como objetivo deste trabalho, salientar como a
instituicdo da gestdo democratica no sistema educacional pode contribuir para a
resolugcéo dos problemas da organizagao escolar derivados dos conflitos entre as
diferentes logicas, inclusive a relagdo entre os processos instituidos e os
instituintes, na perspectiva da dupla concepcado de sociedade como Mundo da
Vida e Mundo Sistémico.

Supomos que a gestdo democratica formal e institucionalmente afirmada
pode ser transformada numa pratica democratica concreta substantiva em escolas
cujas instituicbes de deliberagdo participativa e espagos escolares informais de
interacao social, efetivamente impulsionem decisées coletivas, via dialogo critico-
reflexivo-consciente da organizagdo escolar, como uma das condicbes para

superar os limites do modelo oficial.

A analise

A analise da organizagédo escolar no contexto das contradigbes geradas
pelo projeto de diregdo democratica conduzido pelo governo (aqui referida
enquanto politicas institucionais) traz a idéia de que a democracia é um processo
interno aprendido coletivamente via dialogo critico-argumentativo que permite na
escola a elaboragcédo autbnoma de um projeto filoséfico-pedagdgico préprio. Nestes
termos, admite-se que a pratica democratica construida coletivamente na
organizagao escolar relaciona o mundo sistémico ao mundo da vida escolar

sendo, portanto, perpassada por logicas distintas e, frequentemente, divergentes.



Esta abordagem insere-se no contexto do debate contemporaneo da
Sociologia das Organizagdes Escolares que enfatiza a inter-relagdo entre a
dimensao micro-social com o contexto macro-politico, extrapolando as analises
polarizadas ora na perspectiva da sala de aula e da pratica pedagdgica, ora da
politica educacional.

A investigacdo busca compreender os fenbmenos sociais como artefatos,
também culturais, bem como a organizacdo em sua singularidade e dinémica
propria, onde o clima organizacional € analisado como uma representagao
abstrata criada pelos individuos em interacao (perspectiva interativa) e a cultura
organizacional €& tomada como fator relevante, visto que influencia a
contextualizagédo e a formagao de interagbes grupais (perspectiva cultural). Neste
sentido, caracteriza-se a organizagéo escolar como uma cultura ou um conjunto
de valores, crencgas, ideologias, normas, regras, representagdes, rituais, simbolos,
rotinas e praticas, refletindo também as culturas nacionais e globais.

Para efeito da investigagdo aqui proposta, baseamo-nos em dois modelos
de analise, que nos apdéiam como referéncias teoricas, para esclarecer como se
delineia a organizagao escolar no contexto de diregdo democratica (problema
central desta investigagao).

O primeiro modelo organizacional que destacamos € o modelo weberiano,
que distingue o entendimento objetivo de uma expressdo ou fendmeno e o
entendimento subjetivo ou interpretacdo ou, ainda, conceitos analiticos de
conceitos classificatérios, permitindo uma abstracdo da realidade concreta ou

idealizacdo em um sentido ndo-moral. Com o Tipo Ideal, conforme Weber,



enfatiza-se a subjetividade da cultura e dos fendmenos sociais, bem como
relaciona-se as Ciéncias Sociais e os valores.

Mais especificamente em relagéo a organizagao social, o modelo se refere
a um tipo de racionalidade administrativa denominada burocracia que, como um
sistema institucional, concentra o poder de tomada de decisdes caracterizado
como de natureza impessoal. A distribuicdo de tarefas segue a légica da
especializacado e da padronizacéo de acodes.

As Ciéncias Sociais discutem a burocratizacdo da vida e relacionam
burocratizagdo com democracia de massa. Nesse sentido, caracterizam a
burocracia pelos seguintes elementos: centralizagcdo das decisdes na cupula,
auséncia de autonomia das unidades da organizagdo, detalhamento de atividades
a partir de divisdo do trabalho, previsibilidade de funcionamento com base em
planejamento, formalizagdo, hierarquizacdo e centralizacdo da estrutura
organizacional. Alguns dos indicadores desses elementos seriam a obsessao
pelos documentos escritos, comportamentos estandardizados com base em
normas estaveis, uniformidade e impessoalidade nas relagdes humanas,
concepcgao burocratica das funcdes.

O segundo modelo a que nos referimos € o habermasiano. Habermas
reformulou o conceito de racionalizagao de Weber, que concebia a acéo racional
como dirigida a fins e ao exercicio de controle. Por isso mesmo, considerava que a
racionalizagdo das relagdes vitais equivaleria a institucionalizacdo de uma
dominagdo e indicaria uma combinagdo entre a acdo instrumental, que se
orientaria por regras técnicas que se apoiariam no saber empirico e, por outro

lado, por um comportamento de escolha racional, que se orientaria por estratégias



baseadas num saber analitico, implicando deduc¢des de regras de preferéncia
(sistemas de valores). Para o autor, enquanto a agao instrumental organiza meios
que sao adequados ou inadequados segundo critérios de um controle eficiente de
realidade, a acao estratégica depende apenas de uma valoragdo correta de
possiveis alternativas de comportamento, que s6 pode obter-se de uma deducgao
feita com o auxilio de valores e maximas.

Neste sentido, Habermas (1968) distingue a racionalidade cognitivo-
instrumental da racionalidade comunicativa (substantiva). Agcdo comunicativa €
uma interacdo simbolicamente mediada, que se orienta segundo normas que
definem as expectativas reciprocas de comportamento. A racionalidade da acéo
comunicativa confronta-se com a racionalidade da agao instrumental e estratégica,
tornando explicito o conflito entre 0 mundo sistémico e o mundo da vida.

Habermas relaciona a razdo comunicativa com a ética, afirmando que um
ato discursivo ideal engendra o entendimento coletivo, levando ao consenso sem
forca. A ética como um principio universal e inerente ao ato comunicativo faz
entender que os individuos que participam de um dialogo tém iguais condi¢des de
terem seus interesses respeitados, formando um sistema social intersubjetivo. A
Teoria da Agdo Etico-Comunicativa caracteriza-se por enfatizar a relacdo dialdgica
e argumentativa, onde as normas sociais atingem validade quando todos os
participantes de um discurso chegam cooperativamente a um acordo.

A relagdo entre esses dois modelos (weberiano e habermasiano) nos
interessa particularmente para a anadlise da organizagao escolar no seio de um
sistema educacional caracterizado pela direcdo democratica, compreendida aqui

como uma perspectiva tecnocratica da democracia representativa, na qual a



interacdo ocupa um segundo plano. Assim, a tecnocracia “pode explicar e
legitimar porque é que, nas sociedades modernas, uma formagdo democratica da
vontade politica perdeu as suas fungcbes em relacdo as questdes praticas...”
(Habermas, 1968: p.74).

Queremos dizer com isto que o modo de vida democratico foi adotado
justamente como racionalidade legitimadora na sociedade moderna, em
detrimento de uma competéncia comunicativa. Habermas explica que a acao
racional mantém um predominio perante o contexto institucional e também
absorve a acdo comunicativa enquanto tal. O homem parece integrar-se nos
dispositivos técnicos na medida em que reproduz a estrutura da ag¢do racional no
campo dos sistemas sociais. A racionalizacdo tende ao deslocamento da
orientagdo da acao voltada a valores racionais (racionalidade substantiva) para a
acao puramente instrumental (racionalidade formal). Em outras palavras,
“‘racionalizagao significa, em primeiro lugar, a ampliacdo das esferas sociais, que
ficam submetidas aos critérios de decisdo racional” (Habermas, 1968:p.45). Vale,
no entanto, ressaltar que o conceito de razdo de Habermas, conforme Pizzi, inclui
“além do argumento cognitivo e instrumental, o procedimento linguistico e a
argumentacao discursiva.”(1994:p45).

Chamamos a atencdo para a analise a ser aqui desenvolvida que, baseada
na acao comunicativa, aprofunda o debate a respeito do potencial critico-
comunicativo para alcangar as perspectivas da abordagem politica, em vistas ao
desenvolvimento de uma consciéncia emancipatoria.

Esta discussado nos auxilia a esclarecer as diferentes légicas que regem a

organizagao escolar democratica, num misto entre uma racionalidade



burocratizante (numa perspectiva weberiana) e uma racionalidade critico-
argumentativa (perspectiva habermasiana), esta ultima com o sentido da
emancipacao.

A analise aqui apresentada considera as diversas dimensdes ou dinédmicas
internas inerentes a agao organizacional, quais sejam, as do acordo, do conflito,
da negociagdo, do compromisso, da disputa, indicativos de racionalidades
diferentes e que geram principios argumentativos distintos. Supde-se, portanto,
que os atores sdo como varios mundos, com légicas préprias, construidas a partir
de conceitos diferentes. Essas racionalidades atravessam qualquer mundo,
inclusive a escola, que é permeada tanto por uma légica sistémica como do
mundo da vida, marcado pela interacdo e negociagdo. Quando a negociagao ali
nao existe, isto pode significar que uma das logicas esta sendo predominante,
bem como que outras estejam sendo folerantes.

Dessa forma, supde-se que os atuais problemas da organizagdo escolar
estado sendo derivados da presencga dessas diferentes Iégicas ou racionalidades e
que, uma das fontes de poder nas organizagbes esta na comunicagdo ou nas
informacdes, o que inclui o sentido de melhor dominar as incertezas que as
afetam.

Nesse enfoque, o conceito de democracia ganha relevo e, particularmente,
as dimensdes politicas da participacdao e autonomia, conteudos concretos de
realizagdo do principio democratico no modo de vida organizacional da escola,
tematica que sera abordada, especificamente no capitulo I. Antes, porém, seréao

indicadas as linhas gerais que orientaram o estudo empirico, estabelecendo as



diferencas e contradicbes entre os dois modelos, com sentido de

complementaridade, ndo de oposicao.

Assim, se democracia esta relacionada a participagdo dos homens na vida
politica, a autonomia indica que uma sociedade pode questionar suas regras e leis
institucionais, para modifica-las, instituindo as suas proprias regras. Quando nao o
faz, burla as leis existentes, via critica ou resisténcia, sendo capaz de modifica-las.
Assim, convivem dialogicamente valores individualistas (para os quais burlar
regras parece nao implicar falta de respeito ao proximo) e valores sociais (em que
prevalecem as regras institucionais), que também sido colocados no binémio
individualidade versus coletividade.

A partir desta reflexao, inclui-se em nossa analise, a idéia da convivéncia de
diversas praticas de democracia, desde que preocupa-nos 0 processo de
construgao institucional coletiva, ou seja, a obtencdo da responsabilidade de todos
na construcdo do projeto organizacional institucional, mesmo cientes de que nem

todos se véem unidos a este reconhecimento de competéncia instituinte.



CAP.1. DEMOCRACIA, AUTONOMIA E PARTICIPAGAO

A analise aqui desenvolvida situa 0 modelo democratico na perspectiva da
tensdo entre seu carater regulatério e emancipatério (autonomia outorgada e
liberdade). E nestes termos que focalizamos o estudo da institucionalizagdo do
modelo dito democratico para a organizagdo do sistema educacional e
particularmente da escola, ressaltando os conflitos entre a padronizacdo normativa
e a descentralizagao.

Neste sentido, ressaltamos que ha uma lacuna entre a liberdade
democratica e a participagdo social nos servigos regulados pelo Estado. Na
pratica, o Estado enfatiza que a oferta de vagas no sistema de ensino € meta ja
alcancada e que a busca da qualidade nos servicos educacionais €
responsabilidade a ser construida pela sociedade, operando uma transferéncia de
responsabilidades sob aparéncia de liberdade democratica, o que, entretanto, ndo
garante a participagao social.

Analisar o modelo democratico adotado pelo sistema educacional, portanto,
requer o esclarecimento de conceitos como democracia, participacao e autonomia,
por exemplo, que permitem compreender as suas diversas interpretagcbes e
orientagdes, bem como seus desdobramentos na pratica vivenciada na realidade

escolar brasileira, conforme o que se segue.



1.1. Democracia

A diversidade de significados atribuidos ao conceito democracia nos remete
a acepgao original do termo. Tendo origem na Grécia Antiga, traz o sentido amplo
de governo do povo, compreendendo especificamente aqueles individuos
considerados cidadaos, excetuando mulheres, escravos e criangas. Desde entao,
a concepcao de democracia identifica um determinado nivel de participagcdo nas
decisbes comunitarias, mas o significado dessa participagéo néo € consensual.

Assim, se na Grécia Antiga, o sentido da participagdo € restritivo a
participagdo na vida politica publica, na sociedade moderna &€ ampliado em
consideracao a revisao do proprio conceito de cidadania, que passa a incorporar
um conjunto de direitos e deveres individuais, sociais, econdmicos e culturais. A
igualdade democratica de participagdo diz respeito, entao, as dimensdes politica e
social.

Vale ainda destacar que, na polis grega, a democracia era direta, ou seja,
os cidadaos reuniam-se e tomavam decisdes diretamente relacionadas ao modo
de vida, modo distinto do que no contexto do estado moderno, onde a
complexidade e a dimensdo da populagdo exigem praticas democraticas
diferenciadas, mais especificamente indiretas ou representativas. A participacao
nas decisdes politicas é entdo assegurada via direito, que € estabelecido
socialmente através de um conjunto de regras, como a constitui¢ao.

Neste sentido, o Estado moderno tende a incorporar a participagdo da
sociedade civil nos processos de decisdo e controle politico. No contexto atual,

democracia tem sido colocada como a melhor maneira de defender os direitos



individuais (liberdade individual), sendo que a ténica da discussdo democratica
passa das dificuldades do governo de todos para as dificuldades de
governabilidade diante de uma sociedade tdo complexa. (Estévao:2000)

Bobbio (1988: p.73) trata da distingdo entre a democratizagédo do estado e a
democratizacdo da sociedade, considerando que num estado democratico
podemos encontrar uma sociedade cujas instituicdes (escola, familia, servigos)
nao seguem a logica democratica. Desta forma, tdo importante quanto a dimenséao
politica (quem pode votar), é a dimensao social (quais 0os espacgos institucionais e
organizacionais da democracia), sendo de fundamental importancia analisar os
significados das diferentes modalidades de participagdo. Contrapde-se
democracia participativa e democracia representativa centralizada e enfatiza-se
que uma democracia politica s6 existe se for também democracia social.

A democracia social, segundo Santos (2001:p.243), relaciona-se a
cidadania social relativa a “conquista de significativos direitos sociais, no dominio
das relagdes de trabalho, da seguranca social, da saude, da educagdo e da
habitacdo por parte das classes trabalhadoras”. Entretanto, a concessao dos
direitos sociais e das instituicbes que se encarregam de distribui-los socialmente
revela-se ndo apenas como alargamento de direitos, mas também como
ampliagdo da obrigagdo politica, ou seja, da integracdo politica das classes
trabalhadoras no Estado. Os direitos sociais fazem parte do desenvolvimento da
sociedade como uma forma de controle sobre os individuos.

O modelo democratico-social relaciona-se, ainda conforme Santos, a crise
do modelo de acumulacdo do pds-guerra que se caracterizava pela organizagéao

taylorista da produgao (separagédo entre concepgdo e execugao no processo de



trabalho) associada a integragao dos trabalhadores na sociedade de consumo, via
aumento dos salarios diretos e criacdo e expansao dos salarios indiretos
(beneficios sociais ou cidadania social). A crise daquele modelo resulta da crise de
rentabilidade de capital e da crise da regulagédo nacional, o que nao se restringe as
dimensdes politica e econbémica, envolvendo ainda a dimenséo cultural.

A dimensao cultural diz respeito a crise gerada diante da regulagdo do
Estado que ndo deixou espaco para o exercicio da autonomia individual,
configurando-se como ‘“revolta da subjetividade contra a cidadania, da
subjetividade pessoal e solidaria contra a cidadania atomizante e estatizante”
(Santos, 2001:p.249).

Democracia é também associada a liberdade de escolha dos dirigentes, o
que significa limitagdo de poder e traz subjacente as idéias tanto de protecao,
quanto de ameaga (via regulagéo). Nestes termos, o conceito € também associado
a liberdade de mercado, compreendida como protecdo das preferéncias
individuais ou liberdade (individual) de escolha, o que gera oposi¢ao a protecédo de
direitos sociais (da coletividade) e pode ser chamada de democracia liberal.

A expressdo democracia politica é também utilizada em contraposicdo a
democracia social quando entendida como expansao do poder ascendente dos
cidadaos e se relaciona ao nivel dos aspectos substantivos da organizagao das
instituicdes sociais. Quando Bobbio (1988) afirma que democratizac&o significa
passar da democracia politica para a democracia social, conforme tratamos acima,
enfatiza ndo apenas passar da democratizagdo do Estado para a democratizagao
da sociedade, processo formal que implica em varios centros de poder na

sociedade (desconcentragéo).



Isso quer dizer que ndo basta instituir solugbes de carater normativo para
que haja democracia e participagdo na sociedade: faz-se necessario o debate
social e o surgimento da necessidade desta forma de organizagdo nos diversos
contextos, inclusive no nivel institucional. Caso contrario, corre-se o risco de um
reducionismo burocratizante.

A democracia instituida ndo garante a autonomizacdo das instituicbes
sociais, nem a melhoria da qualidade dos servigos, mas dirige a partir dos 6rgaos
centrais (Estado) a sociedade como um todo, quando da definicao de orientagdes,
politicas e valores democraticos para as unidades do sistema, o que traz sentido
regulatério ao sistema. Entre o cumprimento de orientacbes e a tomada de
decisdes, ha uma diferenca relativa a participacdo social. Em outras palavras, “os
ganhos em cidadania se converteram em perdas de subjetiviade” (Santos, 2001:
p.252)

Neste sentido, Baptista Machado (1982) aborda a democracia propondo
uma analise que considera trés niveis de profundidade de participagao social: um
primeiro nivel consultivo (preparagdo), um segundo nivel decisério (agao
colegiada) e, um terceiro, executivo (participagdo na implementagcéo das decisoes,
garantindo sua concretizagdo), abordagem esta que anuncia a relagdo entre
democracia e participacdo como processo de construgdo social. Poderiamos
acrescentar o nivel do controle social em termos macro-politicos.

Dizemos entdo que a democracia pode ser tomada por seu carater
participativo, seja pela via da participagdo direta (quando os cidadaos estao
diretamente relacionados nas decisbes a serem tomadas), seja pela via da

representagao (sistema de governo baseado em pessoas eleitas com fundamento



num compromisso de representacao dos interesses dos cidadaos). Bobbio (1988)
distingue a representacéo via delegagcdo e mandatos, chamando a atencéo para a
possibilidade de revogacdo da representagdo que, entdo, mais se parece com a
democracia direta.

Entretanto, se tomarmos como ponto de partida a idéia weberiana de que o
processo de burocratizacdo foi se desenvolvendo como consequéncia da
democratizagcdo do Estado, entenderemos que a democratizagdo néo implica
necessariamente o aumento da participagao ativa de todos nas organizagées. Isso
quer dizer que democracia esta associada mais ao formato organizacional global
(nivel macro-politico) do que a uma democracia de valores ou democracia
substantiva. Na perspectiva do tipo ideal de organizagdo, democracia ndo se
refere a dimenséao dos individuos, em si e ndo ha compromisso com a participagao
popular ou com a igualdade politica (nivel micro-social). Mesmo porque dentre as
caracteristicas da burocracia estdo especializagéo, racionalidade, continuidade e
uniformidade. E também uma forma de controle e tende ainda & impessoalidade.
Contém ambiglidades como a necessaria racionalidade da sociedade moderna
versus a excessiva racionalidade, chegando a infringir aspectos da liberdade
humana. Neste caso, a burocracia advinda da democracia tende a desmobilizagao
dos cidadaos e o Estado tende a tornar-se um “verdadeiro instrumento de controle
e de enquadramento da sociedade civil” (Estév&o:2000, p.27). A burocracia torna
a democracia desumanizante e domesticadora, ndo contribuindo para uma efetiva
reflexdo sobre as questdes colocadas pela sociedade para os homens.

Burocracia, entado, soa o contrario de autonomia, o que faz sentido quando

compreendemos que a adogcédo da democracia como dire¢do politica da sociedade



corresponde a definigdo racional de um conjunto de orientagdes, politicas e
valores especificos, reservando-se as instituicdes sociais apenas a execucgao das
orientagdes vindas do Estado.

Nestes termos, € necessario esclarecer quais os valores embutidos no
conceito instituido de democracia na sociedade, em geral e, em particular nas
organizagdes sociais, valores que eventualmente sdo divergentes. Isso interessa
principalmente quando tomamos como ponto de partida a nocdo de democracia
referindo-se ndo apenas a uma forma de organizagao politica, mas a um critério
de validez, que legitima ou ndo a democracia.

O termo democracia refere-se, entdo, a um outro aspecto relevante de seu
sentido, que enfoca a sua articulacdo com o exercicio da razgo.

Barata-Moura (1998) propde uma articulagdo teorica e pratica entre
democracia e razdo numa perspectiva de historicidade, onde democracia é
entendida como ferreno de luta (mobiliza para o exercicio efetivo do poder) e
racionalidade como horizonte de exercicio de humanidade, (uso da razédo -
reflexdo) de onde entendemos a estreita conjungcdo entre ambas. Chaui (1999),
comparando o exercicio da vida politica e o da vida intelectual, afirma a
incompatibilidade pratica das duas perspectivas, visto que o exercicio do poder e o
exercicio da razao exigem dinamicas diferentes, inclusive de tempo habil para seu
desenvolvimento. O exercicio politico da democracia vincula-se, entretanto, ao
exercicio da razao.

A relacéo entre a pratica da democracia e a pratica da reflexdo sobre seus
principios fundamentais € algo complexo e problematico, trazendo conflitos

praticos advindos das diversas possibilidades de interpretacdo e compreensao



conceitual e remete, principalmente, as diversas idéias e valores que democracia
engloba. Matos (2003: p.43,44), baseado em Morin, inclui a complexidade das
organizagdes sociais numa perspectiva dialética, partindo da distingéo entre razao,
racionalidade e racionalizagdo, onde razédo é a “capacidade de pensar e buscar o
conhecimento”, racionalidade € o didlogo baseado na razdo aplicado ao mundo
real e a racionalizagdo, a distor¢do ou “megalomania dos que pensam poder
dominar a verdade sobre a realidade complexa”. Entendemos, com esta distingao,
que a racionalidade democratica empreendida no atual contexto politico brasileiro
tende a racionalizagédo (conservadora ou regulatéria), porque € dirigida a partir do
centro, o que limita o uso da razdo na pratica organizacional.

Assim, para discutir democracia e participacéo, vislumbrando explorar o seu
carater emancipatorio, apoiamo-nos numa dimenséo politica e valorativa, visto que
a simples implementagdo da democracia numa organizagao nao significa reflexao
seguida de co-responsabilizagdo de todos os que a fazem. Entretanto, a diregcao
democratica, por si sO, impregna a organizagdo com novas fungdes que,
burocraticamente ou nado, deve realizar e que, necessariamente, induz a um
repensar geral na instituicdo, levando a efeito nova maneira dela vir a pensar e se
organizar, se aproximando mais ou menos de uma perspectiva emancipatoria ou
conservadora. Afinal, executar orientagcdes normativas e aceitar a democracia sao
caracteristicas distintas, sendo que a aceitagdo, diferente da execugéo, implica na
adesao consensual de valores e ideais que deram origem as proprias regras
democraticamente estabelecidas.

Os valores e ideais sdo componentes da cultura, que € um dos aspectos

determinantes do nivel de liberdade das pessoas e que remete ao universo



simbdlico, o que faz com que a cultura seja entendida como construgdo social,
além de seus condicionantes sociais, como ja haviamos afirmado. A cultura diz
respeito ao nivel de liberdade porque é permeada por crengas e valores que
refletem uma variagéo no nivel de apego ao formalismo com teor de protegcédo ou
ameaca e, nestes termos, termina por ocultar as margens de incerteza e o0s riscos
de erro que qualquer escolha podera trazer. A escolha por seguir as
determinagdes normativas reflete, portanto, maior ou menor énfase no uso da
razdo ou da racionalidade, ja que espelha perfis ideais de organizagao social e
politica, ou seja, variando o nivel de apego a “onipoténcia da racionalidade
objetiva do processo social” e democratico.

Ha ainda uma distingao a ser feita que relaciona o comportamento adotado
pela organizagao, relativo as determinagdes sistémicas e o comportamento dos
individuos com relagao a organizacgao. Esta distingao relaciona-se ao conceito de
autonomia e exige um esclarecimento a respeito da relagdo entre autonomia
organizacional e autonomia individual, desde que ha diferenga entre a idéia da
liberdade de atribuicdo prépria de ideais por um grupo ou individuo sobre ele
mesmo, mas sempre relacionada a insercdo no contexto global (institucional,
impessoal, racional).

Na perspectiva dialégica-argumentativa, a autonomia significa a
desconstrugcédo seguida de reconstrugcdo do discurso do outro, desde que o valor
contido no conceito autonomia passa por uma reflexao propria com conhecimento
de causa para chegar na reafirmagao e incorporagao, passando a ter lugar como

instancia de decisao efetiva. J& numa outra perspectiva, como a de Castoriadis,



em se tratando do individuo, “a autonomia seria o dominio do consciente sobre o
inconsciente” (1982: p.123).

Nos termos da dimensao social da autonomia, Castoriadis explica que “o
outro desaparece no anonimato coletivo, na impessoalidade dos mecanismos
econbémicos do mercado'ou da racionalidade do Plano, da lei de alguns
apresentada como lei simplesmente.” (op.cit:p.131), referindo-se ao carater de
impessoalidade da lei que universaliza e aliena o individuo do seu préprio contexto
social e psiquico, o que nos remete ao entendimento da democracia formal
relacionada a institucionalizagdo do argumento social como elemento alienante ou
emancipador.

Ha, portanto, que se distinguir a autonomia relativa ao outro e autonomia
relativa ao seu carater social, impessoal. Tratar da autonomia na perspectiva
democratica pressupde diferenciar o comportamento na organizagdo e da
organizacao. Autonomia na organizacéao significa liberdade individual de participar
da vida politica institucional e autonomia da organizacéo representa o grau de
liberdade que esta desenvolve no contexto mais amplo do sistema politico.

Neste sentido, o conceito de autonomia utilizado por Castoriadis (op.cit) nos
auxilia a compreender o comportamento dos sujeitos na organizagao. Autonomia &
entendida nesta abordagem, como necessaria ao aprofundamento de
conhecimentos sobre os principios éticos presentes na organizagdo escolar,
construida através do didlogo argumentativo e da atividade participativa da
organizagao escolar democratica e autbnoma, ainda que venha a repetir, mas

também ampliar conteudos e conhecimentos postos através do discurso

! Grifos do autor.



democratico como valores organizacionais. Para o autor, o processo democratico
se constroi considerando o outro social e institucional, mas sem se submeter a ele.

Utilizamos a expressdo autonomia ora na perspectiva emancipatoria,
conforme descrito acima, ora na perspectiva regulatoria, em oposigao, quando
refletir a direcdo democratica, como racionalizagéo.

Importa, portanto esclarecer como a autonomia € vivenciada nas
organizagoes, diante do conflito entre a diregdo democratica e a democracia na
perspectiva da autonomia ou emancipatdria. A descentralizacdo € uma das
estratégias sistémicas utilizadas para legitimar a politica democratica e que nos

permite aprofundar esta discusséo.

1.2. Democracia e descentralizagao: relagoes de poder.

A descentralizagdo tem sido utilizada como um recurso das politicas
democraticas, sendo baseada na delegagao de poder e é uma estratégia a partir
da qual subentende-se a ampliacdo da autonomia das instituicbes em seus
diversos niveis. Nestes termos, inclui aspectos ligados aos processos politicos de
decisao, desde o poder central até as unidades do sistema.

No estudo das organizagdes, a coordenagcdo de comportamentos que
agrega interesses e as interagdes entre os sujeitos indica o grau de autonomia,
resultado da agéo coletiva na negociagdo e na construgcédo de relagbes de poder

internas na organizacgao. Portanto, seja qual for a pressao ou constrangimento que



o sistema exerce sobre as instituicoes, a acao coletiva minimamente duravel que
nelas se estabelece tem, por principio, carater politico (mesmo que se apdie em
elementos estruturais do sistema e, nesse sentido, reproduza certas
caracteristicas ou dimensoes).

A acdo coletiva ou organizada € uma forma de resolver problemas
cooperativamente, o que significa que a realizagao de projetos, bem como as
relacées que se estabelecem entre os seus participantes depende da capacidade
dos sujeitos ou de parte deles, de encontrar solugbes satisfatorias para os
problemas. Toda a agao coletiva constitui, portanto, um sistema de poder.

Para Friedberg (1993), “o que é incerteza do ponto de vista dos problemas,

€ poder do ponto de vista dos atores” (p.254). O autor explica que:

‘os atores sdo fundamentalmente desiguais perante as incertezas
pertinentes que condicionam a solugcdo de um problema. E
dominardo aqueles atores que, por razbes a analisar caso a caso,
forem capazes de impor uma certa definicdo dos problemas a
resolver (e portanto incertezas pertinentes) e de afirmar o seu
dominio, nem que parcial, sobre essas incertezas.” (op.cit: p.254)

Nestes termos, a dominacédo faz parte das relagdes de poder, refletindo
certa assimetria entre os sujeitos da acdo, em conformidade com suas diversas
potencialidades ou conforme o grau de autonomia de que dispéem. Tratar das
relacdes de poder envolve também relagbes de autoridade, troca de influéncias e
exploragéo e, portanto, vale esclarecer que a nogédo de poder, de modo objetivo,

pode ser tratada como a capacidade de acéo.



O conceito de poder € genericamente compreendido como a capacidade de
influenciar ou produzir resultados que afetem o outro ou outros (Outhwaite e
Bottomore, 1996), havendo variagdo na interpretacdo a respeito de como a
influéncia é exercida, por coer¢gao ou coesao.

A critica reprodutivista de Bourdieu (1982), discute o poder de violéncia
simbdlica como a imposicao de significagdbes como legitimas, dissimulando as
relacbes de forca que estdo na base de sua forga, acrescentando sua propria
forga (simbdlica) a essas relagbes de forga. Essa perspectiva permite observar a
acao organizacional a partir da influéncia de um arbitrario cultural que pode,
inclusive, levar a efeito a realizagdo de certo modelo de organizagcdo como
imposicao dissimulada.

Weber, por sua vez, para explicar a condicdo de um sujeito levar a efeito
sua vontade ou influéncia sobre outros, refere-se ao contexto ou relacdo social.
Conforme o autor, a relacéo social € de dominagéo, seja de submissao por meio
de violéncia e forga ou por meio de autoridade racional.

Ja para Arendt, em contraposi¢do, poder traz sentido de coesdo, como
“forgca da promessa ou do contrato mutuo” (Arendt, 1991:p.256), o que implicaria
acordo, negociagao. O modelo de agéo envolvido nesse conceito de poder € o da
acao comunicativa, envolvendo a formacdo de uma vontade comum ou
entendimento reciproco (Freitag e Rouanet, 1993). Seguindo o mesmo
pensamento, Habermas entende que todos os integrantes da sociedade devem
participar do discurso (que leva ao consenso), embora reconhega que a realidade
€ a da comunicagcdo deformada, isto é, que nem todos os sujeitos podem

participar livremente da comunicagéo, distinguindo o falso consenso do verdadeiro



e denunciando, assim, a ideologia que mascara a violéncia estrutural das
instituicoes.

Pagés (1987) acrescenta as abordagens ideoldgica ou simbdlica
(apropriacédo de sentido e valores) e politica (de controle concreto e, numa
perspectiva marxista, como fendmeno de alienagéo), uma abordagem, psicologica
(como fenébmeno de regressao psiquica e alienagao psicolégica). O autor enfatiza
este ultimo nivel, do insconsciente, que diz respeito as contradigdes psicoldgicas
entre o desejo de autonomia dos sujeitos e o desejo de serem protegidos, o que
leva a submissao. Esta citacdo tem finalidade exploratéria, mas nao pretendemos
aprofundar a via psicoldgica neste estudo.

Interessa-nos, no estudo das organizagdes, as competéncias ou saberes
praticos que permitem controlar as incertezas que, conforme Friedberg (1993) tém
destaque e, assim, ganham relevancia os processos de distribuicdo de poder e de
participacao e também a propria organizagao do trabalho, a gestao participativa, o
modelo democratico-colegial, as culturas e o funcionamento coletivo, as
resisténcias, o controle (Lima:1992, Estévao:2000, Bush:1986 e 1994). Destacam-
se também os sentidos atribuidos a autonomia e a valorizac&o de instancias locais
como construgdo enddogena das formas de organizacgao institucional. Conforme

Estévao:

“a democracia local pode ser potencializadora da propria riqueza que
a democracia comporta, mas pode, também, na medida em que
reflete poder e privilégios, interesses e influéncias, racionalidades e
justificacbes (de agao), tornar as linhas de emancipagdo nem sempre
muito claras ou até obscurecé-las” (Estévao:2000,p.62).



E necessario, portanto, compreender as relagdes entre o poder central e o
poder local, bem como apreender o sentido dos valores construidos localmente.
Democratizagado da sociedade tem a ver com o local, mas a valorizagcédo do local,
embora possa propiciar novo referencial de legitimacdo e de valoragdo, nao
necessariamente conduz ao debate democratico nas organizagdes, na perspectiva
do mundo da vida, podendo, inclusive, levar a construcdo de nocdes de bem
comum que nao correspondam aos anseios da comunidade local. Pode ainda
ocorrer uma fragmentacao do poder em beneficio de alguns e em detrimento de
boa parcela de seus membros, que teriam direito a “privilégios concedidos”, na
perspectiva do mundo sistémico. Estas diferentes possibilidades de
estabelecimento de relagdes de poder vao sendo definidas na medida em que se
esclarecem ou ocultam os sentidos da inter-relagéo entre os dois mundos (Sierra,
1999).

Um dos argumentos utilizados para a legitimacéo da adogéo de politicas
descentralizadoras € o da dificuldade de organizagao dos sistemas locais que, na
sociedade moderna, foram valorizados. A valorizagdo do poder local vem, entéo,
ganhando mais espago através de novas formas de “territorializagao das politicas”
(Barroso,1999) na esteira da redefinicdo do papel do Estado, que passa a ser
regulador por esséncia, reforcando os poderes locais e sugerindo a mobilizagdo
dos atores sociais via acbes politicas locais. As comunidades sao, entédo,
chamadas a ocupar os espagos abertos pelas mudangas sdcio-econbmicas e

politicas globais.



Organizacgao local e lideranga nas organizagoes

Nesta perspectiva, mesmo que a democracia participativa tenha carater
universal e que se busquem as melhores alternativas para sua implementacao, se
considerarmos a complexidade da vida moderna e do Estado, as formas de
organizagao vao sendo delineadas conforme critérios de adequagdo e
possibilidades, visto que tomadas como formas deliberadas de organizagéo
institucional. A analise da organizagdo toma, entdo, como quadro conceitual para
o estudo da autonomia e da participacédo, o conceito de democracia participativa,
onde se opera a transferéncia da problematica politica para a problematica
organizacional (Lima, 1998).

Contraditoriamente, este reforcamento dos poderes locais chama mais um
elemento a discussdo: poderes locais trabalham sobre expectativas locais de
atuacao, sobre relevancias especificas de resolucdo de problemas em
conformidade com cada comunidade e, consequentemente, ndo apenas com
vistas a uniformizagcdo de agdes, mas a pluralismos e heterogeneidades, o que,
para além das dimensdes politicas sistémicas, engendra ag¢des politicas nas
unidades locais.

E neste sentido que ganha espaco a multiplicidade de modelos
organizacionais em oposicao aos modelos globais de atuagdo ou, como diz
Barroso, “a pluralidade de iniciativas e a variedade de formas, de acordo com as
caracteristicas especificas de cada situagdo” (1999,p132). Dai também a
necessidade de discutir-se sobre a autonomia do local, no sentido da definicdo de

orientacgdes, politicas e valores proprios da unidade local.



Autonomia do local refere-se a aproximagao dos individuos que fazem a
organizagao com as instancias internas de poder, exigindo o uso da razao,
diferente da racionalidade tipica da organizagéo burocratica, como ja afirmamos.
Nesta perspectiva, Matos (1984) ressalta que autonomia € diferente de alienagao,
O que caracterizaria a organizagdo do trabalho coletivo como produgao
esfacelada, fragmentada, sem integracdo. Autonomia do local relaciona-se,
portanto, a participagéo ativa dos seus membros, engajamento.

Lima (1997) afirma que a organizagdo da democracia termina por valorizar
mais os grupos do que os individuos, abrindo mesmo espag¢o a nao-participagao.
Eventualmente, formam-se associagdes ndo apenas baseadas em areas de
interesses, mas que também abarcam certa atribuicdo de poder e controle, o que
pode resultar em determinacbes e padronizacdo de comportamentos de forma
racional, tendendo por vezes a burocratizacao.

Conforme o autor, a questao central no debate a respeito da participacéo é
a do conflito de interesses que pode, inclusive, “resultar na constituicido de uma
nova oligarquia” (p.51), caracterizada pela participagdo passiva, apatia e
burocratizacao.

A burocracia, inserida na légica democratica, surge como mecanismo de
organizagao social, sendo utilizada pelo Estado em nome da descentralizag&o, por
oposicao a centralizagdo, caracterizada frequentemente como desconcentracéo
(distribuicdo de atribui¢des), distinguindo deciséo e execugdo, o que pode gerar
alienacéo.

Vale ainda destacar outro aspecto da relacéo entre a descentralizagao e as

relacbes de poder, que é a nogao de lideranga. Na instituicdo democratica, o



gestor tem papel de coordenador do trabalho coletivo. Entretanto, quando a légica
organizacional tende a burocracia e a racionalidade, a organizagcao do trabalho
tende a distribuicdo de fungdes, que ndo exige o uso da raz&o por parte de todos e
nem engajamento, mas, o mero cumprimento de tarefas. Assim, o gestor assume
a funcéo de diretor, visto que dirige as agdes organizacionais a partir de tarefas
distribuidas. Se, em oposicdo, a organizagao vivencia, na pratica, o valor
democratico, o gestor desempenhara fungdo de lideranga, que é relacionada a
uma consciéncia articulada entre seus membros.

O enfoque da lideranga, a partir dos anos 1980, deixa de ter carater
mecanicista de alguém que conduz hierarquica e prescritivamente os demais
membros da organizagao e passa a ser visto como “alguém que define a realidade
organizacional através da articulagdo entre uma visao (...) e os valores que lhe
servem de suporte” (Costa, Mendes e Ventura, 2000:p.22), sendo entao gestor de
sentido, numa organizagdo que enfatiza os valores partilhados entre seus
membros. Nesta logica, vem ganhando espaco o termo lider cultural.

Estes autores lembram que lideranga é diferente de gestdo, que autoridade
é diferente de lideranca e, ainda, que lideranca nao se situa exclusivamente nas
posi¢cdes elevadas da organizagao. A lideranga, portanto, pode ser encontrada nos
diversos niveis e membros da organizagdo, o que significa que a lideranga na
organizacao é difusa, independe da descentralizacdo politica e encontra-se
imbricada nas relagdes de poder na organizagao.

A gestéao coletiva, propriamente dita, se faz a partir das diversas liderangas
e elabora modelos de organizagdo e processos de gestdo proprios do grupo,

constituindo-se como objetos de agdo pedagdgica e ndo apenas como meios para



0 seu desenvolvimento. A referéncia central, neste caso, é o grupo e as diversas
liderancas refletem aspectos de saberes, competéncias, habilidades diferenciadas
no préprio grupo. Clastres (1988) explica que o lider é eleito pelo grupo de
referéncia em situagbes onde o saber especifico € o mesmo critério de
manutengcdo da lideranca e pode ser alternado em conformidade com as
demandas sociais.

Ressalta-se, portanto, a importancia de investigar o que ocorre nos grupos
e instituicdes, o que permite relacionar as acdes com a cultura e as estruturas
sociais e politicas, o que desvenda as redes de poder e as formas como estas séo

produzidas, mediadas e transformadas (Alves-Mazzotti e Gewandsznajder: 2002).

1.3. Diregao democratica e gestao

Em principio, sustenta-se a tese de que a democracia, particularmente no
caso das unidades locais do sistema educacional significaria o olhar para dentro e,
neste caso, reforgaria a idéia da autonomia na escola e faria parte das politicas
das diversas sociedades que vém institucionalizando novos processos para a
administragdo ou regulagdo dos seus sistemas educacionais. No Brasil,
formalmente a partir da implementagédo de 6rgaos de gestdo nas escolas, da
elaboracéo de projetos pedagogicos internos, da reformulagdo de seus padrdes de
financiamento e da instalagdo de programas de acompanhamento e avaliacdo dos
sistemas locais e das unidades escolares, estaria sendo garantida a participagéo.

Em alguns paises como a Franga, por exemplo, a implementagcdo de

politicas publicas de descentralizagdo no sistema educacional, foi iniciada ja no



inicio dos anos 80 e ocorreu via desconcentragdo de poder para servigos regionais
do Ministério da Educacado, reservando-se ao Estado as competéncias de
regulamentacado do sistema de ensino e de formulacédo de programas nacionais.
As comunidades locais reservou-se a iniciativa de atividades extra-curriculares, a
construgdo, manutencéo e funcionamento dos estabelecimentos de ensino e dos
transportes escolares, dispondo de autonomia juridica e financeira, resguardando-
se o Estado como maior financiador da educacao. Neste sentido, na Franca, pais
de alunos ganharam novas competéncias e responsabilidades, tal como ja
anunciavam os debates a respeito da responsabilidade conjunta do Estado e da
familia na educagao das criangas. (Barroso, 1999)

A nocado de responsabilidade sobre a educacdo e a escola tem ai
conotacao diferente do que ocorre em paises em desenvolvimento, como no caso
brasileiro, onde questbes emergenciais se fazem presentes no cotidiano familiar.
No caso francés, a estrutura social encontra certo nivel de equilibrio no que diz
respeito as questdes basicas de cidadania, como direito a moradia, a saude, ao
trabalho, a alimentagcdo. Até mesmo o nivel de escolarizagdo dos pais facilita a
atencdo a educagao e escolarizagdo de seus filhos, embora ndo seja fator
determinante.

Queremos dizer com isso que a responsabilidade do local varia em
diferentes realidades. A este respeito, Barroso (1999: p.136) afirma que as
politicas educacionais variam de acordo com o contexto politico em que se
inserem, sendo possivel identificar “politicas de autonomia dura” por parte de
governos conservadores no sentido de “introduzir a logica do mercado na

organizagcao e funcionamento da escola publica®, bem como ‘politicas de



autonomia mole”, caracterizada por iniciativas setoriais “e limitadas ao
estritamente necessario para aliviar a pressdo sobre o Estado, preservando o seu
poder, organizacao e controle”, podendo haver estilos intermediarios entre uma e
outra forma de autonomia.

A autonomia da escola é, pois, um tema que vem sendo bastante discutido
no ambito das politicas educacionais em geral e, particularmente no Brasil, no que
diz respeito aos poderes e recursos que vém sendo transferidos da administracao
central para as escolas, bem como os significados e consequéncias destes
repasses. Por outro lado, pouco se tem estudado sobre os processos utilizados
para colocar em pratica estas politicas, bem como seus significados e
consequéncias para a organizagao e funcionamento escolar.

Na pratica, no interior da escola perpassam as duas vertentes de
orientagdes, ou seja, a diregdo democratica (relativa aos 6rgaos centrais do
sistema) e a de gestao (relativa a execucgéao local das orientagdes centrais). O que
ocorre no Brasil (como em Portugal, por exemplo), € que a gestdo da escola por
muito tempo permaneceu confinada aos ditames dos 6rgédos centrais e hoje
apresenta limites em funcdo deste determinismo, tais como autoritarismo,
hierarquia, corporativismo, conservadorismo.

Um exemplo desses limites na concretizacdo das normas do sistema nas
unidades escolares €& a freqiente resisténcia de diretores, professores,
comunidade, que chegam a utilizar as mudangas politicas para justificar os
insucessos das escolas a partir de seu exterior, ou seja, a implementagéo das

politicas emerge na forma de cumprimento normativo burocratico e a-critico, em



lugar de uma reflexdo a respeito dos conteudos destas politicas, como mecanismo
de defesa contra a introdugao de mudangas, quaisquer que sejam.

. A este respeito, Formosinho e Machado (2000) afirmam:

“A perspectivacdo da mudanga pelo lado da resisténcia corporativa
dos professores, ao mesmo tempo em que € aliada objetiva de uma
concepgao de mudancga so possivel pela imposicdo normativa, de
efeitos positivos duvidosos, perde em valor interpretativo e em
eficacia de acao perante um olhar que, procurando compreender o
caleidoscopio do quotidiano das escolas, a sua micropolitica e a sua
cultura, procura contextualizar as margens de agéo e de decisado dos
seus empreendedores da mudanca, as suas limitagdes, as suas
(in)coeréncias e deixar emergir a diversidade nos modos de pensar e
fazer da escola.”(2000: p185)

E assim que se pode entender a idéia de “laissez faire” que Barroso (1999)
aponta como perfil valorativo do modelo atual de organizac&o escolar, desde que
a democracia apresentada permite um certo relaxamento em relagdo aos
propositos de luta que anteriormente mobilizavam os sujeitos em torno de
objetivos antes divergentes. Isto significa que, ao ter sido efetivado o almejado
projeto democratico, ocorre uma desmobilizagcdo com relagdo ao debate, antes
repleto de conteudos. O compromisso dos professores resistentes as mudancas
com os valores e principios democraticos parece ser transferido para o Estado e,
ao mesmo tempo, incorporado como valor por parcela dos membros da
organizagao escolar, que toma como norte a igualdade formal de oportunidades.

As tensbes presentes na organizagao escolar, por um lado, libertam a
escola da tutela do Estado e, por outro, a amarram a interdependéncias internas e

de seu contexto de referéncia. Assim, as frestas abertas pela institucionalidade



democratica que prega autonomia servem como oportunidades para as mudangas
na organizagao escolar, mas sem perder de vista o desenvolvimento interno de
discussdes e de elaboragdo enddégena do processo autondmico pelo qual cada
escola se faz.

Assim, tratar de autonomia das escolas considera também o paradigma
pedagodgico proprio da escola de como tratar as particularidades dos alunos
individualmente, por exemplo. Neste sentido, os projetos de gestdo integram-se a
pratica pedagogica. Este aspecto é relevante para apontar a contradigdo e
diferenciar as escolas que conseguem articular um projeto interno com as que nao

fizeram nada ou que seguiram o modelo com sucesso.

Projeto politico-pedagoégico e autonomia

O projeto politico-pedagdgico € um dos instrumentos da autonomizagao da
unidade escolar e um documento estratégico associavel, conforme Formosinho e
Machado (2000), a idéia de alvo a atingir, como um horizonte, para um futuro que
se deseja construir, devendo levar a escola e os professores a planejarem o que
querem e como querem fazer o documento exigido. Que isto nao seja interpretado
como simples procedimento burocratico, mas, como espagco que as escolas
dispdem para a discussao de seus marcos referenciais. Neste sentido, para além

de questdes relativas a procedimentos a adotar,

“‘assume especial importancia ela debrucar-se sobre as razbes que
poderao conferir novos sentidos, significados e valores a sua agao e
colocar os problemas relativos a contextos, condicbes e processos



que estdo em jogo nas dindmicas de elaboragdo dos seus projetos”
(Formosinho e Machado, 2000:p.189).

Faz sentido observar se a escola elabora seu projeto por que é uma
imposi¢cao ou se ela esta aproveitando a oportunidade de “(de)marcar seu espago
social, pensar-se como servigo publico de educagdo e (re)organizar-se para
melhor servir a comunidade em que se integra e serve’(op.cit:189), em outras
palavras, auto-determinar suas proprias mudancas, o que inclui a auto-
conceituagdo como escola e o (re)conhecimento do sistema enquanto tal, re-
valorando as relagbes internas e externas, bem como os resultados de seu
trabalho. Afinal, autonomia é a “propriedade pela qual um homem pretende poder
escolher as leis que regem sua conduta”, subentendendo, portanto, alguma
reflexdo (Ferreira,s/d: p.163), em oposicdo a heteronomia, quando sé&o
comandados por outrem.

Desta forma, ganham relevo debates sobre o cotidiano da escola e da sala
de aula. Praticas escolares de autonomia dizem respeito a um corpo escolar que
trabalha em certa sintonia interna (trabalho coletivo) para desempenhar sua
propria auto-determinagdo organizacional, o que implica um debate amplo sobre
tudo o que se faz na escola, na busca de objetivos organizacionais comuns que
conduzem a praticas cotidianas orientadas a partir de valores e principios tomados
por todos como referéncia, desde que discutidos e decididos por todos.

Vale lembrar, entretanto, o conflito eventualmente existente entre a
autonomia relacionada ao trabalho docente e a idéia de autonomia escolar. Em

outras palavras, a autonomia da organizagdo escolar implica um projeto



pedagdgico coletivo que engendra maior controle do trabalho docente por parte de
toda a comunidade, restringindo a autonomia docente. Algumas praticas docentes,
em contraposi¢cao, vém tradicionalmente, mantendo perfil individualista, tanto no
sentido das atividades que sdo exigidas dos alunos, quanto das atividades
desempenhadas pelos professores.

Uma ressalva deve ser feita, que diz respeito a diferenca entre o
individualismo e a individualidade ou singularidade. Esta diferenciagdo nos
esclarece que mesmo que um projeto pedagodgico explicite paradigmas
progressistas que incorporem a pluralidade e o respeito as diferengcas ou
individualidades ou singularidades, como recentemente tem sido comum, o
entendimento a respeito da autonomia docente pode incluir praticas individualistas
ou egocéntricas, 0 que gera contradicbes inerentes a organizagdo escolar
democratica, decorrentes, inclusive, de diferentes referenciais valorativos por parte
daqueles que fazem a organizacgéo.

Compreende-se que a escola, como organizagao periférica do ponto de
vista do sistema educacional, passa a ter centralidade tedrico-pedagdgica bem
como de agdo educativa. Neste sentido, busca reinterpretar as regras instituidas
pelo sistema, abrindo mesmo espago para o que Lima (1998) chama de
“‘infidelidade normativa”, ou seja, o conceito de que as determinagdes institucionais
centrais passam a ser reinventadas na organizagao escolar na busca da
construgcdo da autonomia.

O conceito de infidelidade para o autor traz o sentido de ruptura com
padrées normativos instituidos que caracterizam a escola como um Jocus de

reprodugdo de regras formais, bem como de emergéncia endégena de novos



modelos. Mesmo assim, a escola ndo deixa de se auto-referenciar também com
relagdo ao sistema educacional global, desde que alguns dos elementos
estruturantes de sua atividade organizacional estdo baseados justamente no
sistema, como o exemplo do financiamento e da regulamentag¢ao do conjunto das
escolas.

Queremos dizer com isto que o projeto politico-pedagogico e o plano
organizacional interno sdo singulares e indicativos de autonomia na escola,
tratando de acgdes e praticas escolares diferenciadas, mas sempre relacionados ao
conjunto sistémico do qual a escola faz parte. Na medida em que a agao
pedagdgica € definida de forma autbnoma para dentro da escola, a organizagao
escolar tende a se auto-referenciar como um corpo de idéias, valores e praticas
que podem-na conduzir a um maior ou menor grau de autonomia também com
relacdo ao sistema, desde que o sistema educacional abra espacos institucionais

a autonomia escolar.

1.4. A cultura democratica na gestao escolar

O modelo politico de Estado influencia a concepgéo, organizagdao e
funcionamento dos sistemas educativos que induzem a escola a educar para a
cidadania, via gestdo escolar democratica, levando educadores ao debate acerca
do modelo ideal a ser empregado como referéncia diante das mudangas nas

estruturas sociais.



O qualificativo democratica para a gestdo traz em si mesmo, como
afirmamos antes, um sentido restritivo, determinante, pois se trata de uma diregcdo
politica democratica estabelecida na perspectiva do sistema instituido. Neste caso,
0 conceito de democracia ja traz, implicitamente, uma determinagc&o proveniente
dos o6rgaos centrais de gestado estatal. Assim, a expressao gestdo democratica
ganha uma conotagao diretiva, na medida em que indica a diregao a ser tomada,
tirando da escola a possibilidade de decisdo que consideraria a sua prépria
cultura. Assim, o conceito de gestdo democratica da escola se aproximaria mais
de uma “democracia governada” (governo do Estado em que os cidaddos se
integram) do que de uma “democracia governante” (ou democracia social,
relacionada a igualdade de fato e a defesa dos direitos sociais), mais heterbnoma
que autébnoma.

Aceitar a democracia na organizagao escolar hoje é tdo necessario quanto
o debate critico que devemos fazer em relacdo as formas concretas de
participagao na busca do principio de valor democratico. O principio democratico &
um valor relativo a possibilidade de todos refletirem sobre uma organizagao dada,
decidirem sobre seus rumos e atuarem na persegui¢do dos rumos almejados.

Conforme Lima:

“A valorizacdo da participacdo tem limites perante formas
pseudo-participativas, perante a formalizagéo e a ritualizagao,
perante o reducionismo da participagao ao exercicio do voto, e
até mesmo ao numero de votos. A participagdo assume ainda
formas e graus muito diversos, consoante os contextos e os
niveis de democratizacao,...”(1997,p103)



Entende-se, portanto, que os niveis de participagcdo variam conforme o valor
atribuido em cada contexto especifico, 0 que indica que a democracia deva ser
analisada enquanto problematica organizacional, visto que se relaciona as formas
alternativas de organizagdo que cada escola propde, desde as estruturas de
gestao participativa até o engajamento e mobilizagcdo de seus participantes para
que efetivem sua condicdo de cidadania ativa, ou ndao. Nestes termos, pode-se
encontrar uma diversidade de niveis de participagdo na organizagédo escolar, o
que significa que a adogao de um projeto democratico que instiga a autonomia das
escolas, como um processo inovador, torna-se complexo, implica incertezas e
exige reflexdo e atividade por parte das pessoas envolvidas.

A diferenga entre uma organizagdo democratica caracterizada pelos
processos emancipatorios e dialdgicos e aquela caracterizada pelo controle,
direcédo e regulagao é relacionada com a cultura de cada organizagao. As formas
que assumem a cultura democratica e a participacdo tém a ver, portanto, com as
formas e niveis de entendimento a respeito de participagdo em cada organizagéo,
variando em conformidade com a reflexdo dos individuos que a integram, seus
ideais de democracia e de cidadania e suas potencialidades a transformacao ou
conservacdo. Nao se restringe as questdes de carater executivo da gestdo
organizacional (orientagdes normativas para a diregdo democratica a ser tomada
como regra geral) mas, como mencionado acima, caracteriza-se principalmente
pelas orientagdes valorativas inerentes (principios adotados) e apresenta-se como
uma gestéo coletiva ou endogenamente proposta.

Nestes termos, gestdo democratica relaciona-se a diregao institucional

adotada nas politicas educacionais como modelo organizacional formal a ser



incorporado, na perspectiva da racionalidade burocratica, bem como se relaciona
a democracia aceita como um valor na organizagao que coordena seus esforgos
sob forma de gestao coletiva, na perspectiva da racionalidade comunicativa. Ora
tende mais para a racionalidade burocratica, observando mais o cumprimento
normativo exdgeno, ora tende mais a valoragado coletiva endégena, observando
uma proposi¢cao autbnoma de gestao organizacional, mas sempre fluindo entre as
duas vertentes, desde que € sempre participe e sujeita ao sistema bem como é
sempre uma organizagao auto-determinada.

A idéia de auto-determinacdo nos leva a enfatizar mais um elemento na
analise da escola, visto que ela é caracteristica das organizagbdes, aqui entendidas
como configuragdes sociais formuladas e situadas historicamente, diferente do
que entendemos por instituicbes, aqui compreendidas como estruturas sociais de
carater permanente. Assim, as organizagbes escolares estdo sendo induzidas a
assumir a gestdo democratica como instituicdo, nem sempre conduzindo a gestao
coletiva, desde que a gestdo organizacional &€ também determinada por sua
cultura, ou pelo sentido que atribui a democracia.

N&o basta, entretanto, criticar a racionalidade democratica instituida, mas é
mesmo necessario refletir a respeito do enfrentamento de situagcbes que envolvem
decisbes e orientagdes na escola. A este respeito, Libaneo (2003) afirma que,

para atingir seus proprios objetivos sdcio-politicos, as escolas

“...precisam dispor de meios operacionais, isto €&, criar e
desenvolver uma estrutura organizacional (setores, cargos,
atribuicdes, normas), uma tecnologia, uma cultura



organizacional, processos de gestdo e tomada de decisoes,
assim como a analise dos resultados que contribuem para o
processo formativo e para o aperfeicoamento da gestdo.”
(op.cit.:p.11)

Neste sentido, a organizagdo traz significado valorativo das agdes
concretas dos sujeitos que fazem a escola, o que inclui seus interesses, suas
interacgdes, suas intervengdes. Os valores, atitudes, modos de relacionamento,
formas de resolver os problemas refletem uma cultura que é determinada tanto
institucionalmente pelo sistema de ensino, bem como é determinada pelas
crencgas e valores que os sujeitos trazem de suas experiéncias de vida individual,
familiar, social.

Tratar da organizagao escolar implica necessariamente tecer referéncias a
sua cultura inerente e singular, que da forma as suas estratégias, processos,
meios operacionais. A énfase dada em cada organizagao escolar tende a valorizar
e privilegiar ora as formas oficiais instituidas, ora a sua composi¢ao singular de
trabalho. Em ambos os casos, a escola como organizacao € local de aprendizado,
seja de conformacéo, seja de reorganizagao de seus arranjos internos.

Morin (1990) explica que a cultura orienta e desenvolve virtudes humanas,
bem como as inibe ou proibe, havendo varia¢des de alguns elementos universais
da cultura humana, vivenciados de diferentes formas pelas diversas culturas, em
periodos e contextos sociais variaveis. A cultura proporciona significados aos
homens em sociedade, bem como fornece as regras de agao social que os

permitem conviver.



A cultura democratica oferece regras de convivéncia social que indicam
como o modo de vida deve ser organizado nas diversas instancias, ao mesmo
tempo em que as organizacgdes atribuem significados proprios ao seu modo de ser
e ao modo de ser democratico. Em outras palavras, as idéias exercem impactos
sociais sobre os homens conforme seu conteudo e sua interpretagcao nas diversas
comunidades (significagbes atribuidas).

Uma gestao coletiva, auto-determinada, se faz diante da igualdade politica
e da participacdo dos membros da coletividade, o que inclui educar para a
democracia, implicando necessariamente educar para a liberdade — liberdade de
expressao, liberdade de ser, liberdade de ir e vir, liberdade para agir responsavel e
criticamente. Estes valores sé sao transmitidos numa organizagdo que assim
interpreta a idéia de liberdade e vivencia seus principios na pratica cotidiana.

Assim, por exemplo, o padrao utilizado para avaliar as escolas publicas
brasileiras esta sendo aferido de acordo com o padrédo desejado e prometido pelas
politicas publicas nacionais atreladas as politicas internacionais, o que n&o
significa que o modelo de gestdo escolar ja tenha atingido tal patamar. De
qualquer maneira, estabelece um perfil de “produto de qualidade” a ser disputado
por um “mercado de escolas”, sem, entretanto, dispor nas escolas de plena
consciéncia a respeito do significado deste modelo.

Acrescente-se ainda que, se a logica do modelo de gestdo contemporaneo
€ a do mercado concorrencial, o servigo oferecido devera seguir as preferéncias
dos consumidores e, neste caso, se faz necessario avaliar a que preferéncias
poderdo remeter, desde que a clientela das escolas publicas brasileiras traz, em

geral baixas expectativas de rendimento de seus filhos (Mello, 1995), além de



freqientemente demonstrarem certa confusdo em relagcdo ao papel da escola,
associando-a como provedora (quem fornece a merenda escolar, ensino e
educagao, ocupacao do tempo dos filhos) vinculando a satisfagdo destas
necessidades com a conquista de cidadania e de democracia.

De acordo com o modelo democratico instituido, a afirmagao da liberdade
de escolha justifica a redugéo da responsabilidade estatal, ou seja, amplia-se a
responsabilidade de todos os cidaddos para escolherem a melhor escola para
seus filhos, desde que devem servir-se dos resultados dos sistemas de avaliagao
para o julgamento e decisdo. Tal afirmagao contradiz o critério adotado para a
distribuicdo de vagas e realizagdo das matriculas nas redes publicas de ensino
relacionado a proximidade e acessibilidade da moradia ou mesmo o do acesso a
vagas disponiveis.

Vale lembrar que, por vezes, a simples aquisicdo de equipamentos ja
parece ser suficiente para a satisfagdo das demandas por escolarizagdo, a
exemplo dos laboratérios de informatica, que nem sempre utilizam sua real
capacidade de aproveitamento, mas geram, simplesmente por sua instalagéo, o
sentimento de que a escola esta oferecendo um servico de qualidade,
equiparando os servigcos oferecidos pelas escolas publica e privada.

Todos estes elementos possibilitam a compreensdo a respeito dos
significados atribuidos a participacdo na sociedade democratica, onde se
confundem critérios privatistas sobre estruturas publicas carentes ainda de
sustentacdo para a livre opgao. As nogdes de qualidade e de justica parecem se

revelar pela falta de conhecimento e consciéncia por parte dos que fazem a escola



publica, de outros referenciais de qualidade e justica social. Confundem-se,
portanto, direitos de cidadania com direitos do consumidor.

Nesta perspectiva, a adogédo da democracia como modelo de gestdo néo
necessariamente leva a qualidade social de vida mas, ao contrario, corre o risco
de levar a desmobilizagéo, desde que suscita o sentimento de direitos alcangados
(Gentilli,1995). Isto ocorre porque o conteudo informativo das novas
determinagdes s6 adquire significagdo através de suas consequéncias praticas.
Como lembra Weber (1991: p.29), ao tratar das relagbes entre o publico e o

privado e a qualidade da escola,

“...6 possivel perguntar até que ponto o predominio da logica do
privado, retirando a mediacdo de instituicbes e normas que
permitiriam a apreenséo do significado dos interesses e direitos por
elas regulados, em favor de relagdes pessoais, nao constituiria um
dos principais obstaculos para o entendimento de que é no interior do
confronto entre forgas politico-sociais que vem sendo gestada a
reivindicagdo da generalizagdo da escola basica, mas também da
prépria constru¢do de padrées de qualidade do ensino, um dos
principios inovadores da Carta Magna de 1988, particularmente na
escola publica?”?

As determinagdes sistémicas s6 podem entrar num universo pratico (mundo
social da vida), por meio da sua utilizacdo. Nesta perspectiva, a autonomizagao
das escolas e a efetivagcao de uma democracia emancipatéria associam-se a idéia
de progresso técnico vinculado a sua fungao sistémica, desde que “os controles

cientificos dos processos naturais e sociais, ou melhor, as tecnologias, n&o

2 Grifo nosso.



dispensam os homens de agir’ (Habermas, 1968:p.100), o que exige, antes de sua
introducdo no mundo pratico da vida, uma reflexdo cientifica.

Entendemos com isto, que ha uma vinculagdo necessaria entre a reflexao
coletiva sistematica sobre os principios que regem as normas do modelo de
gestao democratica e a sua adogao nas organizagdes, como uma das condigdes
fundamentais para a organizagdo democratica emancipatoria; caso contrario, os
novos referenciais terminam, por assim dizer, sendo incorporados de maneira
amorfa ou burocratica. Faz-se necessario, portanto, distinguir o nivel tedrico do
empirico.

A este respeito, Apple e Beane (1997) citam algumas condigdes que
sa0 necessarias para que haja democracia, dentre as quais citamos: livre fluxo de
idéias que permite as pessoas estarem informadas; crengca na capacidade
individual e coletiva de as pessoas criarem condi¢cdes de resolver problemas;
preocupacao com o bem-estar dos outros e com 0 bem comum; compreensao de
que a democracia € menos um ideal a ser buscado, e mais um conjunto de valores
a serem vivenciados e que devem regular o mundo da vida; uso da reflexdo e da
analise critica para avaliar idéias, problemas e politicas; organizagdo de
instituicbes sociais para promover e ampliar o modo de vida democratico.
Poderiamos complementar ainda, a possibilidade de transformacdo das
instituicdes em organizagdes.

Estes autores afirmam que frequentemente o que ocorre na pratica é a
ilusdo da democracia, em que as autoridades podem solicitar a participacdo em
termos da engenharia da unanimidade para decisbes predeterminadas. Importa,

portanto, reconhecer que escolas democraticas surgem a partir de tentativas



explicitas de educadores colocarem em pratica os acordos e oportunidades que
darao vida a democracia, o que pode ocorrer via criacao de estruturas e processos
democraticos por meio dos quais a vida escolar se realize e/ou via criagcdo de um
curriculo que oferegca experiéncias democraticas aos jovens. Nos casos em que
isto ocorre, entende-se que tanto estruturas quanto processos sejam democraticos
e os atores envolvidos efetivamente véem-se como participantes de comunidades
de aprendizagem. Por sua propria natureza, essas comunidades s&o
diversificadas, e essa diversidade é valorizada, ndo considerada um problema.
Essas comunidades incluem pessoas que refletem diferencas de idade, cultura,
etnia, sexo, classe sécio-econdmica, aspiragdes e capacidades. Essas diferengas
enriguecem a comunidade e o leque de opinides que esta deve considerar.
Separar pessoas com base nessas diferengas ou usar rotulos para estereotipa-las
sao procedimentos que soO criam divisdes e sistemas de status que diminuem a
natureza democratica da comunidade e a dignidade dos individuos contra quem
essas praticas sdo dirigidas com tanto rigor. Para além da valorizagdo da
diversidade, tem que haver um propdsito em comum e, por iSSO mesmo, as
comunidades escolares democraticas devem ser marcadas pela énfase na
cooperagao e na colaboragédo.(op.cit: p.22).

Assim, no contexto do formalismo instituido pelo sistema educacional as
possibilidades instituintes presentes na dinamica escolar podem vir a prevalecer
sobre as determinagdes sistémicas, desde que participagdo social nao se
confunda com participagdo politica. A realizagdo da democracia emancipatoria na
escola esta vinculada a decisbes que devem ser tomadas por todos, via agao

dialégica e argumentada, decisdes estas que devem ter passado por amplas



discussdes e que, justamente por terem sido determinadas pelo conjunto, s&o
consagradas e aceitas por todos.

Apple e Bean (op.cit::p.30) enfatizam que a democracia envolve o
consentimento consciente das pessoas e o papel ativo de “elaboradores de
significados”.  Entendemos que um trabalho intelectual rigoroso deva ser
valorizado na organizagao escolar, abrindo espago ao dialogo e estimulando a
livre expressdo, possibilitando aos individuos entenderem e agirem
conscientemente no mundo social em que vivem. Este tipo de trabalho, a nosso
ver, sO podera ser levado a termo via comunicagao critico-reflexiva ou agao ético-
comunicativa. Trataremos deste tema mais adiante.

Em suma, entendemos que a idéia da democracia da organizagao escolar
relaciona-se a democracia legal-formal na perspectiva sistémica associada a idéia
da democracia como valor intrinseco na organizagdo escolar, na perspectiva do
Mundo da Vida. Pressupde, desta forma, a autonomia do individuo na forma da
democracia social e da emancipacdo como valor democratico na organizag&o.

Dai ser importante analisar a organizagao escolar.



CAP. 2. AESCOLA COMO ORGANIZAGCAO

Nossa analise da organizagdo escolar apdia-se nos estudos das Teorias
das Organizagbes, como vertente na teoria da administracdo e, portanto,
discorremos brevemente a este respeito visando melhor esclarecer a nossa
abordagem da escola enquanto organizagéo.

Em seguida, situamos as abordagens contemporaneas das organizagoes
educacionais, onde destacamos as analises da escola como cultura e suas
expressdes no contexto democratico atual, com énfase nos processos de
participacao.

Os pioneiros da Teoria Classica da Administracdo, no inicio do século XX,
tiveram como preocupagao central a organizagao racional do trabalho voltada para
a produtividade, onde predominava, de forma geral, a énfase nos aspectos
técnicos da administragdo, ora preocupados com a racionalizagdo de métodos e
sistemas de trabalho, ora com a racionalizagdo da organizagéo do trabalho e, mais
adiante, com as necessidades psicossociais do trabalhador.

Em outras palavras, a organizagao cientifica do trabalho, conforme o
modelo proposto por Taylor, diz respeito a minuciosa analise do processo de
producéo a partir de sua decomposicao, permitindo identificar com preciséo cada
uma de suas fases e tarefas, a fim de reproduzir o processo de trabalho a partir de
ocupagdes isoladas atribuidas para cada trabalhador. Esta fragmentagdo do

processo de producdo transforma trabalhadores n&o qualificados em



trabalhadores especializados na execugao de tarefas (por critério de eficiéncia,
nao por competéncias).

Ja Fayol destaca a funcdo especifica de administragdo no conjunto das
demais fungdes do processo de produgdo, englobando planejamento,
organizagao, coordenagao e controle, o que permite diferenciar a agdo executiva
do trabalhador comum da a¢édo normativa do administrador.

Observa-se dentre os principios formulados originalmente na Teoria da
Administragao, a auséncia de participagdo do trabalhador na organizacédo, bem
como um carater normativo que reduz as questdes decisorias (politicas) da
organizagao do trabalho a questdes técnicas, justificadas pela racionalidade e
produtividade, sob orientagdo economicista. (Motta, 1986; Félix, 1989; Lima, 1998;
Libaneo, 2003).

A Escola de Relagdes Humanas surge como critica a administragcao
cientifica, destacando a impessoalidade da organizagéo formal e a desvalorizagao
do elemento humano nas organizagdes, passando a relacionar moral, satisfagao e
produtividade. Emerge entdo uma preocupagao psicossocial no debate da
administracdo, enfocando a interagdo entre os individuos e os grupos dentro da
organizacao. Entretanto, a énfase na participagdo do trabalhador nas decisbes &
limitada e, por isso mesmo, posteriormente é criticada e considerada como
manipulacao da for¢a de trabalho, sendo classificada como economicista.

A transicdo da teoria da administracdo para a teoria das organizagdes,
propriamente dita, diz respeito a “tentativa de estudar o sistema social em que a
administracado se exerce, com vistas a sua maior eficiéncia, face as determinagdes

estruturais e comportamentais” (Motta,1986), em meio a intensificacdo do



processo de industrializacdo mundial, por volta dos anos 50, deslocando a
preocupacao com a produtividade para enfatizar a eficiéncia do sistema. Esta
mudanga de abordagem destaca as relagcbes existentes entre as determinacdes
estruturais e comportamentais e a tomada de decisdes para a organizagdo do
trabalho, particularmente o trabalho fabril, observando os limites da racionalidade
na tomada de decisao que reflete o poder crescente da elite tecnoburocratica.

O crescimento das Ciéncias Sociais como a Sociologia, Antropologia e
Psicologia estimula o estudo das organizagdes e da administragdo em geral, a
partir da contraposicdo aos paradigmas estruturalista e funcionalista que
predominavam até entdo, inclusive na administragdo educacional. A contribuicao
critica recai sobre a necessidade de preencher um “vazio teérico”, e pode ser
resumida a partir da idéia de que a organizagdo nado € um sistema ou uma
estrutura, mas é feita pelas pessoas e mantida por elas, ou seja, uma construgédo
social, o que inclui relagbes de poder internas e externas, ou ainda que as
organizagdes sao repletas de valores, na medida em que sao feitas por pessoas
que partilham concepgdes. Nesta perspectiva, “...seria impossivel propor
alternativas tedricas que separassem as determinacbes humanas das acgdes
humanas. Assim, os valores aparecem numa organizagao quando, efetivamente,
os individuos tém lugar nela”. (Barroso: 1995, p.41).

A partir da década de 60 e, portanto, a partir da critica sobre a influéncia do
funcionalismo e mais adiante do estruturalismo na teoria das organizagdes, os
estudos das organizagbes passam a observar os conflitos entre grupos e sua
importancia na determinagao das tomadas de decisdo nas empresas, enfatizando

a dinamica organizacional em oposi¢cao a anterior crenga na estabilidade, bem



como apontando para o dissenso em oposicdo ao suposto consenso no qual se
pautavam os pressupostos anteriores.

A partir dos anos 70, a teoria das organizagdes, baseada na tradicao
weberiana da abordagem interpretativa e da agado dos individuos, aprofundou e
enfatizou a idéia de que o homem & um produtor ativo do seu proprio mundo, néo
devendo ser visto como um produto passivo dele. Este ideario permitiu
compreender que nao se deveria partir da premissa do consenso necessario a
ordem social e evidenciou, portanto, os fenbmenos sociais como artefatos
culturais e os processos em vez das estruturas das organizagdes. Destacou,
inclusive, que diferentes fatores contextuais no interior de uma mesma
organizagao podem levar a diferentes formas de integragao e inter-relagdo grupal,
permitindo desenvolver diversos tipos de coordenacédo das acdes, no interior de
estruturas organizacionais mais flexiveis e menos hierarquizadas.

Na década de 80, o debate crescente sobre as organizagbes vem
associado a idéia de movimento, incluindo uma nova flexibilidade, parecendo
romper com a abordagem sistémica classica, passando o administrador ou gestor
a ser visto como moderador da cultura organizacional e delineador de sua
evolucéo, baseado em valores comuns.

Destaca-se, a nosso ver, nesta evolugao tedrica, num primeiro plano, a
critica a excessiva racionalidade, burocratizacdo e formalismo, que tenderia a
gerar uma inversao de valores na logica organizacional. Nestes termos, os
conflitos na organizagdo passam a ser vistos dialeticamente como decorréncia das
tensdes entre racionalidade e irracionalidade, formalismo e informalismo,

hierarquia e coordenagdo. Num segundo plano, observa-se que a dinamica



organizacional passa a ser abordada em sua singularidade, descolada de uma
padronizacdo, permitindo n&o apenas maior flexibilizagdo com relagcdo ao
planejamento, mas principalmente abrindo espaco as dinamicas internas, onde se
destacam o clima e a cultura organizacionais, os valores e as formas pelas quais
estes valores se manifestam numa dada organizagao.

Assim também observamos que o desenvolvimento da teoria das
organizagoes, ao mudar o foco das investigagdes, antes centradas nas dimensdes
macro-politicas (caracteristicas das teorias classicas), agora passam a ceder
espago as analises sobre as representagcdes organizacionais, questbes da
identidade ou de outras especificidades organizacionais, via analises micro-
politicas. A idéia que se tem daquele tipo de abordagem volta-se mais para uma
imagem normativista institucionalizada das organizagdes, centrada na arte de bem
organizar e administrar, com a imposicdo de uma racionalidade técnico-
burocratica, com a resolucdo de problemas de implementagdo, e outras
caracteristicas.

Estas diferentes abordagens teodricas nos permitem vislumbrar novos
elementos para analisar as organizagdes, sejam decorrentes de perspectivas
racionalistas e normativas, sejam de perspectivas dialéticas e interpretativas, o
que vem gerando novas oOticas nas andlises das organizagdes escolares,
conforme trataremos neste capitulo.

De anteméo, no entanto, cabe esclarecer a nogao de organizagao.

Pagés (1987) explica que a organizagdo “é um conjunto dindmico de
respostas a contradi¢cdes” e, nestes termos € um “sistema de mediacdes que sé

pode ser compreendido pela referéncia a mudanca das condi¢gdes da populacéo e



das contradicbes entre os trabalhadores por um lado, a empresa e o sistema
social, do outro.”

A organizacgédo €, portanto, produto de relagdes ou de acéo coletiva. Como
sistema de mediacbes, “se interpbe entre as contradicdes de classe, evita ou
atenua os conflitos, os absorve e os integra em um sistema social unificado, mas
€, entretanto, constantemente sustentada e produzida por elas” (Pagés,
1987:p.31).

A légica da organizagao pode ser compreendida, portanto, como produto
das relagdes sociais contraditérias, referindo-se tanto a seus grupos internos,
como a grupos externos que a cercam, o que permite compreender a organizagao
como relacado de poder. Conforme o autor, “um mecanismo de seu poder consiste
em apresentar como ordem das coisas o que é apenas uma resposta mediadora
contingente, singular as contradi¢cdes vivas”(op. cit:p.32)

Assim, tanto a organizagdo quanto o sistema na qual esta inserida
interagem a partir do conteudo das contradigdes que lhe ddo origem, o mantém e
o transformam.

A organizagdo é ainda uma “rede de tomada de decisdes” (Motta, 1986:
p.14), na qual o comportamento dos sujeitos envolve sua participagdo. E, entdo,
um sistema decisério de autonomia controlada onde “ha a substituicdo de ordens
e interdicbes por regras e principios interiorizados conforme a logica da
organizagao” (Pagés, 1987:p.36). Tais regras e principios séo, portanto, a
materializagdo de normas, onde a contradigdo entre autonomia e controle

fundamenta seu modo de dominacgao ou relacbes de poder.



Para efeito de sintese, conforme Outhwaite e Bottomore (1996), ha uma
diversidade de organizagbes na sociedade moderna, classificadas sob varias
oticas, podendo ser diferenciadas por dois aspectos fundamentais: o seu grau de
burocratizagdo e o relacionamento com o Estado. Ambos os aspectos sao
referenciados ao longo desta analise da organizagdo escolar, cujas referéncias
sao a racionalidade e as relacdes de poder.

Assim, compreendemos que a organizagdo escolar traz sentido de
organicidade as normas sistémicas instituidas, havendo variagdo quanto a
racionalidade e as relagdes de poder que nela se estabelecem e, acrescentamos,

aspectos relativos as formas de comunicagao que nela sao travadas.

Influéncias para a analise da organizagao escolar e educacional

A influéncia das teorias da administracdo e das organizagées na analise da
organizagao escolar e educacional € considerada sob dois aspectos centrais. O
primeiro deles, correspondendo a teoria classica predominante até os anos 50,
tem como fundamento principal a idéia da burocracia engendrada no
desenvolvimento da organizagdo industrial e estatal. O segundo elemento,
correspondendo a teoria moderna das organizagbes, vé a sociedade industrial
como um sistema em mudancga, o que implica em considerar flexibilidade e
inovacdo tecnologica. Comporta a idéia da participagcdo na organizagao,
substituindo a idéia do agente racional pela do agente social, apontando, portanto,
para um modelo democratico associado as necessidades do mercado. Este

modelo é também funcionalista, desde que o trabalho cooperativo e a participacao



sdo exigéncias funcionais ao sistema e funcionam como “instrumentos de controle
ideoldgico e psicologico” (Pageés,1987) utilizados a servigo do poder econémico.

E inegavel o reconhecimento dos avancos registrados nas teorias das
organizagdes, mas chama-nos a atengdo a primazia do fator econbmico em
detrimento da perspectiva de mudanga social estrutural o que, em nosso
entendimento, limita a perspectiva democratica anunciada no projeto
modernizante. A logica da estabilidade sistémica perdura, renovada pela vertente
do equilibrio dinédmico, onde predomina uma racionalidade instrumental associada
a légica da dominacéo e da conformacgao (Motta, 1986), racionalidade esta que
vem determinando os contornos da organizagao educacional e escolar.

A racionalidade instrumental caracteriza a agdo organizacional democratica
como acao moralizante, destituida de valores éticos relativos ao bem-estar social,
“naturalizando o poder tecnoburocratico”.

Nota-se que este segundo modelo, ou modelo democratico,
contraditoriamente, abre espagos, como ja dissemos, as dinamicas internas, onde
se manifestam valores préprios da organizagéo, o que possibilita pensar em uma
variagdo no modelo organizacional. Um terceiro modelo, a se construir ou em
construgdo, advém justamente da critica ao modelo democratico que é
conservador, e nos estimula a buscar conhecer como estes espacos estdo sendo
ocupados na agao organizacional.

Os avancgos formulados a partir da teoria das organizagdes influenciam os
estudos nos campos sociolégico e educacional, que passam a inclinar-se para
analises micro-politicas, nos estimulando a focalizar as mudangas ocorridas na

escola, no contexto mais amplo do sistema educacional. Esta perspectiva nos



permite analisar a escola enquanto organizagédo, que pode refletir perfis variados,
abrindo espagos via modelo democratico que impulsionem uma logica propria,
tendendo ora a autonomia, ora a regulagao.

Assim, passamos a explicar o debate socio-educacional que trata das

organizagdes educacionais e escolares.

2.1. Organizagoes Educacionais E Escolares

"A escola ndo é apenas uma instancia hetero-organizada para
a reproducgdo, mas é também uma instancia auto-organizada
para a producdo de orientagbes e de regras, expressao das
capacidades estratégicas dos atores e do exercicio (politico)
de margens de autonomia relativa, o que lhes permite retirar
beneficios da centralizagédo e, outras vezes, colher vantagens
de iniciativas que a afrontam”. (Lima: 1997, p593)

O estudo das organizagbes educacionais vem recebendo diferentes
tratamentos, podendo-se distinguir, particularmente, as abordagens juridicas e
normativas, das analises das praticas de organizagc&do e administracdo do sistema
educativo e das escolas. Esta distincdo tem base nas perspectivas criticas e
interpretativas que abordam a organizagdo como uma construgao social e politica,
0 que inclui questées como a diversidade de poderes e de controle, as estratégias
de gestdo, a questdo da legitimagao e, ainda, a interpretacdo dos sentidos e os
processos interativos. Em outras palavras, essa nova visdo dos processos

organizacionais permite entender que os resultados escolares, nado estédo

diretamente relacionados apenas as escolas e suas caracteristicas estruturais e



formais particulares, mas podem ser influenciados por variaveis socio-culturais do
contexto onde a escola esta inserida.

Conforme Lima (1997, p.151), o debate que era centrado em referéncias
classicas sobre os sistemas educacionais apontava modelos para as instituigdes
escolares do tipo “escola como sistema social” (Parsons), “escola como
organizagao formal” (Bidwell), “escola como organizagdo normativa” (Etzioni),
passa a se voltar para a escola como agéncia cultural e socializadora, percebida
como lugar de encontro/desencontro de diversidades socioculturais, ou ainda
‘escola como arena cultural” (Deal). Esta mudanga de perspectiva é atribuida, em
parte, a articulagdo entre as ciéncias sociais e educacionais e as teorias
administrativas, conforme tratamos no inicio deste capitulo.

Esta mudancga, conforme o autor, abre espacgo para analises centradas na
organizagao escolar, com foco nas representagdes organizacionais e nas
questdes da identidade, via analises micro-politicas.

A relevancia dada a realidade escolar no seio da problematica educacional
fez avancar o movimento das escolas eficazes, originado nos anos 60 e que
marcou o debate educacional brasileiro nos anos 80 e 90, e estimulou uma
producédo académica numa perspectiva descritiva e explicativa e ndo mais apenas
numa perspectiva normativa e prescritiva. Valoriza-se, entdo, o conhecimento da
organizacao (escola) como uma estratégia para modifica-la, e ndo mais como
socializagdo conformista e burocratica, ganhando relevo a autonomia e a
participagdo como pressupostos para a organizagao e gestao escolar.

Estudos dos anos 90 passaram a indicar a necessidade de um olhar que

incluisse fatores intra-escolares bem como extra-escolares na analise das



organizagdes educacionais. Para Novoa (1992), por exemplo, a escola é uma
espécie de “espaco entre-dois onde se exprime o espaco educativo e se realiza a
acao pedagogica“, transitando entre um olhar micro e macro de compreensao e
intervencdo na organizagdo escolar. Valoriza-se a autonomia relativa, a
capacidade estratégica dos atores, a pluralidade de projetos, objetivos e
interesses, a produgdo de regras, simbolos e rituais (dimensdes culturais e
simbdlicas das estruturas e das regras organizacionais), sem perder de vista as
determinacgdes contextuais.

O que se observa, portanto, € uma tendéncia a analise micropolitica da
escola enquanto organizagdo, particularmente via perspectiva interativa (clima
organizacional analisado como uma representacdo abstrata criada pelos
individuos em interagdo) e cultural (cultura organizacional como fator relevante,
visto que influencia a contextualizagédo e a formagéao de interagdes grupais).

A organizagéao escolar € vista como uma cultura, ou um conjunto de valores,
crengas, ideologias, normas, regras, representagoes, rituais, simbolos, rotinas e
praticas, apresentando também reflexos das culturas nacionais/globais. E vista,
assim, ndo apenas como reprodutora das orientacbes normativas determinadas a
partir do centro (do sistema educacional), mas também como articuladora
(perifericamente), como centro de decisado politica e de autocontrole, ainda que
nem sempre de forma estavel e homogénea.

Vale ressaltar a diferenga entre o que chamamos de organizagédo, aqui
compreendida como uma determinada forma de materializagdo das normas e o

que chamamos de instituicdo, norma estabelecida com carater de permanéncia,



cujos valores e codigos de conduta geralmente se expressam sob forma de lei. A
organizagao da textura ou organicidade a norma instituida.

Procuramos abordar, portanto, a tensdo permanente entre a perspectiva de
autonomia da escola e o carater periférico que |lhe € atribuido (instituido). Para
tanto, é preciso destacar que as escolas, ao serem estimuladas a auto-gestéo,
passam a ser assumidas como centros de acdo educativa concreta, por atores
concretos que confirmam e reinventam a organizagao escolar. Neste sentido, nao
€ apenas o sistema educacional que gera determinagdes organizacionais sobre as
escolas, mas estas, também tornam relativo o poder central (do sistema
educacional). Cabe aqui questionar como é possivel construir essa escola que se
reinventa e desenvolve autonomia?

A tensao permanente entre o carater de centralidade da escola e ao mesmo
tempo de subordinagdo ao centro (no sentido da diregdo democréatica) faz com
que os atores em interagao disponham de margens de autonomia relativa para a
utilizacdo das regras existentes ou para a criacdo de novas regras, formais ou
informais, seja através de agdes politicas organizadas, seja através da resisténcia
ou da clandestinidade quanto as regras organizacionais emanadas do sistema
educacional. Nesta otica, €& possivel analisar a escola na perspectiva

emancipatoria.



2.2. Andlises contemporaneas das organizagoées educacionais

Tendo em vista o contexto portugués, diversos autores vém destacando a
importadncia da analise das organizagdes educacionais, além de Novoa (1992),
Lima (1997,1998) e Estévao (1998), ja citados, como, Bernoux (s/d), Torres
(1995), Adelino Costa (1996). Destacaremos, a seguir, alguns elementos que nos
chamam a atencao nestas analises.

Para Adelino Costa (op.cit), a catalogagdo dos modelos de analise segue a
l6gica de “imagens organizacionais da escola” e pode ser distribuida em uma
tipologia com seis diferentes tipos de metaforas, que nos parecem bem
sintetizadas. Num primeiro modelo, a escola é vista como empresa a partir de
uma estrutura organizacional hierarquica, centralizada e formalizada, com diviséo
de trabalho bem caracterizada, énfase na eficiéncia e na produtividade
organizacional, padronizagcdo na execugdo de tarefas, processos, métodos,
tecnologias e baseada no trabalho individualizado. Esta imagem corresponde a
uma perspectiva reprodutivista e a uma abordagem classica da teoria da
administracdo. A dimenséao prescritiva predomina enquanto modo de organizagéo
escolar e de orientacdo dos processos pedagdgicos ou, em outras palavras,
enfatiza-se a organizagao cientifica e racional da escola.

Um segundo modelo de analise retrata a imagem da escola como
burocracia, correspondendo as idéias de Max Weber. Por ja ter sido anunciado na
introdugcdo do trabalho, sintetizamos aqui algumas de suas caracteristicas
fundamentais, como a estrutura organizacional do trabalho baseada na

centralizacdo de decisbes e na hierarquia, além de auséncia de autonomia das



unidades e concepgao burocratica da funcdo docente. Seu reflexo na escola se
expressa na relagcdo hierarquica entre professor e aluno e em conteudos
distanciados da vida e dos problemas dos alunos.

A organizagao escolar democratica € o terceiro modelo referido por Adelino
Costa. Toma como referéncia processos participativos de tomada de decisdes,
estratégias de decisao colegiada através da busca de consensos, valorizagao dos
comportamentos informais na organizagao relativamente a sua estrutura formal,
estimulo ao estudo do comportamento humano. O homem é concebido como ser
social (visdo de grupo). Inspira-se na Escola de Relagdes Humanas e nos
pressupostos tedricos da Teoria Comportamental (plena utilizagdo das habilidades
individuais em conformidade com a satisfagdo no trabalho e crescimento pessoal)
na corrente do Desenvolvimento Organizacional (mudanga organizacional como
um todo, vista como chave do sucesso), e também na Escola Nova, conhecida
como “escola ativa” (educacdo personalizada, valorizagdo da individualidade e
escola comunidade educativa baseada na singularidade, autonomia e abertura).
Esta imagem de escola como comunidade democratica, é classificada por Adelino
Costa (op.cit) como normativa, visto prescrever normas para o comportamento
organizacional, classificagdo com a qual concordamos.

Num quarto modelo, a escola é vista ainda como arena politica (March,
Crozier, e Bacharach), caracterizada como um sistema politico, composto por uma
pluralidade e heterogeneidade de individuos e de grupos que dispdem de
objetivos proprios e de poderes diferentes. A vida escolar baseia-se no conflito de
interesses e luta pelo poder, onde as decisdes escolares sdo tomadas com base

na negociagao.



Num quinto modelo, a escola é associada a imagem de anarquia
organizada (anos 70), caracterizada pela ambiglidade, imprevisibilidade e
incerteza do funcionamento organizacional. O conceito de anarquia ndo tem
conotacdo negativa. Caracteriza a escola, em termos organizacionais, como uma
realidade complexa, heterogénea, problematica e ambigua, cujas intengdes e
objetivos sédo vagos, a tecnologia € pouco clara e a participagao é fluida; a tomada
de decisbes surge de forma desordenada, improvisada, imprevisivel;, o
estabelecimento de ensino compde-se como processos ou individuos frouxamente
unidos e fragmentados; as organizacbes escolares sdo vulneraveis ao seu
ambiente externo, o que aumenta a incerteza interna; processos organizativos
como o planejamento tem carater essencialmente simbdlico. Lima (1998) utiliza
esta imagem para analisar as organizagdes educacionais nos anos 90.

Por fim, e correspondendo as analises mais recentes, num sexto modelo, a
imagem da organizagdo escolar € associada a cultura e trata da constituigdo de
cada escola como especificidade ou cultura prépria, com manifestagdes
simbdlicas, com identidade e valores compartilhados (cultura forte ou ndo) e com
um gestor que se preocupa mais com os aspectos simbodlicos do que com os
estruturais. O sucesso de uma escola se deve a sua especificidade cultural. A
utilizagdo da metafora cultural na caracterizagado da organizagao escolar permitiu
considerar aspectos centrados na dimensdo simbdlica da acéo organizacional.

Tendo como referéncia a classificacdo de Adelino Costa (op.cit),
consideramos em nossa anadlise trés modelos compreendidos como
significativos/representativos da organizagédo escolar na atualidade: a imagem da

burocracia, aqui associada ao antigo modelo teoricamente criticado na



contemporaneidade, nos permite identificar a escola a partir dos pressupostos da
Teoria Classica das Organizagdes, predominante até o final da Il Guerra Mundial,
a imagem da democracia, tendéncia sobre a qual se baseiam as politicas
educacionais adotadas no Brasil a partir dos anos 80 e, por isso mesmo, chamado
de modelo novo (conforme tratamos na introdugéo), estaria associada a nogéao de
democracia formal e aos pressupostos da Teoria Moderna das Organizagdes, que
vincula educacado e desenvolvimento econdémico e, finalmente, a imagem da
escola como cultura, que nos desperta para a possibilidade de analise a partir dos
pressupostos da teoria critica.

A estas metaforas da organizagdo escolar, que se foram delineando e
acompanhando o debate da Teoria das Organizagdes, é possivel relacionar as
diferentes vertentes do debate pedagdgico que da forma ao contexto escolar
propriamente dito. Assim, a primeira imagem, a da burocracia, pode-se associar a
pedagogia tradicional, a-critica. A segunda, a imagem calcada nos pressupostos
da democracia, € ainda permeada por uma perspectiva funcionalista, e pode ser
referida em correspondéncia cronologica aos debates da pedagogia critica atenta
a ampliagdo dos anos de escolarizacdo como caminho para a elevacdo da
qualidade escolar. Esta segunda imagem, da democracia politica, surge como
resposta a demanda social por democracia e qualidade e é aceita pela sociedade,
correspondendo a um equilibrio dindmico, ja apontado, entre tendéncias diferentes
e opostas.

A terceira imagem, a da escola como cultura, que buscamos explorar, nos
estimula a relaciona-la a pedagogia critica ou socio-historica, onde espacgos

politicos sdo abertos para a critica e construcdo democratica emancipatéria, ainda



que via direcdo democratica. Em outras palavras, perceber a escola como cultura
implica em analisar o projeto social que sustenta o modelo organizacional

democratico, o que amplia ou restringe as possibilidades de transformacéao social.

A escola e a cultura organizacional

De qualquer forma, esta ultima imagem da organizagéo escolar associada a
cultura reflete bem o complexo universo de investigagdo que vem proliferando nos
ultimos 30 anos, mas que ainda esta longe de ver exploradas as suas
potencialidades. Vale lembrar que o debate sobre a cultura organizacional como
indutora do alcance de metas (eficacia e eficiéncia) reflete as influéncias do
universo empresarial que privilegia a perspectiva normativista e a racionalidade
dos processos de gestao.

Para explicar esta ultima imagem associada a organizagao escolar, Torres
(1995) conceitua cultura, via categorizagcdo de niveis de analise. Conforme a
autora, a cultura pode ser vista sob diversos niveis: o fenoménico, que
corresponde ao que € mais aparente, o da percepc¢ao dos diversos atores e o dos
valores subjacentes aos modos de atuacdo dos atores (nivel mais profundo e
subjetivo). A autora apresenta, entdo, uma perspectiva de analise que entende a
cultura organizacional como fator relevante na formacédo de interagdes grupais,
que influenciam a constituigdo do clima organizacional, expressando elementos
essenciais dos valores, entendimentos e significados historicamente constituidos

(op. cit: p.27).



O conceito de cultura organizacional €, assim, visto pela autora, como o
conjunto de valores, crengas, ideologias, normas, regras, representagoes, rituais,
simbolos, rotinas, praticas. Inclui a substéncia cultural (ideologias, normas,
crencgas, valores) bem como as formas de cultura (mitos, rituais, simbolos),
podendo ser abordada segundo o paradigma funcionalista (a organizagao tem
uma cultura) ou segundo o paradigma interpretativo (a organizagao € uma cultura).

A cultura organizacional € analisada por Chambel e Curral (1995) em
classificacao semelhante, tratando de um primeiro nivel dos artefatos, ou seja, as
estruturas e processos visiveis na organizagdo, como a tecnologia, o espago
fisico, a linguagem, os mitos, rituais, histérias. Um segundo nivel, dos valores
manifestos, dos principios afirmados como sendo aqueles que devem guiar as
acdes, com certo carater normativo e, um terceiro nivel, dos pressupostos basicos,
mais profundo, ou seja, as crengas, pensamentos e percepgdes inconscientes.

Conforme os autores, os problemas que surgem relativos a cultura de um
grupo organizacional sdo de sobrevivéncia e adaptagdo a novas situagoes e, as
solugdes para resolvé-los, vao sendo criadas via introdugédo de novos elementos a
cultura organizacional a partir de diversas fontes, como o lider, algum membro do
grupo ou algum elemento de fora. Na medida em que os artefatos vao ganhando
consisténcia com os pressupostos, passam a incorporar a cultura. Estes autores
enfatizam, entretanto, que dificilmente uma organizagdo representa um grupo
homogéneo e, portanto, tratam de uma cultura dominante e de diversas sub-
culturas na organizagao, que partilham alguns pressupostos, mas que introduzem

outros pressupostos especificos aos sub-grupos.



Esta otica nos auxilia a compreender que o que se observa como conjunto
de artefatos ou valores manifestos numa organizagdo nem sempre corresponde
aos seus pressupostos fundamentais.

O conceito ou a visdo de cultura organizacional € também relacionado por
alguns autores como Lima e Estévéo, a nogédo de distribuicdo de poder. Lima
(2001) propbe uma analise das organizagdes educacionais a partir de um modelo
diptico, que toma como referéncia duas faces interlocutoras do modo de
funcionamento da escola: como burocracia racional, que reflete a articulagcao
interna via mono-racionalidade, conjungdo, certezas, objetividades, e como
anarquia organizada via pluri-racionalidade, desarticulagdo, disjuncao,
ambiguidades, subjetividades, desordem, ambas as faces perpassando
dialogicamente a organizagdo escolar. Estévao (1998) extrapola o duplo
referencial analitico e propée uma analise multifacetada da organizagcao escolar
desde que ndo especificamente polarizada, mas analisada em sua pluralidade e
singularidade, na perspectiva de um modelo poliptico, ou seja, que contém
diversos centros de poder.

O modelo poliptico destaca as diversas faces da organizagédo e provém do
seu carater fractalizado (em que as varias dimensdes da agdo concreta sao
explicaveis pelo recurso a varios modelos) e aqui € referenciado em consideragao
ao mundo da vida. No entanto, ndo se pode perder de vista seu carater
institucionalizado (sistema) que condiciona a agao e seu sentido.

Esta diversidade de modelos analiticos bem como de imagens metaféricas
nos fornece parametros para nortear a nossa analise da organizagao escolar em

sua totalidade, complexidade e dindmica. Tomamos, portanto, como referencial



para a analise da organizacado escolar a perspectiva cultural, incluindo alguns
pressupostos de Lima e Estévao relativos a distribuicdo de poder, bem como a
nocao de niveis de analise da cultura, tal como propdéem Torres e Chambel e
Curral.

Em nossa dtica, entretanto, consideramos como foco central o potencial
comunicativo critico da organizagao escolar, o que inclui sua organizagao interna,
a participagao dos individuos na sua organizacgéo, os tipos de dialogo que ali se
estabelecem, no intuito de encontrar relagcbes entre as possibilidades de
argumentacao interpessoal e o potencial de organizagdo para a autonomia e
emancipacado. Este potencial comunicacional critico desenvolve-se em
conformidade com os referenciais valorativos e éticos da organizagcéo escolar.
Tudo isso passa, a nosso ver, pelo entendimento da escola enquanto auto-
producao cultural.

Assim, para compreender o projeto social incorporado e assumido pela e na
organizagao escolar, na perspectiva de delinear os espagos democraticos
institucionais, € necessario conhecer suas relagdes internas de poder bem como a
diversidade de niveis em que se enquadra a cultura organizacional. Esta se
expressa via comunicagido, que se concretiza em formas de organizagdo, de
participacdo. Um dos fendmenos de maior expressdo das relagdes internas no
modelo organizacional democratico € o da participacdo. Passamos entdo, a

discuti-lo.



2.3. Cultura e participagao na analise das organizagées educacionais.

Segundo Lima e Afonso (1990), ha todo um conjunto de dimensdes
distintas das tradicionais que s&o associadas mais a n&o-organizagdo ou a
desorganizacdo e que podem nos ajudar a compreender as organizagoes e,
particularmente, a escola. Estes autores associam a participacdo e suas
caracteristicas aos movimentos de socializacdo referentes aos periodos da
histéria portuguesa e ao debate das organizagdes educacionais, que nos
interessa, particularmente, por tratar-se de uma abordagem sobre valores
predominantes nas teorias organizacionais nos diversos periodos da histéria.

Conforme estes autores, no periodo anterior a 1974, época do regime
autoritario portugués, nao havia qualquer forma de participagéo social (estudantil)
e predominava o endoutrinamento sem qualquer perspectiva de reacdo. Ao
periodo revolucionario corresponde uma forma de participacado direta, informal,
ativa e divergente dos objetivos propostos pelo sistema, também correspondendo
a um endoutrinamento moralizante, mas, desta vez, no sentido oposto, da
clarificacdo de novos valores. Ao periodo de normalizacdo constitucional, os
autores identificam formas de participacdo indireta e formal, visto que a
representacdao € consentida formalmente, mas apresentada como convergéncia
ideoldgica, desde que os objetivos a serem alcangados mesclavam-se aos do
discurso entdo predominante. Os valores aqui privilegiados eram claros e,
justamente por isso, observa-se o predominio do “laissez-faire”, ou seja, relativo
apaziguamento politico-reivindicatério. Finalmente, ao periodo mais recente, a

partir dos anos 1980, corresponde a participagao indireta e formal, mas agora ja



passiva, desde que a suposta democracia é considerada conquistada e, portanto,
0os objetivos sao supostamente convergentes, levando ndo mais a uma
necessidade de clarificagao de valores, mas simplesmente ao laissez-faire.

Esta analise nos parece oferecer elementos para entender o quadro da
evolugao da participagao no Brasil. O que nos chama a atencao é especificamente
a relacdo entre a conquista da democracia politica e a relevancia de valores
predominantes em cada época. Observamos que no momento em que a opressao
é forte, ha luta por espagos de participagdo. Quando néo ha aparente opressao e
0s objetivos declarados s&o convergentes aos objetivos desejados, os
movimentos de demanda por participagdo passam a diminuir, desenhando novas
situacbées de nao-participacdo, devendo-se assumir uma discussao entre a
condicdo de participagcdo passiva e a de ndo-participagao, que pode conduzir ao
risco da passagem do laissez-faire ao endoutrinamento, desde que parece haver
auséncia de idéias e valores de uma época.

Esta discussédo nos estimula a relacionar as influéncias do contexto social
brasileiro dos anos 1980 de participagdo democratica ao valor atribuido a préopria
nogao de participagdo nas organizagdes. Assim, compreendemos que ao periodo
atual, corresponde, dentro do quadro acima referenciado, uma atividade de
participagdo consagrada, sob formato representativo, num contexto de democracia
conquistada e normatizada.

Este mesmo valor da participagdo como atividade indireta, é significativo
quando relacionado a organizagdo escolar, visto que a democracia é
institucionalizada através de 6rgaos decisorios, como o conselho escolar e a

unidade executora, via representacdo. Neste contexto os anseios democraticos



sdo consagrados via representagcdo que simboliza certa convergéncia de objetivos
(a escola é democratica, ha acesso a escolarizagdo dos 7 aos 14 anos). E
justamente quando os ideais sdo conquistados que ha uma reducdo da
mobilizacdo social e da atividade reivindicatéria, o que corresponde a uma
hibernag&o no potencial reflexivo, que tende a reduzir as discussdes valorativas, e
que pode, conseqlientemente, conduzir a novas formas de endoutrinamento, a
exemplo do que afirmam Lima e Afonso citando o exemplo portugués (op.cit).

Derouet (1998), referindo-se a organizagéo do sistema educacional francés,
lembra que a reflexdo sobre a autonomia dos estabelecimentos de ensino n&o
nasceu nos anos 80 e nem tampouco como proposi¢cao das esquerdas mas, pelo
contrario, como resposta da direita as pressdes sociais, na busca de uma
convergéncia de muitos grupos. Nestes termos, o autor nos lembra da critica
reprodutivista, da imposi¢cao de significagbes como legitimas pela dissimulagao de
relacdes de forga (Bourdieu,1982) e da perspectiva sistémica de estruturacéo de
novos modelos de organizagao social para paradigmas conservadores.

Estes exemplos nos fazem refletir sobre os sentidos da democracia, seja
como resposta a demanda social por direitos de cidadania, seja como manutengéo
da ordem social. As organizagbes sao, portanto, a concretizagdo das diversas
formas que a democracia encontra para se efetivar.

Assim, embora as dimensdes politica e institucional da participacéo estejam
asseguradas do ponto de vista normativo num determinado contexto social,
parece-nos relevante abrir espagcos ao debate sobre os conteudos concretos de
realizagdo do principio participativo nas organizagdes, esséncia do modo vida

democratico (na perspectiva cultural).



Chamamos atencdo ainda para a necessaria distincdo entre a instituicdo
democratica e as dimensdes organizacionais que a democracia assume.
Queremos ressaltar o papel simbdlico que a escola representa, enquanto
instituigdo, num contexto social democratico (Althusser, Bourdieu e Passeron,
Boudelot e Establet). Assim, a autonomia da escola relativa ao sistema de ensino,

vem a legitimar e normalizar a neutralidade do sistema de ensino, onde

‘o sistema de ensino institucionalizado deve as caracteristicas
especificas de sua estrutura e de seu funcionamento ao fato de que
lhe é preciso produzir e reproduzir, pelos meios proprios da
instituicdo, as condig¢des institucionais cuja existéncia e persisténcia
(auto-reproducgao da instituigdo) sdo necessarias tanto ao exercicio
de sua fungado propria de inculcagdo quanto a realizacdo de sua
funcado de reproducado de um arbitrario cultural do qual ele ndo é o
produtor (reproducdo cultural) e cuja reprodugdo contribui a
reproducéo das relagdes entre os grupos ou as classes (reproducao
social).” (Bourdieu e Passeron, 1982, p.64)

Neste sentido, a democratizagao do sistema escolar constitui uma forma de
controle que assegura a manutencdo das relagbes de poder e distancia a
educacéao de seus ideais mais profundos, trazendo sentido instrumental. Conforme

Lima:

“‘Este processo de fechamento e controle, se por um lado
protegeu uma esfera educativa publica das influéncias
modernizantes, mais emblematicas, do capitalismo industrial e
das logicas mercantis e gerencialistas mais tipicas das
sociedades organizacionais modernas, por outro lado foi
igualmente afastando e defendendo a educagao do dominio
politico, da intervengdo dos movimentos sociais, da



propagacgao de ideais democraticos e de cidadania que, por
outras vias, a reconduziriam as dimensdes organizacionais e
as discussdes em torno da escola democratica, da autonomia
e da descentralizagdo, do governo das escolas, da
intervencéao local e comunitaria, etc.” (Lima:1997,p13)

Assim, a democracia instituida se apresenta como forma de dispor as
organizagdes escolares e outras organizagdes educativas sob diversos enfoques
valorativos que, por vezes, refletem sentidos opostos e contraditérios. A
participagdo democratica, da mesma forma, tende a acompanhar esta mesma
l6gica, ora sob perspectiva instituida formalmente (na perspectiva do Sistema), ora
sob perspectiva construida na organizagao (na perspectiva do Mundo da Vida).
Reforcamos, portanto, a idéia antes mencionada de que os niveis de participagao
na organizagdo escolar, ndo dependem exclusivamente dos espagos
democraticos institucionalizados, embora sejam a eles relacionados.

No interior da escola, a condugédo do trabalho pedagdgico escolar pode
articular estas diversas formas de intervengao ou logicas organizacionais. Merece
destaque, portanto, a apreciacdo de como isso acontece, quem desempenha
papel articulador efetivamente, por quais motivos os segmentos e as pessoas se
unem aos diferentes ideais e niveis de intervengdo no seu universo de referéncia,
bem como se efetiva o Mundo da Vida organizacional em inter-relagdo com o
Sistema.

Passamos entdo a discutir as diversas formas de intervencao dos sujeitos

que fazem a organizagao escolar.



2.4. Participagao dos segmentos na organizagao escolar

Dentre os segmentos que constituem a escola, dois tém, por principio,
carater de permanéncia institucional invariavel, quais sejam, professores e alunos.
Além disso, destacamos particularmente a importancia do papel do professor no
modelo decisério adotado na escola democratica contemporanea, porque suas
intervencdes tendem a ser valorizadas na condugédo da vida na organizagdo, ou
seja, no trabalho pedagdgico propriamente dito.

Entretanto, o papel atribuido aos diversos segmentos que compdem a
organizagao escolar neste modelo diverge do papel atribuido no modelo anterior,
que valorizava outros segmentos na composigao escolar, como a diregdo e o
corpo técnico-pedagogico. As divergéncias acontecem, em parte, devido a
articulagao entre a gestdo e os modelos organizacionais de escolas.

Isso quer dizer que num modelo burocratico, as decisdes sao tomadas de
maneira centralizada sob as determinagées do gestor. Na passagem para o
modelo democratico, sdo criadas estruturas que servem como meio para a
descentralizagdo das decisdes, que passariam entdo a ser tomadas pelo conjunto
dos segmentos da escola, ndo mais se restringindo a figura do gestor. Entretanto,
as estratégias continuariam as mesmas. Ou seja, as estruturas sdo democraticas,
mas as estratégias continuariam centralizadoras.

Consideramos, portanto, que na passagem do modelo tradicional
(burocratico) para o moderno (democratico), as mudangas propostas se

concretizam paulatinamente na pratica escolar através de divergéncias cujas



expressodes sao, freqlentemente, sutis. Passamos a explorar os diferentes niveis
de participagao, bem como algumas de suas expressdes na organizagao escolar.

Assim, um dos elementos abordados dentro da tematica da participagcédo na
organizagao escolar é a formacédo de professores para nela intervir. Barroso
(1990), por exemplo, discute a necessidade de os professores disporem de uma
formagdo no dominio da organizagdo, além da especialidade (licenciatura),
considerando trés razdes principais: a primeira delas € o processo de evolugao do
debate sobre as teorias organizacionais no contexto do debate educacional mais
amplo. Neste sentido, o autor afirma que, do ponto de vista do modelo de
organizagao escolar que enfatiza a complexidade e imprevisibilidade da vida
institucional, tipica do modelo democratico, aumentar a complexidade formal das
estruturas da organizacgao significa reforgar a sua ambiguidade, forcando mesmo a
descentralizagdo, conduzindo os subgrupos ou individuos a necessidade de
tomada de decisdes, o que envolve diretamente o corpo docente.

A este respeito, podemos dizer que, no cotidiano escolar, a auséncia ou o
reduzido teor politico associado a priorizagao do teor técnico na formagéao docente
por muito tempo pode ter conduzido a um enfraquecimento do carater
reivindicativo e participativo ativo na organizagcéo escolar, reforcando o que
afirmamos anteriormente.

Uma segunda razéo citada pelo autor diz respeito as alteracdes nos papéis
do professor e do seu perfil funcional no contexto dos novos pressupostos, a
exemplo das idéias da organizagdo como construto social, da equiparagcdo da
importancia dos aspectos politicos aos pedagogicos, da substituicdo das

estruturas hierarquicas por estruturas colegiadas, da importancia de aspectos



relacionados ao clima cultural da escola. Nestes termos, entendemos que o
trabalho pedagdgico tradicional, que fundamenta historicamente os cursos de
formacdo, comporta caracteristicas individualizadoras tanto na formacédo dos
professores, quanto nos seus conteudos curriculares componentes, o que também
contribui para o enfraquecimento do potencial de participagao ativa de professores
em orgéaos colegiados na escola.

Como terceira razao que o leva a contemplar a formacao inicial, estdo os
novos modelos de formacao de professores, na perspectiva de formacdo de um
profissional reflexivo, compreendendo a necessidade de integracéo entre teoria e
pratica e entre ensino e pesquisa, que tém envolvido a formagao da escola como
um todo. Neste sentido, o professor reflexivo levaria seus alunos também a
atividade reflexiva mais intensa, o que incluiria diferentes idéias e formas de
pensar, possibilitando a participacéo ativa também por parte dos alunos.

Este modelo parte da visdo de um modo de funcionamento global e de um
padrao de professor aberto a mudangas, referindo-se a uma escola autbnoma
para tratar suas formas de organizar e de gerir 0os espagos e 0s tempos, de
compartimentar os saberes e de agrupar as pessoas na perspectiva da
pluralidade.

A heterogeneidade existente entre os diferentes campos de visdo dos
professores é analisada por Formosinho (1992) a partir das diferengas naturais,
diferengcas de disponibilidade e empenho, diferentes ciclos da vida profissional,
diferentes oportunidades de formagdo continua. Para responder a estas
diferencas, o sistema normativo pressupde certa indiferenciagdo relacionada a um

discurso pedagogico, moral e politico do “superprofessor’, baseada nas



concepgdes militante, missionaria e laboral do trabalho docente (op.cit:p.32). Este
discurso do “superprofessor” apela ao sentido individual do dever e ao sentido
comunitario do desempenho, gerando uma confusdo entre as obrigacbes
institucionais que se transformam em obrigagcdes individuais, deslocando a
discussao sobre as mudancgas institucionais da organizagdo para o plano das
mudancas individuais, contribuindo para a manutencgao das diferengas sociais.

Neste sentido, compreende-se a escola como organizagdo complexa que
encara a heterogeneidade como desafio a questdo da ampliagdo dos niveis de
participagdo, o que certamente apontara para diferengas quanto a organizagéo
desejada, a partir das relagdes internas na organizagdo. As diferengcas e os
conflitos podem ser geridos de acordo com critérios de participagdo, para
aperfeicoamento da prépria organizagao.

Ha, na verdade, todo um conjunto de dimensbes que sao associadas a
l6gicas e paradigmas organizacionais distintos dos tradicionais, e que podem nos
ajudar a compreender os diferentes tipos ou formas de intervencdo dos segmentos
nas organizagodes e, particularmente, na escola. Ha algumas incongruéncias mais
aparentes, como aspectos organizacionais que, por vezes, enfraquecem o proprio
carater reivindicativo, como dissemos, até mesmo das associacdes docentes,
discentes e comunitarias ou sociais. Mas ha também uma incongruéncia entre
valores e principios que servem para legitimar o papel dessas associagdes, 0s
requisitos formais impostos, os discursos produzidos pelos atores e suas praticas
por um lado e, por outro, 0 modo organizacional construido e adotado, revelando a
interacdo sistémica. Para exemplificar, podemos citar as modalidades de

provimento da gestdo das escolas publicas (emergentes nos anos 90), que se



apresentam como legitimo recurso de democratizagdo da escola no contexto de
um sistema representativo limitado, desde que assentado numa sociedade de
classes com interesses antagdnicos. As eleigcdes para diretores assim, servem
necessariamente como um dos instrumentos associados na luta pela
democratizacdo e nao unico e, mesmo assim, frequentemente, reforcam e
mantém o clientelismo na vida escolar (Dourado,1998).

A discussdo a respeito da participagdo na organizagdo escolar inclui,
portanto, em nossa abordagem, como um de seus focos os membros que dela
fazem parte e, particularmente os professores e seus principios valorativos, que
interferem ndo apenas na cultura da escola, mas, principalmente na sua formacao,
transformacéao e perpetuacao.

Lima e Afonso (1990) apresentam um debate centrado na socializagédo
normativa, mostrando um modelo conceitual que, embora centrado na participagéo
discente, oferece subsidios a analise da participacdo na organizagdo escolar,
desde que combina alguns conceitos que formam diferentes sequéncias como, por
exemplo, uma participagao indireta, formal (como a representagado por diversos
segmentos), ativa (apoiada em acgbes e praticas concretas) e convergente no
sentido da constru¢do de um projeto comum. Pode também se formar uma
sequéncia um pouco diferente com um tipo de participagao indireta, formal, ativa e
divergente, mostrando um processo mediado por confronto de objetivos perante
0s objetivos da organizagao escolar, como um todo. Neste sentido, os autores
montam um quadro, onde esquematizam uma sociologia das organizagbes
educativas como espago de encontro de tipologias composto dos seguintes

conceitos: a participacdo pode ser direta ou indireta; pode ser formal ou informal;



pode ser ativa ou passiva; pode ser convergente ou divergente em relagdo aos
objetivos da organizagdo. Estes autores problematizam a construgdo social de
modelos organizacionais na escola e da escola, especificamente quanto aos
problemas provenientes do modo de ser democratico, através do exercicio da
autonomia.

Este modo de ser democratico n&do é algo que se aprenda apenas com
suporte tedrico, mas que quando vivenciado na pratica, ja que extremamente
complexo, oportuniza aos segmentos, dentro da realidade escolar, a participagéo
ativa na condugao das agdes e das regras para as agoes escolares. Muitas vezes
ha conflito entre 0 modo de se portar na sala de aula, onde se estuda, e o0 modo
de se comportar na escola, onde se vive, colocando as multiplas possibilidades de
combinagdes de interacdo possiveis dentro de uma mesma organizagao escolar,
desde que na sala de aula, por exemplo, atitudes comportamentais se configuram
como valor de mérito individual que podem trazer implicagbes negativas ou
positivas (promogao ou reprovagao). Diferentemente do contexto da sala de aula,
na escola as exigéncias comportamentais nem sempre sao explicitadas e, por isso
mesmo, implicam em prejuizos menores. Nestes termos, ora a participagdo pode

ser ativa, ora passiva, de acordo com os interesses e os segmentos envolvidos.

‘A escola é perspectivada como um locus de reprodugao,
mas também como um locus de produgdo; excluindo a
hipétese tedrica de uma reprodugcdo perfeita, total e
sistematica, admitindo-se embora a existéncia de
orientagdes/agdes em conformidade (normativismo), realga-se
a fuga ao normativismo e os fenbmenos a que se chama de
"infidelidade normativa” por parte dos atores escolares, ou de



“fidelidade” aos seus objetivos, interesses e
projetos.”(Lima:1997,p.165)

A questao da participacdo € associada as possibilidades de producao e
reproducédo de regras. Assim, nas escolas, um problema é resolvido a partir do
momento em que Ihe dao solugao formal, um érgéo existe a partir do momento em
que é juridicamente previsto ou normativamente criado. Observam, portanto,
caracteristicas tipicas do modelo burocratico-racional, onde medidas politicas sao
decididas a partir do centro. A este respeito, Lima (1998) afirma que, entre um
extremo da aceitagdo da superimposi¢cao normativa por um lado e, por outro, da
resisténcia por parte dos sujeitos que fazem a escola, deve-se buscar
compreender até que ponto as medidas promulgadas e consagradas serao
efetivamente reproduzidas e realizadas na organizagdo. O autor enfatiza a
questdo da heterogeneidade com que o processo ocorre quando trata da infragao
de regras ora como forma de resisténcia, ora como passividade.

Nem sempre ocorre a resisténcia dos atores, visto que freqliientemente a
passividade € mais expressiva, além de que, a propria ordem normativa impde
limites a administracdo, desde que esta arca com a responsabilidade de a ter
produzido, e é sujeita a critica que sobre ela podem langar e deve garantir os
recursos para a sua realizagdo. E justamente devido & inconsisténcia entre as
regras formais e os recursos existentes, que a ordem normativa enfraquece e,
eventualmente, passa a ilegitimidade aos olhos dos segmentos que, neste sentido,
tendem a fornecer subsidios ao seu nao-cumprimento. Emergem, entdo, novas

regras, para corrigir deficiéncias e erros, bem como eliminar as incertezas. A



criagdo de regras novas € também associada ao processo de comunicagao que,
por si sO, sugere reinterpretagcdes das mensagens na medida de sua transmissao,
gerando, frequentemente, transformagdes em seu conteudo.

O conceito de infidelidade normativa € utilizado por Lima em oposi¢céo a
conformidade normativa-burocratica, como referéncia a fidelidade dos atores a
seus objetivos, interesses e estratégias. A infidelidade, conforme o autor, pode
referir-se ao motivo (desconhecimento, falta de clareza das regras, reprodugao
deficiente dos conteudos normativos, erro intencional ou ndo-intencional, entre
outros), e a seu carater voluntario ou involuntario. Quanto ao contetudo, distingue
infidelidade em relacdo a letra, mas ndo ao espirito; em relagdo ao espirito, mas
nao a letra; em relacdo a letra e ao espirito da norma. Suscita ainda a
possibilidade de uma reproducéo parcial ou uma ndo-reproducédo dos conteudos,
que podem ser substituidos por regras alternativas, produzidas pelos atores no
contexto organizacional, com carater permanente ou transitério, e podendo ainda
‘evoluir' ao carater de norma, sobrepondo-se as normas propriamente ditas. De
qualquer forma, Lima reconhece que as duas orientagdes coexistirdo, visto que a
conformidade ¢é indispensavel a agao organizacional, bem como porque nao seria
possivel a um sistema centralizado comportar uma infidelidade generalizada e,
ainda, porque o normativismo pode ser favoravel aos atores desde que oferece
protecao e seguranga.

Nossa preocupagdo vem no sentido de questionar estas alternativas
tedricas diante de organizagdes escolares que se expressam como democraticas
e nao sao tao centralizadoras quanto a tradicdo parece afirmar. O que nos

preocupa € que, huma organizagdo democratica, a distancia entre os atores é



relativamente reduzida, observando-se certa facilidade para a negociagao entre os
segmentos e os individuos, em geral, o que torna a resisténcia ou infidelidade de
que trata Lima, desnecessaria e secundaria, ou mesmo subjetiva. Neste caso,
supomos que a infragdo acontegca da mesma forma, talvez ndo com a mesma
frequéncia, mas certamente em outra intensidade ou outro formato, o que nos leva
a compreender que a caracterizagao da infidelidade normativa deve ser revista.
Até mesmo porque nem sempre ha consciéncia desta logica, por parte dos atores,
da geragao de regras, ainda que informais. Ha espacos para o dialogo e para a
reivindicagao de reformulagdes normativas.

Vale lembrar que a democracia conquistada e consagrada no ambito global
da sociedade via participacdo espontdnea, como afirmamos antes, tenha
frequentemente seu potencial mobilizador reduzido, passando a se traduzir numa
apatia e diminuindo o poder de disposi¢ao para a participacao ativa.

A representacdo dos segmentos parece assumir um lugar de justificacao
para a ndo-participagcdo como um indicativo da cultura organizacional no contexto
mais amplo da cultura sistémica. Ela se traduz na forma de relagdes de poder
estabelecidas a partir da adesao das pessoas as decisbes tomadas por alguém.
Nesse sentido, as organizagbes sao compostas por pessoas que partiiham um
mesmo conjunto de decisbes que sao plenas de valores, entendimentos e
significados historicamente constituidos na organizagdo, ainda que nao
necessariamente efetivem um debate decis6rio mais amplo.

Matos (2003) explica que no nivel institucional da organizagao social “se
ordenam normas funcionais para a sociedade” como estruturas que gozam de

estabilidade para o bem e para o mal, onde o bem significa a estabilidade



necessaria a compreensao das regras do “jogo democratico” e o mal, a
consolidagdo das “hegemonias instituidas que tendem a se perpetuar no poder,
em detrimento dos movimentos instituintes de renovagcdo e progresso social”
(p-17). Neste sentido, o carater institucional da organizagcéo tende a garantir a

“sustentabilidade do processo democratico” via conflito criativo, onde:

“o carater representativo das instancias instituidas se impde
sobre as instancias individuais, determinando modelos de
conformidade social e um posicionamento coletivo ou, por uma
gradacao hierarquica, que todos devem aceitar, se adequar ou
ser submetido.”(p.21)

A cultura organizacional e, com ela, as relagbes de poder, vao sendo
impulsionadas a partir de fatores externos ou relacionados a racionalidade
institucional democratica, bem como vao sendo modificadas a partir de fatores
internos a organizagdo numa inter-relacdo, podendo contribuir como condi¢ao
para delinear a cultura organizacional escolar numa perspectiva democratica.

Habermas (1968) afirma que a consciéncia tecnocratica faz desaparecer o
interesse pratico por detras do interesse pela ampliacdo do poder de disposicao
técnica. Neste sentido, a institucionalizacdo do progresso técnico-cientifico, aqui
entendido como disposi¢cao tecnocratica a democracia representativa, assumiu
uma forma que leva “o dualismo trabalho e interagdo a ocupar um plano

secundario na consciéncia dos homens”. O autor compreende que a tecnocracia

“pode explicar e legitimar porque é que, nas sociedades modernas, uma formagao



democratica da vontade politica perdeu as suas fungdes em relagcado as questdes
praticas e ‘deve’ ser substituida por decisbes plebiscitarias acerca de equipes
alternativas de administradores”. Parece, portanto, ser “mais importante que a
tecnocracia possa penetrar como ideologia de fundo também na consciéncia da
massa  despolitizada da  populagdo e  desenvolver uma  forga
legitimadora”(op.cit:p.74)

Queremos dizer com isto que o modo de vida democratico parece ter
tomado o perfil atual justamente como racionalidade legitimadora na sociedade
moderna, em detrimento de uma competéncia comunicativa. Habermas explica
que a acgdo racional mantém um predominio perante o contexto institucional e
também absorve a agdo comunicativa enquanto tal. O homem parece integrar-se
nos dispositivos técnicos na medida em que reproduz a estrutura da agao racional

no campo dos sistemas sociais.

“A eficacia peculiar dessa ideologia reside em dissociar a
autocompreensao da sociedade do sistema de referéncia da
acao comunicativa e dos conceitos da interacao
simbolicamente mediada, e em substitui-lo por um modelo
cientifico. Em igual medida, a autocompreenséao culturalmente
determinada de um mundo social da vida é substituida pela
autocoisificacdo dos homens, sob as categorias da acgéo
racional dirigida a fins do comportamento
adaptativo”.(op.cit:p.74)

Neste sentido, a ideologia tecnocratica estaria violando um interesse que é

inerente a uma das condigbes fundamentais da existéncia humana: a linguagem,



ou seja, a forma de socializagdo determinada pela comunicagdo mediante a
linguagem comum. Este interesse € o da manutencdo de uma intersubjetividade
da compreensdo como do estabelecimento de uma comunicacédo liberta da
dominagdo. Com isso, queremos destacar que uma das fontes de poder nas
organizagdes estd, a nosso ver, na comunicag¢do e nas informagdes, o que inclui o
sentido de melhor dominar as incertezas que afetam a organizagao, bem como
permite orientar ou até mesmo determinar as condutas, como um dos indicadores
da emancipacgéo.

A comunicacdo estaria contribuindo como poder instituinte, possibilitando
intersubjetivamente a interpretacdo e assimilagdo das normas instituidas pelo
sistema, a partir da cultura propria da escola. As transformacdes institucionais
contemporaneas estariam, a partir desta logica, parecendo assumir mais o modelo
de adaptacdo passiva diante dos avangos  sociais, como a
ampliagdo/generalizagdo do modo de vida democratico, do que propriamente a
partir do compartilhar de um mesmo conjunto de valores.

Para Duart (1999), o termo organizagdo deve ser encarado como uma
entidade repleta de sentido, ou seja, como espag¢o de comunicagdo, sendo entao
um “construto no qual pessoas, coletivos e a estrutura se comunicam.”(p.60). O
autor analisa a agado organizacional a partir de trés dimensbes, a pessoal, a
relacional e a cultural, entre as quais se estabelecem relagcbes de respeito, de
coeréncia e de adaptacdo, o que gera aprendizagem coletiva, diferente de
adaptacéo passiva. A nosso ver, estes elementos indicam que, nas organizagdes

escolares, além de principios tecnocraticos, a democracia pode se embasar em



principios comunicativo-argumentativos, via construgdo coletiva de valores da
propria organizagao.

Esta construgdo é um aprendizado coletivo ndo regular nem regulado, mas
dindmico, com efeito multiplicador lento e gradual e, por isso mesmo dificil de ser
observado e analisado, e permeado por uma justaposi¢cédo de infracdo de regras,
proposicdo de regras informais e de regras formalmente propostas, visto que
fundamentada numa multiplicidade de fontes (centros de poder).

Interessa-nos conhecer os sentidos atribuidos as regras na construgéo

normativa endoégena, ou seja, como isso acontece na realidade escolar.



CAP.3. VALORES E INTERAGAO NAS ORGANIZAGOES

"Os volumes da chamada cidadania passiva estdo a alcangar
uma massa critica que pde problemas muito sérios a
idoneidade democratica das escolhas de politicas que afetam
um numero muito significativo de cidadaos inibidos de
participar na escolha.” (Alves,1998:p.21)

Considerando a escola enquanto organizagao interativa e cultural
buscamos compreender alguns paradoxos nela presentes onde observamos
especificamente as dimensdes interativa e politica. Neste contexto, entendemos
que o relacionamento interpessoal € permeado por uma comunicacéo dialégico-
argumentativa que tende a impulsionar a identificagcdo racional e afetiva dos
sujeitos, permitindo emergir um sistema de valores vinculado a um projeto
instituinte proposto coletivamente. Tal projeto imprime padrées de retidao
formulados por e para os sujeitos coletivos poderem auto-referenciar-se, bem
como viverem em coletividade/sociedade.

Na perspectiva do estado democratico, podemos dizer que os padrbes de
retiddo tém a ver com a idéia de protecao dos interesses de parcela dos cidadaos,
mais recentemente voltados a uma logica competitiva mercadoldgica, ou seja,
protecdo da liberdade individual e da igualdade perante a lei. Entretanto, diante
das consideragdes ja formuladas nos capitulos anteriores, entendemos que o
modelo democratico do contexto atual parece conduzir a uma ocultagao do sentido

funcional da educacgdo, sob aparéncia de normativismo democratico. Estévéo



(2002) explica que o estado democratico confere um carater publico a nogao de
justica, em nome da igualdade civil e na busca de legitimagcdo como um corpo
valorativo que deve ser compartilhado por toda a populacgéo.

Nossa preocupagado emerge num contexto em que a promogao de valores
como tolerancia ou respeito positivo pelo outro na diferenca sem dominagéo ou
conversdo ao meu ponto de vista, por exemplo, nos remetem a questdes como a
dos limites da tolerancia ou de seus niveis, ou a do multiculturalismo, questbes
relacionadas a ética democratica que, supomos, tem na razdo sua energia

ativadora.

3.1. Valores compartilhados na organizagao

Ndo ha sociedade sem um corpo minimo de valores compartilhados ou
padrbes de comportamentos, além de uma moralidade social basica. A prépria
aceitacdo de uma legislagcdo e de um governo serve como subsidio a esta
afirmacdo. A simples convivéncia numa sociedade pluralista requer que as
pessoas pensem na pluralidade e, inclusive, as negociagdes democraticas
pressupdem certos valores compartilhados e certos objetivos comuns, como a
valorizagdo do modo de vida democratico, o que n&o significa que todos
compartilhem de todos os valores numa sociedade, havendo certos valores
tradicionalmente veiculados e aceitos em subgrupos dentro do contexto social de

referéncia.



De qualquer forma, o termo valores, obrigatoriamente no plural, pode ser
usado como referéncia a critérios, padrdes e principios que nos guiam para julgar
coisas (pessoas, idéias, objetos, acgdes, situagbes) como sendo boas ou mas.
Mais especificamente, o termo “valores” pode ser entendido como “principios,
convicgdes fundamentais, ideais, padrdes ou instancias vivas que agem como
guias gerais para o comportamento ou como pontos de referéncias para as
decisdes ou avaliagdo de crengas ou agoes e que estdo conectados a integridade
pessoal e identidade pessoal” (Halstead: 1996, p.5).

Uma distingdo deve ser feita quanto aos juizos de valor do tipo preferéncias
(eu gosto mais de vermelho do que de azul) e juizos de valor substantivos, ou
seja, racionalmente argumentados. Etica é um termo utilizado para designar um
juizo critico de valor repleto de sentido, ou seja, substantivo, argumentado. Mas,
frequentemente, a moral, como conjunto de normas e regras destinadas a regular
a vida em sociedade, tem sido confundida com a ética, que diz respeito a “uma
reflexdo critica sobre a moralidade, sobre a dimensdo moral do comportamento do
homem” (Rios: 1999, 23).

Os individuos em convivéncia social aprendem um sistema de regras e podem
aplica-lo na resolucédo de problemas tedricos e praticos, mas essa capacidade é
depositada nas tradi¢gdes culturais, nas imagens com que interpretam o mundo
circundante, podendo transformar algumas regras em instituicbes. Habermas
explica que os individuos passam do contexto familiar para o grupo social de
referéncia e, entdo, para uma reflexividade baseada em principios. Esta
capacidade para o pensamento abstrato permite ao sujeito situar-se num plano

diferente, tanto das agbes, como das regras. Pode chegar a mudar normas e



padrbes veiculados socialmente, desde que baseado na reflexdo critica, ou juizo
critico sobre os valores e regras existentes. Mas, antes disso, as convicgbes
morais dos individuos vao-se formando mediante a interiorizagcdo de regras
sociais, transmitidas pelos costumes e tradigbes, o que vai conformando sua
identidade, sem, no entanto, que se dependa deles, visto que ha uma inter-relagao
entre sujeito e sociedade.

E principalmente a linguagem que permite o reconhecimento reciproco através
do qual nos relacionamos com o0s outros € conosco mesmos, sendo também um
meio através do qual expressamos nossas vivéncias e 0 mecanismo basico para o
estabelecimento de relagdes interpessoais. E a partir da relagdo entre a linguagem
e a agado humana, que Habermas estuda a capacidade que o sujeito tem de usar a
linguagem para relacionar-se com os demais sujeitos, havendo variagdo nas
condigdes que tornam possivel o uso dessa competéncia para comunicarem-se
com os demais, seja em termos de conteudo proposicional, seja em termos da
relacédo entre o falante e o ouvinte ou ainda os efeitos produzidos com a fala.

Assim, quando alguém fala, o faz para o entendimento por parte de um
ouvinte, seja para aceitar, seja para rejeitar o seu conteudo, repleto de razdes
manifestas ou latentes para explicar ou justificar sua agdo (pode-se negar a
validade do conteudo da fala, pode-se questionar o conteudo expressado ou,
ainda, pode-se confirmar a veracidade ou sinceridade do ator). Tudo isso nos leva
a perceber que o sujeito € agente, visto que dispde da capacidade de utilizar
normas que, por sua vez, estabelecem expectativas reciprocas de comportamento
e que sO segue normas que acredita serem justificadas (expectativa de

legitimidade), havendo sempre a possibilidade de se dizer a que normas se segue



e 0 porque as aceita como validas, ou simplesmente ndo expressa-las. Nestes
termos, podemos dizer que as agdes sao repletas de sentidos que nos permitem
tanto analisa-las enquanto agdes, quanto analisar as instituicbes, bem como
esclarecer quais os motivos e valores que conduzem a praxis politica (e juridica),
na perspectiva da analise socioldgica que até aqui vislumbramos.

Entretanto, visto que os motivos e as razdes pertencem ao mundo interior, o
que podemos observar &€ o comportamento posterior a reflexdo. Quando o
conteudo da fala ndo é aceito ou é criticado, pode-se recorrer as certezas que a
experiéncia proporciona (é assim) ou ao contetudo normativo correspondente
(deve ser assim). Como os sujeitos ndo compartiham o mesmo conjunto de
experiéncias, nem o mesmo mundo social, a melhor solucdo mediata para fazer-
se entender e prosseguir alguma agao é a argumentagéo. Isto quer dizer que os
discursos sao ja um passo subseqiente a ruptura dos contextos de agao e da
perda de validade do conteudo experimentado. Ou seja, quando realizamos uma
afirmacéo, temos um compromisso de fundamentagdo, uma possibilidade de
argumentacdo, um arrazoado repleto de explicagdes tedricas para o que foi
afirmado. O discurso tedrico € o meio para restabelecer, mediante acordo
alcancado, a ‘“inter-acdo” comunicativa. O mesmo acontece com as normas
sociais, desde que possam justificar o porque as aceitamos, ou questionamos ou
rejeitamos. Quando levamos a cabo uma acao regulativa, nos apoiamos em uma
norma, cuja validade ndo comecga a ser gerada pelo meu ato de fala, mas é o ato
de fala que utiliza a validade da norma para realizar a interacdo. As normas,

entdo, dependem dos atores e de suas agées.



Por outro lado, se ha normas validas, estas ja comportam em si mesmas

razoes implicitas e, por isso mesmo, nem sempre explicitamos suas razées.

“Isso permite falar da capacidade de comportamento critico
que carecemos no mundo objetivo. H& um carater ambiguo
entre os atores e as normas porque, se uma norma é valida,
esta em vigor, ndo precisa de razao para ser valida, e vice-
versa, as normas corretas ou validas podem perfeitamente
nao chegar nunca a alcangar vigéncia social’. (Marza,
1992:p.52)

E assim que os valores se incorporam sob forma de normas, convertendo-
se em indicadores gerais de conduta, com o0s quais unimos pretensdes
intersubjetivas de validade. Dai que um conflito normativo possa se constituir em
conflito entre determinadas interpretagcdées de nossas necessidades, com as quais
também se possam interessar outros sujeitos, como um acordo (que pode ser
provisério, ndo definitivo). Nos conflitos onde ndo seja possivel encontrar um
acordo, a argumentagao permite o passo a um outro nivel, onde os sujeitos sejam
capazes de examinar e trocar, se necessario, sua propria linguagem interpretativa
(moral).

A livre circulagdo de argumentos requer tempo, participagéo eficaz e sem
pressoes, igual acesso a informagéo, onde todos tenham as mesmas condi¢des
de apresentacdo e troca de argumentos. A igual possibilidade de participacédo em
todas as decisdes de alcance politico significa igualdade politica, como se todos
0s processos politicos de decisdo devessem estar submetidos a apreciacdo de

todos os envolvidos.



“‘Neste sentido ético, a democracia ndo deve ser entendida
como uma forma possivel de organizagao politica, mas como
um critério de validez diretamente derivado da idéia expressa
em todo acordo, isto é, da exigéncia de legitimidade
procedimental”.(Marza: 1992, p.172)

A democracia é, portanto, uma medida critica da ordem social e possibilita
uma orientagdo basica ético-politica que permite aos membros da coletividade
decidir a legitimidade possivel das instituicdbes. Por isso mesmo, um de seus
principios fundamentais é o da participacao de todos nas tomadas de decisdes, o
que permite, inclusive, que algumas decisdes sejam tomadas tecnicamente via
produgdo de processos de aprendizagem que tragam a exigéncia de participagao,
ora como um empecilho para a organizagao, ora como seu motor e razao de ser.

Em outras palavras, compreendemos que a competéncia comunicativa é,
portanto, competéncia politica e a incapacidade de se comunicar ou se posicionar
diante dos fatos, das idéias, da sociedade, abre espacos a formas de
manipulagao.

H4, entdo, que se ver estas diferentes perspectivas que constituem o
“nucleo integrador normativo de uma opinido publica autbnoma”, perspectivas que
podem ser definidas como o “poder produzido comunicativamente” e o “poder
aplicado administrativamente” (Habermas), como estratégias® ou logicas

diferentes, que guiam agdes e instituicoes.

3 Ha uma distingdo no emprego do termo ‘estratégia’ que, quando utilizado por Habermas, faz referéncia a
racionalidade instrumental. Entretanto, em outros autores, como Crozier, relaciona-se aos interesses
defendidos pelos atores.



3.2. Interagao, racionalidade e normatizagao nas organizagoes.

Diferentes logicas e estratégias dos atores sao guiadas por diferentes
interesses e poderes. Friedberg (1993), Santos (1994), Estévao (1998), Derouet
(1998) apontam para as relagbes entre o ator e o sistema, tratando de mundos
diferentes que guiam légicas de agao diferentes: o mundo mercantil, o mundo
industrial, o mundo doméstico, o mundo civico, 0 mundo da inspiracdo, o mundo
da opinido. Enfocam principalmente a acgido, e n&o apenas a organizagao
considerando a légica estratégica dos atores, em contraposicdo a logica do
sistema, da organizacdo. Sdo mundos diferentes que induzem Idgicas
argumentativas diferentes. Quando ndo se chega a um acordo, ha necessidade de
avangar numa negociagao, na busca de uma “civilidade minima”. A existéncia da
negociagao exige o reconhecimento e a mobilizagcdo de uma légica em que os
atores buscam entrar em acordo para resolver os conflitos. Com isto entende-se
que a organizagdo € perpassada por diferentes racionalidades de diferentes
mundos, bem como os individuos circulam em diversos desses mundos.

A acgdo organizacional inclui estas diversas dimensdes ou dinamicas
internas, do acordo, do conflito, da negociagdo, do compromisso, da disputa,
nogdes que indicam racionalidades diferentes e que geram principios
argumentativos diferentes. Os atores sdo como varios mundos, com logicas
préprias, com conceitos diferentes. Essas racionalidades atravessam qualquer
mundo, inclusive a escola, trazendo, por exemplo, a exigéncia da negociagao.
Quando a negociagao nao existe, pode significar que uma das légicas pode estar

sendo predominante, bem como que outras estejam sendo folerantes. Por isso, 0s



problemas da organizagao escolar podem estar sendo derivados justamente das
diferentes l6gicas ou racionalidades. Assim, por exemplo, uma légica individualista
pode estar guiando, de modo geral, o mundo da escola e até predominando sobre
outras légicas, como as do compromisso e da responsabilidade, o que nao implica
na exclusao de outras logicas.

Habermas discute o conceito de racionalidade a partir da idéia da “razéo
situada na historia e na sociedade, configurada no entendimento linguistico”
(Pizzi:1994), extrapolando os limites do sujeito monolégico, privilegiando o sujeito
da comunicagdo situado no Mundo da Vida, ou seja, entende que uma
racionalidade deve resguardar “a pretensao intersubjetiva de validade que tenha o
mesmo significado tanto para o observador ou destinatario como para o sujeito
agente.”(Habermas:1987).

Habermas reformulou o conceito de racionalizacao de Weber, que afirmava
que a acao racional seria dirigida a fins e exercicio de controle e, por isso mesmo,
a racionalizagdo das relagdes vitais equivaleria a institucionalizagdo de uma
dominagao e indicaria uma combinagao entre a agéo instrumental, que se orienta
por regras técnicas que se apoiam no saber empirico, € um comportamento da
escolha racional, que se orienta por estratégias que se baseiam num saber
analitico, implicando deducdes de regras de preferéncia (sistemas de valores).
Para o autor, enquanto a agao instrumental organiza meios que sdo adequados ou
inadequados segundo critérios de um controle eficiente de realidade, a agao
estratégica depende apenas de uma valoragdo correta de possiveis alternativas

de comportamento, que s6 pode obter-se de uma deducao feita com o auxilio de



valores e maximas. Neste sentido, Habermas (1968) distingue a racionalidade
cognitivo-instrumental da racionalidade comunicativa (substantiva).

Acdo comunicativa é uma interacdo simbolicamente mediada, que se
orienta segundo normas que definem as expectativas reciprocas de
comportamento. A racionalidade da agdo comunicativa confronta-se com a
racionalidade da agao instrumental e estratégica e ai entram em crise os modelos
da sociedade tradicional e as formas de legitimagao da dominagao.

Habermas afirma que a racionalizagdo progressiva da sociedade depende
da institucionalizagdo do progresso cientifico e técnico. Na medida em que a
técnica e a ciéncia perpassam as esferas institucionais da sociedade, transformam
as proprias instituigdes, criando novas legitimagbes ou novas ldégicas. A
racionaliza¢do tende ao deslocamento da orientacdo da ac&o voltada para valores
racionais para a agao puramente instrumental. Em outras palavras, “racionalizacao
significa, em primeiro lugar, a ampliagcdo das esferas sociais, que ficam
submetidas aos critérios de decisao racional” (Habermas, 1968:p.45). Conforme
Pizzi, o conceito de razdo de Habermas passa a incluir “além do argumento
cognitivo e instrumental, o procedimento linguistico e a argumentagao discursiva”
(1994: p45).

As normas sociais sao reforcadas por sang¢des, mas a validade das normas
sociais sO se funda na intersubjetividade do acordo acerca de intengdes e s6 é
assegurada pelo reconhecimento geral das obrigagdes. As regras apreendidas da
acao racional equipam-nos com a disciplina de habilidades. As normas

internalizadas dotam-nos com estruturas da personalidade. As habilidades



capacitam-nos para resolver problemas e as motivagdes permitem-nos praticar a
conformidade com as normas. (Habermas, 1968:p.58).

Assim, as organizagbes podem ser vistas como subsistemas que sao
perpassados por logicas externas (como a do Estado, da economia,...),
principalmente fundamentadas numa raz&o que é instrumental, bem como por
l6gicas que lhe s&o internas (como seu contexto de interagdo, de comunicagéo, de
interpretacgao,...), que podem ser mais embasadas numa razdo comunicativa, mas
também sao perpassadas pela racionalidade instrumental. As solugcbes ou
respostas encontradas para os problemas postos sao solugdes aceitaveis para
todas as partes, com sentido de equilibrio dinédmico.

Habermas vé duas tendéncias na racionalizacdo, onde uma corresponde a
resisténcia a outra, onde legitimagbes enfraquecidas sao substituidas por outras
novas que, por seu turno, nascem da critica a dogmatica das interpretacdes
tradicionais do mundo e pretendem possuir um carater cientifico e que, por outro
lado, mantém fungdes legitimadoras e subtraem as relagdes de poder existentes
tanto a andlise como a consciéncia publica. Assim surgem as ideologias, que
substituem as legitimagdes tradicionais da dominagao, ao apresentarem-se com a
pretensdo a ciéncia moderna (novas verdades com carater instituinte) e ao
justificarem-se a partir da critica as ideologias.(1968: p.66)

Esta discussao, apesar de ser conceitual, tedrica, nos auxilia a esclarecer
as diferentes légicas que regem as organizagdes sociais na pratica, num misto
entre uma racionalidade burocratizante (na perspectiva weberiana) e uma

racionalidade critico-argumentativa (na perspectiva habermasiana).



Queremos dizer com isto que as sociedades modernas encontram-se em
um estado de desenvolvimento das forgas produtivas que torna permanente a
expansao dos subsistemas de acdo racional teleoldgica. As culturas
tecnologicamente mais avangadas legitimam a dominagdo mediante
interpretagdes do mundo proporcionando respostas aos problemas relativos a
convivéncia social e a histéria da vida de cada individuo.

Isto auxilia a explicar a recente tendéncia das politicas educacionais a
substituicdo do modelo da centralizagao administrativa em nome da racionalidade
de meios (vigente até meados dos anos 80), por um modelo da descentralizacdo
apresentado pelas politicas contemporaneas, orientando o sistema educacional
para uma nova forma de legitimagcado da dominagao, em nome da democratizagao
da sociedade. Substituicdo de legitimagdo nao implica em mudanga na
perspectiva que sustenta a racionalidade e as normas sociais veiculadas num
novo contexto histérico. A este novo formato podemos chamar de direcdo
democratica, atribuido pelo sistema educacional como caminho a ser perseguido,
mais do que desenvolvido internamente pela organizagao escolar.

Estévao explica que em paises como Portugal, a diregdo democratica é
dada pelo 6rgao responsavel pela definicao das orientagdes, politicas e valores da
escola e, por isso mesmo, respeita o critério da democraticidade. Diferentemente,
a nogao de gestéo refere-se ao 6rgao de execucgao das orientacbes emanadas do
‘0rgao de diregao’ e, neste sentido, respeita os critérios de eficiéncia e de eficacia.
O que acontece, é que o 6rgao de diregao esteve muito tempo fora da escola (no

Ministério da Educagao) e a gestdo democratica esteve quase confinada aos



ditames do Ministério. Neste sentido, a direcido era heterocéfala e as normas
geradas a partir de fora da organizagéo.

A diregdo democratica tende a propor caminhos que motivem a organizagao
escolar, mas que nao necessariamente chegam a mobilizagdo caracteristica da
gestdo democratica endogenamente constituida. Por isso mesmo, seu perfil se
assemelha mais com o de uma organizagdo burocratica (ja apresentado),
seguindo a légica da racionalizagdo e nao de uma razdo, propriamente dita.

Nestes termos, poderiamos estabelecer associacdo com a analise da
organizagao escolar a partir do modelo diptico proposto por Lima (conforme
apresentado no cap.2), quando explica a interface entre o0 modo de funcionamento
da organizagao escolar fluindo entre uma burocracia racional e uma anarquia
organizada, ou ainda, um aprofundamento do modelo poliptico proposto por
Estévao que aponta para uma analise multifocalizada em termos de proposicao
organizacional.

As normas sociais dirigem o modo como os resultados (castigos e
recompensas) devem ser distribuidos, os processos utilizados para tomar
decisbes acerca dessa distribuicdo e o0 modo como as pessoas sdo tratadas
interpessoalmente. Neste sentido, podem funcionar como controle social
relativamente ao uso (e abuso) de poder e como parte da retérica social, para
justificar um uso questionavel do poder em muitas decisdes ligadas a gestao, mais
do que como novos e substantivos valores.

As normas podem ser relacionadas também como fidelidade a organizagao,

mas podem ser entendidas de forma mais critica e politizada, em articulacdo com



as “politicas de diferenga” que ocorrem no interior das organizagdes, a partir de
que relevamos os processos gestionarios da escola.

Ao direcionar o foco dos processos de geracao de normas para o interior da
organizagao, passamos a nos referir ao grupo social e, mais especificamente, as
relagdes interpessoais que nele se estabelecem. Por este motivo, cabe uma
breve alusdo a Teoria do Vinculo, sem grandes pretensdes de incursdao na
Psicanalise, a partir da qual Pichon-Riviere (1988) descreve o processo de
identificacao individual com a interpretacao dos diversos papéis que toda pessoa
assume simultédnea e sucessivamente, onde importa o grau de coeréncia entre
eles, assim como a sequéncia com que sao assumidos. O autor explica que “todas
as relagbes interpessoais em um grupo social sdo regidas por um permanente
intejogo de papéis e ¢é isto que cria a coeréncia entre o grupo e os vinculos dentro

de tal grupo” (op.cit:p.128)

“O conceito de vinculo € operacional, configura uma estrutura
de relagao interpessoal que inclui (...) um sujeito, um objeto, a
relagao do sujeito frente ao objeto e a relagdo do objeto frente
ao sujeito, cumprindo os dois uma determinada
funcdo.”(p.128)

Este conceito nos auxilia a compreender que a direcdo normativa é
configurada como uma estrutura social integrada, onde o papel individual ou a
fidelidade normativa devem ser elementos agregados na perspectiva do debate

relacional, dentro da qual se estabelece a comunicacdo. Quando a comunicagao



entre duas partes € boa, ambas assumem o papel que a outra Ihes imputa.
Quando, ao contrario, um dos dois nao assume o papel atribuido pelo outro,
produz-se a indiferenca, que instiga a uma atitude esclarecedora e
conscientizadora. Esta relacdo pode tratar de vinculos individuais e vinculos
grupais.

Apesar do conceito ser advindo do pensamento psicanalitico, apdia nossa
abordagem, visto que focalizamos um elemento novo (redefinicdo ou
reinterpretacdo de papéis) inserido na totalidade da organizagcdo social,
introduzindo a instabilidade grupal e a possibilidade da inovagdo em oposicao a
ambivaléncia de papéis. A instabilidade acontece quando falha a comunicacao
entre os sujeitos e quando ha ambivaléncia nos papéis assumidos. A estabilidade
na organizagao é obtida quando ha assungao consciente de determinados papeis
sociais.

Esta multiplicidade de elementos que intervém na constituicdo, formacéao e
dindmica das organizagdes torna seu estudo muito complexo e gera confuséo
entre os sentidos atribuidos a normas e valores, seja como racionalidade
instrumental, seja como racionalidade substantiva. Um dos elementos mais
importantes neste debate é a capacidade que as pessoas tém para tomar
decisdes, considerada em funcdo de papéis atribuidos e assumidos, e que
condiciona a dindmica de participagdo nas organizagdes. Participacéo leva a um
engajamento e responsabilizagdo (decisdo racional) no contexto da organizagao
social. A deciséo é parte do processo, mas nao € a decisdo que da o sentido as

acgdes.



As decisbes sao, portanto, tomadas em funcdo da racionalidade
organizacional e da interagao social, conduzindo a normatizagao institucional, no

sentido da racionalizag&o ou da razéo.

3.3. Interagao valorativa, gestao organizacional e participagao.

A tomada de decisdo coletiva nas organizagbes € muito complexa,
principalmente quando ha finalidade social manifesta, como € o caso das escolas.
Decidir comporta poder ou influéncia e, portanto, move mecanismos relacionais.
As decisdes nas organizagdes pdem a prova sua estrutura e sua razao de ser. A
capacidade de decidir inclui a interiorizacdo de atitudes, normas de
comportamento e de relacdo, assim como de atuacao e de manifestacdo pessoal
com os outros e com a organizagao. A capacidade de decidir inclui a interacao
entre as pessoas dando sentido as suas agdes, podendo gerar mudangas de
valores, de habilidades para resolver problemas e de capacidade para a agao, nao
devendo limitar-se a seguir um coédigo moral socialmente definido (ou /ogica
externa ou sistémica).

Conforme Duart (1999), os espacgos de interagdo (e, podemos dizer, de
deciséo) séo especialmente espacos de crises, ou agdo comunicativa, como uma
mediacgao criadora e receptora, tendo efeito de experiéncia positiva, ainda que, por
vezes, configurando-se como processo traumatico, entrando ai em jogo, a
emotividade e a afetividade. Os valores de referéncia dos espacos de interagcao

para a organizagdo educativa s&o a reciprocidade, a ndo coagao, a equidade, o



didlogo das intersubjetividades, além do respeito, coeréncia, adaptacédo e
responsabilidade, a aprendizagem (o valor de aprender coisas novas).

O respeito como valor se aplica na forma de condutas, ou da conducéo
correta das agdes, desde que o respeito pode ser visto como aceitagdo da
alteridade, o lugar que o outro ocupa para mim, independente do lugar que ocupa
na organizagdo. Deste ponto de vista, podemos apreender relagdes de poder que
sejam equitativas, em detrimento de relagdes hierarquicas, o que nos remete a
valoragdo das liberdades individuais em conjungcdo com as relagdes

organizacionais.

“A razao, baseada no respeito, ndo € necessariamente — nem
habitualmente - resultado de nenhuma votagdo. A razdo é
fruto de um dialogo, do estabelecimento das negociagbes a
partir das aportagdes de cada um”.(Duart,1999:p.83)

O respeito, como valor, ainda conforme o autor, € entendido como espago
de crise para a melhoria, tornando-se o motor das mudangas da organizagao, bem
como o lugar das resisténcias que impedem as melhorias. Assim, o respeito &
visto de forma ativa, com reconhecimento da diversidade de individualidades com
seus valores. Nesta perspectiva, o conflito surge com valores que ndo sao
partilhados ou quando ha imposi¢cao de valores, sem dialogo. Mas a forga para as
mudangas na organizagao provém também da relacdo das pessoas com a
estrutura e, ndo apenas da relacdo das pessoas entre si, o que frequentemente é

percebido como movimento de adaptacdo. O conflito pode gerar infracédo de



regras com consequéncias diferentes: seja via comportamento que viola regras
técnicas e néo leva a mudangas substantivas; seja via comportamento que viola
normas vigentes vinculadas a convengdes, na busca de resolver problemas,
fundamentado numa critica consistente e em valores substantivos.

A participacdo também pode ser analisada na perspectiva do valor, ndo
necessariamente implicando em maior envolvimento das pessoas, nem mesmo
oferecendo um alto grau de satisfagdo para todos: assim, por exemplo, a
participacdo em festas e reunides de pais e mestres na escola, pode ter atribuicao
de valor positivo para o segmento dos pais, referéncia diferente do que parece ao
corpo pedagogico ou mesmo aos valores prescritos nas normas do sistema
educacional. A valorizagdo dos diferentes niveis de participagdo (pluralidade) e
dos diferentes niveis de aspiragédo a participacao (como valor) deve também ser
observada. Da mesma maneira, pode-se pensar em algum valor atribuido a néo-
participacdo, talvez como forma de opgéo politica, ou melhor, como lbgicas
diferentes permeando um mesmo lugar de varios mundos (l6gicas internas).

Isto nos ajuda a compreender o porque de, mesmo havendo mecanismos
de participagdo na escola, nem todos os individuos e segmentos participem das
decisbes. Nem todos os atores precisamente podem participar de tudo, se
consideramos que existem diferentes valores permeando a idéia da participagao e
da n&o-participacédo por parte de diferentes segmentos. (cidadania passiva).
Podemos pensar que alguns participam mais ativamente que outros e que isto faz
parte da dindmica prépria da organizagao. A propria nogao de respeito ao outro
(ou a quem participa ativamente) pode ser indicativo de correspondéncia as regras

organizacionais, diferente da nogao de infragao.



Nestes termos supomos que possa existir numa organizagdo um certo
“‘nucleo motor” como um dos sub-grupos internos, cuja acao predominante seja
ativa, via praticas instituintes, a partir das quais este nucleo poderia acolher
valores de socializagdo normativa, buscando clarear via argumentos, os valores
para todos, ou seja, poderiam estar buscando adesdo de todos a valores sociais
de democracia participativa através de argumentos relacionados a democracia
social, com discurso consistente, tendo respeito de todos. Estariam procurando
socializagao como clarificagdo de valores via discurso argumentativo.

Um cédigo de conduta poderia estar sendo definido a partir de dentro da
organizagao, com um carater de emancipagéao, ainda que contando com decisdes
coletivas estabelecidas a partir de uma parcela ou do “nucleo motor”, mesmo
considerando as instituicbes democraticas com objetivos democraticos.

Os valores, entdo, estariam presentes, de forma implicita ou explicita, nas
dindmicas sociais. A responsabilidade € um valor que guia as ag¢des educativas na
escola e, desta forma, quem aprende (alunos, professores, pais, comunidade em
geral) aprende a viver os valores proprios do modelo educativo de cada escola,
assim como os valores proprios da educagdo, sejam valores atribuidos pela
totalidade da organizagao, seja por parte de seus membros, que os assume como
responsabilidade coletiva. A cidadania passiva e a dire¢cdo democratica parecem
ser valores sistémicos impregnados no Mundo da Vida escolar bem como no

Mundo Sistémico.



CAP.4. A ESCOLA COMO ORGANIZAGAO COMUNICATIVA

‘O pensamento € um didlogo internalizado porque segue as
regras de uma linguagem e, ‘regras de uma linguagem’
significam uma comunidade linglistica interpretativa e
comunicativa. (...) O a priori da comunidade de comunicagao
exige o0 seguimento de determinadas normas morais
universais. Renunciar sistematicamente a elas supora
renunciar a prépria identidade humana”.(Duart:1999,p.82)

A andlise da escola como Organizagdo Comunicativa inspira-se na Teoria
da Agao Comunicativa de Habermas, que se configura como uma teoria social
baseada na interagdo linglisticamente mediada, acrescentando a discusséo
sociologica as dimensdes moral e psicologica. O autor afirma que “a validade de
uma norma depende de um processo dialégico, racional (argumentativo) e
democratico,....” (Goergen,2001,p.45). Com isso quer dizer que as normas
precisam ser justificadas com argumentos substantivos, para que os sujeitos
envolvidos na agdo nado sejam a ela submetidos por critério de coacdo. Neste
sentido, a validagdo da agao se da via intersubjetividade. Distingue, desta forma,
as normas em vigor em determinado contexto social das normas validas, o que
conduz a superagao do paradigma determinista da subjetividade.

Habermas faz uma distingdo entre acéo instrumental (técnica, racional) e
agao comunicativa. A acao instrumental predomina nas sociedades modernas e &
orientada para o éxito, enquanto a acdo comunicativa orienta-se para o
entendimento. Denomina mundo da vida o espaco onde as normas sao validadas

via agdo comunicativa, ou seja, onde prevalecem valores como entendimento



mutuo, respeito, solidariedade. Um dos problemas da vida moderna estaria,
conforme o autor, na colonizacdo do mundo da vida pelo mundo sistémico, onde
uma comunidade substitui a argumentacdo por relagdes predominantemente
politicas e econémicas, ou seja, onde a valoragdo se da nao pelo entendimento,

mas por poder e riqueza.

‘O entendimento é interpretado como um processo ou
sequéncia de agcbes em que um ator procura, por meio de
argumentacao racional, convencer o outro da verdade de uma
afirmacgdo, da validade de uma norma ou da veracidade de
suas declaragdes”.(Gorgen,2001,p.44)

Em outras palavras, trata-se de uma teoria consensual da verdade ou
democratica, que permite ultrapassar o normativismo que distingue o ser do dever
ser, mostrando que o processo de comunicagao possibilita ao sujeito a constru¢ao
de sua autonomia, o que se refere a interagdo de pelo menos dois sujeitos. Neste
sentido, o conceito de interpretagdo torna-se importante e, assim, os sujeitos
buscam entendimento a respeito de uma situacdo de acido para poder coordenar
em comum acordo seus planos de acao e suas agdes propriamente.

A partir desta perspectiva, pode-se relacionar a democracia a constru¢ao da
autonomia, ndo pela via da normatizacdo, mas pela via do consenso e de
principios morais. Nestes termos relaciona-se também democracia e ética, visto

que se estimula a reflexdo argumentativa a respeito das a¢gdes humanas.



A Teoria da Acao Comunicativa, portanto, pode fundamentar a analise do
conflito pelo qual passa a escola como organizagdo diante da diregcao politica

adotada pelo sistema educacional.

A Teoria da Agao Comunicativa

Habermas (1987a) explica que uma teoria da agdao comunicativa é
necessaria quando se pretende abordar a racionalizagcdo social, entendendo que
uma pessoa € racional quando se mostra disposta ao entendimento, ao passo que
uma pessoa se comporta irracionalmente quando faz uso dogmatico de seus

proprios meios simbdlicos de expressdo. Conforme o autor,

“Las argumentaciones hacen posible um comportamiento que
puede considerarse racional em um sentido especial, a saber:
el aprender de los errores uma vez que se los ha identificado.
Mientras que la susceptibilidad de critica y de fundamientacion
de las manifestaciones se limita a remitir a la possibilidad de la
argumentacion, los procesos de aprendizage por los que
adquirimos conocimientos teoricos y vision moral, ampliamos y
renovamos nuestro lenguage evaluativo y superamos
autoenganos y dificuldades de comprension, precisan de la
argumentacion.” (Habermas, 1987a, p. 43)

Assim, o processo discursivo de entendimento se regula como uma
cooperagao entre os proponentes e oponentes, onde os envolvidos, segundo o

autor,



“~ Tematizan uma pretension de validez que se ha vuelto
problematica y,

- Exonerados de la presion de la acion y la experiéncia,
adoptando uma actitud hipotética,

- Examinan con razones, y solo con razones, si procede
reconecer o no la pretension defendida por el
proponente.”(1987a,p.47)

Nestes termos, a agdo comunicativa produz argumentos pertinentes, que
convencem em virtude de suas propriedades intrinsecas, permitindo aos
individuos que dela participam a ampliacdo do sentido e a escolha consistente.
Os argumentos sao meios utilizados para auxiliar na obtengao do reconhecimento
intersubjetivo, quando um proponente pretende a validade de uma opinido que
pode vir a se transformar em saber ou verdade.

Vale ressaltar que Habermas (1987a) esclarece o conceito de agéo
comunicativa a partir de alguns aspectos da racionalidade da acgao,
fundamentados em quatro conceitos sociologicos de agao, quais sejam:

e 0 conceito teleoldgico de acao (enfoca a relagdo do homem com o mundo
objetivo como agéao destinada a fins e intengdes),

e 0 de acgao regulada por normas (onde o agente é dotado de um complexo
cognitivo, bem como de um complexo motivacional que possibilita um
comportamento conforme normas),

e 0 de acdo dramaturgica (pressupde uma interagao social resultante de dois
mundos, um interno e outro externo ao sujeito, no qual os participantes

tanto representam mutuamente algo, quanto constituem publicos),



e e de agdo comunicativa (pressupde o meio linguistico em que se refletem
as relagbdes do ator com o mundo como um mecanismo de coordenacao
das acgdes).

Nos casos da agao regulada por normas e da agédo dramaturgica, se supde
a formacdo de um consenso entre os participantes da comunicagdo que é de
natureza linguistica, mas a linguagem €& concebida unilateralmente. O modelo
teleolégico de agao concebe a linguagem como um meio a mais através do qual
os sujeitos podem influenciar e convencer uns aos outros sobre seus proprios
propositos.

O modelo normativo de agédo concebe a linguagem como um meio de
transmissao de valores culturais que €, em si mesmo, portador de um consenso
que € apenas ratificado a cada novo entendimento. O modelo de acgéao
dramaturgica pressupde a linguagem como um meio em que tem lugar a auto-
encenacao, associada a estilos de expressao.

Apenas o conceito de agdo comunicativa pressupde a linguagem como um
meio de entendimento em que falantes e ouvintes se referem ao seu mundo da
vida como representando simultaneamente algo no mundo objetivo, no mundo
social e no mundo subjetivo e, assim, negociam definigbes das situagdes que
podem ser compartilhadas por todos.

O modelo comunicativo de agao considera todas as fungbes da linguagem,
sem reduzir a agao social as operagdes interpretativas dos participantes da
interacdo, em que agir se restringiria a fala e interagir se reduziria a conversa.
Nestes termos, o entendimento linguistico é apenas um mecanismo de

coordenacgdo da agado que ajusta os planos de acéo e as atividades teleoldgicas



dos sujeitos para que possam constituir a interagdo. Mas este entendimento

significa que:

“...los participantes em la interacién se ponen de acuerdo acerca de
la validez que pretendem para sus emissiones o manifestaciones, es
decir, que reconocen intersubjetivamente las pretensiones de validez
con que se presentan unos frente a otros”(Habermas, 1987:p.143)*

Isto quer dizer que o sujeito (falante) procura fazer valer uma pretensao de
validade suscetivel a criticas, convidando seu oponente a uma tomada de posi¢ao
racionalmente motivada. Sao os proprios sujeitos que buscam um consenso € o
submetem a critérios de verdade.

Os argumentos se compbdem de uma emissdo problematica que traz
subjacente a pretensdo de validade uma razdo ou fundamento que embasa as
decisdes a respeito dessa pretensdo. A razdo ou fundamento pode assumir
carater de regra, principio ou lei, via processo cooperativo de interpretagéo.

Vale dizer que o conceito de acao regulada por normas nao se refere
apenas ao comportamento de um sujeito em relagdo ao seu grupo de referéncia,
mas aos membros de um grupo social que orientam sua agao por valores comuns.
A acgao regulada por normas pressupde as relagbes entre um sujeito e o mundo
objetivo, bem como entre o sujeito e o mundo social. Diferencia-se, portanto, da
agao comunicativa, que é liberada de contextos normativos, justamente a partir da

institucionalizagao da critica. (Habermas, 1987b:p.273)

* Grifos do autor.



O desenvolvimento do melhor argumento ndo se restringe a obtencao de
um acordo. Aquilo que é coletivamente valido pode ser eventualmente
desagradavel para alguns envolvidos. O coletivamente valido se consegue como
realizagao social que nem sempre significa aceitagdo de todos os envolvidos.

Conforme Habermas (1987a), também nao se deve confundir aquele sujeito
que se impde e aquele que tem razdo, ou seja, as argumentagdes se distinguem
conforme a pretensdo que o proponente defende; as pretensdes de validade
variam conforme os contextos de agado, o que inclui as instituicbes em que se
processam, ou seja, o valido e o questionavel sao relativos as pessoas e aos
momentos historicos.

Por isso mesmo o debate a respeito das argumentacdes e das agdes
comunicativas envolve a cultura e os valores de um grupo, que formula uma
cultura propria na organizagao. Esta ultrapassa os limites moralmente instituidos e
erige-se sob valores intersubjetivamente construidos, configurando-se como uma
ética comunicativa.

A Teoria da Agdo Comunicativa nos inspira a analisar a escola como
organizagdo comunicativa, como uma mediagao singular entre os conflitos que se
apresentam entre os diversos mundos que |he sdo inerentes. Esta mediacao é
racional, ou seja, dispde-se ao entendimento e, consequentemente, utiliza critérios
de coesao, o que é possivel mediante interagcdes nas quais as pessoas envolvidas
se pdéem de acordo para coordenar seus planos de acédo. O acordo alcangado em
cada caso € medido pelo reconhecimento intersubjetivo de suas pretensdes de

validade. (Habermas, 1989: p79). Esta perspectiva nos permite articular o modelo



democratico adotado ultimamente pelo sistema educacional a um projeto
emancipatorio de gestao escolar.

Vale ressaltar que Habermas defende a democracia como um processo em
que os cidadaos tratam de problemas coletivos, ideais e agdes orientados no
sentido do bem comum e n&o do bem privado de cada um, ou seja, através da
deliberagdo publica transformam suas preferéncias de acordo com os fins
publicos, utilizando, para isso, a razao coletiva.

Nestes termos, pressupde o dialogo livre com base na razdo e na
argumentacado para se chegar a um julgamento coletivo a respeito do melhor
argumento, sem coagao. Os principios coletivos sao formulados via didlogo

intercultural (democracia deliberativa).

4.1. Acao comunicativa e gestao coletiva

O projeto emancipatério pode ser associado a liberdade para a proposigao
de uma gestao coletiva relacionada aos valores proprios da organizagao escolar
singular. Para tratar de valores nas organizagbes faz-se necessario uma primeira
distingdo conceitual entre moralidade e ética. Etica é a ciéncia que trata dos juizos
referentes a acdo humana, suscetivel de qualificagcdo do ponto de vista de bem ou
mal. Neste sentido, se pensarmos no problema da justificacdo filoséfica das
normas fundamentais da agdo humana, temos que compreendé-la no contexto
contemporaneo, marcado pela dicotomia individuo/coletividade, que coloca em

questdo a aceitagdo de valores coletivos ou de regras de convivéncia



sociall/institucional, bem como pela dicotomia entre teoria/pratica, ou seja, a
existéncia de regras sociais e a sua efetiva aplicagao.
Para Oliveira (2000), na sociedade moderna, pluralista, caracterizada pelo

confronto entre diferentes cosmovisoes,

“...a reflexdo ética contemporanea se faz em meio a suspeita
de que qualquer tentativa de fundamentagcdo de normas
universais nao passa da generalizagdo indevida das normas
préprias a uma determinada visdo de mundo, a um
determinado sistema de valores parcial, contextual.”(p.7).

Analisar o conflito individual/institucional entre a pratica e a teoria que
norteia o trabalho do educador no atual contexto brasileiro, na perspectiva da
gestado escolar e educacional brasileira, nos conduz a esclarecer primeiramente a
questdo das regras de convivéncia social estabelecidas no sistema e na
organizacgao.

As normas e as leis politicas refletem exigéncias objetivas da civilizagéao
técnico-cientifica. As regras sao vistas como fatos sociais (0 que nos permite
distinguir a existéncia das regras de seu mérito ou demérito). As regras sao vistas
como coergédo, desde que trazem inerentes as idéias de autoridade e legitimidade,
O que sugere que as regras nao sao neutras, mas comportam uma
intencionalidade ou tendéncia. As regras comportam ainda uma moralidade, ja que
sdo configuradas por valores que as pessoas tem, bem como determinam valores

que elas refletem.



Conforme Lyons (1990),

“‘Os problemas morais sao gerados pela existéncia da lei
humana. A lei usa tipicamente a coergéo e a forga direta para
regular o comportamento em uma comunidade. Ela da ordem
as pessoas, restringe suas escolhas, as destitui de sua
liberdade e algumas vezes até mesmo da vida.” (p.108)

Habermas fundamenta a “Etica do Discurso” a partir de um problema
fundamental da filosofia: o conceito de racionalidade desenvolvido pela sociedade
industrial, que € visto como instrumento de dominagao da natureza e que instaura
uma organizagao institucional que desumaniza o homem e adota principios gerais
que descrevem o mundo, como um conhecimento puro, como uma idealidade
anterior a acao. Preocupa-se, portanto, com o problema da unidade entre a teoria
e a pratica. Entende que a racionalidade deve ir além do entendimento e
apreensao do mundo, indo além das aparéncias, penetrando na realidade
essencial do homem, referenciada historicamente.

Em consonéncia com o dilema teoria-pratica, introduz uma outra questio: a
da emancipagao, ou seja, a necessidade de superagdo do modelo de progresso e
desenvolvimento social e econdmico baseado num saber técnico-instrumental.
Busca a superacéao do fetichismo do conhecimento como algo distinto e superior a
acgao, que possibilite a autonomia do homem enquanto sujeito da prépria historia.
Critica o fato de que o homem tenha se transformado a servigo da raz&o técnico-

instrumental e que deva resgatar a liberdade do sujeito e da sociedade,



desenvolvendo a idéia de uma racionalidade comunicativa e emancipatoéria, onde
0 sujeito possa modelar a sua proépria identidade.

Interessa-nos, pois, abordar as dicotomias (individuo/coletividade,
individuo/instituicado, teoria/pratica) de que tratamos a partir de um outro ponto de
vista, qual seja, o da complexidade da unidade ética-moral. Do grego ethos, ética
significa a “morada humana”, entendida como o espago onde o homem
desenvolve as agdes como um “abrigo protetor”. Neste sentido, ética tanto é algo
permanente (a necessidade humana de ter uma morada), quanto mutavel (os
deferentes estilos de morada). Moral (do latim mos, mores) aponta para os
costumes e tradicbes de determinado grupo social ou contexto historico. No
momento em que determinado estilo conceitual da morada € aceito por todos
como sendo o “melhor”, passa a se incorporar como uma “nova tradicdo” ou
referéncia coletiva. Portanto, moral € sempre plural porque diz respeito aos
diversos estilos disponiveis em determinado contexto. S6 é considerado moral ou
imoral o individuo que, consciente das regras morais, as introjetou ou rejeitou,

conscientemente.

Considerando a escola como espaco coletivo, uma diversidade de valores
podem se fazer presentes, tais como a colegialidade, o didlogo das
intersubjetividades, a ndo coacdo. Um dos valores que destacamos € o respeito,
como afirmamos anteriormente, como reconhecimento da alteridade de forma
ativa, quer dizer, como motor de mudangas para a melhoria da organizagdo como
um todo. Assim, a educagdo ou processo educativo de amadurecimento nao é

apenas individual, mas também coletivo. A relagdo entre educacgao e valor é de



complementaridade, ou seja, ndo ha educagdo sem valores, ja que para
“‘personalizar” o ser humano, para conduzi-lo ao amadurecimento, € inevitavel o
processo de valoragdo. Aprende quem amadurece e o0 amadurecimento se
configura através do exercicio de agdes valorativas.

Eventualmente, as acgbes tornam-se habitos (costumes, tradicoes) e
conformam-se como praticas arraigadas, o que termina se configurando como
regras de agao ou esquemas duraveis, mas suficientemente flexiveis a ponto de
possibilitar improvisagdes reguladas que tendem, ao mesmo tempo, a reproduzir
as regularidades de seu principio gerador, e a permitir ajustamentos e inovagdes
as exigéncias postas pelas novas situagbes concretas. O habitus reduz as
alternativas de acbes a uma unica opcao e faz com que seu valor se transforme
em valor intrinseco ou em instituicdo. Ou seja, usamos nossas vivéncias, nossa
histéria particular e coletiva, para ajuizar de forma generalista, situagdes globais.
Assim, as agdes e as regras para a agao, incluem critérios de validade das agdes
e instituicbes, o que ndo é arbitrario, mas, ao contrario, mostra-nos a
concretizagdo de uma determinada moralidade.

Assim, por exemplo, a instituicdo de procedimentos democraticos na escola
nao garante, por si s6, a concretizagdo de um ambiente favoravel a quebra de
hierarquia nas relagbes de poder em seu interior e nem mesmo garante a adesao
ao valor democratico como opcdo de modo de vida, considerando que as
instituicbes sociais comportam valores tradicionais que s&o conflitantes com os
valores de um determinado contexto/moralidade.

Ha que se observar, portanto, que existem razdes para as agoes e a logica

da argumentacdo nos leva a perceber que ha distingdo entre o plano das



orientagbes para as agdes e o plano das agdes, ou seja, a distinguir entre mundo
natural e mundo social. Assim, por exemplo, o professor comporta em si mesmo
uma autoridade institucional (autoridade pedagogica) que o dispensa de fundar
sua autoridade por sua prépria conta, uma vez que em qualquer ocasidao e a
qualgquer momento a sociedade ja tem esta autoridade incorporada como valor, ou
seja, reproduz um valor consagrado, legitimo ou ag¢ao duradoura (habitus
cultivado) (Bourdieu:1982). Neste caso, nao se sente a necessidade de esclarecer
os valores intrinsecos da autoridade do professor, por exemplo, embora novos
valores estejam sendo veiculados quanto a sua autoridade e, por isso mesmo,
tanto a sua agado, quanto a pratica educativa em geral podem comportar valores
diversos e conflitantes, que podem — e devem - ser esclarecidos. Novas
tendéncias pedagdgicas veiculadas no ambiente educacional poderiam até afirmar
novas proposi¢coes de relagdes horizontais entre aluno e professor e o professor
poderia até estar afirmando este embasamento tedrico sem, contudo,
experimenta-lo na pratica, visto que a hierarquia piramidal estaria permanecendo
arraigada como habitus.

A pratica organizacional educativa € expressa em normas e em padrdes de
direitos e obrigacbes, que seguem lbgicas diversas e sentidos de moralidade
também distintos, cabendo a organizagdo escolar identificar que conjunto de
valores a fundamentam, ou melhor, que razdes motivam suas praticas
pedagdgicas e organizacionais. A pratica escolar tanto é entendida como escolha
individual para atuar, como é entendida como escolha da comunidade para dirigir
Oou governar as suas agdes de maneira coerente com seus valores explicitos. A

escolha e o esclarecimento de valores direciona as formas de atuagao no sentido



da resolucao de conflitos, das politicas disciplinares, da discussao de problemas
publicos na sala de aula, do multiculturalismo, das questdes de avaliagao.

Ha, entdo, um conjunto de orientagdes gerais para a acdo, definido
coletivamente no conjunto da organizagao escolar, embora nem todos os sujeitos
tenham efetivamente adesao a todos os valores (novos ou tradicionais), o que faz
com que as agdes ndo sejam totalmente voltadas para a realizagdo destes
valores, na pratica. Mas que também n&o impede que estes valores venham a ser
aprendidos, por parte destes mesmos sujeitos. E possivel que as pessoas se
sintam unidas ao projeto coletivo pelo simples fato de terem direito a participar da
proposi¢cao organizacional coletiva escolar.

O aprendizado se da paulatinamente via esclarecimento dos conteudos
valorativos das acbes, enfrentando uma série de aspectos das relagdes
interpessoais e organizativas de modo critico e reflexivo ou, conforme Giroux
(1993), como os “profissionais reflexivos”, munidos de argumentos que justificam
suas posicoes, suas ideologias, seus valores.

O esclarecimento de valores nado acontece como na perspectiva
mercadologica da negociagcdo entre produtores e consumidores, desde que nao
seria possivel negociar valores significativamente divergentes entre individuos que
fazem parte da escola ou entre a escola e a comunidade a qual ela serve. Pelo
contrario, ha espaco para a pluralidade de valores e de pontos de vistas. Mesmo
dentro de uma grade curricular universal, inserida na idéia de uma escola comum
‘baseada no principio publico de bem comum e de respeito a diversidade de
valores culturais” (Estévao,2000), promove-se a tolerancia e a compreensao

mutua via referencial valorativo basico eleito e compartilhado coletivamente.



Assim, consideramos que, mesmo que a organizagdo democratica da
escola tenha sido construida pelo proprio grupo social de referéncia, muitas das
regras de convivéncia social estabelecidas ndo sao cumpridas pela totalidade de
seus membros componentes. Talvez isto ocorra devido a maior énfase dada a
transmisséo de valores e conteudos em detrimento da reflexdo a respeito de
valores, ou seja, do aprendizado coletivo de como explorar e desenvolver seus
proprios sentimentos e valores, em outras palavras, a “clarificar os valores”
(Halstead,1996:p10).

Lipmann (1994) sugere que o esclarecimento a respeito de valores venha a
ser estimulado na pratica escolar via reflexdo sobre tudo o que cerca os
individuos. Apesar da idéia comportar certo teor normativo, faz sentido, na
perspectiva da légica da incerteza, que permite a criagdo de novos conteudos a
partir dos ja existentes, afastando-se da perspectiva determinista dos costumes e
tradicoes, expressos frequentemente como verdades prontas. As verdades séo
questionadas, analisadas e revisitadas para, num momento posterior de plena
convicgao, virem a ser efetivamente incorporadas, desde que esclarecidas, ou
nao. Isto diz respeito aos valores, bem como as regras articuladas com base nos
valores veiculados na e pela escola, valores estes que traduzem o
multiculturalismo ali presente.

Nesta discussao que abarca a diversidade cultural e moral da escola incluem-
se referéncias a valores académicos, além dos direitos humanos, tolerancia,
solidariedade, cooperagdo, entre outros. A escola trabalha a formagdo das
criangas para a cidadania, de modo geral, a partir do debate interno sobre valores,

compreendendo questdes sobre o funcionamento da sociedade democratica, o



que abrange participagdo ativa como um valor. Inclusive a participagdo ativa na
préopria vida escolar, o que reforca a discussao da identificacdo de determinados
valores “eleitos” pela escola, pelos educadores ou pela sociedade, como
contraponto a transmissdo destes valores “aprovados” (legitimos) para as
criangas, como verdades prontas e estanques. Ndo nos restringimos apenas ao
campo dos principios, mas ao das praticas, ou seja, € necessario entrarmos no
campo das ag¢des sem perdermos de vista o campo das orientacdes para as agoes
e de suas respectivas razdoes. A pratica destituida de argumentacdo, de
conteudos, fica também esvaziada de seu sentido e valor e abre espacgo a agao
técnica, burocratizada.

O sentido é atribuido na medida em que se da uma reflexao critica sobre os
valores veiculados, fornecendo argumentos, atribuindo valor aos conteudos que
sdo, entdo, construidos coletivamente, com coesao e coeréncia. Nestes termos,
estamos tratando de uma pratica ética na organizagao escolar. Conforme Duart
(1999), para que haja sentido na agao escolar e, especificamente, para que haja
uma gestdo ética, ha que se comportar em seu interior com coeréncia, bem como
buscar uma definicao institucional do conceito de educacado, o que nem sempre &
consenso e nem sempre € assumido pela comunidade. Isto quer dizer que nao se
toma unicamente como referéncia uma moral minima ou uma ética civica, senao
que atuar de acordo com seus proprios principios e valores, compartilhados pela
organizagao, com a intengédo de encontrar seu lugar em seu contexto e abastecé-

lo de sentido.



“A gestao ética da escola é a atuagado que, desde o interior
da organizagédo, pretende, de forma planejada e com
objetivos de melhora, a responsabilidade, o respeito e a
coeréncia nas dinamicas préprias da organizagédo. Gestéo
ética pode ser aquela que, surgindo da prépria comunidade
educativa, zela pela aprendizagem organizativa, pela
responsabilidade nas tarefas que cada membro da
comunidade tem, pela criacdo de uma cultura avaliativa de
melhora e pela coeréncia educativa em todos os atos
escolares”. (Duart:111)

Nestes termos, as praticas escolares tém coeréncia desde que seus valores
praticados sdo também seus valores incorporados, ou seja, desde que haja um
processo de amadurecimento e aprendizagem que € coletivo e individual.
Aprendizagem significa capacidade de reflexdo e espirito critico que, ao serem
estimulados, funcionam como motor de mudangas, permitindo a organizagao
desaprender valores, pressupostos e condutas tradicionais, para adotar novos
valores visando seus proprios objetivos, o que inclui ndo apenas valores da
organizagao em si, mas valores da educagao em geral e da sociedade.

Para ser coerente e responsavel, a agao escolar compartilha de uma viséo
coesa e cooperativa da realidade, o que inclui suas diversas compreensoes,
diversos mundos, abrindo espago para a democracia via emancipa¢do, ou via
“formas institucionalmente garantidas de uma comunicagao geral e publica, que se
ocupa das questdes praticas: de como os homens querem e podem conviver sob
as condigdes objetivas de uma capacidade de disposigao imensamente ampliada
(Habermas, 1968:p101)”, ou melhor, repleta de sentido. Caso contrario, estaremos

tratando de uma relagdo monoldgica, direcionada e domesticadora.



O sentido é atribuido coletivamente através da negociagao, entendida como
mecanismo de tratamento dos potenciais das pessoas e dos grupos, que
estimulam a criatividade e potenciam as dinamicas de melhora. A negociagao
estabelece uma cultura avaliativa baseada no dialogo que impregna toda a agao
educativa e leva ao compromisso de avangar. Negociacdo € entendida como
atribuicdo coletiva de sentido, o que difere da mera incorporacdo coletiva de
valores freqliientemente externos a organizagdao, como a dire¢do democratica, a
partir do mundo que lhe é exterior, apesar de sua influéncia.

Isto ajuda a explicar porque a democracia na organizagao escolar traz carater
moral: a organizagdo escolar nao passou pela negociagdo necessaria a
incorporacao do valor democratico. Entdo, o resultado socio-cultural dessa
institucionalizagdo nao incluiu uma discussdo politicamente eficaz, de modo
racionalmente vinculante, que consiga por em pratica o potencial social do saber e

poder técnicos/especializados com o saber e querer praticos da vida escolar.

“‘Esta dialética poder e vontade realiza-se hoje de modo
irrefletido, ao servico de interesses para o0s quais nao se
exige nem se faculta uma justificagao publica.(...) Porque
isso € um assunto que exige reflexdao, nao incumbe apenas
a competéncia de especialistas. A substancia da dominagao
nao se evapora apenas diante do poder de disposicao
técnica; pode muito bem entrincheirar-se por detras desse
poder. A irracionalidade da dominagdo, que se converteu
hoje num perigo vital coletivo, s6 poderia ser dominada
através da formagédo de uma vontade coletiva, que se ligue
ao principio de uma discussdo geral e livre de dominio.
(Habermas, 1968, p.106)



Ha um contraste entre o mundo pratico da vida e o mundo sistémico,
apesar de sua inter-relagdo. Conforme Duart (1999), a organizagado escolar deve
ser analisada em cada uma das suas dimensdes, quais sejam, as dimensdes
pessoal, relacional e estrutural, mas principalmente dos espagos de relagao entre
as dimensoes, estabelecendo, nestes marcos, os valores de referéncia proprios de
cada um, que guiam as agdes e a tomada de decisbes em cada dimensao ou
espacgo. Para o autor, na intersecg¢ao destas dimensdes situam-se a coeréncia, o
respeito, a adaptacao e a aprendizagem através das quais se configura o “carater”
da organizagdo, sua “personalidade ética”, como um “construto ético”, que
estabelece pautas de andlise para a valoragcdo do seu comportamento (Duart,
1999: p.57). E nestes espacos inter-relacionais que se situam também os limites
entre a vontade individual e a vontade coletiva.

O comportamento dos membros da organizagédo escolar ndo é arbitrario, mas
submetido a regras de cooperagao que tornam possivel a auto-realizagao pessoal
em um clima de respeito mutuo no qual se encontram delimitadas as
responsabilidades, os direitos e deveres, que os guiam para um determinado
comportamento valorativo, via emancipacéo, referindo-se a indole individual do ser
e ao seu fazer.

Cortina (1988) analisa o comportamento na organizagdo apontando trés
vértices numa representacao triangular: o “eu” como afirmacgéo de liberdade, o “tu”
como posi¢cao dialégica da liberdade (cooperagédo) e o “nds” como a regra da
justica na mediacao de liberdades. A organizacéo, conforme esta autora, gira ao
redor das liberdades, ou seja, a representagéo triangular se debruga na relagao

entre trés tipologias: a justica entre o ‘tu’ e 0 ‘nds’, o controle entre o ‘eu’ e o ‘nos’



e a reciprocidade entre o tu’ e o ‘eu’. O eu representa a criatividade, o tu
representa a cooperagdo e o nos representa a justica. Esta representagao valora
as relacdes entre os distintos vértices como relagdes que sdo analisadas desde o
comportamento, desde o saber fazer ético, ndo apenas desde os valores
entendidos como horizontes de significado.(p.59)

Os valores sao marcados por diferentes parametros, regulando as acbes
educativas e lhes dando sentido, podendo variar segundo a cultura, segundo a
tradicdo ou segundo uma determinada escala valorativa. Eventualmente os
valores estabelecidos pela negociacdo conduzem a criagcdo de regras na
instituicdo, que concretizam os valores entendidos como necessarios, 0 que néo
impede um distanciamento de sua prépria fundamentagcdo. Mas, se as normas
dependem dos atores e de suas agdes, no caso dos membros da organizagao que
transgridem normas que eles mesmos construiram, supde-se que, como o acordo
ja foi alcangado, ndo precisam mais de argumentos e apela-se a um
distanciamento da fundamentacdo tedrica. A transgressdo tem a ver com o
pluralismo que eventualmente desestabiliza a organizagdo que se pauta tanto por
valores tomados do ponto de vista pessoal, como do ponto de vista da
comunidade, como da cultura (l6gicas externas e internas). Neste sentido, a
escola desenvolve comportamentos subjetivos proprios, de forma autébnoma, o
que possibilita a coeréncia entre as suas agées e 0s seus valores.

Este debate faz sentido se aplicado a realidade escolar, que reflete a logica
democratica do contexto global. Se a democracia supde o direito a diferenca e
inclui, portanto, o pluralismo cultural ou a multiculturalizacdo, nos remete a

questao dos limites da tolerancia ou de seus niveis, o0 que implica em que se



promova valores de tolerancia ou de respeito positivo pelo outro na diferenca. A
argumentacao substantiva induz a necessaria pluralidade dos pontos de vista,
relacionada a tolerancia enquanto valor. Neste sentido, oferece principios
reguladores para as relagbes humanas e para a vida em sociedade. A escola
como instituicdo que tem carater essencialmente moral, tem o direito e a
obrigacédo de buscar e encontrar sentidos para todas as suas agdes, propiciando
espagos (micro-emancipatérios) para o debate sobre a justica e a tolerancia,
visando desvendar as diferencas e os espacos de resisténcia, permitindo a
construgcao de relagdes ético-democraticas em seu interior e para com o mundo

que Ihe é exterior (Duart, 1999).

4.2. Escola e cultura

Desde que estamos tratando de escolas e organizagdes educacionais,
devemos ter em mente que o papel central da escola é o de preparar criangas
para a vida em sociedade, ou para assumirem responsabilidades e papéis numa
dada sociedade, que tende a ser democratica e, por isso mesmo, capaz de
garantir a complexidade e a multidimensionalidade entre a estrutura e a cultura e
que concretize, afinal, a ‘ndo sincronia’ das diferencgas (Estévao, 2000: p180). Para
tanto, importa assumir uma conduta de auxiliar as pessoas a desenvolver o
espirito critico para poderem julgar por si mesmas, desenvolverem seus préprios
espectros de valores na e da escola. Isto é feito no plano das acbes que

efetivamente praticam, como racionalidades, mais ou menos repletas de



argumentacdes. Na pratica, na sala de aula e mesmo fora dela, busca-se os
sentidos atribuidos pelos sujeitos a organizagao e a todas as agbes que nela se
passam, a partir das experiéncias vividas, via analise das a¢des, comportamentos,
valores, na busca de suas razdes, encontrando sentido para as ag¢des ou para o
redirecionamento das ag¢des individuais e coletivas.

A obediéncia, o respeito, a disciplina podem ser associados como valores
de uma cultura tradicionalista e conservadora, enquanto criatividade, iniciativa,
cooperagdo seriam valores tipicos de uma cultura progressista emancipatoria,
valores estes intrinsecos da educagao, préprios da relacdo professor-aluno,
educador-educando, pai-filho. Outros valores, entendidos como guias de
orientacdo, como critérios de juizo para a educagdo, que orientam as decisdes
educativas cotidianas, tanto formais (normativas), quanto nao formais (sem
formalizagdo, mas com certa regularidade), quanto informais (sem formalizagéo,
sem regularidades, implicitas ou latentes no cotidiano), seja entre amigos, em
ambito familiar, podem dirigir o educador a tomar decisées no momento de valorar
a aprendizagem de um educando, ou seja, elementos de juizo que nos ajudam a
tomar decisdes e a manifesta-las publicamente.

Conforme Duart (1999,p 28), os “valores de educacao sdo aqueles que se
referem ao ato de aprendizagem e a seu resultado”, podendo variar conforme a
cultura, a tradicdo ou a escala valorativa. Aprendemos na medida em que
encontramos razbes para dirigir nossas ag¢des e agimos de acordo com o
sentimento de dever agir de determinada maneira, desde que estamos

convencidos do sentido da acao.



Na medida em que encontramos nossas razdes, entramos no plano da
consciéncia, que impulsiona as decisdes, ainda que subjetivas da consciéncia,
que estdo mediadas por nosso pertencimento a uma comunidade de
comunicagao, de forma que, até mesmo o pensamento explicitado passa a ser
internalizado. As razdes forgam-nos a tomar uma posi¢ao por sim ou por néo e,
através delas, podemos distinguir uma validade “para n6s” de uma validade social

ou de praticas habituais. Conforme Habermas,

“O que consideramos justificado é, na perspectiva da primeira
pessoa, uma questdo da possibilidade de fundamentacao e
nao de uma fungcdo de habitos de vida”.(Habermas, 1989:
p34)

Nossas razdes sao compreendidas por outras pessoas na medida em que
sao explicitadas e interpretadas pelo outro, o que possibilita uma aproximacgéao

substantiva, ou seja, repleta de sentido. Ainda conforme Habermas:

“Os intérpretes renunciam a superioridade da posi¢cao
privilegiada do observador, porque eles proprios se véem
envolvidos nas negociagdes sobre o sentido e a validez dos
proferimentos. Ao tomarem parte em agdes comunicativas,
aceitam por principio o mesmo status daqueles cujos
proferimentos querem compreender. Eles ndo estdo mais
imunes as tomadas de posi¢cao por sim/ndo dos sujeitos de
experiéncia ou dos leigos, mas empenham-se num processo
de critica reciproca. No quadro de um processo de
entendimento mutuo — virtual ou actual — ndo ha nada que



permita decidir a priori quem tem de aprender de
quem.”(Habermas,1989:43)

Assim, todos tém a condicdo de propor afirmativas tomadas como
verdadeiras ou aceitas como validas pelo grupo de referéncia. A interpretacéo
pressupde um saber compartilhado pelo conjunto das pessoas que fazem a
organizagao e, nestes termos, ndo ha uma afirmativa verdadeira, se ndo for uma
proposicdo considerada a partir de uma interpretacdo correta, ou seja, que
convém aos membros do grupo e explicita um significado alcangado e aceito pelos
membros do grupo. A interpretacdo e a compreensdao exigem, portanto,
participagao ativa e ndo mera observagdo. Quando o grupo ou os membros do
grupo nao alcangam ou n&o aceitam as proposigdes, ha possibilidade do
surgimento de uma critica substantiva, que permite a explicitagao de proferimentos
alternativos que podem vir a ser consolidados como verdades para o grupo de
referéncia, o que pressupde a ldgica da incerteza como habito.

Portanto, para agir de determinada forma os individuos tém razdes que os
estdo motivando para fazer algo. Nao se trata de simples mudancga de atitude,
mas de uma motivagdo racional a partir da argumentacdo de alguém, para que
haja adesao a um dever fazer ou agir de determinada maneira (agir comunicativo).
Assim, quando as pretensdes de validade da pratica comunicativa cotidiana tem
funcao coordenadora de agdes, faz-se necessario um esforgo de cooperagao para
a resolugdo de problemas morais, que nado poderiam ser superados
monologicamente. E a partir da comunicagdo argumentativa que as pessoas agem

reflexivamente com o objetivo de encontrar um consenso.



‘As argumentagdes morais servem, pois, para dirimir
consensualmente os confltos da agdo. Os conflitos no
dominio das interagdes governadas por normas remontam
imediatamente a um acordo normativo perturbado. A
reparacdo sO pode consistir, consequentemente, em
assegurar o reconhecimento intersubjetivo para uma
pretensdo de validez inicialmente controversa e em seguida
desproblematizada ou, entdo, para uma outra pretensdo de
validez que veio substituir a primeira. Essa espécie de acordo
da expressdo a uma vontade comum. Mas, se as
argumentagbes morais devem produzir um acordo desse
género, ndo basta que um individuo reflita se poderia dar seu
assentimento a uma norma. Nao basta nem mesmo que todos
os individuos, cada um por si, levem a cabo essa reflexao,
para entdo registrar seus votos. O que é preciso €, antes,
uma argumentagcdo ‘real’, da qual participem
cooperativamente os concernidos. Sé um  processo de
entendimento mutuo intersubjetivo pode levar a um acordo
que é de natureza reflexiva; s6 entdo os participantes podem
saber que eles chegaram a uma convicgao
comum”.(Habermas: 1989,p.88)

Nestes termos, cada individuo é a “instancia ultima para a avaliagao daquilo
que é realmente de seu interesse” e o0 seu interesse integra uma tradigao cultural.
Assim, & essencial que a revisdo de valores pertinentes a escolha das
necessidades prioritarias ocorra dialogicamente. Valores culturais sdo revistos na
medida em que discutidos coletivamente, dando vez a novas normas, como
principios ou padrées de conduta que motivam os individuos ou grupos a criarem
novas regras de convivéncia social, como consenso obtido coletivamente. Ou ndo,
no caso do agir monoldgico que induz ao seguimento de regras via motivagéo

regulada externamente.



Queremos suscitar, a partir destas afirmagdes, um debate sobre as
perspectivas de estabelecimento de uma relagédo estreita entre a gestdo coletiva
na organizagdo escolar contemporanea e a construgao dialdégico-argumentativa.
Entendemos que, na medida em que as pessoas que fazem uma organizagao
encontram motivos para agir de determinada maneira, definem para si mesmas o
que querem fazer e o que podem fazer, entre diversas possibilidades de acao, néao
se restringindo ao que devem fazer, via determinagdo que lhes é externa
relacionada mais como uma ag¢do moral. Nestes termos, tém condicdes de ampliar
o leque de interesses e intengdes individuais e avancar no sentido de encontrar
interesses e intengdes coletivas do seu grupo de referéncia, para identificar modos
de agir comuns. Quando uma norma de conduta organizacional passa a vigorar
pela via da argumentagdo, ela mobiliza desde que encontra respaldo numa
justificacédo coletiva que indica o que é “igualmente bom para cada um”, embora

interesse comum n&o signifique necessariamente interesse universal.

“O aspecto comunicativo nao é fator cognitivo apenas, mas
volitivo também, desde que representa o respeito obrigatorio
pela autonomia da vontade de todos os concernidos que
torna necessaria a exigéncia de um acordo e é por isso
mesmo que as questdbes morais e, especialmente as
questdes de moralidade politicas, tém que ser justificadas
num discurso argumentativo entre as pessoas.” (Cortina,
1988:92)

Desta forma se alcanga um interesse comum que representa um

compromisso negociado via equilibrio entre interesses individuais. Este



compromisso € ético, desde que foi alcancado via analise critica dos valores que
permeiam a organizagao e ultrapassa a perspectiva de uma cultura determinada,
estimulando a formagao de uma nova cultura, propria da escola. As normas assim
elaboradas resultam em uma observancia coletiva onde todos os individuos
podem aceita-la sem coacédo, configurando o que se poderia chamar de gestdo

coletiva.

“Os valores culturais encerram, é verdade, uma pretensao de
validez intersubjetiva, mas encontram-se tdo entrelagados
com a totalidade de uma forma de vida particular que néao
podem originariamente pretender uma validez normativa no
sentido estrito — eles candidatam-se, em todo o caso, a
materializar-se em normas que déem vez a um interesse
universal.”(op.cit:126)

Quando se busca cooperativamente normas e regras via pratica
argumentativa, ndo ha conflito entre a legalidade (a norma que vem determinada
por lei) e legitimidade (norma que pode ser justificada racionalmente desde o
ponto de vista moral). Estes conflitos seriam consequéncia da priorizagdo dos
processos de reproducdo sistémica sobre as necessidades de carater pratico-
moral que se originam no mundo da vida da instituicdo escolar.

Entdo, importa muito que todos estejam sintonizados com as razdes para o
fazer coletivo, mobilizando-se para que efetivamente a gestdo seja democratica,

via participacao ativa. Este € um dos problemas a enfrentar nas escolas.



Gonzalez e Gonzalez e Mufioz (1986:p60) atentam para o processo de
inovacdes na educacao, num “enfoque cultural” a partir de uma comparacéao entre
mudangas tecnolégicas e educacionais, afirmando que as primeiras vém
caracterizadas por especificidade de metas e tratamentos, envolvimento passivo
dos usuarios e um alto grau de certezas, enquanto em educagao, as mudangas
vém definidas por uma falta de especificidade no tratamento, com uma clara
incerteza a respeito dos resultados, exige envolvimento ativo dos usuarios. Assim,
como consequéncia, a esséncia do processo de mudancga na educacao nao radica
apenas na difusdo de um novo projeto e sua adogéo formal, mas, pelo contrario,
vem caracterizada por um alto grau de instabilidade, além da variabilidade em sua
trajetdria e resultados.

Estes autores afirmam que a inovacdo se apresenta mediante trés
processos nao-lineares e debilmente relacionados: a mobilizacdo, a colocagdo em
pratica e a institucionalizagdo, como um conjunto continuo de acontecimentos,
entre os quais existem relacdes flexiveis e débeis, ndo lineares nem sistematicas.
O processo de mobilizagdo abarca os acontecimentos que ocorrem desde que se
gera uma idéia inovadora até sua adog¢ao e sua colocagdo em pratica, variando
em funcado do contexto e do tipo de mudanca, mas aparece, eminentemente, pela
inter-relagao de forgas organizativas, de pressdes politicas, motivagcdes pessoais e
interesses educativos. Por isso mesmo nédo tem a ver com qualquer critério de
racionalidade e eficiéncia. A colocagdo em pratica € o momento em que 0 novo
projeto comega a ser desenvolvido no cotidiano da escola e da sala de aula,
caracterizado por processos de adaptagdo, que envolve algumas modificagcbes

para melhor adequagdo e o de esclarecimentos, que implica na compreensao



diferenciada que cada professor, cada individuo tem da inovagao, que s6 ocorre
quando da efetivacdo na pratica daquilo que inovado. Por fim, o processo de
institucionalizagao, € quando o processo inovador se estabiliza e se incorpora as
praticas cotidianas da escola, como uma consequéncia das etapas anteriores, o
que envolve dois processos: um individual e outro institucional. Os individuos
assimilam tudo aquilo que ja estdo colocando em pratica e a instituigdo incorpora
as novas rotinas dadas pela implantagao das mudancgas a sua dinamica. Nao sao
fases concretas, mas sub-processos complexos, onde cada um tem certa
autonomia bem como uma certa dependéncia dos demais. Tudo isso nem sempre
€ passivel de controle.

Naturalmente, ndo se pode perder de vista que as mudancas que ocorrem
na escola para que ela venha a desenvolver sua autonomia, sdo mudangas de
cunho politico e ideolégico e, como tal, devem ser consideradas.

A partir do que afirmamos neste capitulo entendemos que a escola como
organizagao constroi sua gestdo coletivamente ou hierarquicamente, como
resultado de um processo de interagdo interna e externa ou permeada por
diversos mundos, que deve ser analisado nas dimensdes individual, relacional e
estrutural, tendendo a desenvolver sua propria “tradicdo cultural” a partir do
didlogo argumentativo, como uma “comunidade de comunicagao”. Neste sentido, a
singularidade organizacional se faz sobre a variagéo entre o seguimento normativo
institucional de direcdo democratica e a construgdo normativa endodgena, via
posicionamento politico domesticador ou emancipador, conforme os niveis de
criticidade, criatividade, compromisso, responsabilidade para com a gestao

coletiva. A organizagao escolar nem sempre renuncia aos seus préprios valores,



mas procura manté-los, ora quebrando regras morais tidas como “verdadeiras” ou
“novas”, ora gerando seu préprio cédigo de conduta, legitimamente democratico
ou institucionalmente democratico.

Se o progresso cientifico e técnico forgou ja a uma reorganizagao das
instituicobes e de determinados setores sociais no sentido da organizagao
democratica, s6 se constituira num potencial emancipador se substituir a
racionalizacdo ao nivel do marco institucional, por meio da ‘“interagao
linguisticamente mediada, a saber, pela destruicdo das restricbes da
comunicagao”’(Habermas: 1968,p.88), o que configuraria, em tese um “terceiro
modelo” de organizagao, conforme tratado nos capitulos anteriores.

O que propomos a seguir € uma analise da organizagdo escolar na
perspectiva da contradicdo entre a direcdo democratica e a proposicao
democratica legitimamente construida, configurando aquilo que chamamos de
gestao coletiva, no intuito de observar na pratica escolar concreta, como se da o
equilibrio dindmico entre estes dois modelos, bem como se processam seus
limites e potencialidades para a vivéncia/ experimentacdo de uma pratica

emancipatoria.



CAP. 5. A ORGANIZAGAO ESCOLAR EM ANALISE

Uma diversidade de modelos analiticos bem como de imagens metaforicas
nos fornece parametros para nortear a nossa observagao da organizagao escolar
em sua totalidade, complexidade e dinamica. Tomamos o modelo da escola como
burocracia em referéncia ao antigo modelo, criticado no contexto politico e social
contemporaneo como sendo conservador e substituido por um outro modelo: o
democratico. Este, por sua vez, € apresentado como modelo novo que, conforme
afirmamos, guarda caracteristicas do antigo, trazendo, por isso mesmo, algumas
contradicbes, como as relacbes de poder e o tipo de participacdo que ali se
concretiza, que constituem nosso problema de pesquisa e efetivando uma pratica
também conservadora. Dentre as contradigcbes, procuramos em seu perfil
democratico, indicadores de uma cultura emancipatoria emergente na organizagao
escolar.

Consideramos como preocupagao central a observacdo do potencial
comunicacional critico da organizagdo escolar, o que inclui sua organizagéo
interna, a participagéo dos individuos na sua organizagao, os tipos de dialogo que
ali se estabelecem, no intuito de encontrar relagdes entre as possibilidades de
argumentacao interpessoal e o potencial de organizagdo para a autonomia e
emancipacado. Tudo isso passa, a nosso ver, pelo entendimento da escola
enquanto auto-producdo cultural e tomamos como referencial para a analise da
organizagao escolar a perspectiva cultural, incluindo alguns pressupostos de Lima

e Estévao.



Antes, entretanto, caracterizamos os dois formatos organizacionais que a
escola assume, na perspectiva de identificar indicadores para a nossa analise
empirica.

O modelo burocratico de organizagédo € identificado com a escola do tipo
tradicional. Nela, a organizagao politica € hierarquica e definida a partir do modelo
tipo piramide, onde o diretor é responsavel pelas decisbes institucionais referentes
as relagdes externas da escola (responde ao enquadramento normativo do
sistema) e internas (define as regras de funcionamento da escola). Seu papel é
essencialmente politico-administrativo. O corpo técnico-pedagdgico é composto de
especialistas em supervisdo escolar e orientagdo pedagogica, controlam o
trabalho dos professores e a vida dos alunos através de registros escritos,
cadernetas, boletins, tarefas caracterizadas neste modelo como pedagdgicas. Sao
usualmente apoiados por técnicos de nivel médio ou superior, responsaveis pela
disciplina e cumprimento de regras em geral. O segmento de professores é visto
como o corpo executivo que realiza a tarefa-fim da instituicdo, respondendo as
determinagdes dos especialistas dos 6rgdos centrais. Eles ministram aulas,
preferencialmente na sala de aula, local especifico do trabalho pedagogico. Os
alunos sdo meros receptores, objetos de todo o trabalho escolar. Seus pais tém
acesso a escola, mas sao geralmente chamados a escutar criticas ou dificuldades
de seus filhos e receber informagdes a respeito dos trabalhos escolares. A rotina
segue determinagdes verticais.

A tendéncia pedagogica que prevalece enfatiza o produto escolar, tendo na
avaliacao classificatoria um instrumento de poder, que exclui o aluno a partir do

erro enfatizado em seu aspecto cognitivo. Dentre os valores que retratam a



organizagao hierarquica e centralizadora estdo a obediéncia, disciplina normativa,
conformismo, passividade, padronizacdo de comportamentos.

A critica ao modelo weberiano oferece respaldo a interpretacdo da escola
como organizagdo burocratica, cujo referencial racional baseia-se na
determinagdo normativa exégena a organizagao e seu cumprimento dogmatico e
mecanizado.

A escola democratica, por sua vez, é definida por uma estrutura de
funcionamento nao hierarquizada, onde o gestor escolar coordena as atividades,
refletindo as determinagcdes da rede de ensino como representante do grupo
escolar, bem como realiza internamente o trabalho de congregacao de esforgos
coletivos para realizacdo de tarefas definidas consensualmente. O viés
pedagdgico acompanha o politico-administrativo. O corpo técnico-pedagdgico
coordena o trabalho escolar, apoiando professores em debates pedagdgicos e
intermediando a relagcdo com alunos. Responde também a rotinas burocraticas de
preenchimento de documentos, mas a relagdo estabelecida segue as demandas
dos problemas internos reais. Intermedia, junto com a dire¢do, a relagdo com pais
de alunos e promove reunides em diversos niveis. Os professores compdem
diversos grupos colegiados, participando coletivamente das decisdes pedagogicas
e politico-administrativas da escola. Alunos e seus pais, bem como funcionarios da
escola, também tém representacdo nos orgaos decisorios. A rotina escolar segue
determinagdes tomadas e assumidas coletivamente e, portanto, horizontalmente.

A pedagogia abragada traduz principios democraticos, estimulando o aluno
a vivenciar atividades pedagodgicas e politicas internas, como os exemplos da

representagdo de turma ou o grémio estudantil, enfatizando, portanto, o aluno



como sujeito ativo, cidadao e construtor de seu proprio aprendizado. Alguns dos
valores democraticos presentes neste modelo sdo a participagdo ativa, a co-
responsabilizacdo, a colaboracdo, a solidariedade, a cidadania, a formacao, a

autonomia.

O estudo toma, portanto, como foco central a analise do modelo adotado
pelas politicas educacionais, centrado na democratizacdo e descentralizagao, que
ainda guarda resquicios do modelo burocratico, ambos configurando modelos de
gestdo organizacional numa perspectiva domesticadora. Apontamos como
possibilidade emancipadora um terceiro formato em processo, estimulado a partir
das lacunas apresentadas no modelo democratico, que esclarecemos sob
inspiracao habermasiana.

Neste sentido, a analise contribui com o debate sociolégico e educacional,
especialmente sob dois aspectos. Um deles, que aprofunda o debate a respeito da
democracia na modernidade sob aparéncia de modelo novo, sob enfoque
conservador (Boaventura Santos,2001). Outro, apresentando indicadores de uma
pratica organizacional escolar que permite vislumbrar uma pratica social sob

enfoque emancipador (Habermas, 1987).

Assim, os critérios de participacdo na vida escolar sdo tomados como
referéncia central e sdo analisados a luz da categorizagdo analitica proposta por
Lima (1998). O autor trata, como afirmamos no capitulo que aborda as teorias das

organizagoes, das diversas formas de participagdo que engendram graus de



aproximagao aos objetivos da organizagao, concretizados de maneira ora ativa,
ora passiva.

A analise de dados toma por referencial as possibilidades de participagao ativa/
passiva por parte dos individuos que fazem a organizagcdo escolar, a luz do
modelo habermasiano tal qual descrevemos, observando a coeréncia entre as
acdes e os valores a partir das seguintes indicadores:

e Sentidos que os individuos atribuem a organizagdo, bem como a sua
prépria agdo, destacando, portanto, alguns elementos da cultura escolar
através das acdes e entendimentos a respeito de democracia, participacéo,
gestéo escolar;

e Relagbes entre os segmentos escolares;

e Regras organizacionais de funcionamento e seu cumprimento/
descumprimento, onde tém lugar de destaque os conflitos gerados na
organizagao entre o sistema instituido e as ag¢des vividas.

e Envolvimento das pessoas com a possibilidade de determinagao de novas
regras, 0 que envolve resisténcias, reinterpretacdo de regras instituidas e

veiculacdo de regras formais e informais.

Dentre os critérios estabelecidos para a observacdo da operacionalizagcao
do dialogo critico-argumentativo, apontamos a consisténcia, a coeréncia entre o
dito e o vivido, a substantividade, a riqueza da argumentacdo, cientes da
importancia da utilizagado das diferengas entre o discurso e a pratica dos sujeitos

analisados como “pistas diferentes e complementares para a compreensdo do



significado” (Frehse,2001) e, ndo como simples contraposi¢ao entre o que dizem e
o que fazem. Adentramos, portanto, em alguns fenbmenos observados que trazem
riqueza para a compreensao e consisténcia para a interpretagao.

Dentre os valores que fazem parte da perspectiva democratica
emancipadora encontram-se respeito, responsabilidade, cooperagao, tolerancia,

humildade, honestidade.

O processo de investigagao empirica

Considerando a importancia da comunicagdo e da informagcdo no
estabelecimento de normas sociais validas e no entendimento coletivo, importa
buscar desenvolver uma visdo dos habitos de vida e dos diversos pontos de vista
da organizagao escolar. Para tanto, utiliza-se o estudo de caso, que toma como
abordagem complementar a observagao participante (Ericson, 1986).

Nesta perspectiva e visando analisar a relagdo da construgao dialdgico-
argumentativa com a gestado coletiva na organizagao escolar contemporanea, foi
selecionada uma escola da rede publica municipal de ensino em que,
pressupostamente, a comunicagado € exercida e a informagao circula, visto que
tem sido expressamente caracterizada como escola exitosa do ponto de vista do
modelo democratico vigente e, desta forma, reconhecida tanto na perspectiva da
organizacao formal de ensino (tendo chegado a receber o Prémio Nacional de
Referéncia em Gestdo Escolar), quanto da organizagdo social informal

(reconhecida como fruto da demanda e da movimentagao popular comunitaria).



Ao longo da observagao busca-se esclarecer o entendimento das escolas a
respeito de seu contexto especifico em relagdo a estrutura de significados
(concepgdes difundidas como verdades). Procura-se conhecer os sentidos
atribuidos pelos sujeitos as regras instituidas e a incorporagao destes sentidos na
elaboracdo de regras instituintes, na construcdo normativa endoégena, efeito
esperado numa organizagado baseada em principios democraticos.

A légica da organizagdo social escolar, inserida num contexto social e
cultural amplo, vai sendo desvendada, buscando nela reconhecer o individuo
coletivo. Procuramos elucidar as estratégias utilizadas para a desestruturagao do
modelo hierarquico centralizador, e como estdo sendo processadas na dinamica
cotidiana os impasses gerados a partir da ampliagdo das possibilidades de
didlogos grupais e decisdes coletivas. Neste sentido, sdo fonte inspiradora as
idéias de Habermas, para quem a comunicagdo dialdgico-argumentativa
impulsiona a identificagdo racional e afetiva dos sujeitos, permitindo emergir um
sistema de valores vinculado a um projeto instituinte vivido coletivamente.
Relaciona, portanto, poder com potencial comunicacional argumentativo.
Queremos dizer com isto que a capacidade de influéncia de idéias relaciona-se ao
potencial comunicacional dos individuos, ndo a sua posi¢cao social na escala
hierarquica funcional. Por isso, a organizagdo escolar experimenta, na pratica,
diversos centros de poder, que sao difusos e ndo necessariamente formais.

A partir desta referéncia, compreende-se que diversas praticas de
democracia induzem a niveis diferenciados de participagdo numa gestao tida
como coletiva, ou seja, entende-se que a participagdo na organizagdo escolar

pode assumir diversas formas de concretizacdo, seja em nivel decisério,



consultivo ou executivo, o que nos leva a tecer consideragdes sobre o conceito de
autonomia.

O individuo, nestes termos, € considerado como auténomo na medida em
que tem consciéncia de suas possibilidades de ditar suas préprias regras
institucionais (consciéncia critica da praxis), ou seja, considera-se instituinte, o que
nao significa dizer que tem total controle sobre todos os aspectos de sua vida por
ser, afinal, um ser social e, como tal, convive com outros individuos com os quais
compartilha regras comuns. Ele percebe que pode ser, ele mesmo, a fonte de
normas e valores. Nao apenas obedece as regras estabelecidas socialmente,
quando obedece, concordando ou ndo com elas. Ele ndo renuncia a sua
potencialidade de elaborar regras nem atribui esta potencialidade a outrem, como
um “fator compensador alienante” proprio da coletividade humana. Autonomia tem
carater emancipador.

E necessario fazer uma ressalva a respeito das diferentes concepgdes de
autonomia, visto que Castoriadis, por exemplo, estabelece uma analise no campo
da psicanalise, relevando aspectos individuais, enquanto Habermas, discute a
autonomia do ponto de vista do coletivo, onde a acdo comunicativa sustenta que a
linguagem e a comunicagdo sao os mecanismos da manifestacdo do eu e do
proprio espirito como experiéncia social. Neste sentido, o sujeito se desenvolve
numa experiéncia de comunicagao e, portanto, a cooperagédo dos sujeitos e a sua
comunicagao sao indissociaveis.

Castoriadis (1987) nos auxilia neste debate a partir do esclarecimento do
conceito de autonomia em oposicédo ao de heteronomia. A crenga dos homens que

instituicdes e regras da sociedade tém sua existéncia como obra de outrem



(heteronomia) e é vista como um produto “transcendental” contribui para que a
sociedade se aliene, ela mesma, de seu proprio produto, ja que as instituicdes sao
produtos sociais. Assim, autonomia nao significa apenas auto-determinagcédo mas,
conforme o autor, “as instituicdbes sdo criagdo do homem, mas criagdo cega, por
assim dizer. As pessoas ndo sabem que criam e que sdo livres, num certo sentido,
para criar suas instituicdes.”(op.cit:p.41). A idéia de que haja uma “fonte
transcendente” criando e garantindo as instituicdes poderia estar indicando limites
a proposi¢ao de novas regras institucionais a partir da organizacao informal, desde
que nao se reconhece nesta fungao.

Para Castoriadis “a autonomia seria o dominio do consciente sobre o
inconsciente” (1982: p.123), em se tratando do individuo, o que se diferencia da
idéia da simples liberdade de atribuicdo prépria de ideais por um grupo ou
individuo sobre ele mesmo, mas sempre relacionada a insergdo no contexto global
(institucional, impessoal, racional).

As referéncias a sua obra nos apoiam visto que a dindmica individuo —
coletividade é inerente a analise aqui desenvolvida, oferecendo contraponto entre
a autonomia do individuo e do coletivo. Aprofundamos, por outro lado, as idéias de
Habermas, cuja perspectiva interativa coaduna com nosso interesse em analisar a
construgao dialdgico-argumentativa. A nogdo de autonomia €, para Castoriadis,
relacionada a idéia de que a sociedade é produto de uma instituicdo imaginaria,
enquanto que para Habermas, trazendo também carater emancipador, relaciona-
se a perspectiva dialdgica ou comunicativa, mais especificamente as relagdes
entre os individuos, num debate que é filosdéfico-reflexivo. Ressaltamos, entado, a

diferenca entre autonomia do individuo e do coletivo.



Na perspectiva dialégica-argumentativa, portanto, a autonomia significa a
desconstrugdo seguida de reconstrugdo do discurso do outro, desde que o
argumento passa por uma reflexdo prépria com conhecimento de causa para
chegar na reafirmagao e incorporagado, passando a ter lugar como instancia de

decisdo efetiva.

O estudo de caso

O estudo de caso é a projecdo da sociedade através de um caso
representativo. Procuramos realizar uma caracterizagdo abrangente de um caso
particular de organizagdo escolar como referéncia significativa no conjunto do
sistema escolar, compreendendo, com isso, encontrar elementos suficientes para
fundamentar um julgamento fidedigno. Neste sentido, um caso permite ilustrar
uma légica estrutural, seja de reprodugdo, dominagdo ou mudanga. Conforme
Joseph (2000), “de fato, na medida em que uma dificuldade é socialmente
enquadrada, ndo € o individuo que constitui a unidade elementar da pesquisa,
mas a situagao.” (op.cit: p.11)

Portanto, nas ciéncias sociais ndo se estuda um individuo, mas uma
organizacdo ou comunidade. O estudo de caso de uma comunidade ou
organizagao faz uso do método da observacédo participante em uma de suas
muitas variagdes, junto com outros métodos mais estruturados, como entrevistas,
buscando informacdes sobre a realidade no préprio contexto, o que permite o

estabelecimento de uma relacdo face a face do observador com os observados



para captar uma variedade de situagdes ou fenbmenos que nao seriam obtidos
apenas por meio de perguntas diretas (Minayo, 1993).

Dentre seus objetivos, tenta chegar a uma compreensao abrangente do
grupo em estudo (Quem sao seus membros? Quais suas modalidades de
atividade e interacéo recorrentes e estaveis? Como elas se relacionam umas as
outras? Como o grupo se relaciona ao resto do mundo?) e, a0 mesmo tempo,
tenta desenvolver declaragbes tedricas mais gerais sobre regularidades do
processo e estrutura sociais (Becker, 1999).

A selecdo do caso toma como referéncia a caracterizagcdo de uma escola
exitosa tanto na perspectiva do sistema educacional, quanto da comunidade
escolar. As situagdes de interacdo social nos interessam particularmente no
contexto da analise do coletivo (grupo, classe, populagdo) e do individuo (ator,
agente, sujeito). Para nos familiarizarmos com a situagdo e com os sujeitos a
serem pesquisados, realizamos uma imersdo no campo de estudos, frequentando
a escola, observando, entrando em contato com as pessoas, conversando,

recolhendo documentos produzidos por elas ou a elas relacionados.

“O objetivo da observagado se enriquece com uma rede de relagdes
relevantes. A observagao € um encontro de muitas vozes verbais,
gestuais, expressivas. Sao discursos que refletem e refratam a
realidade da qual fazem parte, construindo uma verdadeira tessitura
da vida social. — relagao do singular com a totalidade”.(Freitas, 2002:
p.22).



Trata-se, portanto, de um estudo das interagcdes entre os sujeitos e a
disponibilidade/ possibilidade/ capacidade/ potencialidade para definir novas
estruturas normativas para o relacionamento interpessoal institucional, onde
observamos momentos de intercambio em reunides formais (do Conselho Escolar,
de pais e mestres, de professores e outros) e informais (hora do recreio, intervalo
entre as aulas, corredores da escola e outros). Consideramos na analise
organizacional as formas encontradas para levar a cabo ndo apenas um modelo
de gestdo democratica, mas um ideal democratico singular e, por isso mesmo,
analisado em sua singularidade a partir do contexto em que a escola se insere na
dindmica inerente as determinagdes macro-sociais.

Assim, um documento oficial como o projeto politico-pedagdégico, por
exemplo, é observado seja como procedimento burocratico, seja como estratégia
idealizada coletivamente. A gestdo € observada seja na perspectiva da autoridade
institucional, seja dos diversos focos e formas de lideranga, como processos de
auto-regulacédo grupal. Em suma, observa-se a capacidade da organizagao vir a
desenvolver seu proprio conjunto de regras de convivéncia desde que passa a ter
centralidade filosofico-pedagdégica no contexto do sistema educacional.

No estudo de caso, o trabalho de campo reune e organiza informagdes
comprobatorias. Conforme Chizzotti, “as informagcbes sdo documentadas,
abrangendo qualquer tipo de informacé&o disponivel, escrita, oral, gravada, filmada
que se preste para fundamentar o ‘relatorio’ do caso que sera, por sua vez, objeto
de analise critica.”(1998, p. 103).

Observamos a pratica vivenciada e realizamos entrevistas estruturadas e

semi-estruturadas aplicadas aos diversos segmentos (dire¢do, corpo técnico-



pedagodgico, professores, pais, alunos, funcionarios, estagiarios), algumas das
quais com registro manuscrito, outras com o auxilio do gravador (em periodo de
aproximadamente trés meses). No total, sdo aplicadas entrevistas dirigidas a sete
maes de alunos, trés estagiarios, vinte professores, trés funcionarios, quatro
componentes do corpo técnico-pedagogico, dois alunos, fora os registros de
dialogo informal com todos os segmentos, de dificil e desnecessaria mensuragao.
Este quantitativo de pessoas entrevistadas por segmentos é aqui expresso para
efeito de informacao, visto que ndo serve como elemento norteador da amostra,
considerando se tratar de pesquisa do tipo qualitativa, predominando a relevancia
do conteudo computado relativo a cultura organizacional democratica.

A abordagem sadcio-historica que orienta a investigacao “percebe os sujeitos
como histéricos, datados, concretos, marcados por uma cultura como criadores de
idéias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social sdo ao
mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela”. (Freitas, 2002:p.22).

A anadlise dos dados coletados na escola utiliza como critério central a
observagao do potencial comunicacional critico da organizagéo escolar que, como
afirmamos, inclui sua organizagéo interna, a participacéo dos individuos na sua
organizagao, os tipos de dialogo que ali se estabelecem, os valores implicitos em
suas agdes, no intuito de encontrar relagcbes entre as possibilidades de
argumentacao interpessoal e o potencial de organizagdo para a autonomia e
emancipacao, o que € norteado pelo entendimento da escola enquanto auto-
producédo cultural (em oposi¢cado a nogao de reprodutivismo).

A linguagem utilizada pelos sujeitos € mantida tal como originalmente

emitida e é vinculada as condi¢cdes contextuais em que se inserem. Considera-se



especialmente que as mensagens emitidas contém grande quantidade de
informacdes sobre o emissor, desde suas motivacdes e expectativas, até suas
concepgdes de mundo. Os conteudos manifestos e explicitos sao utilizados como
base inicial do processo de analise, que passa, também pelos conteudos latentes.
Neste sentido, a expressao verbal, seus enunciados e suas mensagens foram
tomados como indicadores para a compreensao dos problemas ligados as praticas
organizacionais da escola estudada, procurando conhecer o que estd nas
entrelinhas ou, conforme Franco (2003), aquilo que é relativo “aos antecedentes e
efeitos da comunicag&o, das mensagens e dos discursos.” (p.11).

A definicdo de temas centrais (gestdo democratica, organizacao escolar e
participagao) utilizados na elaboragao de roteiros semi-estruturados de entrevistas
com todos os segmentos que fazem a comunidade escolar (pais, alunos,
professores, funcionarios e corpo técnico-pedagogico) tomou como referéncia os
significados atribuidos pelos individuos a gestdo democratica; as vantagens e
desvantagens da gestao escolar coletiva; a participagado na organizagao escolar e
sugestdes para a melhoria da organizagdo da escola. As observagdes incidem
sobre as rotinas da escola, relagbes interpessoais, regras aplicadas, instancias
formais e informais. A analise feita observa os conteudos expressos e latentes, as
praticas, as manifestagdes verbais e atitudinais, relacionando o dito e o vivido; séo
consideradas as dimensdes pessoal, relacional e cultural.

Foram observados aspectos explicitos da cultura, tais como formas de
relacionamento, estratégias de convencimento, rotinas, bem como aspectos
implicitos (crengas e modos de ver caracteristicos de seus integrantes)

(Malinowsky,1986). Para tanto, procuramos compreender o mundo social a partir



do interior, partilhando a condicdo humana dos individuos que observamos (tal
qual preceitua o paradigma interpretativo ou compreensivo).

As entrevistas tiveram por objetivo obter informagdes dos segmentos
escolares a respeito de seu universo conceitual (democracia, organizagéo escolar,
principios e valores da pratica escolar), O roteiro da entrevista (em anexo) foi
composto por alguns dados de identificagdo (tempo de trabalho na casa,
formacéo,...), concepgcbes de democracia, participagdo, organizagdo escolar,
envolvimento em movimento de classe ou social popular, elementos que permitem
expressar os tipos de relacionamento dos entrevistados com o projeto
organizacional institucional. Como exemplo, citamos a identificacdo da frequéncia
em reunides das instancias institucionais, tomada pelos sujeitos como
participacao.

Num primeiro momento, recolhemos parcela de informacgdes e procedemos
a uma pré-analise, que propiciou uma revisdo no roteiro tematico preparado,
composto com questdes que enfocavam a vinculagdo dos sujeitos a associagdes
de classe, suas concepgdes a respeito de gestado escolar democratica e gestao
coletiva, suas formas de participagdo na organizagdo da escola, as tarefas e
acdes efetivamente realizadas no dia-a-dia, sugestbes a serem oferecidas a
conducdo dos trabalhos escolares, seus principios para a conducdo da vida
pratica. Estes itens tinham como objetivo caracterizar a vida institucional a partir
das informacdes dos sujeitos.

Algumas alteragdes na ordem das perguntas e na énfase dada a
determinadas questbes foram necessarias, visto que surgiram como elementos

relevantes nos dados inicialmente coletados. Questdes relativas a vinculagéo dos



sujeitos a associagdes foram colocadas em segundo plano, desde que as
informagdes obtidas inicialmente nos conduziram a perceber sua efetiva
desvinculagao no universo experimentado pelos entrevistados. Ressaltamos que
alguns temas geradores despertaram nosso interesse justamente a partir dessa
primeira analise das informagbdes, como a indisciplina como referéncia da
desorganizagéo da escola, a quantidade de pessoal nao efetivo e a falta de tempo
para reflexdo. Assim, foram acrescentadas questbes a respeito de como os
sujeitos se organizam na pratica escolar, como a indisciplina interfere na
organizagao, como relacionam educag¢ao doméstica e violéncia na vida do aluno,
como o compromisso de pais, professores, alunos, dire¢do interfere na vida
escolar, que fatores interferem no rendimento do aluno e da escola.

Os dados empiricos coletados através de observacdoes e de falas dos
sujeitos foram submetidos a tratamento analitico em trés momentos
subsequentes. Assim, num primeiro momento, o material coletado foi analisado
por tematicas por segmentos. Os temas foram hierarquia, regras organizacionais,
participagdo e principios balizadores da dindmica escolar. Num segundo
momento, as mesmas tematicas foram tomadas inter-relacionando as informacdes
obtidas dos diversos segmentos. Num terceiro momento, por tematicas
comparando as informagdes apresentadas pelos entrevistados e nossas
observagdes diretas na dinamica escolar.

A analise do material coletado utilizou como referéncia categorias tais como
as relagbes de poder que tendem ora a valorizagao da hierarquia, ora a co-
responsabilizagdo, os graus de participagcdo entre uma aproximagao maior ou

menor dos sujeitos com os objetivos e ideais da organizagéo, a proposicdo de



regras organizacionais que ultrapassam o cumprimento burocratizado de normas
instituidas. Tém destaque as concepgdes dos sujeitos a respeito, visto que “A
percepcao das pessoas da escola como peca de uma engrenagem revela que
elas possuem um sentimento forte de pertencimento e de poder que as torna
fundamentais para o funcionamento da escola.”(Ferreira, 2003:p.106), o que
permite maior engajamento e participagao.

O relato da analise realizada apresenta-se estruturado em trés partes, que
tratam, respectivamente, das relagbes de poder, das regras organizacionais e dos
sentidos da participacéao.

Antes, caracterizaremos a escola observada.

Caracterizacao da Escola

A proposigao teorico-metodoldgica que sustenta este trabalho nos conduz a
denominar a escola escolhida como campo de estudos Escola. A escolha do nome
ficticio se deve ao fato de ser analisada como reflexo e expressao da sociedade
mais ampla em que se insere. A analise aqui apresentada traduz interpretacdes
que permitem ampliar a compreensido a respeito da cultura escolar na sua
existéncia como organizacao coletiva em que a comunicagéo e a informagéo sao
considerados elementos fundamentais diante da gestdo democratica denominada

de sucesso.



Remontar a sua histéria e sua trajetdria torna-se importante para
compreendermos 0s seus processos internos de organizagéo que, inicialmente, se
caracterizavam pelo carater eminentemente reivindicativo.

A demanda da comunidade em 1986 era por infra-estrutura, melhoria do
espaco fisico e ampliagdo do numero de vagas. Por ser localizada em area de
mangue, tinha um buraco na parte da frente da escola de um metro e meio de
profundidade que, conforme os depoimentos, quando chovia, toda a agua da rua
ia para dentro da escola. Formou-se entdo uma Comissdao de Educacdo da
comunidade local que incluia professores da casa e o movimento popular. A
Escola foi oficialmente fundada em 1987 como fruto da demanda de
movimentacgao popular.

Estes dados sao relevantes em nossa analise, visto que denotam um
mecanismo local de gestdo, como resultado “provisério da construgdo de uma
ordem local cujas caracteristicas relativamente autbnomas estruturam a
capacidade de agao coletiva dos interessados” (Friedberg,1999: p.11). O processo
de organizacdo dos comportamentos dos sujeitos (ou de parte deles) tornou a
cooperagao necessaria, antes mesmo de qualquer institucionalizacdo da gestéo
democratica escolar, o que indica certo grau de autonomia do grupo e empenho
coletivo espontaneo.

Ressaltamos que a convergéncia de interesses coletivos que mobilizaram
0s sujeitos naquela ocasido ndo significou uma totalidade de interesses
convergentes, mas interesses especificos ou parcela de interesses comuns.
Portanto, a estruturagcdo de interagdes entre um grupo especifico de sujeitos

indica-nos um contexto de interdependéncia estratégica como organizag¢do, sendo



uma alianga contra determinados problemas para cuja solugdo decidiram
cooperar. Houve, portanto, um carater instrumental da organizagédo em relagao a
fins endégenos ao grupo, visto que a agdo comunitaria foi especifica, tendendo a
desfazer-se (enquanto comunidade) no momento em que a agdo deixou de
mobilizar, em oposi¢céo a no¢cao de comunidade como “entidade estavel e duravel
de vontades” (Bernoux,s/d: p. 194).

E somente em 1992 houve um processo eleitoral, com comisséo eleitoral
instituida pela Comissdo de Educacdo da comunidade e com a mobilizagdo dos
pais. A atual diretora assumiu a escola em 1993 como fruto da indicagcdo da
Comissdo de Educacdo da comunidade, da qual ela fazia parte. A época a
Comissdao de Educacao visava a melhoria da infra-estrutura e a reducdo da
evasao e repeténcia, sobretudo a evasao, desde que dos 800 alunos matriculados
na escola naquele ano, 300 haviam pedido transferéncia. O motivo essencial da
saida em massa nao nos foi explicitado verbalmente, mas compreendemos que a
fragilidade infra-estrutural enfatizada nos relatos refletia a auséncia do Estado de
maneira generalizada naquele contexto.

Foi realizada uma campanha para matricula e a Escola matriculou um total
de 840 alunos. Neste periodo ndo havia turmas de 82 série e em 1994 surgiu uma
primeira turma. Neste periodo, a evasao do pré-escolar era de 19% e em 1995 foi
de 3%.

Entre 1993 e 1994, a Escola obteve apoio do UNICEF (Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia) por intermédio de um programa que escolheu 16 escolas

do Brasil que se destacaram pela gestao como fruto de movimentos comunitarios



e, portanto, foi reconhecida como escola exitosa, demonstrando caracteristicas
democraticas, tal qual preceitua o modelo de referéncia.

Posteriormente, a Comissdo de Educacédo da comunidade se transformou
com a Lei dos Conselhos Escolares em Conselho Escolar (tornando-se uma
comissao institucionalizada), momento em que a consolidagdo da gestéo
democratica no sistema municipal de ensino foi efetivada através de instancias
como a Conferéncia Municipal de Educagao — COMUDE - (espago de organizagao
politica que agrega diversos segmentos da populagao organizados ou n&o), a
instalacdo e consolidagdo dos Conselhos Escolares, caracterizados pelo objetivo
de “ajustar as diretrizes e metas estabelecidas pelo Sistema Municipal de Ensino a
realidade da escola, participando do planejamento didatico, do acompanhamento,
da avaliagdo institucional, visando a melhoria do ensino ofertado.”(Soares,
Cavalcanti e Costa: 2000, p. 103),

Em paralelo foram criadas Comissdes Regionais, organizadas nas Regides
Politico-Administrativas (RPAs), que “tiveram como finalidade a avaliagdo do
desempenho do ensino municipal na respectiva regido, bem como a formulagao
de propostas de diretrizes e metas para a educacéo local.” (op.cit, p.104).

Os debates ocorridos na Escola nesse periodo incentivaram os alunos a se
organizarem formando um Grémio Estudantil. O Conselho Escolar foi aos poucos
mudando sua natureza e passando de um forum de debate politico-pedagogico a
administrativo-financeiro, em conformidade com as determinacdes legais. Assim,
no conjunto dos programas que visavam garantir a equidade e a pluralidade de

oportunidades educacionais, a participacao da populagdo também se deu através



do orcamento participativo, mecanismo de definicido de metas e de recursos para
viabiliza-las.

O ano de 2001 foi marcado pela mudangca da gestdo na prefeitura
municipal, o que repercutiu na Escola pelo retorno da atual diretora, afastada
desde 1999, bem como pela criagdo do Projeto de Gestdo com a incorporagéo da
UEX (Unidade Executora), organismo interno as escolas que se responsabiliza
pela definicdo de metas financeiras e de mecanismos para sua viabilizacdo, bem
como pela fiscalizacdo das receitas e despesas da escola.

O Conselho Escolar, eleito na gestao anterior, foi empossado em 2001 pela
atual direcdo. Funciona em reunides mensais com problemas de frequéncia,
mesmo tendo havido um consenso inicial que as reunides deveriam, por
conveniéncia da comunidade, ocorrer a noite. Conforme os depoimentos, por falta
de quorum em diversas reunides, decidiu-se intercalar as reuniées nos turnos
manha, tarde e noite, para que todos pudessem participar. Atualmente conta com
22 membros, incluindo a diregcdo, e trata mais de questdes executivas ou
administrativas e menos de questdes de cunho filosofico-pedagdgico.

Para as questdes problematicas que extrapolam os limites e
potencialidades da Escola, conta-se com o Conselho Tutelar, para onde sao
encaminhados os casos mais graves de criangas com dificuldades extremas de
socializagdo. O Conselho Tutelar encaminha algumas dessas criancas para
escolas da LAR (Legido Assistencial do Recife), para atendimento integral. Os
problemas de ordem soécio-econdbmica sao constantes, como familias
desestruturadas, criangas com problemas de conduta e de integragdo social,

situacdes de fome e desnutricido, violéncia em diversos niveis.



As bases para o plano da gestdo de 2001 a 2003 foram elaboradas
coletivamente com professores. O plano, enquanto documento formal, ainda
estava sendo detalhado enquanto realizamos a coleta de dados. A participacido da
diretora num seminario de gestores no segundo semestre de 2001 para discutir o
modelo de gestéo revela a necessidade ampliada na rede municipal de ensino de
esclarecimentos a respeito da elaboracdo do documento e também do préprio
modelo de gestdo proposto. Na Escola, foi discutido o Projeto de Gestao e outros
projetos que ja vinham sendo desenvolvidos desde a gestdo anterior, como o
‘Escola Aberta”, “Meio Ambiente’e “Colméia”, projetos dispersos que foram
articulados processualmente em conformidade com as préprias necessidades da
Escola, a partir de estudos internos sobre os resultados desejados e esperados.

A Escola trabalha com trinta e sete turmas funcionando nos trés turnos
(matutino, vespertino e noturno), além dos trés anexos (escolas com
funcionamento especial, para atendimento de portadores de necessidades
especiais e de defesa da mulher situados em bairros vizinhos). Pela manh3,
oferece educacao infantil e ensino fundamental |; a tarde e a noite, ensino
fundamental Il e a noite ainda oferece educagao de jovens e adultos, atendendo a
mil e quinhentos (1500) alunos.

O recreio do turno matutino € divido em grupos, conforme o que segue:
9:15-9:35h — pré-escolar | e pré-escolar Il; 9:45-10:05h — 12 e 22 séries; 10:15-
10:35h- 3% e 42 séries. O recreio do turno vespertino, apesar de contar com
criangas e adolescentes de diversas faixas etarias, acontece num mesmo horario.
O turno noturno nao tem intervalo, sendo que os alunos recebem a merenda ao

entrarem na Escola.



Dispbe de trinta professores efetivos que se somam aos sete estagiarios
que assumem sala de aula. Conta também com onze estagiarios de secretaria,
dois de informatica e quatro de teatro e musica, somando vinte e quatro
estagiarios que vém para um ano, mas as vezes arrumam emprego € saem antes
de conclui-lo. Dispde ainda de cinco professores em contrato provisorio,
renovavel, o que, conforme a diretora, dificulta a concepc¢ao dos ideais coletivos,
apesar de sua participacao efetiva.

O Corpo Técnico-Pedagogico conta com uma diretora em horario integral,
que trabalhou na Escola desde 1989, saiu em 1999 e voltou em 2001, tendo
participado ativamente da movimentagdo comunitaria. A vice-diretora trabalha na
escola desde 1995, antes como professora, tendo assumido a vice-direcao nesta
gestdo em 2001, ocupando os turnos da tarde e noite, visto que trabalha em outra
escola pela manha e, portanto, acumula dois cargos. A coordenadora pedagdgica
entrou via selegcdo especifica, tendo duplo vinculo empregaticio nas redes
municipal e estadual de educacao e dispde de quatro horas por dia na escola. Ha
uma profissional de apoio pedagdgico, vinculada ao municipio como professora,
que foi convidada para trabalhar na Escola pela atual dire¢cdo. A equipe conta com
o atendimento de profissionais itinerantes, como as coordenadoras de areas da
Secretaria de Educacao e a educadora especial, que atua em trés escolas.

A Escola dispde de uma secretaria, uma auxiliar de secretaria e sete
auxiliares de servigos gerais, além da prestacdo de servigcos de uma empresa de
vigilancia que dispde de quatro funcionarios em horarios alternados.

No periodo em que estivemos na Escola, participamos de reunides de pais

e mestres, oficinas de capacitagdes organizadas pela Secretaria de Educacgao,



reunides do Conselho Escolar, reunides de coordenagdo pedagdgica com
professores de areas especificas, uma reunido da pré-conferéncia municipal de
educagao que é realizada em cada RPA (Regidao Politicamente Administrada),
como preparatoria para a IV Conferéncia Municipal de Educagao (COMUDE).

A descricdo da Escola nos permite afirmar que as estruturas de carater
decisorio (conselho escolar, unidade executora, representagdo estudantil) estao
presentes em sua rotina, havendo oportunidades, cada vez que ha reunides, para
a insergéo dos diversos segmentos na organizagao escolar, propriamente dita. As
determinagdes normativas sdo emanadas de 6rgaos externos, como a Secretaria
de Educagdo, bem como de dérgaos internos, institucionalizados, de carater

democratico.



CAP. 6 —- RELAGOES DE PODER E A CULTURA

Considerando que a organizagao escolar € vista como um construto social,
€ na analise da subjetividade humana (vontade, intencao, valores, experiéncias)
que procuramos conhecer (interpretar) a realidade organizacional. Procuramos
neste capitulo descrever a escola democratica instituida a partir do que dizem os
sujeitos que fazem a organizagéo escolar foco de nossa analise, ou seja, a partir
dos sentidos que atribuem a organizagdo, bem como a sua prépria agao, além
daquilo que realmente fazem, destacando alguns elementos da cultura escolar,
enfatizando aspectos referentes a inter-relagdo entre a légica sistémica e a légica
do mundo da vida.

Descrevemos, neste capitulo, um primeiro fendmeno analisado, qual seja, o
das relagdes de poder e comando da organizag&o escolar, onde trabalhamos com
as nocdes de centralizagao e descentralizagéo, hierarquia e lideranga colegiada, a
partir da compreensao da auto-responsabilizagdo dos que fazem a organizagao
como sendo elemento caracteristico da gestdo democratica.

O debate toma como fio condutor a diversidade de entendimentos a
respeito do papel da diretora na organizagdo da Escola, bem como as agdes que
sao efetivadas no contexto escolar que implicam a nocao de responsabilidade.

Tendo em vista caracterizar o contexto analisado no que diz respeito a
distribuicdo de poder, retomamos alguns elementos da histéria da Escola que nos
pareceram indicativos da emergéncia de uma cultura democratica emancipatoria.

A histéria da formacédo da Escola nos foi relatada pela diretora, logo no

primeiro dia em que la estivemos, reforcando a suposi¢cdo de influéncia do



movimento social realizado, enfatizando a criagcdo de uma Comissao de Educacao
na comunidade local que discutiu e reivindicou junto a prefeitura melhorias nas
condigdes infra-estruturais. Ela pessoalmente fez parte dessa Comissao,
demonstrando certo poder de organizagdo como um principio instituinte, ou seja,
como elemento determinante na institucionalizagdo da Escola, o que quer dizer
que tanto o poder publico admite e incorpora (democraticamente) as demandas da
comunidade local, como esta dispbée do espaco democratico como um valor
(cultural).

Vale lembrar do que afirmamos a respeito das relagbes entre educacéao e
poder, enfatizando que se por um lado a escola € um espacgo privilegiado de
reproducéao cultural e econdmica das relagdes de classe (onde destaca-se tanto a
forma quanto o conteudo do conhecimento escolar), por outro, a cultura ndo é
necessariamente uma forma reprodutiva, ou seja, “ela constitui uma area de agéo
que, em parte, propicia tanto a energia quanto a possibilidade para uma atividade
transformadora” (Apple, 1989:p.91). Entendemos que o reconhecimento da escola
como espago democratico pode sinalizar uma certa forma de reprodugao
sistémica, o que nao impede uma autoproducdo valorativa em seu interior.

Assim, além da identificacdo de um poder instituinte de organizagdo como
referencial histérico, consideramos também que a dupla via de reconhecimento de
éxito — a interna ou enddgena e a externa ou sistémica nos oferece respaldo para
afirmar que a Escola escolhida, integrante do sistema publico municipal de ensino
de Recife — Pernambuco, € interessante como referencial para a analise empirica
daquilo que procuramos evidenciar: a instituigdo da gestdo democratica no

sistema escolar pode ser transformada em pratica democratica concreta na escola



a partir de um processo interno singular de aprendizagem coletiva, ou seja, da
organizagao escolar via dialogo critico-argumentativo que permite (ou limita) a
incorporagao de um projeto filoséfico-pedagdgico emancipador.

Este processo de aprendizagem é estabelecido a partir da diversidade dos
entendimentos manifestados e das agdes daqueles que compdem a Escola, que
se delineiam num misto entre as nog¢des de organizagdo hierarquica descrita
conforme o modelo burocratico e centralizador, por um lado e, por outro, o
surgimento de uma lideranga legitima no grupo, a exemplo do que o modelo de
gestdo democratica idealiza.

Com efeito, pudemos observar certa passividade por parte de alguns
sujeitos relativa a aspectos organizacionais basicos, como a falta de cuidado com
os materiais audiovisuais utilizados associada a uma permanente insatisfacdo com
as condi¢des infra-estruturais e de recursos de trabalho, o que demonstra que
entendem que a responsabilidade administrativa € do gestor e justificando, dessa
forma, o préprio descompromisso, por um lado, ou disténcia do valor democratico.
Por outro lado, observamos sujeitos engajados, atentos aos comportamentos das
pessoas, buscando fazer valer seus proprios principios.

Ambos os modelos de organizagao estdo presentes na Escola e influenciam
a dinamica de participagdo no contexto da democracia instituida. A aprendizagem
coletiva e singular relaciona-se na abordagem aqui apresentada com o potencial

comunicacional dos sujeitos envolvidos.

“Todo participante em uma pratica argumentativa tem que
supor pragmaticamente que, em principio, todos que puderem
ver-se afetados poderiam participar como iguais e livres na



busca cooperativa da verdade, na qual a unica coergcao que
pode exercer-se € a coergao sem coagdes que exercem 0S
bons argumentos.” (Habermas, 1991,163)

Procuramos mostrar como se desenvolve, no contexto escolar em processo
de construgdo valorativa da democratizagdo, o modelo organizacional que vai
sendo paulatinamente baseado em co-responsabilidades vivenciadas via tensao
dindmica que lhe é peculiar e recheado de proposi¢gdes argumentativas criticas
que nao apenas justificam e legitimam as instituigdes democraticas, mas parecem
contribuir efetivamente para a formatagcdo de uma proposicao coletiva legitima,
que impulsiona a Escola para a autonomia, 0 que nem sempre se explicita sob
forma de proposic¢ao de regras formais.

A légica organizacional € permeada pela logica sistémica que, por sua vez,
apresenta-se permeada por diversos dilemas, a exemplo do dilema da
descentralizagdo dos servigos educacionais, o dilema da gestao participativa das
organizagdes educacionais, o dilema da racionalizagdo dos produtos educativos,
que sao conflitos sobre os quais a Escola se defronta. Portanto, apesar da
manipulagdo do sistema escolar e do mundo da vida com a inculcagdo de
principios como a competitividade ou a participacédo, bem como do apego ao
modelo hierarquico, encontramos um processo legitimo baseado na agao dialdgica
argumentativa, o que acontece via trabalho coletivo educativo e conscientizador
que desenvolve, paulatinamente, um formato alternativo de organizagao, através

de mudangas culturais e sociais, conforme mostraremos a seguir.



6.1. Hierarquia como forma de organizagao e controle

O fato de uma comunidade desenvolver atividades sociais e criar um
movimento de demanda por melhores condi¢bes educacionais nos pareceu ter
sido facilitado pela presenca, naquele contexto, de uma lideranca politicamente
engajada. O conhecimento deste fato, alias, como ja afirmamos no capitulo cinco,
foi um dos elementos determinantes na escolha da Escola para o estudo de caso,
desde que consideramos relevante o engajamento politico prévio identificado
como componente da participagdo ou uma pré-disposigao para a autonomia, na
perspectiva do mundo da vida. Outro motivo para a escolha foi sua premiagao
como modelo de gestdo, o que enfatiza o reconhecimento social como escola
exitosa, na perspectiva sistémica.

Esta premiagdo, bem como o reconhecimento do modelo de lideranga s&o
aqui compreendidos como formas explicitas de uma organizagdo democratica na
perspectiva de uma relagdo de poder que consagra, através do prémio, a Escola
como unidade subordinada aos critérios exigidos no conjunto do sistema escolar,
classificando-a como um padréo de organizagao escolar em conformidade com o
modelo democratico instituido. Ressaltamos que o mecanismo de gestao local que
se antecipou a propria institucionalidade €, entao, sutilmente secundarizado.

Entretanto, a mobilizagdo social pode ser associada também a participacéo,
a conscientizagdo, a mobilizacdo, ao engajamento, ao potencial organizacional
implicito. A participacao e envolvimento pessoal da diretora nos deram indicios de

um reconhecimento social de sua importancia em um movimento que, de qualquer



forma, resultou em esclarecimento do sentido da acédo coletiva e conseqlente
sucesso de conquista vindo, posteriormente, a se apresentar como modelo para o
sistema, mas tendo sido gerado no interior da propria comunidade.

Este elemento nos parece, alias, reforgado pelas afirmacdes das maes
entrevistadas, quanto a satisfacdo com a Escola, visto como indicativo de
aceitacao do trabalho efetivamente realizado. A maioria das maes entrevistadas
afirmou plena satisfacdo com os trabalhos da Escola, e apenas duas o criticaram.
Destas, uma foi enfatica na critica a diretora, afirmando ser ela “a desvantagem”
da Escola e colocou em contrapartida tanto a diretora anterior (como tendo sido

“‘melhor”), bem como a vantagem com referéncia ao ensino.

“Vantagem tem o ensino, eu gosto, tem muitas professoras
que ensinam muito bem, principalmente as antigas.
Desvantagem tem a diretoria. Deve ter mais disciplina, a
diretora nunca ta no colégio. As vezes ela ta, as vezes bota a
estagiaria. Cadé a vice? O trabalho dela (diretora) € muito
lento.” (M5°).

O bom ensino, portanto, é associado a antiguidade docente, que retrata
valor conservador, apesar da diregdo. A insatisfacdo relaciona-se a expectativa
relativa a hierarquia, relacionada mais ao valor conservador ou tradicional formal,

visto que se espera a presenga da diretora na Escola o tempo todo. A critica recai,

° Para efeito de apresentagdo adotamos as seguintes siglas para denominar os sujeitos
observados, seguidas de numeracao referente ao codigo utilizado pela pesquisadora na analise
para diferenciagdo: D — Diretora V-D — Vice-Diretora CTP — Corpo Técnico-Pedagogico P —
Professores M — Mé&es de alunos Pai — Pais de alunos F — funcionarios E — Estagiérios.



portanto, sobre o novo modelo adotado que traz contornos de co-
responsabilizacdo, que nao seria totalmente compreendido. Mesmo assim, a

satisfagao para com a escola esta presente no argumento da vantagem do ensino.

Uma outra critica veio da parte da responsavel pelo Lar Batista (instituicao
que atende criancas 6rfas que estudam na escola e, portanto, sua responsavel foi
alocada em nosso estudo na categoria “mae”), referindo-se a requisicao de um
documento para encaminhamento do caso de algumas meninas para o Conselho
Tutelar, que a diretora ainda ndo teria dado. Vale ressaltar o significado do
Conselho Tutelar na organizagao escolar como instancia superior ou externa, que
tem poder também superior, e que parece oferecer suporte ou prote¢cao a Escola,
em casos de alunos considerados extremos e sobre os quais “nem a gente
consegue educar, nem a escola!” (M7).

Estes argumentos criticos referem-se a lentiddo do trabalho escolar e a
necessidade de uma autoridade externa, desde que a autoridade interna parece
nao dar conta das demandas internas. Apesar de a lideranga ter surgido de dentro
do movimento comunitario, e aqui ser considerada como parte da ftradicdo
reivindicativa da comunidade, a hierarquia como forma de organizagédo e
legitimacéo do poder € marca ainda bastante presente nas imagens de diregédo
escolar dos entrevistados. Pudemos observar uma identificagdo por parte dos
sujeitos com a figura de um diretor que deve estar permanentemente na Escola
(fiscalizando tudo), bem como na deferéncia ao Conselho Tutelar como instancia
superior e, ainda na relagao entre a qualidade do ensino e as professoras antigas,

configurando um carater conservador.



A direcao e o seu papel de lideranca sao interpretados pelos professores de
diversas formas. Alguns deles mostraram uma valorizagdo da hierarquia e do
modelo hierarquico de organizagdo, e mesmo um certo rango reprodutivista,
caracteristico do modelo burocratico de organizagdo escolar que, como
afirmamos, € baseado em relagdes de poder centralizadoras, havendo referéncias
a subordinacdo da Escola em relacdo ao sistema de ensino, bem como
caracterizada como subordinagdo dos segmentos escolares ao papel do diretor.
Os trechos extraidos das falas dos professores demonstram estas caracteristicas,

conforme o que se segue:

“Eu diria o lugar-comum: € tudo de cima para baixo e n&o sai
dai. Se nao tem organizacéo de fora da escola, ndo tem nada.
Vocé ta perdendo o controle, nem ha mais respeito em relagao
ao conhecimento, esta se perdendo a hierarquia.” (P1)

Neste trecho, o docente refere-se a auséncia de respeito em relagdo ao seu
trabalho como consequéncia da auséncia de subordinagdo a ordem, como se o
conhecimento fosse valorizado a partir do modelo organizacional hierarquico. A
hierarquia é associada ao respeito profissional e justifica o descompromisso do
sujeito, que nao questiona o seu préprio saber.

A isengao de responsabilidade € reforgada num outro trecho referente a
valorizacdo do modelo hierarquico, que apresenta o outro camuflado como ente

superior a quem atribui toda a problematica do contexto escolar e educacional:



“A gente faz que ensina e o aluno faz que aprende e é um faz-
de-conta! Eu ndo acredito, ndo é culpa da escola, ndo é culpa
da direcdo, € um problema sécio-politico e os politicos sao
todos iguais!” (P5)

O argumento dissocia a acdo pedagogica da agao politica, marca
fundamental da pedagogia tradicional, associada ao modelo burocratico de
organizagao escolar. A fragmentagdo do trabalho caracteriza a imagem da
transformacéao de trabalhadores nao qualificados em trabalhadores especializados
na execugao de tarefas (por critério de eficiéncia, ndo por competéncias), onde
cada sujeito responde apenas pela parte que lhe cabe. A acdo docente, na
imagem anunciada, nao inclui os problemas sdcio-politicos e justifica o faz-de-

conta.

A hierarquia é ainda referenciada quando se trata da eleicdo de diretores
como elemento novo que em nada muda o contorno da realidade escolar.
Transfere-se a responsabilidade organizacional para a eleicdo atrelada ao

clientelismo politico, caracterizando o modelo como responsavel pela insatisfacao.

“A eleicao de diretores nas escolas estaduais € um jogo de
cartas marcadas” (P16)

Esta fala sugere que ha valorizagdo de uma hierarquia que ofereca
sustentacdo ao trabalho da Escola, demonstrando uma racionalidade burocratica,

desde que a culpa ndo é de ninguém, ou seja, a diregdo apenas cumpre aquilo



que o sistema determina e permite. Esta idéia de submissdao demonstra que ha
discordancia quanto a efetiva representacéo de lideranga legitima por parte da
gestao escolar, bem como retrata o apego ao antigo modelo organizacional. Isto &
reforcado quando respondem a respeito da organizagao da comunidade escolar:

. acho que (a comunidade) é induzida por alguém, algum
lider que controla e manipula e diz o que quer, na hora que
quer e, quando n&o quer o pai ndo se interessa mais, e deixa
pra la. Se fosse (organizada) eles estariam aqui, mais
presentes, interpelando a gente, interrogando a gente, viriam
mais vezes, fariam isso. Principalmente com a direcao,
marcavam encontro com a gente, pra sacudir, pra arrumar isso
ai. Se fosse, eles ja teriam cobrado muito mais da gente
durante esse tempo. Ndo acho eles tdo organizados assim”.
(P18)

O docente inclui a si mesmo como parte integrante de um grupo que
responde pela Escola. Contraditoriamente, apesar do reconhecimento do
movimento de criagdo da Escola, que poderia ser identificado como uma lideranga
comunitaria real, ha presencga forte de uma hierarquia que € instituida, o que gera
confusdo de idéias e conflito. O conflito de papéis relaciona-se a percepg¢ao do
modelo democratico de organizagdo escolar e, a0 mesmo tempo, a compreensao
de uma cidadania passiva generalizada como tradicdo. A expectativa de
mobilizagdo da clientela esta ligada mais ao carater reivindicativo dos movimentos
sociais ativos (como no momento da conquista da escola por parte da
comunidade), do que a dindmica processual do trabalho escolar.

Neste sentido, a idéia de uma lideranga que manipula esta associada ao

entendimento da indiferenga por parte da clientela. Indiferenca é sinal de

passividade, o que indicaria baixo nivel de participacao por parte da comunidade.



Entretanto, quando analisamos as formas de ocupacao efetiva dos espacos de
participagao no cotidiano escolar, observamos a presenca significativa de pais nas
reunides de pais e mestres, por exemplo, o que denota um elevado nivel de
participagdo. Se os pais vém as reunides, por que seriam vistos como indiferentes
aos olhos do professor? A sua concepgao de participagdo € associada a uma
mobilizagdo permanente? Um alto grau de satisfagdo dos pais para com os
espacos institucionais de participacdo n&o poderia ser compreendido como
atividade?

Conforme Benevides (1991), o processo de participagdo é complicado e
envolve iniciativa popular, que ndo deve ser confundida com a demanda por “mais
democracia”, variando “de acordo com o enraizamento cultural da pratica e com o
nivel de democratizagao efetiva da informagao” (op.cit:p33). Lima (1998), como
afirmamos anteriormente, analisa os diversos niveis da participacao, reforcando a
idéia de sua complexidade. Estes autores nos auxiliam a esclarecer as
dificuldades de compreensao a respeito da participacdo na pratica escolar. O
exemplo analisado nos conduz a observar as dificuldades de conceituagcédo que se
apresentam como confusao entre as diferentes condicdes e possibilidades para o
exercicio desse direito. A comunidade é vista como indiferente e, por isso, nao
organizada.

Vale ressaltar a dindmica observada numa reunido do Conselho Escolar,
onde estavam presentes representantes dos diversos segmentos. Chamou-nos a
atencédo o fato de que, para iniciar os trabalhos, a diretora (que estava
coordenando a reunido) perguntou: “Quem vai fazer a ata?”. Ninguém responde,

ninguém quer. Ela continua: “E sé escrever as falas de todo mundo, tudo o que



falam tem que registrar”. Nada. Considerando que esta coordenando a reunido, a
diretora assume a responsabilidade do registro formal, que poderia ser feito por
qualquer um, bastando ser alfabetizado. Ela da prosseguimento aos informes
necessarios e levanta uma série de pontos que s&o entdo discutidos pelo grupo. O
sentimento de indiferenga permanece, apesar da participagdo (ou presencga) dos
sujeitos na reuni&o.

A expectativa de realizagdo da ata por parte da diretora € uma tradicao
consolidada, denotando n&o apenas passividade dos segmentos, mas também
expectativa de responsabilidade que deve ser assumida por alguém que exerce o
papel de coordenacdo. A omissao de professores, neste caso, que poderiam
perfeitamente efetuar o registro, deve-se a costumeira subordinagéo funcional que
os desobriga de ter que fazer algo relacionado a organizagéo propriamente dita.
Neste sentido se, por um lado, observa-se a hierarquia como valor institucional,
por outro, identificamos a dindmica escolar em desenvolvimento, onde se faz
presente também um processo de redefinicdo de responsabilidades.

Este desenvolvimento significa que o modelo de organizagdo em curso néo

é pacifico, nao € harmdnico, visto que ha criticas, mesmo que ndo sejam precisas.

6.2. A valorizagao da cultura escolar

“Essa cultura é construgdo nossa, € uma conquista que nos
devemos fazer, respeitando os niveis de aquisigdo que sao
diferenciados”. (CTP®)

6 CTP - sigla utilizada para designar o corpo técnico-pedagogico da Escola.



O modelo hierarquico, conforme afirmamos, ainda prevalece arraigado para
muitas pessoas, gerando uma expectativa de concentragado de responsabilidades
sobre quem faz a gestdo, como um papel atribuido coletivamente, como se a
responsabilidade fosse sempre do outro. Nestes termos, o perfil da lideranca
parece importante para aqueles que se mobilizam para um processo de
organizagao escolar instituinte, desde que um lider critico compreende as
diferentes expectativas e busca equaciona-las no contexto da comunidade
escolar, reconhecendo as tensdes politicas inerentes, inclusive os diferentes
conceitos de autoridade (com base em valores opressivos ou emancipatoérios), e

relacionando-os as dimensodes social e cultural. Conforme Estévao,

“O lider critico deve identificar relagdes de poder coercitivo
escondido nos sentidos culturais (critica ideoldgica) e
também contribuir com a pratica na busca da dissolugcédo de
tais relacbes; deve também tentar igualizar o poder entre os
individuos e o0s grupos no sentido de uma maior
emancipacdo: desta forma, a legitimidade do lider vem n&o
apenas de sua capacidade critica, mas também construtiva,
de satisfazer as necessidades, os valores e as expectativas,
nao sO6 da comunidade organizacional, mas também da
comunidade politica mais ampla”. (Estévao,2000: p.108).

A lideranga, se pensarmos numa organizagdo comunicativa, ndo suporta
em si mesma o valor emancipatoério. Este valor aparece na expressédo de alguns
sujeitos quando apresentam seu conceito de gestdo democratica refletindo clareza
na percepgao do elemento coletivo e processual na construgdo do projeto

democratico:



“Gestao democratica é ter co-responsabilidade nas acgdes da
escola, € um trabalho de conquista que se da no coletivo e
com transparéncia. E uma busca desafiadora, coletiva, é
espaco publico, tem vérias ideologias. E instigante. Para
pensar coletivamente, ndo da pra deixar de contribuir. E
construir coletivamente. Passa também por um projeto
politico-pedagodgico que a escola queira implementar. A
gente sempre espera que alguém diga o que fazer. No
processo democratico todos tém que dizer e fazer: é o
grande desafio, construir a autonomia. Também cidadania.
Pensar gestdo também envolve analise de conjuntura, passa
pela politica de ensino que a gente tem que perceber e
pensar e avangar.” (CTP)

A concepgédo de gestdo democratica da entrevistada traz a idéia de um
aprendizado em construgdo e denota a compreensdao da complexidade do
processo e a idéia do necessario pensamento critico. Ganha reforgco quando
analisada junto a classificagdo de outro sujeito a respeito das vantagens e

desvantagens do modelo de gestédo, associado ao coletivo:

“Vantagens (da gestdo democratica), quando vocé pensa
coletivamente, o rendimento € bem maior, tem mais idéias, o
resultado € melhor e ainda garante a participagao voluntaria
de todos, que eu acho que ¢é importante. Como
desvantagem, ai tem um paradoxo, que é conviver com
cabecas tdo diversificadas, € complicado. Se as pessoas
tivessem clareza... mas, infelizmente, trabalhar com o
coletivo da um no!” (P)



O valor emancipatério nem sempre se apresenta com a mesma clareza,
chegando eventualmente a trazer confusdo em relagdo ao entendimento de

hierarquia.

“Acho que nesta gestdo e de modo geral, depende da diretora,
né, elas seguem as instrugbes, tem que seguir alguma
diretiva, mas depende da diretora. Tem direcdo que é mais
aberta, outra que é mais fechada, uma segue a risca, a outra
quer a influéncia direta dela, s6 resolve o que ela quer. Mas
depende da direcao, ou ela é muito atrelada, além de assumir
a responsabilidade, ndo quer dar um véo sé, mas também eu
acho que ela tem esse direito e nao acontece nada”.(P18)

A imagem da hierarquia piramidal prevalece e inclui o direito de a diretora
decidir sozinha aquilo que bem entende, apesar da percepgédo de que nao seja
este o caso vivenciado na Escola, conforme a fala do sujeito. A idéia da
concentragdo de poder que o cargo de diregao traz, € percebida pelo professor
como algo difuso, em conflito. Pagés (1987) esclarece que o poder dos gerentes
se explica sobre o fundo negativo das contradigbes sociais e, nestes termos,
entendemos que a liderancga é identificada como uma ac¢ao mediadora de reducao
das contradigdes.

A fala expressa que a hierarquia existe e deve existir, mas depende do nivel
de comprometimento da pessoa que assume a diregcdo (boa vontade). Nao
depende, portanto, da equipe que faz a escola, mas de quem ocupa o cargo e,
neste caso, ha compreensao de que a diretora tem o perfil democratico, visto que
nao “quer dar véo sozinha”, apesar de ter o poder de comando. O poder lhe foi

atribuido desde o momento em que foi eleita ou, mesmo no periodo do movimento



comunitario anterior, representando, portanto, certo consenso organizacional e,
por isso mesmo, identificada como mediadora.

Os trechos registrados, bem como as observacgdes realizadas nos indicam
que ha uma cultura prépria da escola que tende para um modelo de organizagao
ora burocratica, ora democratica, mas que atribui valor e poder a direcéo.
Chamamos a atencdo para a difusdo de valores e para o conflito presente,
indicativos da pluralidade e necessarios ao desenvolvimento da autonomia num
quadro de democracia nao tao identificada com o ideal de igualdade social.

Conforme Veiga (1996:p. 19), “ o significado de autonomia remete-nos para
regras e orientagcdes criadas pelos proprios sujeitos da agao educativa, sem
imposicdes externas”. Neste sentido, vale lembrar que “a escola que educa”
procura “potenciar espacos micro-emancipatérios, faciltando uma actuacao
regulada pela tolerancia e justica”. (Estévao,2003) Desenvolve-se, portanto, na

Escola uma cultura prépria, advinda dos costumes e das circunstancias.

Reflexao coletiva

O conflito dinAmico indica o papel da lideranga num formato democratizante
e emancipatorio e € também percebido, na visdao dos entrevistados, como uma

coesao que vai sendo estabelecida a partir da construgcéo pedagogica coletiva:



“A diretora tem que estar a par, ndo como fiscal, mas pra
ajudar, até dar uma aula, se precisar. Socializar com o0s
professores, fazer encontros para trocar idéias, conhecer os
problemas da sala de aula. Sugere, sem imposicdo. Tem
diretora que acha que desonra estar em sala de aula. Tem
que ter um conhecimento minimo, ndo € s6 mediar. Ndo é a
que risca o ponto, que abona a falta. Tem professor que tira o
menino da sala de aula e a direcdo nao atua educativamente.
Tem que educar, tomar posicao”.(CTP)

Este depoimento do corpo técnico-pedagogico demonstra reflexdo a
respeito do papel da direcdo e da co-responsabilizagcdo que o modelo democratico
requer. Entretanto, nem todos dispdem da mesma clareza, a exemplo do seguinte

depoimento de uma mae.

‘O menino deu numa crianca e ela (a diretora) diz ‘vou
resolver’! Ela deu uma suspensdo na minha menina que tem
problema. Foi uma semana de suspensdao. Quem deu a
suspensao foi a professora e a diretora concordou. Botasse
um dia de suspensdo, mas... uma semana!! S6 porque falou
de sexo, disse que o menino chamou ela |a pra tras; minhas
meninas nao sao safadas, elas sdo de dentro de casa. Ela
disse que isso é coisa da idade, mas elas nédo sao safadas!
Eu ia tirar (da Escola), mas néo posso! O ensino é bom, s6 é
a indisciplina (que é ruim)!” (M5)

A argumentacdo dessa mae se, por um lado confirma a expectativa do
papel da diregdo como lideranga e coordenacédo de esfor¢cos desde que oferece
respaldo e sintonia junto ao trabalho dos professores, por outro lado, indica certo

potencial critico, apesar de observarmos que sua informacao quanto as questbes



disciplinares da escola é insuficiente. De fato, o direito a informacdo é
caracteristica dos processos democraticos.

E de se esperar que eventualmente haja exagero com medidas
disciplinares (uma semana de suspensao!), mas ndo € nosso objetivo avaliar ou
julgar os motivos que conduzem as agdes especificas, mas conhecer a
capacidade critica e construtiva dos individuos que compdem a organizagao
escolar. A capacidade de julgamento critico no dia-a-dia da Escola ¢ indicativa de
precedentes reflexivos. Entretanto, a exigéncia de medidas imediatas entra em
conflito com a lentiddo do processo. Mesmo assim, parece haver clareza quanto a
distincdo entre a critica a indisciplina organizacional e o valor do trabalho
pedagodgico, mesmo por parte daqueles que apresentam criticas negativas quanto
a alguns aspectos hierarquicos e organizacionais.

A este respeito, Veiga explica que “a construgdo do projeto politico-
pedagodgico é um instrumento de luta, € uma forma de contrapor-se a
fragmentacdo do trabalho pedagdgico e sua rotinizagéo, a dependéncia e aos
efeitos negativos do poder autoritario e centralizador ...”"(1996:p.22). Nestes
termos, a manifestacdo da mae faz parte da construgdo do projeto pedagodgico
coletivo, sob forma de critica ou resisténcia, num terreno confituoso.

A reflexdo coletiva pressupde momentos destinados ao pensar
conjuntamente na escola, bem como momentos destinados as manifestacbes
individuais. A co-responsabilizagédo, outro indicativo da organizagdo democratica,
faz-se presente independente do vinculo dos diversos segmentos na vida coletiva
escolar (carater de permanéncia ou provisoriedade). A co-responsabilizagdo dos

sujeitos depende de seu engajamento e de seus valores. A reflexao coletiva inclui



essa diversidade, podendo mobilizar os sujeitos a partir de seus diversos
posicionamentos para a ampliagdo de suas responsabilidades com a Escola,
passando a integrar uma cultura organizacional democratizante na Escola.

Um estagiario, por exemplo, aqui destacado por sua condi¢gao de sujeito em
processo de aprendizagem via trabalho como oportunidade de vida, pode valorizar
a instituicdo e aderir ao projeto da Escola, mesmo nao tendo vinculo permanente
nem tampouco formacao profissional tdo substantiva que Ihe ofereca subsidios
suficientes para argumentar a seu favor. Por outro lado, encontramos professores
permanentes que demonstram pouco engajamento em relagdo aos ideais
cooperativos da organizagao, parecendo restringir seu campo de visdo a uma

racionalidade burocratica e aos aspectos de cumprimento mecanicista de deveres.

Nucleo motor

A capacidade de argumentacgéo € parte integrante da organizagao escolar,
seja em momentos coletivos, seja em manifestagdes particulares e nos indica a
existéncia de diversas logicas que perpassam a escola, seja por parte de quem
tem vinculo permanente ou transitério, compondo o que aqui chamamos de ndcleo
motor (mundo da vida escolar).

Esta afirmacdo encontra respaldo nas palavras dos entrevistados. Um
estagiario de informatica, por exemplo, entende que alguns aspectos foram eleitos
na organizagdo como prioritarios, ao invés de modelos hierarquizados, quando
explica a reorganizagao fisica realizada na escola em fungdo de prioridades

pedagdgicas, ndo burocraticas, sem aparente reserva de poder, ao mesmo tempo



em que reconhece a necessidade de espacos fisicos mais apropriados para seu
trabalho, visto que manipula dados da secretaria que requisitam sua
responsabilidade, como digitagdo de instrumentos de avaliagdo e registros de

alunos.

“A minha sala ficava onde esta a diregdo agora. A sala da
direcéo virou sala de aula. Por isso eu estou aqui, na sala de
informatica. TO6 provisério aqui, este computador era para
ninguém ter acesso”.(E)

O]

A mobilidade dos espacos reservados ao computador e a diregao denota
prioridade ndo na hierarquia e na autoridade, mas no aluno, para quem a
organizacao, inclusive da estrutura fisica, destina seus esforgos. Assim, a
distribuicdo dos espacos fisicos vai tomando corpo em conformidade com a
cultura que nela vai se desenvolvendo, considerando os diversos momentos e
conjunturas. A atribuicdo de tarefas ao estagiario demonstra imputagcdo de
responsabilidades, bem como a dindmica inerente a uma organizagao flexivel.
Num modelo burocratico de organizagdo, a fungdo caberia a um funcionario
(secretaria escolar) que, no caso da Escola, ndo lida com o computador. Quem se
disponibiliza e tem a competéncia especifica, assume.

Outra estagiaria, de sala de aula, apresenta argumentos referentes a
continuidade do processo ensino-aprendizagem sem interrupgbes quando da

necessidade de substituicdo de professores e diz:



“Vim substituir a professora que estava de licengca por dois
meses e agora ela chegou. Acho que primeiro tem que
conhecer a turma com a qual vai trabalhar, cada aluno, se
eles tém problemas, para conhecer. Nao da pra colocar ordem
sem conhecer os limites deles. Assim, mostra os limites deles
e os teus.(e continua:) Quando cheguei teve uma reuniao
entre eu e ela (a professora que iria se afastar), pra dizer o
que foi dado em sala de aula; peguei os conteudos com ela
para comegar o meu trabalho. Quando ela voltou também
passei pra ela o que eu tinha trabalhado. Gosto de receber o
que eu vou pegar e também passar, pra dizer se (os alunos)
continuaram do jeito que estavam, se melhoraram, o que
mudou. Os professores sdo pontuais, na secretaria, nos
escutam quando tém problemas, isso ja acontece no dia-a-dia
da escola.”

Observa-se um referencial positivo sobre a inter-relacdo professor-
estagiario, o que pressupde a valorizagao do papel do estagiario na escola, bem
como uma relacio de respeito mutuo caracteristica de trabalho em equipe ou de
co-responsabilizagéo.

A este respeito Sanches (2000) explica que “a colegialidade é discurso e
acao comunicativa emancipatoria e ética” (p.52), visto que é orientada para o
desenvolvimento da autonomia e de uma consciéncia profissional coletiva. Nestes
termos, a agao organizacional é reflexiva e exercida de maneira dindmica entre
pares ou profissionais a respeito de questbes pedagodgicas e educacionais, nas
perspectivas culturais, sociais e de cidadania. Isto nos auxilia a compreender por
que, mesmo considerando a necessidade estrutural de rotatividade de pessoal, ha
exigéncia de uma troca de informagcbes permanente e, desta forma, o

relacionamento interpessoal entre a professora e a estagiaria na Escola nao se

constitui como hierarquizado.



A discussao a respeito da hierarquia se faz presente em diversas situacoes
observadas, dentre as quais uma nos chamou especial atengao: o valor atribuido
ao Conselho Tutelar, ora como instancia superior que tem mais poder do que a
Escola”, denotando sentimento de medo, de forga, de autoridade, ora como
instituicdo de apoio para dificuldades extremas de sociabilidade. O Conselho
parece servir de referéncia para os casos em que os limites da Escola sao
ultrapassados. E como se a hierarquia interna n3o respondesse o suficiente as
demandas da “democracia de direito”, afinal, todos os alunos tém direito a escola
e a Escola ndo os recusa! Como resolver problemas de alunos com dificuldades
de socializagao? Com que critérios?

Numa das reunides do Conselho Escolar surgiu um desses casos:

“O menino ja esta ‘viciado’ no ambiente desta Escola, a
aprendizagem, se esta comprometida, é complicado. Ele ja
foi pro Conselho Tutelar, ja foi preso, fugiu, voltou pra ca e
ndo resolveu. Precisamos avaliar o F., saber se ele tem
condi¢des de ser trabalhado aqui. Ele ndo tem demonstrado
melhoria nem na aprendizagem, nem no convivio; ele precisa
de acompanhamento sério. Se ja esta aprovado, € sé alguém
redigir e encaminhar, ndo precisa mais aprovar o parecer!”

(D)

Para a diregcdo ha clareza de que o Conselho Tutelar deve servir como
ultima instancia e que ha um processo restritivo para o encaminhamento de
criangas, tanto que ha a discussédo no Conselho Escolar e o assunto parece ja ter
sido debatido anteriormente. O Conselho Tutelar € visto numa escala hierarquica
da organizagao escolar, fazendo parte como instancia superior, a quem a escola

pode recorrer como forga maior. O trecho acima traz os argumentos da



aprendizagem e da socializagao, elementos que encaminham uma decisao que foi
tomada com reflexdo coletiva, cautela e sentido dialégico ou légica comunicativa.
Houve uma busca coletiva do entendimento a respeito do caso e o Conselho
Tutelar n&o foi requisitado como instancia de decis&o externa, mas como decisao
interna de contar com a colaboragédo de uma outra instancia.

E assim também que o conteldo assimilado pela escola é levado aos
responsaveis pelos alunos numa acdo educativa, a exemplo de uma reunido de
pais e mestres, onde a diretora é questionada a respeito das providéncias que a

Escola estaria tomando quanto as criangas que batem em outras.

“A gente conversa. Teve um que veio pra matar, com pau,
subia nas telhas. Mas esse foi encaminhado pro Conselho
Tutelar porque nao conseguia conviver, nao conseguia
socializar, ninguém dava conta. Alguns casos sao dificeis, mas
a gente tenta resolver! Tem a 42 série, por exemplo, que tava
virada! Que é que a gente fez? Tirou uma parte da tarde e
colocou de manha, melhorou muito! A gente sé ndo pode
colocar essas criangas no meio da rua, tem que colocar na
escola e trabalhar essas criangas. Os mais danados, a gente
trabalha, sendo, quantos meninos iam ficar na escola? Na
particular também tem problema. Nao tem fome, aqui tem
crianga que chega sem comer nada. Sdo outros problemas,
tem familia desajustada, tem mil e uma coisas. Aqui, a gente
ouve falar que “desceu um” (para o presidio), € o dia-a-dia da
escola, porque foi pego com uma arma na méo, cheirou cola.
As vezes chega um pai aqui e diz ‘vou bater no menino que
bateu no meu filho’. Nao pode, assim ndo € méae, nem pai, néo
educa. N&o constréi nada. E violéncia em cima de violéncia. E
dificil nosso dia-a-dia pela situagdo econdémica do pais. Se
todo mundo tivesse emprego, tivesse tranquilidade, mas néo é
assim.”(D)



Observa-se um discurso argumentado, a partir do cotidiano das familias,
cuja linguagem é compreensivel a clientela da escola. Compreendemos que
houve preocupacdo com a compreensado de todos, respeitando seus niveis de
apreensdo de conteudos, sua cultura, o que auxilia a sensibilizar o grupo em
relagdo aos principios da ag&o organizacional. E desta forma que os conflitos vao
tendo tratamento e solucao, via coeséo.

Entendemos que o poder na organizagao escolar €, como diz Arendt (1991:
p.212) “um potencial de poder, ndo uma entidade imutavel, mensuravel e
confiavel como a for¢a”. Por isso mesmo, existe “entre homens quando eles agem
juntos e desaparece no instante em que eles se dispersam”(op.cit), o que significa
que a convivéncia entre os sujeitos fundamenta as relagdes de poder. Neste caso,
a Escola se apresenta como espago coletivo onde se fazem presentes
oportunidades para o desenvolvimento das potencialidades de seus diversos
componentes, diferente da onipoténcia de um lider centralizador e autoritario.

A légica da co-responsabilidade faz parte do discurso cotidiano da diretora
e do corpo técnico-pedagdgico, na busca permanente, em momentos formais e
informais, de uma sensibilizagdo conjunta. Ao abrir uma reunido de pais e mestres

a diretora diz:

“Que bom, muitos pais! Quanto mais pai na escola, melhor o
resultado! Tem muito pai ausente, que vem, matricula e acha
que a Escola vai dar conta de tudo. As criangas so ficam aqui
quatro horas por dia e o dia, tem quanto? Vinte e quatro horas!
E muito pouco tempo que a gente tem pra dar conta de tudo! E
pouco tempo pra trabalhar o conhecimento e as outras coisas
também!”



Os argumentos utilizados sao pautados na realidade pratica, para
sensibilizar os sujeitos em seus diversos niveis de compreensédo, numa postura
educativa e argumentativa. Ha relacdo pratica entre conhecimento e poder,
aproveitamento dos espacos instituidos para esclarecimento sobre as questdes da
vida social e organizacional, sem necessariamente apelar para a hierarquia social.
A perspectiva da gestora-educadora se efetiva no cotidiano através deste e de
outros exemplos em que o dialogo estabelecido é repleto de conteudos que visam
ampliar o campo de visao dos participantes e inseri-los na légica organizacional.

As relagdes interpessoais no contexto democratico emancipatorio
relacionam o papel do diretor a uma figura de lideranga. Além da identificagdo do
gestor com a figura de um educador-animador, ha ainda a consciéncia critica a
respeito da necessidade de coeréncia entre aquilo que se prega e aquilo que se
efetiva em termos da gestdo democratica, com certo sentido de imparcialidade.
Lideranga é associada a coeréncia ética e consisténcia comportamental, conforme

confirma o depoimento:

“Eu cheguei na escola quando estava a diretora anterior e
ouvia falar nessa diretora e nas histdrias. Agora to tendo a
oportunidade de conhecer. Ela é coerente, é politicamente
correta e coerente. O Conselho ja existia antes, ele foi eleito
na gestao anterior. Ela deu posse e trabalha com o Conselho
eleito na gestdo passada e faz isso coerentemente. Ela tem
uma visdo democratica, independente da politica
partidaria.”(P3)

Lideranca tem carater emancipador, visto que ha reconhecimento de

competéncias e valores na pessoa do gestor. O conceito de gestdo escolar



democratica reforca a idéia de lideranca associada a coordenacéo de esforgos do
grupo de referéncia para organizar a vida escolar e ainda da lideranga como um
servico a ser prestado no contexto do trabalho escolar, ou melhor, como
coordenacdo de esforcos associado a prestacdo de contas a comunidade,

diferente de poder autoritario.

“Gestao escolar democratica € quando a escola é "dirigida”
(aspas da professora) por uma maioria que compde a
comunidade escolar. As decisdes sao tomadas em reunides.
Tem uma pessoa que lidera, mas existe a preocupacao de se
formar o grande grupo para se tomar decisdo.” (P10)

“Gestao democratica € uma coisa que todo mundo tem que
participar, € a democracia. Democracia, participacdo do povo.
E a gestdo é o trabalho dividido entre governo e a escola, € a
gestédo da escola. Acontece através das reunides, tem que ser
passado pra a gente o que a gestdo fez com a escola e
através da politica mesmo. Sempre que tem reunido eu
participo, a ndo ser que eu nao possa e eu gosto de dar
minhas opinides também, porque eu acho que é muito
importante. Eu tenho observado que as coisas que a gente
opina sao feitas. Se a escola depender de mim, eu estou aqui
para trabalhar na escola.”(P13)

A nocao de gestdo democratica € relacionada a lideranga que coordena os
esforgos do grupo a partir das opinides emitidas, como um critério de respeito as
liberdades individuais e construgdo coletiva da nogdo de bem comum, como
consciéncia profissional coletiva e lideranga colegial (Sanches, 2000).

Os funcionarios da escola apontam para as relagbes interpessoais,

trazendo dados que denotam confianga em sentido bilateral, na medida em que a



confiangca da diretora parece oferecer seguranga e valorizagdo pessoal, 0 que

tende a gerar um trabalho melhor, via processos dialégicos:

“A direcao resolve (conflitos), de forma que satisfaga as duas
partes, conversa. Nunca tive problema de concordar”. (F1)

“Tenho relacédo 6tima com a direcéo, todas elas que vém, eu
me dou muito bem, nunca saio como secretaria, estou sempre
aqui, sai diregao, entra diregdo. (...) A escola tem autonomia
junto com a comunidade e a D € uma pessoa que trabalha
muito com a comunidade.” (F2)

“A relagdo com a D é boa demais, ela € a melhor de todas. A
outra (diretora) eu ndo gostava ndo. Ficava muito no pé da
gente, feito percevejo, colava muito. Nado se trabalha assim

nao. Com a D, cada um tem responsabilidade, ai faz, ela nédo
fica no pé, é tudo com jeitinho.” (F3)

Os alunos afirmam que a Escola € bem organizada e véem na diretora a

funcao de lideranga nos seguintes termos:

“Diz (dizem) que a escola € bem organizada, tem regras,
quem as faz é a diregao, conversam com alunos, professores,
funcionarios.” (A1)

Ha um entendimento de que quem faz as regras organizacionais € a
direcdo, mas € a conversa com alunos, pais, professores, funcionarios que norteia
as regras apresentadas e, portanto, que as legitima e atende aos anseios

coletivos. Compreendemos que se faz presente um sentimento de



representatividade assegurada, visto que observamos na afirmacdo um tom de
satisfagao quanto a postura de consulta anterior a determinacao das regras.

Os pais criticam, mas estao ali e tecem criticas. A escola é a unica via de
mobilidade social — € um indicador de desejo de usufruto de direitos, de cidadania,
de emancipacdo. Neste sentido, compreendemos que a hierarquia instituida, ou a
racionalidade conservadora estdo ainda presentes mas em desequilibrio, o que
significa conflito e, possivelmente, um caminho para mudangas. Isto quer dizer
que a sociedade reproduz, mas 0s mecanismos que sdo criados para a regulagéo,
imprevisivelmente, abrem espacos para novas afirmacdes. Este €, a nosso ver,
um dos indicadores de uma organizagéo comunicativa, desde que estao presentes
o respeito mutuo e a construgao coletiva de valores na organizagdo, como uma
cultura legitima em processo de desenvolvimento.

Estas consideracgdes a respeito das relagdes de poder e da hierarquia nos
conduzem a refletir a respeito das diferencas entre a organizagdo formal e a
possibilidade de formatacdo de regras inerentes ao modelo organizacional
pretendido pela propria Escola, refletindo um perfil democratico deliberativo, um

dos pilares daquilo que caracterizamos como uma organizagdo comunicativa.



CAP. 7 - RACIONALIDADES E REGRAS

Criada e estruturada com base em determinagdes do sistema educacional
nacional, a escola é vista como uma organizagdo formal, desde que seu
funcionamento segue regras definidas, como a legislagdo educacional, as
regulamentacdes e dispositivos que dao organicidade as leis. O que discutimos
neste capitulo é o conflito existente entre a regulamentacao educacional e a real
possibilidade de sua implementacdo por parte das unidades do sistema (as
escolas), visto que ha contradigbes entre a regulamentacdo e a sua
implementacdo na pratica. Em outras palavras, a escola ¢é instituida do ponto de
vista do sistema educacional macro-politico e, do ponto de vista micro-politico, &
instituinte. Como mediacado entre estes dois niveis resulta um comportamento
organizacional e valorativo que revela o préprio projeto politico-pedagdgico da
Escola (Cortina,1988; Novoa, 1992).

Assim, por exemplo, conforme o modelo democratico, a escola tem
autonomia financeira ao mesmo tempo em que o sistema precisa de mecanismos
de regulacéao e fiscalizagao sobre a aplicagao dos recursos publicos. A regulagao
e a fiscalizagdo geram burocracia o que termina limitando a autonomia financeira
na realidade escolar, visto que ha dissociacdo entre o prazo de entrega do
planejamento escolar, a analise dos planos, a distribuicdo de recursos entre as
prioridades do sistema, o envio e a aplicagdo de verbas. O que ocorre € que, na
pratica, as demandas da Escola por recursos financeiros referem-se as
necessidades do trabalho pedagdgico desenvolvido durante o ano letivo e as

verbas chegam, frequentemente, depois do periodo previsto para sua aplicagao.



O conflito gerado tem a ver com a burocracia necessaria ao sistema, bem
como ao fator tempo, como elemento limitante a realizacdo efetiva das
determinagdes sistémicas, ou seja, o sistema prega autonomia financeira e, ao

mesmo tempo, limita burocraticamente a possibilidade de autonomizacgao.

7.1. Limites normativos e racionalidade burocratica

O fator tempo também nos chamou a atencdo, desde que nossa
preocupacao centrava-se na possibilidade do estabelecimento de bases dialdgicas
argumentativas na dindmica escolar como pressuposto para o estabelecimento de
uma gestdo democratica coletivamente construida. Consideramos inicialmente
que o tempo para dialogo reflexivo estaria relacionado as possibilidades de
ampliar os fundamentos para a constru¢ao do consenso organizacional.

Assim, a falta de tempo para o didlogo ou a lentiddo dos processos (que
desagrada aos anseios da clientela escolar por objetivos imediatos) supostamente
limitariam seu potencial critico-argumentativo. De fato, observamos em diversas
ocasides formais ou informais na Escola, as possibilidades e os limites impostos
pela falta de tempo ou lentiddo nos processos organizacionais. A relagéo tempo e
potencial critico-argumentativo foi também relacionada ao reconhecimento ou
identificacdo da lideranca, desde que se reconhece que, apesar da diretora, a
Escola oferece bom ensino.

Ressaltamos o fator tempo também (como sendo limitador ou norteador)
quando observamos a dindmica das conversas que tivemos com o corpo técnico-

pedagdgico. Em nossa primeira visita a escola conversamos com a diretora, em



pé, no corredor, a porta da sala da direcdo, bem como ocorreu em quase todas as
outras conversas que tivemos com ela, tendo sido interrompidas por diversas
vezes, ora por professores, ora por funcionarios ou ainda alunos, por motivos
diversos como solicitacdo de material, consulta sobre procedimentos, informagdes.
Apenas em uma ocasido, dia em que nao havia alunos na Escola, pudemos nos
deter numa conversa mais prolongada e detalhada, sentadas numa sala de aula
quase sem interrupgdes.

Nossa experiéncia com a vice-diretora foi semelhante, visto que néo
conseguimos uma entrevista, apenas dialogos breves e subitos em meio a
dindmica das atividades. De fato, no periodo em que estivemos na Escola, ela foi
convidada para desempenhar alguma atividade na Secretaria Municipal de
Educacéao e, portanto, passava por um momento de transicdo funcional. Mesmo
assim, tivemos sua presenca na Escola durante, pelo menos, um més, sempre
com pouco tempo.

A coordenadora pedagogica nos concedeu uma longa entrevista num dia
em que os alunos haviam retornado para suas casas em funcéo da falta de agua
na Escola. Ela ndo esteve ao nosso alcance nem para conversas rapidas
informais em momento algum, a néo ser neste dia, embora estivesse bastante
presente na Escola, onde pudemos observar suas consideragdes em inter-relacéao
com professores, educadores itinerantes e de apoio da equipe da Secretaria de
Educacdo, em reunides. Nas palavras da coordenadora pedagdgica, o papel da

lideranca é reconhecido e valorizado como fator identificador, assim expresso:



“A felicidade foi encontrar pessoas como D e V-D, que pensam
como eu e a gente pensa no coletivo e se divide.”(CTP1).

A questdo do tempo aparece ai como elemento que nao inibe o trabalho
integrado da equipe pedagdgica, desde que as pessoas que a compdem
apresentem pleno entrosamento e sintonia, dividindo tarefas e mesclando papéis
nos momentos em que isto se torna necessario. O tempo, entao, interfere mas nao
é considerado como elemento limitador ao bom desempenho do trabalho escolar.

Outro fator considerado como problematico em termos da organizagao
escolar instituida diz respeito a alternancia sistémica de pessoas na escola. A
crescente politica de reduzir a contratagcdo de pessoal para os servicos publicos
aumenta o numero de professores nao permanentes em regime de “mini-contrato”
e um exeército de estagiarios de ensino meédio, que parece dificultar o aprendizado
coletivo. No periodo em que estivemos observando, a secretaria da Escola
forneceu os seguintes dados: havia 24 estagiarios distribuidos entre os servigos
de secretaria, sala de aula e informatica, além de 06 professores com contrato
provisorio. Este quantitativo equivale a mais da metade dos profissionais em
regime de contrato permanente. O quantitativo de pessoal de sala de aula,
especificamente, demonstra que para 28 professores efetivos distribuidos nos
diversos niveis de ensino, a Escola conta com mais 06 professores em mini-
contrato e sete estagiarios de sala de aula.

Este fator foi observado em nossas visitas a escola, especialmente quando
uma professora cuja sala de educagao infantil situada proxima a sala de

professores e ao corredor de trabalho administrativo-pedagdgico, nos deu atencgéo



ao iniciarmos nossas visitas de observacdo enquanto os demais profissionais nao
deram importadncia. Observamos que nossa presenga nao era vista como
elemento diferente na rotina escolar. A nosso ver, nao despertamos curiosidade
porque a presencga de estranhos é freqiente no dia-a-dia na Escola. Em outras
palavras, a rotatividade de pessoas na Escola é comum, fazendo parte integrante
da estruturagédo organizacional sistémica e escolar. Esta rotatividade permanente
de pessoal ndo afeta negativamente o aprendizado coletivo do grupo, desde que
estagiarios e professores em mini-contrato fazem parte da dindmica institucional e
grupal. O exemplo tomado a partir das falas dos estagiarios pode esclarecer esta
dindmica de grupo e ainda reforca o sentido atribuido ao papel da lideranga na

organizagao escolar direcionado a esta particularidade:

“A relacdo com a direcao é o6tima, participo de reunides do
Conselho. Fiquei antes de vir pra cad numa creche, mas nao
gostei muito porque la tem diferengca de tratamento com os
estagiarios; aqui ndo, todo mundo é tratado igual, pedem
opinido, vocé é escutado”.(E2)

O estagiario sente que faz parte da Escola, que € valorizado nas relagbes
com todos que a compdéem e também em sua organizagdo, o que permite inferir

que as relagdes interpessoais sao flexiveis, nao lineares.

“Fazer uma auto-avaliagdo como monitor € dificil, porque falta
preparo com relagdo a pratica; era para a gente ter
treinamento para lidar com as criancas na execug¢ao dos
programas. Eles ensinam como ajudar as criangas a aprender,
a nao fazer o trabalho pelo aluno, a ndo tomar a frente do

aluno”(E1)



Os estagiarios nao apenas sao respeitados como membros componentes
da organizacdo escolar, mas suas opinides sdo levadas em consideragao
internamente. Além disso, a prépria Secretaria de Educagédo tem a preocupacgao
de oferecer capacitagéo apresentando as diretrizes curriculares da rede de ensino
aos estagiarios. Assim, os principios pedagdgicos do sistema educacional s&o
divulgados, permitindo sua integragdo no meio escolar, o que legitima a diregéo
institucional tomada, que inclui o pessoal contratado em regime transitério. A
propria diretriz, conforme o estagiario, atribui um certo sentido emancipatorio como
conteudo pedagdgico.

Cabe aqui uma ressalva quanto ao modelo de organizagao democratico. A
organizagcao democratica pressupde, em contraposicdo a antiga ordem
explicitamente burocratica, uma estrutura mais flexivel e complexa, transformando
o tempo e a organizagao de trabalho num mosaico que liberta da padronizagao ao
mesmo tempo em que destitui o trabalhador do controle de seu préprio tempo e
organizagao do trabalho.(Sennett, 2000).

E assim que, mesmo qualificando estagiarios, a estrutura administrativa de
funcionamento e contratagcdo de pessoal limita a formagdo de um grupo de
trabalho na escola que possa dar continuidade e permanéncia ao projeto
pedagdgico propriamente escolar, demonstrando uma face da racionalidade
burocratica-instrumental, mais do que uma estimulagdo a organizagao escolar com
sentido emancipador, apesar do conteudo pedagodgico divulgado na capacitagcéo

da rede escolar. O modelo democratico traz a logica organizacional do antigo



modelo que conserva, através de estratégias institucionais (controle através de
procedimentos padronizados), um sentido de subordinagao.

Nestes termos, a organizagcdo formal — institucional apresenta-se
concretamente como fendmeno complexo que ora se apresenta como fator
limitante a construcdo do projeto organizacional, ora abre possibilidades para a
sua instituicdo endogena. Por isso, o tempo é aqui utilizado como um dos
indicadores da racionalidade burocratica que ainda permanece na organizagao
escolar democratica. Sua interferéncia no comportamento valorativo na
organizagao escolar, no entanto, é relativa visto que esta reflete regras de
cooperagao e respeito mutuo.

A organizagdo baseia-se em regras de reciprocidade de agao entre cada

sujeito e seus colegas de trabalho e espelha um comportamento cooperativo.

7.2. Regras de cooperagao

O processo de desenvolvimento de uma consciéncia de trabalho em equipe
e de uma auto-responsabilizacido por parte de todos é complexo. A tensao
dindmica apresenta-se, por exemplo, quando os entrevistados tratam da questao
da participagdo, ora enfocando objetivamente a acdo, ora a possibilidade de
discussao ou ainda a necessidade da reflexdo seguida de decisdao para a acéo.
Assim, encontramos aqueles que afirmam uma postura individualista e indicam a

necessidade de um Estado forte que institua de fora a organizagcéo da escola:



“Associado a movimento de classe: nunca. Educacao se faz s6 em
sala de aula. Saiu dela e acabou-se. A postura do professor tem que
ser bem dosada. Minha postura, eu gostando de dar aula, tudo bem.
N&o existe democracia no plano politico, como é que vai ter no plano
educacional? Os pais e a comunidade ndo sabem o que é. Tem
curral eleitoral. E feito a tv: ndo é a televisdo que é produto da
sociedade, € a sociedade que é produto da tv. Ndo é a sociedade
que € produto da escola, € a escola que é produto de uma
sociedade, é a sociedade que produz a escola. Sou ateu praticante.
Nenhuma organizagdo me representa. A partir do momento em que
eu delego para um representante, eu perco poder. Toda solugdo vem
de cima para baixo. Dialogo € bom, mas s6 fica no dialogo. Eles s6
gostam de mandar, n3o de dialogar. E s uma maneira de formatar
as coisas. Na escola participo das reunides pedagdgicas, mas sao
inécuas. Eu diria o lugar-comum: € tudo de cima para baixo e ndo sai
dai. Se ndo tem organizagao de fora da escola, ndo tem nada. Vocé
ta perdendo o controle, nem ha mais respeito em relacdo ao
conhecimento, esta se perdendo a hierarquia.”(P)

Diversos argumentos séo utilizados para justificar uma participagdo passiva,
indiferente, como a autonomia docente que, neste caso, relaciona-se a
individualidade e ao gostar de dar aula. Alias, dar aula é diferente de educar, o
que denuncia uma postura pedagogica unidirecional, nao dialégica, mais
identificada com uma pedagogia tradicional do que com o modelo proposto pela
rede de ensino. A descrenga na democracia é relacionada a manipulacéo
associada a ignorancia da comunidade, argumento utilizado para explicar a nao
participacdo nas decisdes coletivas. A centralizacdo das decisbes justifica a
passividade. Este conjunto de afirmagcdes demonstra a percepgao de que ndo ha
producdo coletiva na Escola, mas fragmentagcdo do trabalho pedagoégico e
organizacional, caracteristicas do modelo burocratico.

O ranco observado na expressao do professor denuncia a critica ao modelo

democratico, desde que ele afirma que a representacao reduz o poder, o que nos



parece contraditorio a sua prépria presenga como representante, ja que participa
das reunides que, conforme sua fala, ndo se traduzem em decisdes. Esta imagem
demonstra um modelo em que ha limites para a organizagéo da Escola a partir do
coletivo, apesar do proprio professor afirmar sua participagdo, o que indica a
existéncia de fatores que fogem ao seu dominio, o que ele exprime como uma
idéia de desorganizagéo.

Entretanto, observamos que neste modelo, ha espacos de exercicio e

relacdes de poder. Conforme Werle,

“‘Nao ha poder, a priori, nos Conselhos Escolares, mas como
decorréncia do exercicio da palavra, da capacidade de
argumentacdo nas reunides, do nivel de escolaridade dos
participantes e da politizacdo da comunidade escolar, as percepgdes
que os diferentes atores desenvolvem sobre o poder real influem nas
relagdes de poder.” (2003: p.10)

Entretanto, como lembra a autora, as reunides escolares (particularmente
as do Conselho Escolar) conferem significado as posi¢cdes dos participantes.
Compreendemos que quando ndo ha organizagdo coletiva, o trabalho escolar
depende de cada um, concepgdo comum entre professores que acreditam na
habilidade de ensinar. Barreto (1975) constata a predominancia da concepg¢éo do
magistério como uma arte, em que todos os aspectos pessoais e inusitados sao

mais valorizados do que os requisitos técnicos:



“Esta dtica individualista, que conduz a atribuicdo do fracasso em
ultima analise ao proéprio aluno e nao a escola, € a mesma que induz
o professor a langar mao do recurso que, se supde, ele pode dispor
com maior abundéancia: o seu empenho pessoal em desempenhar
bem a profissdo. Ele coloca em segundo plano, tanto a consideragao
das condi¢coes técnicas e institucionais, quanto as referentes a
estrutura da sociedade a que a instituicdo escolar pertence”(op.cit,
p.107)

Essa visdo fragmentada e individualista constitui a Escola refletindo certa
tendéncia a apatia no trato com a organizagdo mas encontra-se difusa em meio as
praticas vivenciadas que tendem ora a valorizagdo da acao individual, ora do
espaco democratico e coletivo. A resisténcia por parte de alguns sujeitos é
entendida como pluralismo que eventualmente desestabiliza (Cortina, 1988). Em
outras palavras, a organizagédo € permeada por diversos mundos e valores onde,
sob diversas formas, promove a tolerancia.

Assim, em termos de praticas vivenciadas nos contextos tanto da rede de
ensino, quanto da escola, registramos numa reunido regional preparatéria da
COMUDE (Conferéncia Municipal de Educacédo) num dia de sabado, diversos
rostos conhecidos de funcionarios e professores da Escola, o que entendemos
como atitude voluntaria, extra-oficio. Queremos dizer que se desenvolvem
comportamentos subjetivos que possibilitam a coeréncia entre as agdes e 0s
valores. Participar da reunido € uma manifestagdo democratica, que sugere a
presenga de regras de controle por parte dos sujeitos, delineando um
comportamento valorativo que inclui liberdade individual, cooperagdo com o outro

e ocupacao do espaco coletivo ou publico.



Conforme Apple (1989), “os trabalhadores em todos os niveis tentam criar
condicOes informais para obter algum grau de controle sobre seu trabalho, para
estabelecer algum sentido de poder informal e para utilizar suas
habilidades”(1989: p.112). Entendemos que o poder de cooperagdo é um dos
fatores que possibilita um controle substancial por parte dos sujeitos sobre as
normas do sistema.

Durante a reunido, realizada na sua propria sede, pudemos observar a
demanda docente de horas para planejamento. O argumento central da
reivindicagdo consistia na recente implantagdo do regime de ciclos que estaria
exigindo amadurecimento de professores via discussdo dentro da escola e,
portanto, instituinte. Entretanto, alguns trechos de entrevistas nos mostram o

contrario, como o que se segue:

“Atividades que fagco, s6 a sala de aula mesmo. De manha
estou numa escola particular, a tarde estou aqui e a noite na
F.V.(escola). Infelizmente, tem que ter trés escolas. Nao da
tempo pra parar pra pensar muito, para estudar. Vocé termina
sem tempo, mas eu procuro, dentro das minhas
possibilidades, fazer o melhor, variar um pouco. Procuro fazer
algo dentro da realidade deles, algo que fagam uso la fora. (e
continua) A democracia nas escolas, em geral, acho que nao
funciona. Cada um tem seus proprios interesses e a escola
esta ficando em segundo plano.” (P2)

O engajamento individual (possibilidades de cada um) parece utilizado
como um recurso quando ndo se tem em vista o espago democratico. E fato que a
maioria dos professores tem mais de um vinculo empregaticio, o que sobrecarrega

a rotina diaria e limita a disponibilidade de tempo para diadlogos. Observamos que



algumas professoras de educacdo infantii e fundamental | trabalham dois
expedientes na Escola e, portanto, permanecem ali por mais tempo. Elas
demonstraram, em diversos momentos em que estivemos presentes, afetividade
com as criangas e vinculo com o projeto escolar nas relagées que estabelecem,
através de manifestacbes de carinho e compreensdo do contexto socio-
economico-cultural em que os alunos se inserem.

Portanto, a descrenca anunciada sobre o modelo democratico se converte
numa pratica democratica concreta, visto que elas aderem ao projeto pedagdgico
que traz implicito o valor democratico de respeito as diferengas (multiculturalismo),
aqui relacionada as iniciativas individuais.

Para resolver os problemas encontrados na escola, tais como fatores socio-
econdmicos, indisciplina, apatia, sdo utilizados métodos ora autocraticos, ora

persuasivos. Barreto destaca que:

“‘Quando o interesse do professor se faz sentir através da
intensificacdo do dialogo entre aluno e professor, da atribuicao
de pequenas responsabilidades a alunos problematicos, da
conversa com o0s pais, o comportamento tende a melhorar”
(1975, p.102)

Mesmo com a tendéncia a visao individualista, ha também quem encontre
argumentos mais fortes para firmar a adesdo ao espago democratico, com

engajamento de grupo:



“Gestao democratica € aquela que se faz em parceria com
todos os envolvidos. A decisdo tomada € do coletivo. Mas,
mesmo sendo gestdo democratica, tem que ter um
responsavel.” (e continua): Eu trabalho na sala de aula, como
docente. Quando tem reunido, eu participo. Participo também
pensando em alguns projetos para que essa comunidade
participe. Tento envolver os pais no meu trabalho fazendo
com que eles conhecam o funcionamento da escola, se
envolvendo na educacédo dos filhos, em pesquisa que eles
levam para fazer em casa. Mas o retorno € pequeno, as vezes
eles dizem que néo tem cola em casa pra colar, que nao teve
tempo,...“.(P3)

Vale destacar que a democracia € também associada aos direitos de

cidadania compreendidos pelos diversos segmentos, seja via reforcamento de

argumentos veiculados pelo Estado, seja via associagdo com as praticas

concretas do dia-a-dia escolar. Efetivamente, observa-se uma escola municipal

em final de ano letivo repleta de alunos nos trés turnos. O direito democratico nao

se restringe a matricula na escola publica, mas inclui a permanéncia nela. Além

disso, vai sendo construido como referéncia de cidadania, na qual perpassam

diferentes racionalidades e modelos de agado, vinculados a projetos ora

individualizados, ora coletivos.

“‘Na escola aqui, o processo de democratizacao interfere de
forma favoravel e vocé percebe isso vendo a frequéncia dos
alunos. E fim de ano e a escola ta cheia. Minhas filhas vinham
sempre comigo (antes) e achavam a escola deserta. O
processo democratico faz a crianga permanecer na escola”.

(P)



Os resultados concretos aparecem ao olhar dos proprios sujeitos, que
valorizam o trabalho construido coletivamente no sentido dos direitos sociais e da
cidadania. O tempo e o potencial critico-argumentativo sao inter-relacionados, sim,
mas ndo sao mutuamente excludentes. O proprio tempo institucional inclui
espacos de reflexdo conjunta. E assim que a Escola se organiza, indicando um
equilibrio dindmico entre o modelo democratico proposto pelo sistema e um
modelo especifico de gestao coletiva que vai sendo concebido em meio a relagdes

flexiveis no interior da Escola.

7.3. Organizacgao e projeto pedagoégico

Durante nossa permanéncia na Escola pudemos observar diversas
ocasides de encontros, ou seja, momentos destinados formalmente ao pensar
coletivo. Reunides de pais e mestres, encontros pedagdgicos com o coletivo de
professores e por areas, encontros do pessoal técnico-pedagodgico para discussao
e planejamento. O tempo institucional inclui, portanto, tempo para pensar
coletivamente a Escola. E nestas ocasibes que as regras formais da organizac&o
sdo estabelecidas. O desenrolar destes encontros, entretanto, acontece de forma
diversificada.

Algumas regras formais sdo geradas a partir do sistema e incorporadas na
Escola conforme suas diversas interpretacbes. Ora s&o cumpridas
burocraticamente, ora transgredidas sutiimente. Eventualmente sao geradas

regras informais ou ndo formais na Escola a partir das brechas abertas pelas



regras do sistema. Isso pode ser observado nos espagos de relagdes informais,
nao apenas naqueles espacos institucionais reservados as discussdes e decisdes
na organizagéo, como nas reunides do Conselho Escolar.

Dentre as regras formuladas internamente na Escola, chamou-nos a
atengdo a questdo relativa a utilizacdo do campo externo. Numa das reunibes
presenciadas foi lembrado que, por determinagao coletiva anterior, sé as criancas
pequenas poderiam utilizar o campo e as grandes nao. Reforgava-se a idéia da
utilizacdo do espacgo externo com preservagdo, o que trazia naquele momento o
sentido implicito que os meninos grandes ndo saberiam cuidar bem do bem
coletivo.

Levantamos aqui duas questbes. Uma primeira, relativa a idéia de cuidar
bem, traz sentido de um valor que tem nao apenas carater moral, mas ético, visto
que esta presente na definigdo da agdo escolar organizada e na diregdo que é
atribuida a acdo sobre o bem coletivo. Conforme Rios (1999, p.49), “o bem é
definido no ambito de valores criados socialmente”, isto é, num contexto
historicamente determinado e, portanto, produzido na Escola, instituinte. Uma
segunda questao, relativa ao bem coletivo que ai se relaciona a bem publico,
desde que a Escola é publica mas deve ser devidamente cuidada por parte do
publico especifico que dela deve se apropriar, trazendo sentido de promog¢ao do
bem publico pela via da deliberacdo coletiva. Os principios coletivos sao
formulados via didlogo e razdo coletiva.

O que pudemos observar na sequéncia da discusséo sobre a utilizagdo do
campo foi a forma de apropriagdo da regra no cotidiano, que passamos a relatar.

O recreio escolar nos atraiu a atencao por sua dindmica prépria e, particularmente,



por observarmos seu significado enquanto espago da espontaneidade das
relacdes entre alunos e professores e alunos entre si. Neste espago também as
regras de funcionamento e seu cumprimento/ descumprimento se tornam mais
nitidas, e permitem observar os conflitos gerados na organizagédo entre o sistema
instituido e a infragdo ou clandestinidade das agbes organizacionais num contexto,
conforme retratado acima, que é democratico.

Assim, no recreio, pudemos registrar um dialogo entre professoras a

respeito do campo:

- “Na quadra, os meninos ndo podem brincar porque as vezes tem
ratos mortos, tem muito mato, tem buracos, por isso 0s meninos nao
saem. Tem que chamar a prefeitura pra tratar da quadra”.

- “Mas também é mais dificil controlar (os alunos) la fora.”

- “Sabe que, por lei, ndo pode ter portdo com cadeado, etc, para
poder circular e evacuar, caso haja panico ou incéndio. Ha uma
circulacdo ao redor da escola, mas nao da pra deixar os meninos
soltos porque eles podem fugir.”

- “Aqui dentro (do saldo) eles s6 podem brincar de pega”.

O dialogo informal explicita em um primeiro momento a discordancia de
uma professora com relagdo a regra, desde que entende que o campo externo
oferece perigo as criangas. Na sequéncia, aparece uma referéncia ao desejo de
acomodacdo ao espaco interno do saldao onde se vivencia o recreio, apesar de
suas dimensdes limitadas. Segue a argumentacdo substantiva que relaciona a
legislagdo ao seu sentido inerente, demonstrando consciéncia de que a regra
interna de trancamento dos portdes transgride a regra sistémica. Este argumento

é finalizado com a expressao conformista de que, caso a Escola nao institua



regras internas de funcionamento, as consequéncias serao negativas (fuga de
alunos). Finalmente, a constatagdo dos limites impostos pela necessidade que
conduziu a regra ndo-formal de manter o recreio, 0 que demonstra oposicdo ao
que foi discutido na reunido formal.

A consciéncia a respeito da importancia da brincadeira bem como de
sua necessaria restricdo aparece sob formato de regra interna na Escola, que
conflita com a regra do sistema educacional, evidenciando a necessidade de
controle sob duas perspectivas distintas, uma do sistema (evacuagao) e outra da
organizacgao (perigo da fuga).

Este dialogo foi registrado durante o primeiro momento de recreio do turno
matutino, caracterizado pelo funcionamento de educacao infantil e fundamental |,
ou seja, freqlientado por criangas pequenas. Logo apés, toca o sinal para o 2°
recreio. Entra no saldo um outro grupo de criangas com as respectivas
professoras. A maior parte das criangas vai para a janela da cozinha, pegar a
merenda; alguns meninos saem pela fresta forcada da grade do portdo grande
situado na parte da frente do saldo, que esta trancado com cadeado. Trouxeram
uma bola e vao jogar no campo! Um deles tirou a camisa e deu para a professora
segurar, guardar. Ou seja, ela sabe e vé que eles vao para o campo, saem pela
fresta aberta do portdo proibido de sair que, inclusive, € guardado por uma
funcionaria. Esta fica com a chave dos portées (um localizado na frente do saléo,
outro localizado na parte posterior, perto das salas de aula) e, a cada turma que
vai entrar ou sair, ela abre e fecha, para que os meninos do outro turno de recreio

nao entrem no horario indevido.



Ha uma terceira alternativa de passagem pela cozinha, por onde
timidamente passam poucas criancgas, professores e funcionarios. A merendeira
parece ser brava e respeitada. De vez em quando se escuta: “Eu ja ndo disse que
nao € pra passar por aqui?” Mesmo com a alternativa da cozinha, sem regras
explicitas de proibicdo de passagem, as criangas dificiimente passam ali (regra
nao-formal), mas, apesar da presenga da funcionaria responsavel pelo portdo e da
interdicdo explicita, as criangas passam a olhos vistos pela fresta proibida.

Conforme Ferreira (2003, p.101), as atividades que n&o tém cunho
educativo (limpeza, merenda, servigos gerais) ndo sao valorizadas nas escolas
mas “o trabalho da merendeira, que é responsavel pela preparagéo e distribuicao
de alimentos, por exemplo, envolve atitudes e modos de agir que podem
influenciar a educacgao das criangas de forma positiva ou negativa, dai a sua
importancia educativa”. Compreendemos que a merendeira é respeitada e, por
isso mesmo, tem certo poder instituinte.

Por seu lado, a funcionaria do portdo cumpre burocraticamente seu papel e
nao consegue obter respeito por ndo encontrar argumentos suficientes para as
regras que lhe séo atribuidas: simplesmente cumpre regras instituidas por outros
sem atribuir sentido.

Esta funcionaria vai frequentemente até o portdo grande da frente e abre
para outros funcionarios entrarem. Quando passam, algumas criangas que estao
no patio externo também entram, outras ficam fora e ela fecha o portdo com o
cadeado, automaticaticamente, sem questionar. Algumas criangas que sairam
pela fresta também voltam por la, como que num certo pacto de conivéncia!

Conivéncia significa que as regras existem e estado presentes na consciéncia das



professoras, das funcionarias e dos alunos. A clandestinidade, burla ou
transgressdo a regra, relaciona-se a discordancia, desresponsabilizacao,
conformismo e acomodagao, que limitam o potencial de proposi¢do de novas
regras, gerando as informais, ao invés de servir de passo a instituicido de novas
regras formais para a organizagdo escolar. Assim, a funcionaria do portao
incorporou mecanicamente o papel de guarda-lo, de maneira dissociada dos
principios da prépria regra, sem questionar o real significado implicito ou mesmo
sem contestar a norma organizacional, sem fazer nada para modifica-la, sem
atribuir valor a norma. Assim ndo consegue argumentos que fagam a norma valer
ou ser cumprida.

As professoras participantes do dialogo, por sua vez, manifestaram através
de varios argumentos sua discordancia da regra coletivamente instituida, mas nao
manifestaram esta descrengca no devido ambiente institucional e, assim, o
consenso obtido informalmente se sobrepds ao definido na reunido formal, da qual
fizeram parte. Na pratica, extravasa-se um conflito que ndo apareceu na reuniao
coletiva que instituiu a regra. Conscientes dos perigos e das determinagdes
institucionais legais, a regra instituida no Conselho Escolar permite as criangas
pequenas a utilizagdo do campo e nenhuma estratégia é estabelecida para que a
regra seja cumprida!

O hiato existente entre a formalizacdo e a n&o formalizacdo pode ser
interpretado de diversas maneiras. Fundamentalmente, compreendemos que as
agdes comportam intencionalidades, sendo parte de sistemas mais amplos e de
processos de compreensao intersubjetiva. Neste sentido, a burla de regras

instituidas n&o é entendida como falta de respeito institucional, mas apresenta-se



como expressao de uma acgao coletiva que inclui, entre outros, um conceito de
participacao na vida escolar em que nem todos se reconhecem comportando uma
competéncia instituinte, mas, pelo contrario, se auto-referenciam a partir de uma
racionalidade burocratica que delineia uma cidadania passiva onde as regras
formais sdo padronizadas a partir de preceitos “externos” e onde ha espacgos para
a existéncia de regras nao-formais.

A cultura escolar inclui um processo de construgdo organizacional coletiva
onde convivem diferentes niveis de responsabilizagcdo pessoal na construcdo do
projeto organizacional institucional, bem como uma diversidade de opinides e
opgdes quanto ao fazer organizacional que sdo expressos na forma de
contradigdes, a exemplo da utilizagado do campo. Compreende-se a negagao da
regra como atitude positiva de definigdo de estratégias organizacionais, apesar da
aparente passividade.

A organizagao escolar € vista como uma coletividade social na qual se
desenvolvem padrdes de comunicacéo e de inter-relacionamento. Nestes termos,
“sao construgdes sociais unicas pelo partilhar de simbolos, significados, crengas e

valores em comum.” (Werle, 2003:p. 169)

Registramos um outro episdédio que nos permite aprofundar o debate a
respeito do conflito normativo, em que encontramos algumas professoras com
suas bolsas penduradas nos ombros, em movimento de expectativa de fim de
expediente, na hora do recreio e, portanto, ao meio do expediente. Apenas uma

professora levanta, se interessa pela confusdo das criangas enquanto outras duas



professoras continuam sentadas, conversando. Depois outra se levanta em ritmo
muito menos intenso do que a dindmica das criangas sugere.

Conforme Ferreira (2003, p.230), a questdo do cuidado em relagdo aos
alunos em espacos fora da sala de aula varia de acordo com praticas individuais
de cada profissional e ndo em termos de limites legais de atuagdo. Nestes
termos, “a dimensao racional é parte importante na atividade docente, considera-
se que o cuidado deve estar inserido nessa racionalidade, por meio de praticas
cotidianas do professor/professora como uma das maneiras de alcancar os
objetivos das escolas”. A autora ressalta que as diferengcas entre as escolas
relacionam-se aos diferentes profissionais que se responsabilizam por olhar as
criancas nestes espacos, ora professores, ora equipe técnica, ora auxiliares.

No exemplo observado, as professoras nao se responsabilizaram pelas
criangas, ao passo que uma estagiaria de magistério atenta, avisa as trés
professoras que estdo conversando que o sinal acabara de tocar anunciando,
portanto, o fim do recreio. Elas ndo se mexem. A menina repete mais uma vez.
Nada. S6 levantam depois de um tempo. O dia de pagamento era o motivo central
que teria gerado a movimentagao de saida de professoras no meio do expediente,
e as teria desmobilizado completamente com relacdo as suas atribuigcdes
cotidianas, como o olhar o recreio, com a alegacao de que precisavam resolver as
contas a pagar e justificando a falta de tempo entre um expediente e outro, visto
que acumulam empregos. Ha uma regra nao-formal vivenciada que permite as
professoras a saida mais cedo em dia de pagamento, mas nao ha regra explicita
de que a responsabilidade de olhar as criangas no recreio seja dos estagiarios

que, entretanto, assumem a responsabilidade



Outro motivo freqliente de liberacdo de expediente incide em dia de
assembléia de professores, quando, por direito, sdo liberados para participacao,
ainda que o horario previsto para a realizagdo da assembléia seja fora do seu
turno. Os alunos ja sabem que provavelmente n&o havera aulas neste dia, mesmo
sem explicitacdo formal da regra.

A liberagdo de expediente escolar € justificada por motivos diversos que
conflitam com as necessidades e direitos dos alunos de terem aulas. O habito
parece efetivamente justificar as atitudes de descompromisso, visto que,
freqUentemente, ainda que com a presenca das professoras, atitudes educativas
deixam de ser tomadas, desconsiderando os preceitos filosofico-pedagdgicos
adotados pela rede de ensino. E como se o embasamento filoséfico adotado pela
rede de ensino fosse relacionado apenas aos espacos formais, como a sala de
aula, isentando as professoras nos momentos em que nao ha ftrabalho
pedagdgico. Esta descontinuidade atitudinal e o descompromisso com o projeto
pedagdgico (e social mais amplo) retratam a superficialidade com que as normas
institucionais sao incorporadas, ou seja, a formalidade das instituicées, denotando
falta de responsabilidade e compromisso com a organizagao e, particularmente
com o projeto pedagdgico institucional.

Apesar de a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional determinar
que as escolas devem elaborar e executar sua propria proposta pedagogica, esta
se constitui via busca de alternativas para a organizagao do trabalho pedagadgico.
Neste sentido, € no “contexto de re-significagdo da organizagdo do trabalho
escolar que se insere a discussdao em relagdo a construgdo do projeto

pedagdgico’(Souza e Correa, 2002: p. 48)



Weber (1991b) associa o projeto politico-pedagdgico a interesses de

carater conjuntural de determinados grupos:

“Talvez por confundir projeto politico-pedagdgico préoprio com formas
préprias de concretizar propostas politico-pedagogicas validas para o
sistema de educagdo estadual e municipal e por ndo tematizar a
prépria historia da educagao publica nas diversas regides do pais, a
luta pela democratizagdo da gestdo educacional, centrada na
discussdao de formas de participacdo, resumida freqlentemente a
eleicao de dirigentes, (...) tem-se fixado na defesa de projetos
educacionais proprios, que muitas vezes se restringem a vincular a
escola a comunidade em que ela se insere, a qual caberia definir os
conteudos a serem ministrados e avaliar o ensino oferecido,
conforme pode ser constatado nas inumeras plataformas eleitorais
propostas por candidatos a diretores de escola.”(p. 34)

Nestes termos, o projeto € visto como promessa mas ndo garante seu
cumprimento, ao mesmo tempo em que vincula interesses particulares a rotina
escolar. Destacam-se as relagcbes interpessoais nos espacgos informais. Esta
pratica de terminar mais cedo o expediente é associada ainda a uma outra
caracteristica da rotina escolar, que € o movimento dos corredores.

O movimento de professores pelos corredores se mostrou freqiente, mas
desarticulado de qualquer propdsito pedagdgico. E natural que criancas em
atividades escolares possam desenvolver tarefas na sala sem a presenca
permanente da professora, mas nao foi bem assim que ocorreu por diversas
vezes, quando os alunos se dispersavam nos momentos de saida de sala das
respectivas professoras. Numa destas ocasides, a professora perguntou: “Por que

vocés estdo fora da sala?” E mandou as criancas de volta, ao que recebeu a



seguinte resposta: “Mas, tia, eu vim beber agua”, explicagdo suficiente para a
professora dizer: “Ta bom, meu filho, mas va logo!”.

Esta cena tipica da dindmica escolar é interpretada de diversas maneiras,
seja como indicativa de auséncia de objetividade e clareza quanto aos propdsitos
educativos e até mesmo auséncia de prazer no trabalho. O que ressaltamos neste
didlogo é a explicitagcao de um conteudo superficial, destituido de argumentos
convincentes, de um lado e do outro, denotando insuficiéncia reflexiva.

A pratica de saidas é contraproducente quando se pretende realmente que
alunos estejam motivados para as aulas — objeto do trabalho pedagdgico
institucional e organizacional - quando professores se apresentam desmotivados!
A aceitagao por parte das professoras da explicagdo dos alunos sobre suas saidas
em momentos em que eles deveriam estar realizando alguma tarefa na sala de
aula, é fluida, sem argumento convincente! Faz-de-conta que o aluno acredita que
a professora tem algo importante a resolver no corredor e faz-de-conta que ela
acredita que o aluno vai beber agua! Faz-de-conta também que a tarefa a ser
realizada na sala de aula era importante mesmo, ou seja, ndo tem problema
quando os alunos ficam sem aulas ou o expediente é reduzido a metade!

A légica instrumental e burocratica diz que lugar de aluno e de professor &
na sala de aula, apesar da regra instituida (perspectiva filosofico-pedagodgica da
rede de ensino) dizer o contrario. Nem se segue a regra, nem se cria uma
alternativa condizente com a realidade e os anseios dos que fazem a escola. O
professor arruma uma justificativa vaga e aceita a justificativa do aluno, sem
substancia. A escassez de recursos argumentativos sélidos significa resisténcia

seja ao projeto pedagdgico, seja ao projeto institucional global.



Estas situacdes nos remetem ao questionamento a respeito dos direitos
democraticos adquiridos. Nao que todo o trabalho escolar deva ser realizado
dentro da sala de aulas mas, durante nossa permanéncia na escola, pudemos
observar apenas uma oportunidade de atividade pedagdgica extra-escolar,
momento em que houve uma feira de conhecimentos em uma escola proxima e os
alunos foram visitar e conhecer as experiéncias de outras criancas. Além desta,
observamos a saida de sala por motivo pedagdgica ou objetivo explicito, quando
foram agrupadas algumas turmas (em uma unica sala de aulas) para assistir a um
filme de video-cassete, sob supervisdo de estagiarios, em ocasido de reuniao de
professores (oficina pedagogica). A regra geral se efetivou na forma de trabalho
pedagogico dentro de sala, burlado por professores e alunos com as saidas
inconsistentemente justificadas, com conivéncia mutua. A ldgica racional
instrumental torna 0 mundo escolar distante do conteudo manifesto pelo projeto
politico-pedagdgico do sistema educacional.

Esta discussdo traz em seu cerne o questionamento a respeito da real
incorporagcdo de uma proposicao filosofico-pedagdgica baseada na concepgao
sécio-construtivista, anunciada como filosofia norteadora do trabalho pedagdgico
escolar da Rede Municipal de Ensino, mas que parece restringir-se quanto ao
alcance real. Observa-se que a perspectiva adotada nao foi plenamente
incorporada ou justificada, quer dizer, o sentido da adesdo aquela linha do
pensamento pedagogico nao foi associado por parte dos professores que
demonstram ter informacéo insuficiente para compreender os motivos da escolha

pedagogica da Rede e aderir efetivamente ao modelo escolhido.



Nesta logica, a movimentagdo dos corredores pode ser associada a
auséncia de sentido do dever fazer pedagdgico, pertinente a um modelo de co-
responsabilizacdo coletiva que nao se efetiva, carecendo ainda de uma diregao
que fiscalize o que acontece na escola. O modelo hierarquico impregna o
cotidiano, apesar da proposigao sistémica emancipatoria.

Queremos dizer com estes exemplos de situagdes que algumas regras
institucionais se fazem presentes na escola, mas sao burladas constantemente,
como o caso da carga horaria regulamentar de um expediente de, no minimo,
quatro horas diarias, de uma proposicdo pedagodgica que prevé liberdade e
assegura o direito para que os alunos desenvolvam seus conhecimentos sob
orientacdo docente e uma diversidade de abordagens metodolégicas educativas
visando a motivagdo dos alunos para os estudos.

Afinal, a regra ou o principio valorativo estabelecido pelo sistema
educacional diz respeito a melhoria da qualidade do ensino e da escola. Este
principio nem se materializa, nem € cobrado pela sociedade.

O sistema democratico instituido se faz presente na escola, mas n&do ha
conscientizagao e mobilizagao suficiente para consecugao das regras instituidas, o
que abre espaco para a burla de regras e ndo necessariamente conduz a
contestacao explicita e reformulacdo das mesmas, apesar do espago democratico.
As regras nao-formais e informais estdo presentes na dinédmica escolar
independentemente da autonomia e liberdade organizacional para a instituicdo de
novas regras.

Este modelo organizacional apresenta, portanto, uma diversidade de

centros de poder, como no modelo da fractalizagdo proposto por Estévao (1998),



desde que a criagdo de regras ndo se restringe aos contextos coletivos formais.
Traz caracteristicas dos modelos burocratico e democratico, o que nao se
apresenta na forma de conflito explicito, mas de mediagao, na pratica, entre a

organizagao sistémica e a proposi¢ao organizacional enddgena.

7.3. A influéncia da cultura escolar na proposi¢ao de regras

As estratégias de produgdo do modelo organizacional sao, portanto,
singulares e sustentam-se entre o instituido e o instituinte, sendo associadas a
espontaneidade e, neste sentido, a diversidade. Mas o respeito a diversidade € um
dos principios democraticos.

A explicitacdo da nocao de espontaneidade é apresentada num depoimento

do corpo técnico-pedagaogico:

“Professor tem uma coisa espontanea, de participar com
idéias, planos, projetos. Alguns desdenham. E um universo
sem homogeneidade. Muitos professores gostariam de ter
tudo igual na sala de aula, mas nao da, tem diferengas!” (E
continua explicando o que entende por competéncia
pedagdgica:) “Tem uma professora que tem uma pratica
rasteira, mas tem bons resultados, alfabetiza, tira 0 maximo
do aluno. Ninguém é o dono do conhecimento, a gente
aprende. Competéncia pedagdgica é ter o retorno do aluno,
ndo é conhecimento, ndo é graduagao.” (CTP n)

A presencga da critica incide sobre modelos pedagdgicos institucionalizados

que nem sempre dao o resultado esperado, apesar do conhecimento de uma base



tedrica que estabelece para a rede de ensino uma determinada linha
metodoldgica. A abordagem de critérios préprios para a constru¢do de um
entendimento do trabalho pedagdgico na organizacao escolar € indicativa de um
modelo dialdgico-critico. O principio da diversidade se faz presente e ha
valorizagao das idéias, sinbnimo de um minimo necessario de reflexao.

Ha, portanto, regras informais sendo vividas na organizagado escolar, sem
homogeneidade, o que nem sempre representa infragdo de principios instituidos,
como o direito do aluno aprender (como principio filosofico-pedagdgico proposto
pela rede de ensino). A proposi¢cdo endogena de um trabalho que é eficaz, neste
caso, por parte de uma professora, reforca o argumento anterior que desvincula
infracdo normativa e cidadania ativa. A idéia de pratica rasteira é associada a
imagem da tendéncia pedagdgica tradicional que, quando associada ao bom
resultado, configura-se como nogéao positiva do trabalho desenvolvido.

N&o necessariamente implica em critica ao modelo pedagdgico instituido
(socio-construtivismo), nem incorporagédo do modelo tradicional como regra, mas
vinculo ao principio da diversidade de modos do fazer pedagogico, ou melhor, a
construcao individual do saber fazer, principio fundamental do proprio sécio-
construtivismo. A interpretacao da entrevistada nos traz, portanto, indicios de uma
proposigao organizacional singular a partir da diversidade de praticas pedagogicas
veiculadas.

A diretora também faz referéncias as regras informais:

‘A construcdo coletiva movimenta a escola com uma
indisciplina que é normal. Algumas pessoas ndo conseguem
se enquadrar no ‘movimento indisciplinado normal’ e



precisam de tudo certinho, de regras prontas, estabelecidas.
Por exemplo, as oficinas foram estabelecidas pelo coletivo;
0s que nao entendem nao s6 nao conseguem trabalhar, mas
terminam desarticulando o resto. Nao é luta por um espaco,
€ enquadramento numa realidade movel, dinamica”. (D)

O entendimento de normalidade da indisciplina vincula-se ao de dindmica
difusa, sem forma definida, caracteristica da informalidade. A indefinicdo de uma
forma especifica de disciplina também se articula com a singularidade
organizacional. Além disso, a compreensdo demonstrada dos que entendem e dos
que nao entendem a dinamica propria da Escola reforga o argumento anterior, do
respeito ao principio democratico da diversidade ou pluralidade, respeito as
individualidades. Ndo ha um unico modelo de disciplina porque a Escola ndo
segue modelos: constroi 0s seus proprios.

A proposig¢ao de modelos singulares aparece também com relagdo ao papel
atribuido ao Conselho Tutelar. A Escola e, mais especificamente, seu “nucleo
motor” demonstra certa clareza quanto ao papel auxiliar do Conselho Tutelar como
instituicdo que apdia, mas nao determina, o que caracteriza a no¢édo de potencial
organizacional para a autonomia. A geragdo de regras internas, apesar das
normas do sistema educacional, isenta a organizagdo do carater de burla e a
identifica com a busca de justificativas para situagdes problematicas com as quais
se defronta.

Exemplo disto foi observado numa situagao de final de ano letivo (més de
outubro), quando da chegada de um aluno transferido de outra escola. A diretora

explica para a mae que a Secretaria de Educacéo ndo permite por lei, mas afirma



que a Escola nédo pode deixar um aluno sem estudar, como quem diz “o que é que
eu posso fazer?”. Encaminha a méae para ir a secretaria da Escola, autorizando a
transferéncia. Esta atitude parece ser conscienciosa, demonstrando haver algum
sentido no trabalho escolar, bem como uma filosofia que norteia a pratica
pedagodgico-administrativa, que leva a escola a aceitar criangas, seja como e
quando for, desde que € regida por um conjunto de principios valorativos, dentre
0s quais, o do direito a cidadania, que inclui acesso a escola, apesar da regra
sistémica.

Ha ainda mais um exemplo que demonstra o sistema normativo informal da
Escola na fala do corpo técnico - pedagogico, quando apresenta a atitude de uma

professora em relagdo ao comportamento indisciplinado da turma de alunos:

“Uma professora chegou na sala e colocou os pés em cima da
mesa. O aluno perguntou: o que é isso, professora? Ai ela
disse: Vocés nao colocam assim? Por que eu ndo posso?”
(CTP)

A entrevistada esclarece que a Escola procura falar na linguagem das
criancas, brincando, mas enfatizando uma relacédo de respeito, ao mesmo tempo
em que afirma que as criangas nao devem voltar para casa por mau
comportamento, mas devem ser atendidas nas suas necessidades, sendo
encaminhadas eventualmente para atividades alternativas e chamando os pais

quando necessario, visando sua educacggo. Ela continua, explicando:



‘Eu nao posso querer moldar os alunos a terem o
comportamento que eu cobro dos meus filhos em casa. Até
porque, as vezes, ele é até ridicularizado em casa com esse
comportamento. A gente pode melhorar, mas mudar tudo ndo
da. Muitos meninos presenciam inclusive relacionamento
sexual. Ndo posso querer moldar, mas ele tem que saber que
a escola € uma instituicdo, que tem regras que eles devem
seguir”.(CTP)

O exemplo traz a articulagédo de um conjunto de argumentos para justificar o
sistema normativo informal da Escola, baseado em principios valorativos como o
respeito e a educagdo numa perspectiva abrangente. O comportamento descrito
da professora que coloca os pés em cima da mesa serve para a entrevistada
mostrar que sido aceitos procedimentos ndo protocolares como mecanismo de
ajuste em meio as condutas consideradas regulares para o comportamento
docente.

Esta construgao viva e ativa é percebida por parte dos que fazem a Escola,
ainda que nem todos compartilhem os mesmos modelos de agdo, nem tampouco
todos os principios valorativos com a mesma clareza. De fato, os diversos
segmentos apresentam diferentes interpretagdes para a dindmica escolar, em
seus variados aspectos. Assim, uma mae refere-se a inteligéncia das criangas

apontando o sentido do trabalho escolar:

“Nao sei dizer sobre o ensino. Algumas (criangas) aprendem.
As mais rebeldes s&o bem inteligentes, muito mal criadas, mas
inteligentes”.



A potencialidade intelectual dos alunos é valorizada da mesma forma que a
potencialidade docente de ajuste as situagdes. Colocar os pés em cima da mesa
foi interpretado como uma resposta docente ao comportamento dos alunos e nao
necessariamente desrespeito, bem como a rebeldia discente foi interpretada em
associagao com inteligéncia ou atividade, ndo desrespeito. O entendimento sobre
0s comportamentos nao convencionais denota valor positivo.

Além disso, a distingdo que a mae faz no conflito inteligéncia versus
comportamento indisciplinado demonstra seu potencial para opinar nas questdes
educacionais e escolares. Paradoxalmente, entretanto, extravasa o sentimento de
baixo auto-referencial da comunidade para opinar nestas questdes. O ciclo vicioso
negativo que se explicita na baixa auto-estima da comunidade que “sabe de seus
limites” €& contrabalangcado com a possibilidade de vislumbrar criticas
argumentadas por parte da comunidade, que espera alternativas estimuladoras
para o incentivo a inteligéncia de seus filhos.

O exemplo da fala desta mae retrata uma outra face do perfil instituinte da
organizagao, nao como proposi¢gao de regras, mas configurada como critica
argumentada que se torna exigéncia atitudinal alternativa da Escola, esséncia do
movimento instituinte.

Ha também alusdo explicita ao conjunto de valores da organizacao escolar
e da necessidade de discuti-los e sistematiza-los, conforme a fala de um professor
num momento de reunido no Conselho Escolar, para facilitar a dindmica da agao

escolar em sintonia cooperativa:



“Eu queria falar dos valores, queria criar uma comissao para ir
construindo o regimento interno: que valores que a escola pode
adotar como valores para o regimento da escola? Parece que a
propria prefeitura ainda ndo sabe qual é a tarefa, como vai ser o
controle social da educagéo. Eu tenho ouvido falar de indisciplina e
acho que agente poderia comegar um processo de discusséo para ja
valer como referéncia nossa, mais consistente, mesmo antes do
regimento”.(P)

Os exemplos retratam o processo de construgdo de um sistema normativo
interno, no caminho da autonomia, bem como a independéncia de determinacdes
da Rede de Ensino, em funcdo de necessidades surgidas no interior da
organizagao escolar. Observa-se uma forma de participacdo espontanea
construindo a autonomia e buscando instituir uma identidade de grupo.
Naturalmente que o processo nao ocorre de forma homogénea por parte de todos
que fazem a Escola e, portanto, encontramos situacbes de burla de regras
consensuais, que entendemos ser o reflexo de auséncia ou insuficiéncia de
significado para as regras existentes, a exemplo do que explicitamos
anteriormente.

Esta construcdo ¢é difusa, processual e constitui-se como um
amadurecimento do coletivo escolar ora via conflito, ora via indiferenca aparente.
Reforgamos a afirmagao anterior de que ndo se segue a risca um padréao
normativo instituido porque a Escola constréi os seus proprios modelos de acgao.
Seu movimento organizacional reflete, portanto uma interagdo entre as regras do
sistema educacional e a proposi¢cdo de regras enddgenas, sejam formais, nao-
formais ou informais. A producdo de modelos de comportamentos alternativos é

caracteristica e concretizacao do principio da autonomia na Escola.



Isso € possivel porque os padrées de organizacgao instituidos pelo sistema
educacional consentem, via frestas inerentes ao proprio modelo democratico
adotado, a intervencao autbnoma dos sujeitos. Neste sentido, Lima (2002) explica
que o exercicio da autonomia possibilita a construgdo de modelos de gestdo, num

sentido plural, diversificado, em formatos variaveis em cada escola.

‘A natureza e o ambito dos modelos decretados serao
profundamente alterados (e estreitados), insistindo mais nos
grandes principios e perspectivas gerais, bem como nas
formas de responsabilizagcdo dos 6rgaos e atores escolares,
assim abrindo possibilidades de uma estruturagdo mais livre a
nivel escolar, alargando e aprofundando a tipologia e o
alcance das regras e das decisdes.”(op.cit:p.52)

Até mesmo os discursos criticos, ainda que acompanhados de praticas que
denotam passividade, n&o significam simples auséncia, mas resisténcia ao modelo
democratico regulador. Alids, a propria negagao constitui-se como um movimento
de afirmacao, tipico da reflexao filosdfica.

Ha, sim, uma ética em construgdo, permeada por diversas éticas. Estas,
denotam indicadores diferentes para a organizagdo escolar, para o
estabelecimento de regras em seu interior, bem como para a sua concretizagao,
inclusive para a participacao e proposi¢cao de novas regras.

O modelo organizacional adotado pelo sistema educacional inclui a
autonomia que se materializa na medida em que o exercicio da autonomia define

os proprios modelos de gestdo nas escolas. Compreendemos assim, que as



normas realizadas sdo justificadas com argumentos substantivos, indicando a
razdo como um dos elementos fundamentais da organizagédo comunicativa.

Nestes termos, compreendemos que o modelo de organizagdo da Escola
aproveita os espacgos disponibilizados pelo sistema escolar, ultrapassando os
limites dos modelos burocratico e democratico a partir da propria visdo que 0s

sujeitos tém da organizac¢ao, o que garante sua mobilizagdo instituinte.



CAP 8. PARTICIPAGAO E DIALOGO.

Afirmamos no capitulo anterior que a Escola experimenta diversos centros
de poder, desde que apresenta regras organizacionais definidas a partir de
contribui¢ées individuais e coletivas, emergindo sob diversas formas ou seja,
como uma ‘“irregularidade fundamental’, “como realidades e realizacbes
multidimensionais, constituidas por estruturas, comportamentos e praticas nem
sempre articulados... por saberes e representacbes em construgdo e
frequentemente de sentido incerto,...” (Estévao, 1998, p.218).

Esta irregularidade traz, a nosso ver, um sentido dialogico inerente a crise
do modelo regulatério do Estado democratico que trata Santos (2001), como
afirmamos anteriormente, visto que emerge como tensao entre as demandas
sociais por participacao e o distanciamento da representacao politica.

Essa nocdo de organizagdo escolar insere-se no contexto da realidade
democratica educacional brasileira, cuja legislacdo incorpora o principio
democratico ndo apenas como valor mas também como processo, desde que
estabelece dentre as atribuicbes para os estabelecimentos de ensino
determinagdes legais e praticas (como as constantes na LDB 9394/96 de elaborar
e executar sua proposta pedagdgica, prover meios para a recuperagao de alunos
de menor rendimento, articular-se com as familias e comunidade, criando
processos de integracdo da sociedade com a escola, ou presentes na Constituicao
de 1988, que assegura o direito de todos a educagéo), como direitos de cidadania

social.



Considerando como caracteristica fundamental da direcdo democratica
adotada pelas politicas educacionais a participacdo de todos, analisamos neste
capitulo a cultura escolar via tematizagdo da participacdo dos sujeitos.
Lembramos, para tanto, do que ja destacamos a respeito dos principios que
regem o formato organizacional democratico instituido, tais como a igualdade
democratica politica e social e a representatividade como forma de organizagao
(ampliagdo de responsabilidades via direito ao voto). Procuramos entao verificar
como estes principios se concretizam na pratica escolar reconhecida como
democratica, caracterizada dialogicamente como articulagdo entre as perspectivas
de regulagdo e emancipacéo.

Assim, quando tematizamos a nogcdo de democracia junto aos
entrevistados, perguntamos se teriam alguma mudanga a propor em termos
organizacionais, com o intuito de conhecer os argumentos utilizados para justifica-
las, bem como seus valores de referéncia e os principios que estariam balizando
as demandas para a organizacao da e na escola.

Os sujeitos questionaram a democracia instituida, a exemplo de uma mae
que colocou em duvida a possibilidade de um bom trabalho na escola publica,
defendendo a qualidade da escola privada, embora com argumentos conflituosos,

que denotaram énfase no principio da igualdade democratica.

“Nao sei 0 que eu mudaria; a unica coisa era botar em escola
particular. Como eu nao posso... La, vai pelo interesse da
crianca. Eles puxam mais pelo interesse das criangas, 14 &
pago, né? A minha menina é interessada, ela mesma puxa
pelos estudos, mas os outros... eu ndo sei ndo. As professoras
que ela pegou, eu sempre conversei e gostei muito, mas nao
sei se sao todas assim.”(M3)



A experiéncia vivida na escola publica é relacionada a um sentimento de
satisfagdo que € conflituoso, considerando o desejo latente de acesso a escola
particular. Esta mesma mae informou que o outro filho teria desistido da Escola, o
que nos causou estranheza, desde que ela nao teria sequer comunicado a Escola
e nem mesmo teria sido chamada a conversar a respeito, apenas afirmou: “Ele
disse que nao vinha mais e nao veio, pronto!” (M).

Weber (1991b) explica que a escola privada segue as normas contidas nos
planos oficiais de educacdo e privilegia projetos proprios que expressam
interesses especificos, tal como acontece na escola publica. Entretanto, os
interesses que atingem a escola publica tém carater conjuntural relacionado as
aliancas politicas que a cercam. Assim, freqlentemente, as propostas politico-
pedagogicas das escolas publicas sdo concretizadas sob forma restrita,
vinculando a escola a comunidade em que se insere. Nao tematizam a luta pela
democratizacdo da gestdo educacional e as formas de participacao, retratando,
portanto, que os servigos educacionais “sdo vistos como concessao aqueles que
tém maior poder de negociacdo e ndo como direito inerente a cidadania, o que
tornaria legitima a utilizagdo de relagbes interpessoais no trato da coisa
publica.”(Weber,1991b,p.29)

O relato da mée indica que seu projeto pedagogico proprio consistiria em
puxar mais os estudos ou reforcar o ensino, o que nao vé concretizado como
projeto coletivo da Escola. O projeto coletivo, por sua vez, inclui, o acesso as
professoras por intermédio de relagbes interpessoais ou interesses especificos,
particulares. O exemplo retrata a tensdo dindmica entre o carater regulatorio das

politicas educacionais e a liberdade individual, tal como discute Santos (2001).



A informagao um tanto ingénua, indica auséncia de compromisso tanto por
parte da familia, que nao deu atencao a um fato de tamanha gravidade, quanto da
Escola, indicando deficiéncia na responsabilidade de acompanhamento de seus
alunos e na garantia da permanéncia na escola. Compromisso e responsabilidade
sdo valores fundamentais da democracia.

A igualdade democratica € percebida como direito a permanéncia na
escola, qualquer que ela seja. A escola publica efetiva um ensino que satisfaz
parcialmente esta mae, visto que tem acesso as professoras e,
contraditoriamente, ndo garante a permanéncia do outro filho, o que nega o
préprio principio contido nos documentos oficiais.

A espontaneidade e auséncia de motivos diante de fato tdo grave como a
evasao escolar, demonstram apatia ou desconhecimento para com os direitos de
cidadania, o que significa um distanciamento da participagdo politica,
apresentados via inconsisténcia argumentativa e valorativa.

A discussao proposta por Lima (1997) esclarece que a Escola enquanto
organizagao ou grupo escolar estaria respondendo, ao olhar da mae, a qualidade
do trabalho pedagdgico e o caso especifico do filho evadido, seria visto apenas
COMO excegao.

Queremos dizer com isto que os problemas estruturais da organizagao
escolar superam as possibilidades de desenvolvimento da qualidade no trabalho
pedagdgico para todos e n&o consideram as demandas de criangas com
dificuldades de integragdo e permanéncia escolar. Este caso ndo € exclusivo do
menino evadido e demonstra que o direito de cidadania restringe-se a parcela das

criangas pela via do clientelismo politico ou da ingeréncia pessoal. A nogdo de



permanéncia é atribuida ao sistema e a de evasdo & compreendida como
problema particular. A organizagédo escolar é associada, entdo, a uma potencial
permanéncia e, consequentemente, a igualdade democratica e a familia,
diferentemente, ndo é responsabilizada pela realizagdo do mesmo valor.

Senneth (2000) explica que a responsabilidade por fatos que estdo fora do
controle das pessoas se confunde com um sentimento de culpa, como uma falha
de carater. No exemplo citado, a méae afirma valores e segue regras em que
acredita  (conversa diretamente com as professoras), ndo tendo
ingeréncia/controle sobre a evasao.

O autor caracteriza este tipo de comportamento como fluido e explica que o
termo pode ser sinbnimo de adaptavel, bem como de descontraido, sem
impedimentos. O compromisso da mae com os estudos dos filhos torna-se
superficial.

Quando analisamos a nog¢ao de democracia manifestada pelo corpo
técnico-pedagogico, observamos diversos enfoques indicativos de que a
democracia instituida engessa a agcdo da Escola, ao mesmo tempo em que
legitima agbes que garantem um minimo de qualidade ao trabalho pedagdgico.

A diretora da Escola traz referéncias ao elemento instituido pelo sistema
escolar, apontando para a dificuldade de fazer acontecer algumas determinagdes

que vem de cima:

“A capacitacao em rede é um investimento, havendo também
organizagao para a capacitagcdo. Os 200 dias estao
garantidos, mas as 800 horas ndo. No sabado, dia 19/10,
fizemos uma reunido (na Escola) para negociar a carga
horaria de trabalho para fechar o ano”.(D)



A lei tem que ser cumprida e a organizagdo formalmente deve aplica-la;
mas, na pratica, a diretora reconhece os limites em aplicar o instituido e
demonstra a negociacéo interna que ocorre para moldar o cotidiano a lei. Esta
negociagao faz parte da dindmica organizacional escolar na medida em que ha
disponibilidade de recursos que justifiquem a infidelidade normativa ou
interpretacéo da lei para sua aplicacdo na medida do possivel naquela realidade.

Em outras palavras, Ferreira (2003) afirma a fabricagdo do cotidiano a partir
de estratégias e taticas que sao desenvolvidas ora pelo sistema educacional, ora
pela unidade escolar, o que constatamos via negociacéo interna, diferente de
simples determinagao da diregcao escolar.

Assim, o cumprimento do horario escolar instituido parece ser almejado na
medida da negociagao via utilizagdo do argumento do direito publico. Mas o direito
nem sempre € assegurado, quando comparamos com algumas situagdes vividas,
a exemplo do expediente escolar que deve ter no minimo quatro horas de trabalho
(os artigos 23 e 24 da LDB 9394/96 definem 800 horas e 200 dias letivos de
trabalho pedagodgico escolar). Entretanto, existem alguns esquemas determinados
a partir da prépria organizagao escolar, que permitem a saida mais cedo em dias
de expediente normal, com justificativas diversas, como o dia de pagamento, por
exemplo, que terminam burlando o direito instituido e assegurado por lei.

Portanto, ao mesmo tempo em que ha negociagao para garantir o direito do
aluno, o mesmo argumento ndo vale para outra proposicdo semelhante, que
assegura ao professor o direito de receber o salario em horario de expediente de

trabalho! Esta dindmica é interpretada por Ferreira (2003, p. 259) como fragilidade,



caracterizada como a fabricagdo por meio de taticas, das normas e programas
elaborados no cotidiano escolar.

A Escola vai promovendo ajustamentos a lei e, assim, vai delineando o seu
perfil desejado, desde que retrata o que pensa sobre educacdo, sobre ensino,
sobre os conteudos de suas agdes, sobre o aluno. Conforme Santiago (1997,
p.71), “E a aproximagdo, cada vez maior, entre o que se pensa ser a tarefa da
instituicao escola e o trabalho que se desenvolve na escola.”

A dinamica retrata o conjunto de inten¢gées do coletivo escolar, de suas
prioridades e das medidas tomadas para concretizar suas intengdes. O projeto
pedagogico levado a efeito na Escola “sdo as intengdes do corpo da escola,
geradas, discutidas e postas em agao por todos aqueles que fazem a escola...”
(Santiago, 1997, p.71), ora traduzindo-se sob aparéncia de conformidade, ora de
conflito.

O choque de interpretagbes ou mesmo de direitos é justificado pela
educadora de apoio quando fala a respeito da flexibilidade de interpretagbes a
partir da afirmacé&o da autonomia escolar e do principio educacional maior, qual

seja, o de formar para a cidadania, como um principio de autonomia instituida.

“A escola tem autonomia, a rede municipal da as diretrizes,
tem uma linha do pensamento pedagdgico. Mas néo é rigido,
pode diversificar, o professor tem autonomia em sala de aula.
O programa é voltado principalmente para formar cidadaos,
preparar para a cidadania como objetivo maior, o professor
também”.(CTP2)



As diretrizes da rede municipal de ensino estdo presentes como estratégias
e a autonomia é entendida como a diversidade inerente ou como espacgos abertos
as taticas desenvolvidas por cada escola, a exemplo do que Ferreira esclarece.

A autonomia neste caso € entendida como a flexibilidade disponibilizada
pela prépria lei e encontra dificuldades quando se defronta com o embate entre a
autonomia escolar e a autonomia docente. Observa-se que o conceito de
cidadania ndo esta suficientemente claro, a ponto de ter um significado relativo ao
contexto escolar e outro relativo ao trabalho do professor. Ou melhor, ha clareza
quanto as diretrizes para a autonomia expressas na lei, relativas ao desempenho
do trabalho escolar institucional, diferente daquilo que se entende que aconteca
dentro da sala de aula (mundo da vida).

O debate a respeito da democracia com referéncia a direitos e deveres ou

seus limites, é aprofundado nas palavras da diretora.

“Acho que os professores também se véem com mais direitos,
essa é a minha leitura. E a propria concepcgdo, essa € uma
postura de relagao de respeito (ao professor), entendeu? Na
discussao do projeto, um (professor) disse: ‘vamos constituir
um grupo pra formar um projeto de respeito ao professor’. Que
isso? Isso ndo existe! Falta clareza sobre a relacao de direitos
e deveres pra todos. Quando se discute a avaliagdo do
processo, vocé encontra isso, falta de disciplina do aluno. A
falta de disciplina também é culpa deles, dos professores. E
ai, vocé, o que vocé fez pra mudar isso? Mas eles demoram, &
muito mais facil vocé culpar o outro. Na discussdo da gestéo
também, eu tenho que chamar pra a reunido do Conselho, eu
tenho que fazer a ata do Conselho, além das minhas
atribuicdes. (Eles) Nao tém consciéncia, ndao assumem a
responsabilidade. E n&do é sé o aluno pra desperdicar, quebrar
coisa, tem professor que pede um equipamento e vai embora
e depois vocé pergunta: ‘Cadé o video?’, ai vem: ‘Nao sei, vai



buscar!. Se vocé nao se ligar que aquela tv ou aquele video
foi pra tal canto, ficou com tal professor e que nao voltou até
aqui, vocé tem que ir buscar, se nao, fica sem. Sumiu um
video aqui que ninguém sabe como! Aquele fiozinho, o cabo,
eu ja peguei ndo sei quantos cabos rodando por ai, pelo chéo,
com o plug, e quem foi que deixou? Foi o aluno que levou?
N&o, foi o professor!”.(D)

O sentimento de uma democracia que pede ajustes e co-responsabilizagao
€ o sentido do processo de construcdo coletiva. A democracia, conforme o
depoimento, deve ser instituida pela propria organizagao escolar. O entendimento
da demora por parte do professor denota que ha certa compreensdo das
dificuldades do processo, ao mesmo tempo em que afirma o descaso ainda
presente na organizagdo. Tal processo exige o reconhecimento de limites e de
falhas, com sentido de auto-avaliacdo constante, de diferenciacdo entre o
instituido e o realizado.

Na pratica, ela consegue argumentar junto aos diversos segmentos, as
diferengas entre as normas e o seu cumprimento numa linguagem acessivel e
direta, o que torna seus argumentos compreensiveis. Numa reunido de pais e
mestres, um dialogo retrata o potencial argumentativo para esclarecer a regra e

seu cumprimento/descumprimento:

D - A escola ndo é do governo, ndo. E do povo. A gente paga
imposto para o governo manter a escola, o posto de saude.
Tudo que a gente consome, cigarro, comida, tudo tem
imposto. Quando quebra, € a gente que ta pagando, com o
feijao que come.

P — E o atraso?

D — Atraso é 15 minutos pra professor e 15 minutos pra aluno.
Mas entra, ndo na hora que quer, a gente controla, senao vira



bagunca. A gente vé quem ta sempre chegando atrasado e
conversa.

M — E a farda?

D — Nao tem mais nada dessa azul, o que tinha a gente ja deu.
Vai ter farda nova com o simbolo da prefeitura.

D — Mais questdes que vocés queiram colocar?

M — Pode vir sem marcar pra falar com a professora?

D — A escola é publica, a hora que chegar, a gente tem que
receber, pode procurar para falar e conversar.

Mais questdes? As professoras estao aqui pra conversar com
vocés e entregar os boletins, certo?

Este trecho do didlogo em uma reunido traz conteudos significativos. A
regra que limita em 15 minutos o atraso para a entrada de alunos e professores é
explicitada, ao mesmo tempo em que a flexibilidade realizada na pratica é
justificada. Ou seja, ha regras e excegoes, visto que o argumento do direito do
aluno de acesso a escola é garantido. Na medida em que se observa a
reincidéncia de atrasos por parte de alguns sujeitos, (tanto professores quanto
alunos), a devida atencédo sera oferecida. Assim, se alguém entrar atrasado,
apesar da regra, ndo ficara fora da Escola, mas sera alvo de atencdo. Esta
explicagcdo permite aos pais o esclarecimento a comentarios freqlientes do tipo
“fulano chega atrasado e nao acontece nada, entdo também posso atrasar!” ou
ainda, “pra que existem regras na Escola, se ndo sdo cumpridas?”. Ha explicitagao
dos significados e das interpretagbes das regras, de seu cumprimento e das
medidas tomadas nos diversos casos de transgressdo, medidas tomadas em
conformidade com cada situacgao e interpretagao.

O acesso aos professores & disponibilizado como direito dos pais, apesar

de comentarios observados entre os professores que reclamavam a falta de



regras para estabelecer limites ao acesso dos pais. Assim, a interrup¢gédo de uma
aula por parte de um pai ou mae, enquanto uma professora esta trabalhando em
sala com seus alunos, é interpretada tanto como descumprimento normativo
relacionado ao direito do aluno de ter aula, como de cumprimento normativo
relacionado ao direito dos pais de acesso ao professor. Este retrato do conflito
normativo diz respeito as diversas interpretagdes dadas as regras instituidas, e &
regulado ou mediatizado pelo argumento oferecido com consisténcia pela diretora,
que afirma que a Escola é publica e, portanto, € dos pais, a0 mesmo tempo em
que oferece um periodo institucionalizado para o dialogo entre pais e mestres.

Os direitos realizados na Escola sdo o retrato das concepgdes a ela
subjacentes e sdo ainda relacionados ao seu aspecto processual e dinadmico, o
que também € observado quando o foco € o regimento escolar. A elaboragédo do
regimento escolar foi citada pela diretora, na perspectiva da democracia

processual, construida, instituinte, conflituosa:

‘O Regimento, a gente vai tentar construir, a gente ja
construiu a parte pedagodgica, né, so falta sistematizar. Esse
processo de tronchura faz parte do PDE, e a intencéo, que a
gente pensou até, discutindo com CTP, fazer até o final do
ano, mas a gente ndo tem tempo, tem um més, ndo tem a
minima condi¢do. A reflexdo no momento é se aprendeu, se
nao aprendeu, lamentavelmente. Poderia, mas nao tem clima
pra isso. Ai, como essa parte da proposta pedagdgica ja esta
pronta, na capacitagdo do proximo ano a gente vai trabalhar
regimento, vai se organizar pra trabalhar o regimento com todo
mundo da Escola. Tem a proposta pedagdgica e o regimento;
acho que a participacado dos professores na primeira parte do
projeto politico-pedagdégico foi boa, o pessoal se posicionou,
tem uma questao corporativista, de toma 13, da ca, entendeu?”
“Digo: eu dou dez horas pra a gente tentar fazer uma reflexdo



conjunta sobre a escola, e tem neguinho que marca o dia da
reunido pra sabado. Alguns ndo gostaram. ... Essas foram as
reunides do sabado, foi o fechamento, onde surgiu essas
questdes, de criar um codigo. Mas era um nomezinho téao ...
Surgiu uma proposta de respeito, de instituir uma comissao
para julgar essas questdes. PO, quem é que julga? Quem julga
€ o Conselho, a gente vai criar outra instancia paralela para
isso? Nao existe! Eu discuti e a gente conseguiu desmanchar
esse entendimento. Quem faz isso é o Conselho Escolar. Se
ele nao ta fazendo, vamos trabalhar pra que ele faga bem,
mas quem tem que fazer isso ndo € outra instancia dentro da
Escola.” (D)

Na concepgao da diretora, o documento legal que apresentara as normas
de funcionamento organizacionais, sera fruto de um processo conflituoso, ja
esperado. A intengéo de organizar o documento normativo da Escola até o final do
ano letivo ndo é possivel devido a falta de tempo para a reflexdo, mas a
organizacao do Conselho Escolar garantiu uma reflexdo conjunta sobre a Escola,
mesmo que ocupando horario extra-escolar, o que garantiu a esséncia do
documento, ou o espirito da lei, denominado provisoriamente de codigo. As idéias
enviesadas e conflituosas surgem no decorrer do processo e contribuem, desde
que explicitadas, como interpretagcdes sobre a organizagao da Escola, inclusive a
respeito do papel do Conselho Escolar.

A mesma lbégica critica e argumentativa permeando as adversidades
institucionais relativas ao entendimento de democracia aparece quando o tema em
foco é a participagdo. Alguns problemas relacionados a participagao
institucionalizada sao resolvidos, apesar das dificuldades. Assim, diversas
afirmacgbes e observagdes apreendidas a partir dos diversos segmentos nos

oferecem respaldo para o entendimento dos significados de participagao, tanto a



afirmada quanto a vivida. Alguns exemplos aparecem nas afirmagbdes dos

estagiarios.

“Estou participando de todas as reunides, as vezes para saber o
que fazer por conta da verba que vai chegar. Um dos projetos,
(em) que eu dei opinido, era sobre a internet e a rede escolar.
Porque ja mudaram a parabdlica trés vezes de lugar e ndo esta
funcionando, ndo pega, ta desativada. A biblioteca também ta
desativada. Eles pedem opinides, mesmo sendo estagiario!” (E1)
“Estou satisfeito com a Escola, na Escola. E a primeira vez (que
trabalho). No inicio, deu um desanimo. Tentei tomar iniciativa
prépria e consegui resultado. A diregcao € 6tima, tem competéncia.
Eu chego, vejo algo errado e falo com a diretora ou com a vice e
fica tudo anotado. Tem um relatério de um dia pro outro, elas
passam a informacéo e a outra Ié. Eu falei que os monitores do
outro turno deixaram os computadores ligados de um dia para o
outro. A direcao falou e resolveu” (E1)

A idéia de continuidade esta presente na dindamica que inclui rotatividade de
pessoas e de turnos, visto que diretora e vice-diretora se revezam nos diversos
periodos escolares para dar conta dos trés turnos. O sentimento de participagao
ativa revelado demonstra um efeito visivel para o trabalho organizacional, apesar
da permanéncia efémera dos estagiarios na organizagao.

Constatamos aqui uma referéncia ao principio democratico da
representatividade, sob contorno nao formal, visto que ndo ha representacdo dos
estagiarios no Conselho Escolar ou outra instancia formal, mas o entrevistado
encontra na equipe de diregado representagao aos seus interesses no trabalho.

Por outro lado, observamos a participacdo de pessoas mais permanentes

na vida escolar, como € o caso dos pais de alunos que por vezes passam anos



acompanhando seus filhos na escola, muitas vezes mais de um filho. Assim,
quando questionada sobre sugestdes que daria para a Escola, uma mae, apesar
de participar do Conselho Escolar, diz: “Escuto, nao falo ndo, nao sou de falar. As
duvidas eles respondem, voto nas decisdes.” E prossegue a respeito de sua
participagdo na associacdo de moradores: “Associagdo de moradores? Nao, vou
nada! Nao gosto desse negdcio de eleigdo, ndo tenho tempo!”

A representacao, na pratica, ndo é associada as instituicbes democraticas
formais e informais. Santos trata da participacdo afirmando que a representacao
democratica distanciou-se dos anseios da populagao representada, tornando os
cidadaos alheios da representacdo “sem, no entanto, terem desenvolvido novas
formas de participagao politica, exercitaveis em areas politicas novas e mais
amplas” (2001:p.249).

Este trecho da fala da mae é indicativo do modelo institucional hierarquico
internalizado na comunidade, desde que ela nada tem a sugerir e espera pelas
idéias de alguém que “sabe pensar’. O seu entendimento sobre sua participagao
se restringe a frequentar as reunides do Conselho com escuta e voto, mas nao se
sente na condicdo de pensar algo inteligente e entende ser mais “correto” que
alguém pense em seu lugar, resguardando-se ao voto, apesar de seu vinculo
duradouro na organizagéo escolar.

Senneth (2000, p.53) afirma que “a sociedade busca meios de destruir os
males da rotina com a criagdo de instituicbes mais flexiveis”, tal como podemos
caracterizar o Conselho Escolar e questiona como o ser humano seria capaz de
se engajar num contexto de flexibilizagdo, considerando a valorizagdo da

espontaneidade e o efeito pacificador da rotina sobre o carater das pessoas. O



autor afirma que “a repulsa a rotina burocratica e a busca da flexibilidade
produziram novas estruturas de poder e controle, em vez de criarem as condigdes
que nos libertam”(op.cit, p.54), o que contribui para o que denomina de “corrosao
do carater”.

Compreendemos com esta discussdo que a critica a burocracia e a
instituicdo do modelo democratico garantem a manutencéo de relagdes de poder
de controle. Assim, democracia incluiria a representacdo, a participacao, a
informacao e o direito ao voto, mas a espontaneidade e a insuficiéncia no dom da
fala, neste caso, justifica seu siléncio da mae, denotando uma razao
burocratizada, cumpridora de tarefas, ao mesmo tempo em que o estagiario fala
sem a reserva de espaco institucionalizado.

Os alunos, por sua vez retratam a participagao da seguinte maneira:

“Tem uma menina que é representante de turma, ..., ela vai
para os negocio (reunides), mas nao sei 0 que € néo, nao sei
explicar direito. Ela foi com seis alunos para la com uma
mulher. Eu votei nela para representante. Quando ela vai para
a reuniao, a gente nao conversa antes na sala, ndo.”(A2)

Este entendimento corresponde a nog¢ao de democracia representativa
associada a uma participacdo passiva e representa o conceito e os anseios de
participagdo democratica da comunidade. A nogao de democracia inclui, portanto,

diversas concepcbes de participacdo. As diversas taticas adotadas sao



homogéneas dentro da prépria Escola, sendo desenvolvidas em conformidade
com diversas situagdes nas quais 0s sujeitos e os segmentos se véem envolvidos.

Assim, estagiarios que sao transitérios na Escola, n&o teriam
institucionalmente papel ativo, mas participam ativamente na sua organizacgao,
visto compreenderem a importdncia de seu engajamento como um direito,
enquanto maes de alunos, segmento permanente, cujo papel a ser
desempenhado é definido por lei, manifestam passivamente seus direitos,
restringindo-se a ocupagao dos espagos institucionalizados. A nog¢ao de
participagcdo nao se restringe ao tempo de permanéncia na vida escolar, como
supunhamos, mas abrange o auto-entendimento do potencial participativo dos
sujeitos que fazem parte da Escola, o que é diverso, heterogéneo. Estagiarios
fazem parte, portanto, de um nucleo instituinte. A concepg¢ao de democracia esta
presente na organizagao, ao olhar dos diversos segmentos. A participagao
democratica, entretanto, ndo é consensual, mas conflituosa.

A Escola, portanto, oferece diversas oportunidades de participagdo aos
sujeitos, sejam formais, informais ou nao-formais, que remetem ao entendimento
de democracia instituida, a partir do interior do mundo da vida escolar. O nivel de
atividade participativa varia nos diversos segmentos, faz parte da organizagao e,
mais, independe da perenidade das pessoas na vida escolar.

S&o diversas as logicas que perpassam a organizagdo. A democracia,
portanto, institui formalmente a participacdo e os papéis sociais a serem
desempenhados pelos individuos na organizagao, sem determinar ou garantir o

nivel em que ela se traduz na pratica.



Esta multiplicidade de logicas traz implicagcées para as relagdes de poder e
geracao de regras e normas na Escola, o que passamos a enfocar, ora na
perspectiva do habitus instituido, que traz carater conservador, ora na perspectiva
da infracdo ou resisténcia as regras como manifestagcdo de uma autonomia em

construgao.

8.1.0rganizacgao coletiva e dialogo

Em funcdo do conflito valorativo, alguns problemas cotidianos merecem
regulamentacéo, ainda que nao formal. Por exemplo, o escasso engajamento das
professoras na determinagédo de novas regras é observado ainda no recreio, onde
os alunos, especialmente os do turno matutino, por serem criangcas menores,
mereceriam a supervisdo das mesmas, visto que correm, brincam, podem se
machucar, também batem umas nas outras, brincadeiras por vezes agressivas,
mas algumas professoras nem se abalam. FreqlUentemente alguma crianga vem
se queixar, solicitando auxilio: "Tia, ele ta dando em mim” ao que se escuta como
resposta: “Menino, deixa disso!”.

O aluno que apanha dos colegas e ndao encontra respaldo para sua defesa,
entende que a professora esta ali para controlar a indisciplina mas seu problema
toma uma dimensdo individual, n&o coletiva da Escola, refletindo uma
racionalidade individualista, ndo democratica.

A tarde, turno que conta com alunos em idade mais avancada, boa parte
dos professores esta autorizada a estar na sala de professores na hora do

intervalo, como uma instituicdo. Entretanto, os adolescentes se comunicam via



jogos de sexualidade pertinentes a idade, o que mereceria certo controle
disciplinar, visto que dividem com alunos menores 0os mesmos espacgos de recreio.

Estas observagdes sao relacionadas a auséncia/ presenca de normas
institucionais relativas aos comportamentos esperados nos horarios livres ou de
atividades espontaneas. Na sala de professores se escutam conversas do tipo:
“Aqui eles nao respeitam. Chamam nome (feio) o tempo todo, ndao tém respeito”.
Criticam sem mudar seu préprio comportamento! O que estes professores estarao
fazendo para colaborar com a educacao destes alunos? Nao haveria uma forma
de revezamento de professores em horarios alternados para participarem do
intervalo com os alunos, circulando, conversando? Alguém se interessa? O horario
de trabalho escolar exclui a responsabilidade sobre o intervalo do recreio, tal qual
acontecia com a organizagao escolar tradicional, que atribuia ao professor o papel
de ensinar enquanto a fungao de olhar o recreio destinava-se aos inspetores de
disciplina (bedel).

O distanciamento do dever educativo no recreio e nos espacos de interagao
informal é observado permanentemente na dinamica escolar. A auséncia de
regras na escola € observada em relacdo ao comportamento generalizado de
desrespeito com relagdo ao ambiente coletivo escolar, ndo apenas por parte de
alunos, mas também por parte de professoras que assistem a tudo praticamente
impassiveis.

A logica de sua acéo € guiada pela distingado entre o plano da sala de aula,
onde desempenham papel de autoridade instituinte, e o plano da organizagdo da
Escola, onde historicamente desempenham papel passivo, visto que néo

comportam a obrigacdo de agir educativamente sobre o comportamento dos



alunos nos horarios livres, o que as torna insensiveis aos fatos que ali se fazem
presentes.

Conforme Ferreira (2003) sao diversas as formas de atencdo dispensadas
as criangas nos espacos fora da sala de aula, bem como s&o diversos os
responsaveis por esta atividade, em conformidade com os projetos pedagdgicos
escolares. O que se observa na Escola é a auséncia de responsabilizacdo ou
normatizacao a respeito, no caso do recreio vespertino, revelando a existéncia de
cumplicidade entre os membros. Assim, vai sendo delineado um conjunto de
acdes proprias que caracteriza o préprio projeto pedagdgico singular na
organizagao.

A critica com relagdo a bagunga e a auséncia de regras para as atividades
espontaneas das criangas pode ser analisada como reprodutivismo concretizado
sob forma de distanciamento, apatia, desde que nada mudara se ninguém fizer
algo para mudar, como se houvesse a expectativa de alguma forga exterior aos
sujeitos, ou alguém outro que ndo eu! E presente a idéia de que a escola nada
pode em se tratando da formagdo, da educacdo domeéstica, da indisciplina, de
uma formacdo moral distinta. Indica uma continuidade sistematica do modelo de
atendimento educacional via habitus. Conforme Benevides,

“A introdugdo do principio da participagdo popular no governo da
coisa publica é, sem duvida, um remédio contra aquela arraigada
tradicdo oligarquica e patrimonialista; mas, ndo € menos verdade que
os costumes do povo, sua mentalidade, seus valores, se opdem a
igualdade — ndo apenas igualdade politica, mas a propria igualdade
de condicbes de vida. Os costumes, ndo ha como negar,
representam um grave obstaculo a legitimacédo dos instrumentos de
participagdo popular. Dai sobrelevar-se a importancia da educacéao

politica como condi¢cdo inarredavel para a cidadania ativa — numa
sociedade republicana e democratica..” (1991, p.194)



A populacao, nestes termos, parece nao partilhar ainda o costume da
participacdo e a crenca nos direitos de cidadania. O desperdicio de comida faz
parte dessa rotina desregulamentada e desrespeitosa, fendmeno contraditério
considerando a realidade socio-econdmica da clientela escolar caracterizada
como de baixa renda. A imagem que se tem € de que a escola ndo se manifesta
de forma mais enfatica, no sentido de preservar um ambiente coletivo limpo e
agradavel, sem participagdo na proposi¢cao de regras. Quem deve zelar para que
as regras tenham cumprimento? Estas sao externas a consciéncia e
responsabilidade das professoras!

Assim, olhar as criangas na hora do recreio ndo inclui o ato de educar, mas
restringe-se ao simples cumprimento formal de estar presente, apesar da regra
estabelecida coletivamente de que as professoras do turno matutino devem
observar o recreio. Atitudes como jogar comida no ch&do e pular em cima das
mesas parecem nao ser de responsabilidade das professoras que estdo olhando o
recreio, assim como o cumprimento do horario escolar! Independente dos
conteudos formais apresentados que tratam, por exemplo, de higiene, saude e
nutricdo, componentes curriculares regulares. Os conteudos nao representam
sentidos ativos na agédo destas professoras e criangas, o que as faz distinguir o
espaco formal da sala de aula e o espaco informal do recreio, onde perpassam
conteudos e valores diferentes. Isso reforca a idéia de que a transmissédo de
conteudos e valores ainda é pratica distanciada de uma reflexdo critica, como
propde o modelo pedagdgico socio-construtivista, ou o projeto contemporaneo de

educacao instituido pela rede de ensino e assumido pela Escola.



A racionalidade instrumental permeia as regras instituidas e instituintes,
visto que sdo expressas no dialogo das professoras, demonstrando uma visao
critica, sem, entretanto, estabelecimento formal de regras, eventualmente gerando
algumas regras ndo formais. A estrutura institucional permanece como forga que
move os individuos ou grupos, tornando-se mais complexa e difusa, mantendo a
caracteristica de concentragdo deciséria bem como as determinacoes
institucionais. “Nas modernas organizagdes que praticam a concentragdo sem
centralizagdo, a dominagéo do alto € ao mesmo tempo forte e informe.” (Senneth,

2000, p.65)

8.2. Os sentidos da participagcdo e as relagdoes de poder na Escola: o

engajamento politico e a educagao para a participagao.

E importante reconhecer na pratica cotidiana o exemplo vivo da realizagéo
de um projeto de cidadania social, ndo apenas de direito, mas de reconhecimento
de um trabalho feito, que tem sentido na propria existéncia pessoal e profissional.

Os direitos afirmados publicamente pelo Estado e veiculados em massa
pelos meios de comunicacdo sao também apresentados por meio de
argumentacao esclarecedora, tal como o exemplo de um dialogo em reunido de

pais e mestres:



Pai - “E o roubo de bolsa? Meu menino reclamou que quando
chegou (do recreio) buliram na bolsa.”

D — “E delicado, ndo pode constranger, tipo, vai tudo pro
banheiro tirar a roupa! E situacdo constrangedora e o pai pode
processar a escola. Que é que a gente faz: vé as bolsas,
conversa, vé quem pode ter sido. Se fosse com o seu filho, o
senhor podia processar a escola por constrangimento. Por
exemplo, arrombaram a porta na hora do recreio. Tem que
trabalhar a crianga em casa também. Aqui tem menino que
passa em cima da mesa! Quem é que passa por cima da
mesa em casa? Eu pego todo dia um, mas em casa eles nao
fazem. Tem pai que nem vé. A escola € um pedaco de casa,
tem que cuidar como se fosse a casa. Outro dia quebraram a
lampada. Os meninos pagaram. A gente vai controlando, as
vezes punindo, resolvendo.”

A regra é do n&o constrangimento, mas este tipo de problema ocorre com
certa frequéncia. A diretora explica argumentando como costumam resolver de
forma civilizada, utilizando como referéncia metodolégica o proprio dialogo
argumentado. Se dependesse do impulso imediato, possivelmente a tendéncia
seria a de denunciar e marginalizar, excluir. Neste caso, ha possibilidade de
retratagcdo, construgdo educativa, inclusdo, garantindo efetivamente os direitos
sociais de cidadania, procurando colocar em acdo a lei instituida, que propde a
permanéncia, ndo a exclusao.

O dialogo retrata a possibilidade de argumentacgéo e reivindicagao por parte
da clientela, mesmo controvertendo o senso comum que afirma que a camada
popular ndo tem clareza, ndo tem informagao. O exemplo denota uma postura de
cidadania ativa, aqui compreendida como uma educag¢éo da propria faculdade de
julgar, o que inclui saber pensar ,visto que o questionamento € em si mesmo uma

forma de pressao. Benevides (1991), afirma que a falta de escolarizagao formal



reduz a capacidade do cidadao de dar conta das informagdes e das exigéncias de
decisao proprios a expansao das formas democraticas de vida, o que conduz a
escola a desenvolver a argumentagao, que, no entender da diretora, relaciona-se

a um processo de conscientizagao:

“Consciéncia ta num processo, mas € um processo muito
desmontado. Os meninos querendo ir pra um programa de
televisao que essas escolas vao, sei |3, rebolar no programa,
isso desestimula a escola... Eu espero que no préximo ano,
que tem elei¢do, isso se movimente... Eu ndo acredito muito
num movimento popular de aluno, também néo acredito que
o professorado se movimente. Acho que isso € um trabalho
que pode ser feito via aluno. Agora, ndo vejo outra maneira
de viabilizar a participacdo. Os pais ndo tem nada a ver com
o0 movimento social popular, sdo os pais da escola, através
da conscientizagdo dos pais e dos alunos da escola que
pode ser feito”. (D)

Ao perceber a possibilidade de conscientizacdo para a cidadania ativa
como um processo gradual que deve partir de alunos e pais como clientela da
escola, como um movimento distinto do movimento social mais amplo, associa a
organizagao escolar a uma constru¢do enddgena, induzida internamente por
parcela dos sujeitos que fazem a organizagdo, a partir das exigéncias da vida
pratica, chegando a desmistificar a exigéncia da intelectualidade, visto que critica

0 segmento que € pensante por natureza:



“Professores sao muito diferentes. Depois da reunido, vocé
pensa que ta tudo resolvido e fica sem cor, sem movimento.
Vocé pensa em tentar dentro da Escola e ver se é por ai, né?
Doutrinar ndo da...”

“Se for construir a democracia na Escola, vai ser via pais e
alunos e tentar via professor. O professor as vezes
desmobiliza, € um investimento que a gente ndo sabe que
propor¢ao possa tomar, porque aqui dentro,... Tem que
montar espacgos fora do horario normal, porque aqui dentro
nao da, tem que investir fora, encontros fora, investir na
escola aberta, funcionamento aos sabados, com atividades
de lazer e atrelada a questdo social. Tentar gerar um
movimento social, via escola e sala de aula, vai ser meio
dificil”.(D)

A referéncia a espagos fora do horario normal denota a necessidade de
espacgos nao-formais que permitam a reflexdo comunitaria a partir de um conjunto
de sujeitos envolvidos ativamente com a Escola. Este grupo € compreendido como
um nucleo instituinte, capaz de pensar efetivamente a vida organizacional
coletivamente, independente dos espacos institucionais de participagdo. Ha
compreensao, portanto, que enquanto alguns sujeitos se engajam politicamente
na proposi¢ao organizacional escolar, outros, ainda que representantes formais de
segmentos, nado necessariamente tém atividade instituinte. Este dado traz
repercussoes praticas.

O conflito de posicdes acontece na interface teoria-pratica, visto que os
professores afirmam uma postura na hora da reunido, ou seja, no discurso, mas
na pratica, ndo se engajam no trabalho organizacional. Os pais, por sua vez, tém a
exigéncia imediata, do dia-a-dia, do mundo da vida escolar e, neste sentido,
participam ativamente em espacos onde se sentem na condicido de interlocutores,

como o exemplo da reunido de pais e mestres, mas nao na do Conselho Escolar.



Nestes termos, compreende-se que o conflito é inerente a diversidade de relacbes
e de segmentos na busca de propor praticas participativas como principio do
trabalho escolar, principio democratico de respeito a diversidade. A referéncia ao
engajamento com o projeto da escola aparece sob contorno de um nucleo que
depende menos do pertencimento a um determinado segmento e mais as
possibilidades de conscientizacdo e consequente engajamento.

Alunos e pais sdo vistos com o mesmo potencial argumentativo e
reivindicador. O aluno, desde que compreendido em sua fase de desenvolvimento
caracterizada pelos questionamentos e necessidade de construcédo de referenciais
(argumentacdo), na perspectiva da educagdo para a cidadania e respeito a

democracia; os pais, na medida das exigéncias da vida pratica:

“‘Nao adianta gritar. Além de tudo, o adolescente ndo quer
grito, quer conversar, quer quem o escute, quem se
aproxime dele, sem agressividade, com
esclarecimento”.(CTP)

Nestes termos, a liberdade de falar e o direito de ser ouvido s&o principios

democraticos cujo cumprimento é exigido, de diversas maneiras.

“‘Os pais vém mais pra ter informagdo, mas nao pra
participar. Nao tém um propédsito. A escola oferece um
servico e eles recebem um servigo sem interferir. Eu digo
assim, ‘vocés falem porque, se nao, vao ficar calados, s6 no
més que vem. Falem, a gente ta aqui prestando um servigo
pra vocés e tem que prestar da melhor forma possivel, vocés
tem que falar. Minha fala é assim também com o aluno. As
vezes, vem o aluno e diz assim: ‘eu quero ir embora’. Eu falo
assim: ‘Como ir embora, essa escola € uma escola muito
cara, vocés tem que ter consciéncia de que tem que exigir,
que a aula comece a uma e meia e termine as quinze pra
seis, que € uma escola muito cara’ ”.(D)



A alegacao inclui o argumento do direito democratico como esclarecimento
aos pais e alunos daquilo sobre o qual devem reivindicar, exigir como garantia de
cidadania. A fala da diretora € utilizada como estratégia de coesdo induzida,
construida a partir de um referencial desenvolvido por um nucleo que pensa a
Escola, pretendendo sensibilizar os pais e os alunos do papel social da escola. O
conflito entre o projeto democratico e as expectativas da clientela da escola é
presente e trabalhado ativamente.

Parcelas dos segmentos fazem parte de um nucleo ativo, aqui chamado de
nucleo motor no processo de construgdo democratica. Este nucleo convive nos
espacgos formais e nao-formais que constituem a vida organizacional escolar e
imprime um corpo de idéias e praticas que conduzem as agdes e a configuragéo
dos papéis extra-oficialmente na Escola.

O nucleo motor € erratico, aleatério, ndo podendo ser definido como um
grupo determinado de pessoas, mas como um conjunto de sujeitos que
efetivamente desempenha um poder organizacional instituinte, que faz emergir na
pratica um conjunto de determinagdes que posteriormente podem vir a adquirir
formato institucional ou ndo. O que o caracteriza € um conjunto de principios e
valores que delineiam nao apenas as praticas dos sujeitos que o compdem, mas
também suas proposi¢cdes argumentativas. Tais argumentagdes consistem em
justificativas para as acgbes e oferecem consisténcia ao préprio trabalho
organizativo da Escola. Confirmam via discurso argumentativo, a veracidade de
algumas regras vividas na pratica, com substancia tedrico-pratica, configurando

uma pratica argumentativa que é critica e ética. Esta pratica argumentativa é



analisada como mais do que um recurso linguistico, € um recurso politico, &
competéncia politico-comunicativa.

Neste sentido, podemos nos apoiar nas palavras de Baptista Machado
(1982) que aponta niveis de profundidade de participacdo democratica, quais
sejam, o consultivo, o decisério e o executivo. Esta abordagem aponta para a
participacdo democratica como um processo, em que nem todos participam na
implementacdo das decisdes, garantindo sua concretizagdo, mas encontram
niveis ou formas diferenciadas para participar na organizagdo escolar. Suas
acgdes, entretanto, sao repletas de valores e principios.

Estes principios s&o de teor democratico e, visto que subsidiam a pratica
organizacional de forma substantiva, esta pratica € considerada emancipatoria.
Por isso mesmo, alguns problemas cotidianos recebem regulamentagdo nao-
formal ou informal, refletindo também praticas e valores conservadores,
expressando-se ora sob forma manifestamente conflituosa, ora dissimulada, como

resisténcia.



CONSIDERAGOES FINAIS

A partir da investigagdo, compreendemos que a Escola observada é uma
organizagdo comunicativa, realizada como wuma inter-relacdo entre as
determinagdes sistémicas e o mundo da vida escolar. O modelo de organizagao
apresenta-se como um misto entre o modelo democratico proposto pelo sistema
educacional e os resquicios herdados culturalmente do modelo burocratico,
acrescentando-se ainda a emergéncia de relagdes interpessoais que refletem uma
liderangca auténtica que busca estimular o desenvolvimento de uma educacgao
cidada participativa e emancipadora.

Dentre as caracteristicas gerais que Ihe permitem desenvolver este perfil
organizacional encontramos uma lideranga militante, uma comunicagao livre e
argumentada e o aproveitamento, a partir de uma leitura dos sujeitos que a
compdem aberta a ultrapassagem dos modelos burocratico e democratico, das
brechas que o sistema oferece.

Este modelo se concretiza na forma de: relagbes de poder que se propdem
a co-responsabilizacdo mas que ainda guardam imagens a partir de alguns
sujeitos de uma hierarquia piramidal; formas de participagdo que engendram
diferentes graus de aproximagao aos objetivos da organizagdo, concretizados de
maneira ora ativa, ora passiva; proposi¢cao normativa endogena; a capacidade de
influéncia de idéias relaciona-se ao potencial comunicacional dos individuos, nao
apenas a sua posi¢ao social na escala hierarquica funcional, bem como os valores

vividos sdo fruto de certa negociagdo argumentada.



Destacamos nossas inquietudes relativas aos mecanismos que estariam
permitindo a criagédo e a manutencao de formas alternativas de organizagdes, bem
como seus impactos na vida social, como processo de construgao coletiva de uma
ordem local, a partir de um minimo de coordenagédo de comportamentos, sem o
que nenhuma acéo coletiva seria possivel.

Apoiamo-nos no debate a respeito dos espacos estruturais das relacdes
sociais (Santos, 2000) que comportam concepg¢des de democracia e participagao
nao coincidentes, que privilegiam concep¢des de emancipagao especificas, o que
contribui para a adogao de referéncias sistémicas interpretadas como perspectivas
de vida.

Na analise realizada a partir da observagdo da gestdo democratica na
organizagao escolar sistematizamos nos capitulos 6, 7 e 8, indicativos dos
sentidos atribuidos pelos sujeitos a organizagdo escolar nas perspectivas dos
sistemas instituido e instituinte.

Assim, compreendemos que a possibilidade de uma escola vir a se
organizar de maneira ética-comunicativa depende de condigcbes externas e
internas, que buscamos destacar abaixo.

Dentre os fatores externos, evidenciamos os espagos abertos pelo sistema
educacional, visto que este gera determinagdes organizacionais sobre as escolas,
que relativizam o poder central (do sistema educacional), ou melhor, estimulam a
reinvengcdo da autonomia ao incentivar a auto-gestdo. Apesar dos espagos
abertos, 0 modelo democratico adotado pelas politicas educacionais € regulador e
a racionalidade a ele subjacente € instrumental, retratando uma agdo moralizante.

Ao mesmo tempo, é determinante para a ultrapassagem dos limites do modelo



democratico para atingir o modelo comunicativo, num quadro amplo do
desenvolvimento da organizagao escolar no sentido da democratizagéo idealizada.

Dentre as condi¢des internas a organizagéo temos o aproveitamento das
brechas, o perfil da liderangca e a leitura que os sujeitos fazem da propria
organizagao, que se desenha como uma oscilagcdo entre os diversos perfis
realizados.

A organizagdo comunicativa resulta de um processo de construgao
intersubjetiva de valores que tomam forma via regras desenvolvidas
cooperativamente. Em nossa investigacédo, destacamos quatro elementos centrais
deste processo.

O primeiro deles trata das relagcdes de poder e da construgdo do modelo
organizacional de co-responsabilidades que convivem num mesmo contexto do
mundo da vida escolar permeado pelo mundo sistémico. As observagdes nos
sugerem que ha valorizagao de uma hierarquia que oferega sustentacdo ao
trabalho da Escola, demonstrando uma racionalidade burocratica, desde que a
responsabilizagdo nao pode ser atribuida a ninguém, ou seja, a dire¢cdo cumpre
efetivamente normas que o sistema determina e permite.

A direcdo escolar democratica representa o equilibrio dinAmico do sistema
educacional, por si s6 contraditério, ndo garantindo a concretizagdo de um
ambiente favoravel a quebra de hierarquia nas relagcdes de poder no interior da
escola e nem mesmo garante a adesdo ao valor democratico como opgao de
modo de vida, o que € importante considerar, visto que as instituicbes sociais
comportam valores tradicionais que podem ser conflitantes com os valores de um

determinado contexto/ moralidade.



Retomamos aqui algo ja anunciado anteriormente referente a existéncia de
razdes para as agdes e a légica da argumentacdo, conforme o que foi relatado,
que nos leva a perceber que ha distingdo entre o plano das orientagbes para as
agdes e o plano das agdes, ou seja, a distinguir entre mundo natural e mundo
social, entre verdade tedrica e verdade pratica. Queremos dizer com isto que a
Escola observada apresenta, entre outras caracteristicas a disposi¢cdo a quebra da
hierarquia e a organizagao coletiva, ainda que nem todos estejam unidos a esta
orientacdo valorativa, mas tendem a desenvolver agoes dirigidas a partir da
propria organizacao, para além das orientagdes sistémicas. Vale questionar
até que ponto esta disposi¢cado tende a autonomia organizacional em oposigcao a
heteronomia, ou se assume formato de anomia (auséncia de regras a serem
cumpridas).

Em outras palavras, afirmamos que nao ha incorporacao pura e simples de
um modelo dito novo para a organizagdo escolar, como nova referéncia
moralizante. Ha, sim, o desenvolvimento de uma nova racionalidade, num misto
entre o modelo democratico instituido e uma proposicdo singular repleta de
significados legitimamente elaborados. Esta aprendizagem coletiva organizacional
reflete o conflito interno e as diversas taticas de mobilizagdo que espelham légicas
diferentes e, acrescentamos, éticas diferentes. Assim, as diferentes concepgdes
de papéis atribuidos na organizagéo escolar caracterizam diferentes percepgdes

das relagdes de poder, configurando diversas fontes de poder sem forma definida.



Um segundo elemento norteador da andlise diz respeito aos limites da
organizacao formal instituida no sentido da utilizagdo dos espagos abertos a
autonomia na mesma medida da instituicdo endégena de regras organizacionais.

A investigagao buscou os sentidos atribuidos pelos sujeitos a organizagéao a
partir das experiéncias vividas, via questionamento das agbes, dos
comportamentos, dos valores, das razdes visando apreender os motivos do
redirecionamento das agbes individuais e coletivas, na perspectiva da gestao
escolar democratica emancipatoria. Neste contexto, observamos que cada
individuo é a instancia ultima para a avaliagdo daquilo que é realmente de seu
interesse e o seu interesse integra uma tradigao cultural do grupo. O que varia
sao os limites entre os interesses individuais e grupais que se delineiam na
organizagao escolar.

A escola, portanto, enquanto cultura, foi observada em diferentes niveis de
analise, onde fendmenos observados escondem seu verdadeiro carater valorativo
inerente. Assim, por exemplo, no que diz respeito as relagdes de poder,
observamos que diversos centros de poder (Estévao: 1998) se efetivam na pratica
escolar, onde emerge uma organizagao complexa que nem sempre se delineia via
caminhos perceptiveis em termos organizacionais. Neste sentido, as praticas se
desenvolvem via regras formais, ndo-formais e informais, refletindo diferentes
l6gicas (mundo sistémico, mundo da vida) e, reforcamos, diferentes éticas.

Assim, percebemos como essencial que a revisdo de valores pertinentes a
escolha das necessidades prioritarias na organizagdo se desenvolva
dialogicamente, visto que valores culturais sao revistos na medida em que

discutidos coletivamente, podendo dar vez a novas normas, como principios ou



padroes de conduta que podem motivar os individuos ou grupos (como diversos
centros de poder) a criarem novas regras de convivéncia social, como consenso
obtido coletivamente.

No mundo da vida escolar, as determinagdes sistémicas indicam limites ao
livre transito de proposi¢gdes organizacionais ao mesmo tempo em que pressionam
a organizagao a conviver em situagdes especificas de dialogo, o que, enfatizamos,
nao garante, mas possibilita e estimula a troca de idéias e argumentos,
impulsionados a partir de sujeitos ativos que encampam a organizagao coletiva
como opg¢ao substantiva para suas vidas.

Queremos dizer com isto que a organizagdo social propriamente dita se
constitui a partir das diferentes reflexdes dos sub-grupos internos a organizagao
escolar, onde sujeitos do processo social atribuem diferentes caracterizagbes a
respeito dos papéis sociais na organizacgao e, a lideranga, aqui apresentada como
nucleo motor, coordenando os processos inerentes, respeitando os sentidos

atribuidos, integrando o mundo da vida e o mundo sistémico.

Um terceiro elemento observado destacou os diversos entendimentos de
democracia, considerando que a democracia instituida s6 pode ser compreendida
e servir como referencial para a analise da organizagdo escolar quando se
conhecem os diversos sentidos atribuidos pelos sujeitos a participagao.

A participagcdo, em nossa analise, é abordada em funcdo da diversidade
cultural e moral na escola, o que inclui referéncias a valores académicos, além
dos direitos humanos, tolerancia, solidariedade, cooperacdo, entre outros. A

escola pode trabalhar a formagao das criangas para a cidadania, de modo geral, a



partir do debate interno sobre valores, incluindo questbes sobre o funcionamento
da sociedade democratica, o que inclui participagao ativa como um valor e, de
acordo com o observado, isto acontece nao na totalidade do trabalho pedagdgico
escolar, mas em parcela, que engendra um referencial minimo valorativo para sua
clientela, demonstrando que tem compromisso pedagaogico.

Inclusive a participacado ativa na prépria vida escolar reforca a discussao da
identificacdo de determinados valores eleitos pela escola, pelos educadores ou
pela sociedade, como contraponto a transmissdo destes valores sistémicos
(legitimos) para as criangas, como verdades prontas e estanques ou como uma
determinada moralidade. Assim, no campo das praticas, para além dos
principios anunciados, observamos ag¢des sem perdermos de vista o campo das
orientacdes para as acdes e de suas respectivas razoes. A pratica destituida de
argumentacao, de conteudos, fica também esvaziada de seu sentido e valor e
abre espaco a acao técnica, burocratizada.

Cabe ressaltar que um de nossos pressupostos iniciais, o de que a
demanda social seria indicativo de mobilizagdo comunitaria e consequentemente
de participagdo ativa por grande parcela dos sujeitos, ndo se confirma.
Compreende-se que a mobilizagao inicial € pontual e, apds atendida, é esgotada
tendo pouco a ver com a participacdo na escola. A participacdo na escola € vista
como construgdo coletiva onde pessoas, coletivos e a estrutura se comunicam,
com olhares diversos e potencialidades diversas, desde que inclui referenciais
valorativos distintos e, ndo necessariamente inclui o engajamento politico via

movimento social como um valor.



Portanto, uma das fontes de poder nas organizagbes, entendidas como
entidades repletas de sentido, esta, a nosso ver, na comunicagdo. As formas de
manipulacdo surgem justamente da incapacidade de se posicionar num dialogo
isento de argumentacdo critica e, neste sentido, associamos competéncia
comunicativa a competéncia politica. Destacamos, portanto, o enfoque ético e
critico contido da abordagem habermasiana da agdo comunicativa, que distingue a
racionalidade comunicativa substantiva da racionalidade cognitivo-instrumental,
sem, entretanto, excluir qualquer uma delas.

Afirmamos que os diversos mundos estdo presentes na organizagéo
escolar e, neste sentido, diferentes éticas ali se fazem presentes embora, na
pratica, esta coexisténcia conflituosa se concretize via predominadncia de uma
l6gica, um modelo valorativo que inclui a diversidade valorativa. O desejo e 0
processo de construgcdo de um outro modelo — o de emancipacdo — se fazem
presentes.

Nestes termos, algumas praticas escolares tém coeréncia desde que
seus valores praticados sejam também seus valores incorporados, ou seja,
desde que haja um processo de amadurecimento e aprendizagem que é coletivo e
individual, cuja forca da acdo pedagogica supera a proposi¢ao instrumental,
diferenciando-se da reprodugdo de valores consagrados, legitimos ou agdes
duradouras (habitus cultivado). Aprendizagem significa capacidade de reflexdo e
espirito critico que, ao serem estimulados, funcionam como motor de mudangas,
permitindo a organizacdo desaprender valores, pressupostos e condutas

tradicionais, para adotar novos valores visando seus préprios objetivos, o que



inclui ndo apenas valores da organizagdo em si, mas valores da educagdo em
geral e da sociedade.

Obediéncia e respeito foram associados como valores de uma cultura
tradicionalista e conservadora, enquanto iniciativa e cooperagdo foram valores
vinculados a idéia de uma cultura progressista emancipatoria, valores estes
intrinsecos da educacdo, proprios da relacdo professor-aluno, educador-
educando, pai-filho. Outros valores, entendidos como guias de orientagao, como
critérios de juizo critico de valores tradicionais para a educagado, orientam as
decisbes educativas cotidianas, tanto formais, quanto ndo formais, quanto
informais, dirigem o corpo da Escola a tomar decisées no momento de valorar a
aprendizagem dos educandos, como elementos de juizo que ajudam a tomar
decisdes e a manifesta-las publicamente, como no caso da professora que “tem
uma pratica rasteira, mas tem bons resultados” relatado, demonstrando perseguir
um compromisso com os resultados pedagogicos, preceito fundamental da

organizagao escolar, que reflete uma postura critica.

O quarto elemento destacado na analise foi a possibilidade de elaboracao
de regras, sejam formais, ndo formais ou informais, no sentido de apreender até
que ponto as regras seguidas na organizagcdao obedecem a lbgica
institucionalizada ou extravasam os principios que balizam a dinamica instituinte.

E neste sentido que lembramos da influéncia das teorias da administragéo e
das organizagdes na administracdo e organizagao escolar, como sendo resultado
da evolugcdo econbmica, politica e social do pais, guardando caracteristicas da

funcdo politica conservadora da burocracia sob forma de burocratizacdo do



sistema escolar. A perpetuacao de uma racionalidade instrumental, sob aparéncia
de modernizagdo administrativa delineia um sistema educacional e uma
organizacgao escolar que sao concebidos como fenébmenos de teor economicista,
visto que adequados ao projeto de desenvolvimento econdmico, revelando seu
carater politico de controle.

Por isso mesmo, o perfil da gestdo e organizagdo da escola assume um
formato misto entre uma direcao racional e controladora e a coordenagcdo de um
trabalho coletivo, perfil este atribuido via logicas diversas e conflituosas
subjacentes a escola. Por isso também a realizacdo de uma organizagao proposta
coletivamente inclui a transgressao de regras ou infidelidade normativa, refletindo
certa resisténcia que é critica.

Nestes termos entendemos que existe na organizagdo escolar uma
lideranga difusa configurada como um nucleo motor como um dos sub-grupos
internos, cuja acado predominante € ativa, via praticas instituintes, a partir das
quais este nucleo acolhe valores de socializagdo normativa, buscando clarear via
argumentos, os valores para todos, ou seja, buscam adesdo de todos ou a
ampliacdo da adesdo a valores sociais de democracia participativa através de
argumentos relacionados a democracia social, com discurso consistente, tendo
respeito de todos como um valor na organizagdo, valor aqui destacado com
dupla perspectiva relacionada ao sentido de seguranca da tradicdo bem como da
inovacao desafiadora da mudanca. Este nucleo, que tem vocacgédo instituinte,
procura caminhos para a socializagdo de seus ideais como clarificagéo de valores
via discurso argumentativo e tem importancia neste sentido como efeito

multiplicador.



Um cédigo de conduta vai paulatinamente sendo definido a partir de dentro
da organizagdo, com um carater de emancipacgao, ainda que contando com
decisbes coletivas estabelecidas a partir de uma parcela dos sujeitos ou nucleo
motor, mesmo considerando a instituicdo democratica com objetivos democraticos
aqui entendidos como restritivos.

Os valores, entdo, se mostraram presentes, ora de forma implicita ora
explicita, nas dindmicas sociais. A responsabilidade € um valor que guia as agdes
educativas na Escola e, desta forma, quem aprende (alunos, professores, pais,
comunidade em geral) aprende a viver os valores proprios do modelo educativo da
Escola, assim como os valores préprios da educagao, sejam valores atribuidos
pela totalidade da organizagdo, seja por parte de seus membros, que 0s assume
como responsabilidade coletiva.

A cidadania passiva e a diregdo democratica sdo valores sistémicos
impregnados no Mundo Sistémico bem como no Mundo da Vida escolar e
sao assim entendidos por parcela dos sujeitos que fazem a organizagdo, que
procuram um equilibrio para as agdes de forma a coordenar as orientagbes para
as agdes organizacionais, para além do equilibrio dinAmico sistémico. E assim que
vao se formando as regras, a partir de orientagbes flexiveis para as acgdes, que
vao gerando improvisagdes reguladas que tendem, ao mesmo tempo, a reproduzir
as regularidades de seu principio gerador, e a permitir ajustamentos e inovagdes
as exigéncias postas pelas novas situagdes concretas. O habito reduz as
alternativas de agbes a uma unica opgao e faz com que seu valor se transforme
em valor intrinseco, ou em instituicdo. Ou seja, as vivéncias e a historia particular

e coletiva sao utilizadas para ajuizar de forma generalista, situagdes globais.



Assim, as agdes e as regras para a agao, incluem critérios de validagdo das
acdes e instituicdes, o que nado é arbitrario, mas, ao contrario, mostra-nos a
concretizagdo de uma determinada moralidade, mescla da moral institucional e
organizacional, aqui compreendida como uma perspectiva que ¢é ética e

argumentada.

Portanto, compreendemos que entre a instituicdo escolar democratica
e a proposicdo democratica enddgena desenvolve-se uma identificagcao
singular do grupo via dialogo critico - argumentativo que serve como
estratégia de mobilizacdo ampla para a acao participativa na organizacéo,
acao esta compreendida em seus diferentes niveis de engajamento.

O debate aqui levantado suscita as perspectivas de estabelecimento de
uma relacdo estreita entre a gestdo coletiva na organizagdo escolar
contemporanea e a construgao dialégico-argumentativa. Entendemos que, na
medida em que as pessoas que fazem uma organizagdo encontram motivos para
agir de determinada maneira, definem para si mesmas o que querem fazer e o que
podem fazer, entre diversas possibilidades de agéo, n&o se restringindo ao que
devem fazer, via determinacdo que lhes é externa, relacionada mais como uma
acdo moral, mas abrangendo um sentido que é ético. Nestes termos, tém
condigdes de ampliar o leque de interesses e intengdes individuais e avangar no
sentido de encontrar interesses e intengdes coletivas do seu grupo de referéncia,
para identificar modos de agir comuns. Quando uma norma de conduta
organizacional passa a vigorar pela via da argumentacao, ela mobiliza

porque encontra respaldo numa justificagdo coletiva que indica o que é



igualmente bom para cada um, desde que interesse comum nao signifique
necessariamente interesse universal.

Neste sentido, compreende-se a escola como organizagdo complexa que
encara a heterogeneidade como desafio a questdo da ampliagdo dos niveis de
participagdo, 0 que certamente aponta para diferengas quanto a organizagao
desejada, a partir das relagdes internas na organizagdao. As diferengas e os
conflitos sao geridos de acordo com critérios de participagdo, para
aperfeicoamento da propria organizagao, ora sendo compreendidos como
participagao direta ou indireta, ora formal ou informal, ora ativa ou passiva e ainda
convergente ou divergente em relagdo aos objetivos da organizacéo.

Observa-se, portanto, que a Escola se apresenta na forma de uma
organizagdao que questiona frequentemente a consciéncia tecnocratica
caracteristica do sistema educacional, o que, a nosso ver, permite emergir uma
exigéncia normativa endégena, apesar de que isso néo é suficiente para modificar
0 quadro de indicadores quantitativo-qualitativos atual em que se encontra o
sistema educacional brasileiro.

Dentre as caracteristicas das escolas em geral, encontramos algumas
variaveis comuns que as permitem, enquanto organizagbes, mexerem no
equilibrio dindmico sistémico, tais como a convivéncia do valor hierarquico com o
valor democratico, o seguimento de orientagbes normativas exdgenas em
convivéncia com a proposicdo de regras endogenas a organizagdo. A
compreensdo de que uma tradicdo cultural de grupo emerge de uma relagao
dialégica critica e argumentativa ndo necessariamente compartilhada por todos, ja

que a propria democracia inclui a diferenga, permite desenvolver uma cultura



emancipatodria, incluindo valores como diversidade cultural e moral, respeito,
responsabilidade e compromisso social.

Queremos dizer que esta convivéncia contraditéria € em si mesma a propria
mediagcdo entre o modelo reprodutivista e o0 modelo democratico, que emerge
como equilibrio dindmico e como tal deve ser compreendido para que venha a
engendrar, seja a partir do nucleo motor, da demanda social, da proposi¢cao
normativa estatal, o movimento da escola enquanto organizagao coletiva capaz de
mover a massa e expandir o potencial emancipador.

A guisa de conclusdo, importa, sobretudo lembrar algo que desde o inicio
deste texto propomo-nos a afirmar e que inclusive justifica nossa opg¢ao tedrico-
metodologica: a analise da organizagao escolar é singular, ndo mensuravel e,
portanto, ndo normatizavel. Nao ha um unico modelo que permita observar o que
ocorre numa escola para que ela desempenhe sua fungdo cidadad com mais ou
menos éxito. Ha sim, um conjunto de elementos que devem ser observados em
sua totalidade e integracéo, atentando especialmente para a compreensao que os
sujeitos que tém da propria organizagdo. Isso permite, no minimo, observar se o
dialogo que ali se desenvolve &, em si mesmo, travado numa mesma linguagem

ou comunidade comunicativa.
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ANEXO: Roteiro de entrevistas

1) Como vocés se organizam na escola?

2) Como a indisciplina interfere na organizagédo da escola?

3) Como vocé relaciona a educagao domeéstica e a violéncia na vida do aluno?

4) Como o compromisso do professor, do aluno, do pai, da dire¢ao interfere na
vida escolar?

5) Como vocé pode relacionar escola e Bem Publico?

6) Quais os fatores que interferem no rendimento do aluno/da escola?

7) Vocé é associado/vinculado de alguma associagéo de classe? Qual? Por qué?

8) O que é a gestado escolar democratica?

9) Quais as vantagens e desvantagens da gestao escolar coletiva?

10)Como € a sua participagao na organizagao da escola? O que vocé
efetivamente faz no dia-a-dia na escola?

11)0O que destas coisas que faz vocé acha que nao faz parte de suas fungdes ou
que nao deveria fazer?

12)Quais os principios que dirigem a sua pratica na escola?

13)Se fosse modificar alguma coisa na condugao dos trabalhos escolares, o que
vocé proporia?

14)Quais os maiores desafios do seu trabalho na escola?

15) Quais os elementos que mais lhe agradam em seu trabalho?



