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RESUMO

A presente dissertacdo, vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Rondondpolis (PPGEdu/UFR), na Linha de Pesquisa Politica,
Formac&o e Préticas Educativas, teve como objeto de estudo as concepgdes de gestdo escolar
de diretoras do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Rondonopolis-MT e suas
implicagbes no contexto educacional. A pesquisa foi motivada pelas transformacgdes na
administracdo escolar, especialmente a substituicdo da eleicdo direta pela nomeacao politica
dos/as diretores/as, 0 que impactou as praticas democréaticas na gestdo educacional. Buscou-se
responder a seguinte problematica: quais as concepcdes das diretoras no contexto em que a
direcdo escolar deixa de ser eleita pela comunidade e passa a ser considerada cargo de
confiangca da administracdo publica municipal? Teve como objetivo geral analisar as
concepcdes de gestdo escolar das diretoras do Ensino Fundamental e suas implicagfes no
contexto educacional da Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT. De forma
especifica, intentou-se: identificar as concepcbes que norteiam as diretoras do Ensino
Fundamental no processo de organizacdo e gestdo da escola; discutir as implicacbes
resultantes das concepcoes identificadas sobre gestdo escolar; estabelecer relagGes reflexivas
entre as concepcOes de gestdo escolar e as implicacdes para o contexto educacional do Ensino
Fundamental. Adotou-se a abordagem qualitativa e o método dialético, com utilizacdo de
relato descritivo, entrevistas semiestruturadas, roda de conversa e analise documental.
Participaram cinco diretoras de escolas do Ensino Fundamental. A anélise, fundamentada em
autores como Sander (1985, 1995, 2007, 2009), Garske (2006) e Paro (2008, 2016, 2023),
discute as dimensBes econémica, pedagogica, politica e cultural da gestdo educacional. Os
resultados indicam que as concepg¢des de gestdo escolar das diretoras articulam educacdo,
escola e pratica gestora, tensionadas pela performatividade e pelo gerencialismo,
evidenciando uma gestdo que privilegia a eficiéncia e a eficacia em detrimento da efetividade
e da relevancia. Esse movimento fragiliza a participacdo, reduz a autonomia e enfraquece o
vinculo com o Projeto Politico-Pedagdgico e a comunidade escolar, mesmo quando as
concepcdes das diretoras vislumbram uma educacao libertadora. Conclui-se que o modelo de
nomeagdo politica limita a efetividade e a relevancia sociocultural das préaticas educativas,
desafiando a reconfiguracdo do paradigma multidimensional da administracdo educacional e a
consolidacdo de uma gestdo escolar democratica na Rede Municipal de Ensino de
Rondonopolis-MT.

Palavras-chave: educagdo; concepgdes de gestdo escolar; implicacbes no contexto
educacional; escola e democracia; Rondonopolis-MT.



ABSTRACT

This dissertation was developed within the Graduate Program in Education at the Federal
University of Rondondpolis (PPGEdu/UFR), in the research line Policy, Training, and
Educational Practices. The study examines the conceptions of school management held by
female principals of public elementary schools in the Municipal School System of
Rondondpolis, Mato Grosso, Brazil, and their implications for the educational context. The
research was motivated by changes in school administration, particularly the replacement of
direct elections with political appointments for school principals, a process that has impacted
democratic practices in educational management.The central research question guiding the
study was: What are the principals’ conceptions of school management in a context in which
school leadership is no longer elected by the school community and instead becomes a
position of trust within the municipal public administration? The general objective was to
analyze the conceptions of school management held by elementary school principals and their
implications for the educational context of the Municipal School System of Rondondpolis.
Specifically, the study aimed to: identify the conceptions guiding principals in the processes
of school organization and management; discuss the implications arising from these
conceptions; and establish reflective connections between school management conceptions
and their implications for the elementary education context. A qualitative approach was
adopted, grounded in the dialectical method, using descriptive reports, semi-structured
interviews, a focus group discussion, and document analysis. Five elementary school
principals participated in the study. The analysis, based on the theoretical contributions of
authors such as Sander (1985, 1995, 2007, 2009), Garske (2006) and Paro (2008, 2016, 2023),
examines the economic, pedagogical, political, and cultural dimensions of educational
management.The results indicate that the principals’ conceptions of school management
articulate education, school, and managerial practice, but are strongly shaped by
performativity and managerialism. This dynamic reveals a model of management that
prioritizes efficiency and efficacy over educational effectiveness and social relevance. As a
result, participation is weakened, autonomy is reduced, and connections with the school’s
Political-Pedagogical Project and the school community are undermined, even when
principals’ conceptions point toward a liberating education. The study concludes that the
model of political appointment limits the effectiveness and sociocultural relevance of
educational practices, posing challenges to the reconfiguration of the multidimensional
paradigm of educational administration and to the consolidation of democratic school
management in the Municipal School System of Rondonépolis, Mato Grosso, Brazil.

Keywords: education; conceptions of school management; implications in the educational
context; school and democracy; Rondondpolis-MT.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo esta vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacao da
Universidade Federal de Rondondpolis (PPGEdu/UFR) e a Linha de Pesquisa Politica,
Formacdo e Préticas Educativas. Tem como objeto de estudo as concepgdes sobre gestdo
escolar das diretoras das escolas do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino
Rondonaopolis, Mato Grosso (MT).

Concepcdo, aqui, € versada como ideias, entendimento, elaboracdo de conceitos,
apreensdo e percepcdo de um determinado assunto, decorrente da interagdo entre experiéncias
de vida, valores pessoais, educacdo e reflexGes tedrico-praticas. Essa construcdo e
reconstrucdo do ser historico-social resulta na visdo de mundo do individuo, que formula
juizos, desenvolve teorias e justifica suas acOes, atitudes e praticas diante dos atos, fatos e
acontecimentos e, consequentemente, do tema em quest&o.

As implicag¢fes ndo sdo algo externo ou separado das concepcdes. Pelo contrério, sdo
como desdobramentos que ganham corpo no cotidiano escolar, nas praticas, nas relacdes, nos
modos de conduzir as a¢fes educativas. O que pensamos sobre gestdo escolar, de algum
modo, se expressa na forma e na organizagdo do trabalho pedagdgico, nos vinculos
estabelecidos com a comunidade e nas prioridades definidas dentro da escola. Ha sempre uma
marca, uma conducao.

E nessa direcdo que as implicacdes se revelam, seja no fortalecimento de uma gestdo
democratica e participativa, seja na reproducdo de praticas autoritarias, verticalizadas ou
burocraticas. Por isso, compreender as implicacfes € evidenciar os efeitos, muitas vezes,
silenciosos, que uma determinada maneira de conceber a gestdo escolar pode produzir sobre o
ato educativo.

O interesse pelo tema e pelo objeto de estudo esta intrinsecamente vinculado a minha
experiéncia profissional. Ha 28 anos atuo na Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT,
lotada na Secretaria Municipal de Educagdo, Cultura, Esporte e Lazer (Semecel). Ao longo
dos anos, a pasta alterou sua denominagéo, tendo sido designada como Secretaria Municipal
de Educacgéo, Cultura e Desporto (SMECD), Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura
(Semec) e Secretaria Municipal de Educacdo (Semed), até chegar a denominacdo atual,
Semecel. Quando tomei posse no cargo, por concurso publico, a denominacdo vigente era
Semec. As siglas originais sdo mantidas nas referéncias historicas e adotada a sigla Semecel

nas mengées contemporéneas.
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Durante esse intersticio de tempo, exerci as seguintes fungdes: professora de jogos e
recreacdo, da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental; coordenadora
pedagdgica de escolas urbanas e do campo; gerente de nlcleo da educacédo especial, gerente
da divisdo da educacdo especial, gerente do departamento de ensino fundamental e educacao
de jovens e adultos, exercidas na Secretaria Municipal de Educacdo de Rondonopolis/MT;
diretora da Escola Municipal Vila Rosely, posteriormente denominada de Escola Municipal
de Educacdo Basica Jodo Evangelista Porto Fernandes.

A experiéncia vivida durante o quadriénio 2019-2022, exclusivamente na funcéo de
diretora, foi determinante para a definicdo do tema desta pesquisa de mestrado. Trata-se de
um periodo em que pude vivenciar a transi¢do na escolha do/a diretor/a escolar, que deixou de
ocorrer por eleicdo direta pelos/as servidores/as e pela comunidade escolar e passou a seguir
um novo modelo: voto dos servidores e da comunidade, com apreciacdo da Semed e anuéncia
do prefeito.

Todavia, essa forma de escolha foi alterada pela adocdo da livre nomeagdo e
exoneracdo do/a gestor/a da pasta, sob responsabilidade do poder executivo municipal. Esse
novo formato de designacdo encontra respaldo na Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI)
282-1, julgada pelo Supremo Tribunal Federal (STF) em 5 de novembro de 2019 (Brasil,
2019).

A decisdo impugnou o inciso 1V do artigo 237 da Constituicdo do Estado de Mato
Grosso, que previa a primazia da gestdo democratica, em todos os niveis, dos sistemas de
ensino, com eleicdo direta para diretores/as das unidades de ensino, dirigentes regionais e
composicdo paritaria dos Conselhos Deliberativos Escolares com participagdo dos
profissionais de ensino, pais e estudantes, previsto em lei. Tal decisdo fortaleceu o principio
antidemocratico de livre nomeacdo e exoneracdo do cargo comissionado de Diretor/a Escolar
no Estado de Mato Grosso e no municipio de Rondondpolis-MT.

A decisdo do STF na ADI 282-1 traz uma interpretacdo que considera a direcdo
escolar como um cargo de confianga da administracdo publica. Na pratica, isso significa que
os/as diretores/as sdo nomeados/as diretamente pelos prefeitos, sem a exigéncia de
participacdo da comunidade escolar, por meio de eleicéo.

Contudo, tal interpretacdo juridica entra em tensdo com o0s principios da gestdo
democratica da educacdo, conforme preconizam a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n° 9.394/1996, que defendem a participacéo
da comunidade escolar (pais, mées, estudantes, servidores e membros locais) na conducao das

unidades de ensino.
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Em vez de garantir a pluralidade e o envolvimento coletivo na escolha da lideranca
escolar, esse modelo refor¢a a l6gica da nomeacéo politica e pode comprometer a autonomia
da escola, enfraquecendo sua vinculagdo com o Projeto Politico-pedagogico (PPP) e com a
comunidade que a constitui (Paro, 2016; Gadotti, 2001).

A articulacéo politica e a conduta de gestores/as escolares em situacdes vivenciadas no
campo educacional instigaram-me a questionar: quais séo as compreensdes de gestdo escolar
dos/as diretores/as das escolas da Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT? Quais sdo
as consequéncias a partir da forma de conceber e conduzir a gestdo nas escolas de Ensino
Fundamental? A escolha do/a diretor/a ocorre por indicacdo, logo, cabe indagar: serd que essa
escolha € validada pela comunidade escolar para liderar a formacdo educacional dos seus
filhos? Qual é o conhecimento que esse/a gestor/a tem a respeito da cultura, historia e
construcdes da comunidade escolar? Que projeto é capaz de desenvolver, que contemple as
necessidades sociais, politicas, econdmicas e culturais desse grupo?

Essas questbes levantadas configuraram-se para responder a seguinte problematica:
quais as concepcdes das diretoras no contexto em que a direcdo escolar deixa de ser eleita
pela comunidade e passa a ser considerada cargo de confianca da administracdo publica
municipal?

No intuito de responder a essa problematizacao, defini como objetivo geral analisar as
concepcdes de gestdo escolar das diretoras do Ensino Fundamental e suas implicagfes no
contexto educacional da rede municipal ensino de Rondonoépolis-MT. E como objetivos
especificos: identificar as concepcBes que norteiam as diretoras do Ensino Fundamental no
processo de organizacdo e gestdo da escola; discutir as implicagcbes resultantes das
concepgdes identificadas sobre gestdo escolar; estabelecer relagdes reflexivas entre as
concepcdes de gestdo escolar e as implicacBes para o contexto educacional do Ensino
Fundamental.

Esta dissertacdo fundamenta-se na pedagogia histérico-critica e no método dialético,
que orienta a compreensao do fenémeno educacional como historico, social e contraditorio,
adotando uma abordagem qualitativa coerente com referencial teorico.

Tal abordagem se mostra adequada a natureza do objeto de estudo no campo das
ciéncias sociais, uma vez que o foco principal ndo estd em mensura-lo, mas em compreendé-
lo pela subjetividade das participantes em seu ambiente natural e social, permeado por
interferéncias e mudancas. Minayo (2002, p. 24) “considera que o fendmeno ou processo

social tem que ser entendido nas suas determinagdes e transformacdes dadas pelos sujeitos”.
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Compreendo que a educagdo e a gestdo escolar sofrem influéncias e mudltiplas
determinacbes sociais, proprias de uma sociedade capitalista que, no ambito desta
investigacdo, intercruza-se com o paradigma neoliberal. Essas influéncias ocorrem tanto em
nivel nacional quanto internacional, tendo em vista que vivemos num mundo globalizado.

Nesse contexto, “A realidade social é condicionada, os fatos sociais adotam uma
configuragdo determinada porque ndo estdo isolados, ha uma relagdo dindmica e dialética
entre o singular e a totalidade” (Cunha; Sousa; Silva, 2014, p. 146-147). As relacOes
estabelecidas entre o todo e as partes sdo constituidas por tensdes, contradicdes,
transformacoes e sinteses.

Ao longo deste estudo, optei por uma escrita em primeira pessoa do singular, por
compreender que a presenca da pesquisadora é parte constitutiva da investigacdo. Em diversos
momentos, utilizo essa forma de escrita para expressar minhas vivéncias, experiéncias,
posicionamentos, autoria e subjetividade que atravessam o percurso da pesquisa.

Uma construcdo permeada pelo didlogo reflexivo, pela préaxis, pela continuidade e
descontinuidade, pela negacéo e pela transformacdo. VVocé, leitor/a, ao se deparar com esta
producdo textual, ora concordando, ora discordando, insere-se nesse processo dialético,
reelaborando sentidos no confronto com sua propria realidade.

Nessas contradicBes e transformacdes, a ideologia da eficiéncia, a logica do
gerencialismo e a visdo empresarial tém se constituido em marcas contemporaneas da
administracdo da educacdo, contribuindo para a perpetuacdo e hegemonia do capital.
Fundamento este estudo na teoria historico-critica, adotando-a como caminho para a
desconstrucdo desse paradigma de gestdo escolar e orientar a pratica rumo a autonomia, a
emancipacao e a libertacdo dos seres humanos, o que implica

[...] considerar a politica educacional brasileira como contraditéria, atravessada por
interesses politicos, econdmicos e culturais que entre si sdo antagbnicos, tanto no
que diz respeito aos que produzem politicas e saberes no interior dos 6rgdos

administrativos centrais e no interior das instituicdes educacionais, quanto a
sociedade como um todo (Hora, 2010, p. 16).

Dentro desse movimento de compreender que nao € possivel negar as influéncias e as
contradigdes historico-sociais, pois “O setor educacional ndo escapa imune a esse processo,
em que pesem suas resisténcias contra-ideologicas” (Torres, 2012, p. 20), organizei a
metodologia deste estudo de modo a favorecer o alcance dos objetivos propostos.

Estruturei a organizacdo metodoldgica em duas partes complementares. A primeira
corresponde a fundamentacdo tedrico-bibliografica e a analise documental, por meio das quais

selecionei as fontes necessarias a sustentagdo da analise dos dados. Nessa etapa, realizei
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levantamento bibliogréafico e leitura de artigos, livros, dissertacbes e teses relacionadas ao
tema, discutindo e analisando conceitos de educacdo, escola e gestdo escolar a luz de estudos
de diversos pesquisadores, como Sander (1985, 1995, 2007, 2009); Garske (2006); Lima
(2014, 2016); Lima (2007); Paro (2008, 2016, 2023); Ball (2005, 2022); Freire (1967, 2000,
2005, 2006, 2021); Franco (2008, 2021); Mészaros (2005, 2008); Leal, Silva e Garske (2020),
entre outros.

Além disso, realizei uma analise documental sobre os aspectos legais da gestéo escolar
na Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT. Utilizei os Projetos Politico-Pedagdgicos
das escolas participantes para caracterizar o l6cus da pesquisa, ou seja, as unidades escolares
envolvidas no estudo.

A segunda parte corresponde a pesquisa empirica, desenvolvida por meio do relato
descritivo (Apéndice A), das entrevistas semiestruturadas (Apéndice B - Roteiro) e da roda de
conversa (Apéndice C - Roteiro) com cinco diretoras de escolas do Ensino Fundamental, a
fim de que expressassem suas percepcdes sobre as concepcdes de gestdo escolar e suas
implicacdes educacionais.

Ressalto que todas as informac@es obtidas por meio dos instrumentos e procedimentos
mencionados acima foram tratadas de forma estritamente confidencial, garantindo total sigilo
quanto a participacdo das diretoras. Ndo houve qualquer identificacdo pessoal, incluindo
nome ou apelido, assegurando o0 anonimato das participantes da pesquisa.

A investigacdo seguiu as diretrizes estabelecidas pela Resolucdo do Conselho
Nacional de Sadde n° 510, de 07 de abril de 2016, que regulamenta a ética em pesquisas
envolvendo  seres humanos, e as orientagdes do Oficio Circular n°
2/2021/CONEP/SECNS/MS, de 24 de fevereiro de 2021, que define os procedimentos para
pesquisas realizadas, total ou parcialmente, em ambiente virtual, resguardando os direitos e o
bem-estar dos participantes.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFR, sob o
numero de protocolo CAAE 86240225.2.0000.0126 e parecer n° 7.488.052.

A estrutura deste estudo estd organizada em seis se¢des primérias. A primeira secao,
esta Introducéo, apresenta o delineamento da pesquisa, incluindo o problema investigado, os
objetivos, a justificativa, os procedimentos metodologicos adotados e a investigacgéo.

A segunda secdo, intitulada Educacéo, escola e gestao escolar: concepgdes teoricas,
discute concepgdes pertinentes sobre a educacdo (extrapola os muros da escola), a escola
(espaco que transita da organizacdo tradicional a construcdo de uma visdo democratica e

transformadora da sociedade) e a gestdo escolar (com seus principios de eficiéncia, eficacia,
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politica e relevancia, suas dimensdes econdmica, pedagdgica, politica e cultural e paradigma
multidimensional de administracdo da educacao).

A terceira secdo, denominada Abordagem metodologica, é fundamentada no método
dialético e na pesquisa qualitativa, considerando os procedimentos e instrumento utilizados na
coleta de dados, a caracterizagcdo das escolas em estudo, e as participantes da pesquisa,
considerando as particularidades e totalidade da gestdo escolar em constante movimento de
construcdo, reconstrucdo e transformacao educacional.

A gquarta secdo, com o titulo Politica de gestdo escolar na Rede Municipal de Ensino
de Rondondpolis-MT, reconstitui brevemente a trajetdria entre os anos 1980-2025, mapeando
marcos legais (nacionais e locais) e formas de provimento (eleicdo/nomeacdo) com seus
efeitos politico-pedagdgicos. Mostra ciclos de avanco e retrocesso e sustenta que, embora
prevista em lei, a gestdo democratica permanece um campo de disputa, definido pela
efetividade da participacéo e pela qualidade das deliberacdes nas escolas.

A quinta secdo, de nomenclatura Concepcdes sobre gestdo escolar das diretoras das
escolas do Ensino Fundamental e implica¢6es no contexto educacional da Rede Municipal de
Ensino de Rondondpolis-MT: analise reflexiva, faz uma reflexdo das manifestacdes das
diretoras sobre a gestdo escolar e suas categorias analiticas vinculadas ao método dialético,
compreendendo que € possivel pensa-la nas inter-relacdes da educacdo, da escola, da rede
educacional e da sociedade.

Na sequéncia, sdo explicitadas as implicacGes dessas concepcdes, considerando o
entrelacamento entre educacdo, escola, gestdo escolar e pratica pedagogica, marcado por
contradicGes, ambiguidades, continuidades e descontinuidades.

Por fim, a sexta se¢do Consideragdes finais: um olhar sobre a gestdo escolar na Rede
Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT, costura 0s objetivos inicialmente propostos com
os resultados alcancados e com a resposta a pergunta problematizadora, evidenciando a
relevancia desta dissertacdo para o campo das Ciéncias Humanas e Sociais, para as escolas
participantes, para a Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT, bem como para outras
realidades educacionais. Espera-se, ainda, que esta pesquisa instigue novas dimensdes de

estudo sobre a tematica da gestdo escolar.
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2 EDUCACAO, ESCOLA E GESTAO ESCOLAR: CONCEPCOES TEORICAS

Esta secdo fundamenta-se em autores da teoria critica para embasar o referencial
teodrico desta dissertacdo. A opcao por essa perspectiva, articulada ao método dialético, ndo
parte de uma concepgdo neutra; expressa, sim, um posicionamento: a compreensdo da
educacdo como um processo histérico, marcado por contradigdes, desigualdades, superagdo e
transformacéo.

O conhecimento é impregnado por valores sociais, politicos, econdmicos e culturais. A
teoria critica oferece o alicerce para caminhar ao lado de autores que, em diferentes
momentos, se colocaram e se colocam a servico da construgdo de uma educacédo
comprometida com a emancipacdo humana. Sdo vozes que ajudam a tensionar as praticas
educativas e gestoras, permitindo perceber que a escola ndo é apenas um espaco de ensino, e
sim um territorio de disputa de sentidos e projetos de sociedade.

Tomar a educacdo como categoria fundante da anélise implica entendé-la como prética
social e politica, construida entre seres humanos e o contexto. 1sso significa que a maneira de
pensa-la influencia diretamente as escolhas realizadas na escola, desde o planejamento das
acOes pedagdgicas até a organizagdo e conducdo da gestdo escolar. Freire (2000) lembra que
toda préatica educativa é carregada de intencionalidade.

A educacéo carrega intencgdes, valores e projetos de sociedade, e perante isto ndo pode
ser algo neutro ou meramente técnico. Por isso, nesta dissertacdo, compreendo-a como um
campo de disputas e de possibilidades, onde se formam seres humanos que leem a realidade,
se posicionam e constroem, coletivamente, novas alternativas de transformagéo.

Essa compreensdo exige uma abordagem critica da escola e da gestdo escolar. A
escola deixa de ser vista como aparato neutro ou instrumento de reproducdo social e passa a
ser reconhecida como espaco de resisténcia, de producdo coletiva de saberes e de vivéncia
democréatica. Consequentemente, a gestdo escolar ndo pode se limitar as acles técnico-
administrativas. Ela deve ser entendida como préatica politica, pedagogica, econdmica e
cultural, conforme propde o paradigma multidimensional da administracdo da educagéo
formulado por Sander (1995, 2007).

Nesse posicionamento critico, a educagédo pode ser pensada como pratica de liberdade
e a gestdo escolar como acdo de transformacdo social. Esta se¢do propde um didlogo entre
concepcoes de educacéo, de escola e de gestdo escolar que se orientam pela formacéo humana

critica e emancipatoria.
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As escolas, enquanto espacos de disputa de sentidos e projetos de sociedade, revelam,
nas suas praticas gestoras, as tensdes entre modelos de eficiéncia econdmica, eficicia
pedagdgica, efetividade politica e relevancia cultural. Por isso, é necessario retomar e
fortalecer os fundamentos da gestdo democratica, comprometida com a autonomia dos
sujeitos, a justica social e a construcgdo coletiva da escola publica.

A gestdo escolar ndo pode se limitar a préaticas tecnicistas ou burocraticas, tampouco a
modelos gerencialistas centrados na performatividade e na eficiéncia. Pelo contrario, deve ser
percebida como uma acéo politico-pedagdgica, coletiva e participativa, que viabiliza a escola
como espago publico de formacdo humana. Isso implica em promover uma gestdo dialdgica,
inclusiva e democratica, capaz de articular os diferentes membros da comunidade escolar na
construcdo de um projeto educativo comprometido com a transformacao social.

E com esse horizonte que passo a discutir as concepcdes de educacdo, percorrendo
diferentes correntes historicas e tedricas, desde o Positivismo até as abordagens criticas e
emancipadoras, como forma de tensionar os fundamentos que embasam as praticas

educacionais e de gestdo escolar na contemporaneidade.

2.1 Concepgdes de educacgédo

Dando continuidade a perspectiva critica que fundamenta esta dissertacdo, assumo
uma educacdo que ndo se limita a sala de aula ou aos conteddos, comprometendo-se com o
desenvolvimento integral das pessoas, com a construcdo da cidadania e com a luta contra as
desigualdades sociais. N&o se trata de adaptacdo ao sistema capitalista, que naturaliza
exclusdes; é uma pratica social e politica. E um processo historico, marcado por conflitos,
relacGes de poder, cultura e linguagem (Branddo, 1981; Freire, 1967, 2005, 2006; Paro 2008,
2016).

Nesta subsecdo, apresento diferentes concepg¢des de educacdo construidas ao longo da
historia, desde as abordagens mais tradicionais e tecnicistas até chegar as concepcdes que a
compreendem como emancipacao e libertagdo. Revisitar essas visdes ajuda-nos a perceber
guanto o campo educacional é permeado por disputas que refletem projetos de sociedade bem
diferentes. Mais do que um resgate teorico, esse percurso reafirma a importancia de uma
educacdo voltada a autonomia, a dignidade humana e a transformacéo social.

A educacdo néo se restringe ao espago escolar. Ultrapassa 0os muros escolares e se
revela nas praticas cotidianas, nas trocas humanas e nas dimensdes sociais e culturais. Esta

presente nos gestos, nas narrativas que v&@o, aos poucos, construindo nossas formas de
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compreender e atuar no mundo. Como nos afirma Charlot (2020, p. 35), “A educagdo é um
processo social que ndo pode ser reduzido a transmissao de conteidos escolares, mas deve ser
compreendido como a construgdo de sentido para a vida”. Enfatiza sua relacdo intrinseca com
a sociedade.

As palavras de Charlot (2020) vao ao encontro do que diz Carvalho (2021, p. 158): “A
educacdo cidadd ganha sentido e significado, quando é pensada como espaco e lugar de
irradiacdo da cultura, circulo de formacdo, comunidade de investigacdo como préatica da
escuta-dialogo do outro e diferentes saberes”.

Seguindo essa linha de raciocinio, Branddo (2003) a concebe como uma vivéncia
profundamente enraizada na histéria de cada individuo e dos grupos sociais. Para ele, educar é
uma criacdo coletiva, na qual o saber é construido e compartilhado pelo didlogo de forma
continua e permanente. Nas palavras do proprio autor,

A educacdo é uma experiéncia socialmente perene e pessoalmente permanente -
novamente no singular e no plural - de cada um de seus sujeitos: pessoas e povos.
Assim sendo, 0 seu sentido € mais o de recriar continuamente comunidades

aprendentes geradoras de saberes e, de maneira crescente e sem limites, abertas ao
didlogo e a intercomunicacédo (Branddo, 2003, p. 21).

Cada contexto social imprime a educacdo um jeito préprio de ser, influenciado por
seus costumes, valores e pela forma como organiza a vida em comunidade. Isso significa que,
ao observarmos as préaticas educativas, é necessario considerar os sentidos historicos, sociais,
politicos, econdmicos e culturais que Ihes sdo especificos. Com base nesse aspecto, recorro a
alguns autores para dialogar conosco sobre suas concepcdes, cujas contribuicGes enriqguecem
o0 debate sobre o papel da escola e da formacdo humana como parte da dindmica social.

Para Comte (2023), a educacdo possui papel estratégico na consolidacdo da ordem
social. Ela deve articular razdo, sentimentos e a¢des, promovendo uma formacéo que integre
aspectos intelectuais, morais e sociais do individuo para conviver, pensar e agir eticamente. A
I6gica comtiana sugere uma organizacdo do conhecimento cientifico — das ciéncias mais
simples as mais complexas — como forma de guiar o progresso humano, a estabilidade e
coesdo da sociedade.

Bezerra et al. (2020) atribuem a Augusto Comte (1798-1857) a fundacdo do
Positivismo, que perpassa pelo entendimento do lluminismo francés, mais precisamente, entre
0s anos de 1789 a 1799, marcado pelo periodo da Revolugdo Francesa. A conjuntura social
dessa época era caracterizada por uma instabilidade politica, crescimento desordenado das

cidades e complexas mudancas sociais. Se, por um lado, a sociedade era capitalista, urbana e
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industrial, por outro lado, esse arranjo social possuia vinculos com as estruturas do sistema
feudal, as quais, por sua vez, eram conectadas a Igreja (Souza, 2020).

A educagdo vislumbrada pelos iluministas “[...] deveria estar voltada para a superagao
das visdes dogmaticas [...] e implementar uma cultura de carater universal e livre” (Miihl,
2008, p. 114). Ainda de acordo com essa autora, deveria ser oferecida em escolas publicas,
gratuitas e universais e, para além do desenvolvimento das competéncias basicas de leitura,
escrita e matematica, deveria assumir um papel formador na dimensdo moral, promovendo a
internalizacdo de normas de conduta social e valores unidos ao civismo republicano.

Todavia, com a Revolugdo Industrial (1760-1840) e ascensao da burguesia, perde esse
carater emancipatério e passa a primar pela adaptacdo a realidade social vigente. Assume 0
papel de desenvolver o espirito cientifico, unindo disciplina e solidariedade como caminhos
para a estabilidade social. A proposta positivista, conforme Muhl (2008), sustenta que a
ciéncia deve ocupar lugar de destaque na formagdo humana.

A educacdo extrapola o simples dominio de contetidos intelectuais. Educar € preparar
o0 individuo para viver e atuar na sociedade de forma funcional (Comte, 2023). Isso requer
uma formacéo que considere a disciplina, a solidariedade e, sobretudo, a adaptacdo ao modelo
de organizacéo social estruturado pela diviséo do trabalho.

O Positivismo propde como horizonte a formacgdo de sujeitos comprometidos com o
bem coletivo, substituindo explicacGes baseadas em crencas religiosas ou metafisicas por uma
leitura de mundo pautada no método cientifico e na racionalidade préatica. Os fatos sociais
devem ser compreendidos com imparcialidade, guiados por leis objetivas e verificaveis, o que
pressupde, inclusive, uma postura mais critica diante de interpretacGes subjetivas ou
carregadas de valor pessoal. Em ultima instancia, o progresso social, para essa corrente,
dependeria da predominancia do pensamento racional e da valorizacdo do saber construido
com base em evidéncias.

Essa forma de pensar ndo se restringe ao campo das ciéncias naturais. Pelo contréario, o
Positivismo propde que as ciéncias humanas se estruturem sobre 0os mesmos principios de
objetividade, rigor e mensuragdo. A ciéncia assume um papel quase civilizatério, deslocando
as crencas tradicionais para dar lugar ao pensamento l6gico e a experimentacgdo validavel.

A educacdo passa a ser compreendida como uma engrenagem importante da ordem
social, com a funcdo de garantir a coesdo e impulsionar o desenvolvimento coletivo, sempre
sob a égide do conhecimento cientifico, econémico e politico (Mihl, 2008).

No Brasil, essa concepcdo encontrou terreno fértil nas reformas educacionais do inicio

do séc. XX, reforcando uma escola disciplinadora em conformidade com a ordem e o
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progresso. Esse legado positivista ainda reverbera nas praticas escolares que privilegiam a
padronizacdo, o controle e a mensuracao do rendimento, em detrimento da formac&o critica e
humanizadora.

Partindo dessa premissa, quando Durkheim (2007, p. 20) afirma que “os fatos sociais
devem ser tratados como coisas”, ndo esta apenas fazendo uma observacao técnica. Essa
formulagdo esta carregada de uma intencdo mais profunda: a de afastar a anélise socioldgica
de interpretacGes subjetivas, centradas em individuos ou juizos de valor. A proposta
durkheimiana exige do pesquisador uma postura de distanciamento, como condi¢do para
reconhecer os padrdes e estruturas que organizam a vida em sociedade.

Né&o se trata de neutralidade no sentido ingénuo, mas de um esforco metddico para
olhar as referéncias sociais como realidades externas, dotadas de coeréncia propria. Durkheim
(2007) se dedica as declaracdes de uma sociologia que se pretende cientifica, ancorada na
observacdo sistematica e na construcdo de explicacdo que vdo além do senso comum. Essa
forma de pensar atravessa sua concepgao de educacao, pois € por meio dela que se aprende a
viver em grupo, a lidar com regras, expectativas coletivas e tornar possivel a coesdo social.

Essa educacdo que exerce uma funcdo tanto individual quanto coletiva, atua como
meio de difusdo dos valores morais e da divisdo do trabalho. Por meio dela, os individuos séo
preparados e redistribuidos dentro da estrutura social. Nesse viés, faz-se essencial para a
socializagdo dos conhecimentos entre as geracOes adultas e as novas geracfes, ainda imaturas
para a vida social. Nas palavras de Durkheim (2014):

A educacdo é a accao [sic] exercida pelas geracdes adultas sobre aquelas que ainda
ndo estdo maduras para a vida social. Tem por objecto [sic] suscitar e desenvolver
na crianga um certo ndmero de estados fisicos, intelectuais e morais que lhe exigem

a sociedade politica no seu conjunto e 0 meio ao qual se destina particularmente
(Durkheim, 2014, p. 53, grifos do autor).

A luz de Durkheim, a sociedade, a cada nova geracio, se depara com uma base quase
em branco, sobre a qual reconstroi tudo. Como o préprio autor afirma, “A sociedade encontra-
se, pois, a cada nova geracdo, em presenca de uma tabua quase rasa sobre a qual é preciso
construir tudo de novo. [...] Ela cria no homem um novo ser” (Durkheim, 2014, p. 54). E cada
sociedade, segundo o autor, constroi seu préprio modelo ideal de ser humano, e cabe a
educacdo realizar esse ideal, promovendo uma homogeneidade minima necessaria a coesao
social.

A tarefa é dupla: de um lado, formar caracteristicas comuns a todos os membros da
sociedade; por outro, considerar as particularidades de diferentes grupos sociais. Mesmo

perante a diversidade social, é necessario preservar uma homogeneidade moral fundamental a
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manutencdo da ordem, sendo a educacdo responsavel por interiorizar nas criangas 0s valores e
normas essenciais a vida coletiva, conforme propde Durkheim (2014), o que reafirma sua
dependéncia dos sistemas sociais nos quais esta inserida.

A educacdo passa a acompanhar a evolucdo da sociedade capitalista, em que a
transformacdo ndo se configura como ruptura, e se apresenta como adequagdo as exigéncias
do sistema produtivo e as hierarquias estabelecidas, como observam Nascimento e Favoreto
(2018, p. 255), ao afirmarem que “A educacdo segue a ordem evolutiva da sociedade
capitalista [...], transformagdo ndo ¢ ruptura, mas adequagdo”. Paralelamente, a humanidade
amplia o conhecimento acumulado, permitindo as novas geracoes aperfeicoarem instituicdes e
valores que sustentam a integracao social.

Nessa acumulacdo, Durkheim (2014, p. 58) destaca que “a ciéncia é uma obra
colectiva [sic], pois que supde uma vasta cooperacdo de todos os sabios, ndo s de uma
mesma época, mas de todas as épocas sucessivas da historia”. A educacgdo torna-se primordial
tanto para preservar a cultura quanto para adaptar a sociedade as transformacdes histdricas,
garantindo sua estabilidade e evolucdo.

O Positivismo, segundo Oliveira (2010), foi introduzido no Brasil ainda no século
XIX, principalmente, de forma diluida e superficial. Seu ingresso ocorreu, inicialmente, por
meio de brasileiros que estudavam na Europa e entravam em contato com a filosofia
positivista, embora sem tempo ou formacéo suficiente para compreenderem plenamente seus
fundamentos tedricos. Aqueles que mais se aproximaram de um Positivismo ortodoxo eram,
em geral, formados em escolas técnicas e voltados para carreiras como a Engenharia, a
Medicina ou o servico militar, areas intimamente ligadas as chamadas ciéncias positivas
(Oliveira, 2010).

No Brasil, o autor percebe que essa corrente filoséfica ganhou uma interpretacdo
muito particular. Por aqui, o Positivismo foi entendido de forma bastante cientificista,
deixando um pouco de lado seu aspecto mais religioso. Com isso, acabou sendo visto como
uma resposta quase completa para os grandes desafios do pais naquele momento, desde
questBes sociais e morais até problemas politicos e econémicos. Desta forma, foi abragado
como uma alternativa ao pensamento religioso e eclético que, até entdo, predominava no
ambito nacional.

Oliveira (2010), ao analisar as correntes pedagogicas que influenciaram a formacéo
educacional no Brasil, aponta que o Positivismo se firmou como principal base ideoldgica

durante o periodo da Primeira Republica. Com o objetivo de romper com o modelo de
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educacdo jesuitica’, as reformas educacionais iniciadas no século XVIII favoreceram a
associagdo entre a pedagogia nacional e a pedagogia herbatiana®.

Essa aproximacdo mostrou-se fértil para a incorporacdo do Positivismo, uma vez que
esse pensamento filosofico forneceu ao Herbatismo rigor, disciplina e estrutura curricular
sistematizada. Desse modo, consolidou-se a chamada Pedagogia Tradicional, que se tornou
hegemonica no inicio do século XX. Embora posteriormente contestada por correntes como a
Pedagogia Libertaria, essa abordagem sO foi mais significativamente questionada na
emergéncia da Pedagogia Nova, que, apesar de trazer propostas inovadoras, ainda mantinha
tracos da influéncia positivista.

Na concepcdo de John Dewey (1859-1952), a educacdo esta fortemente alicercada na
nocdo de experiéncia. Por essa razdo, o proprio autor denominou sua filosofia como
instrumentalismo, que se diferencia do empirismo por entender a experiéncia como algo
historico, ou seja, carregado de significados construidos ao longo do tempo (Galter; Favoreto,
2020).

A experiéncia é parte intrinseca da vida humana e, por isso, constitui a base sobre a
qual o conhecimento é construido (Dewey, 1959). E “A fungao do conhecimento é tornar uma
experiéncia livremente aproveitavel em outras experiéncias” (Cunha, 2007, p. 99). E por meio
das experiéncias que os individuos desenvolvem suas inteligéncias e habilidades para resolver
problemas sociais (Galter; Favoreto, 2020). Essas experiéncias estdo associadas a geracao de
interesse e atencdo, essenciais a aprendizagem (Reis; Bagolin, 2011).

No limiar das experiéncias e das participacdes realizadas pelas pessoas em situagdes
especificas da vida, “A educacdo consiste primariamente na transmissdao por meio da
comunicacdo [...], a proporcdo que a sociedade se torna mais complexa em estrutura e
recursos, aumenta a necessidade do ensino e aprendizado formais ou intencionais” (Dewey,
1959, p. 10). O papel do educador é promover condi¢bes para que 0s/as estudantes possam
lidar com os desafios da vida pessoal e profissional, reconhecendo as consequéncias de suas
acoes e extraindo delas os devidos aprendizados (Araujo; Davel, 2018).

Dessa maneira, “Em termos gerais, para Dewey, a pedagogia experimental poderia

desenvolver a consciéncia reflexiva e participativa nos educandos, de modo que todos se

1 A educacdo promovida pelos jesuitas esteve presente desde o periodo colonial, atravessando o Império e
permanecendo nos primeiros anos da Republica. Essa pratica pedagdgica, fundamentada nos principios da
escolastica, caracterizava-se por ser livresca, autoritaria e centrada na repeticdo e memorizagdo de conteddos.
Era uma abordagem completamente desvinculada das questdes concretas da realidade brasileira (Franco,
2021).

2 «A pedagogia de Herbart (1776-1841) est4 diretamente vinculada & formag&o do homem moral e [...], requer a
Educagao regrada por instrugdo, disciplina e moralidade” (Libaneo, 2021, p. 158).
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tornassem preparados para o desenvolvimento industrial e para a democracia capitalista”
(Nascimento; Favoreto, 2018, p. 261).

Nesse pensamento, um dos pilares centrais da obra de Dewey (1959) é a estreita
relacdo entre educacdo e democracia, que implica diretamente na forma como a educacéo
deve ser organizada. Entusiasta desses estudos, Anisio Teixeira (1997) defende a ideia de que
esse € 0 Unico caminho viavel para a construcdo de uma sociedade verdadeiramente
democratica. Realca a escola como um espaco de participacdo efetiva, integrando a vida
cotidiana ao ambiente escolar e rompendo com modelos tradicionais desintegrados da
realidade.

Dialogando com Dewey, Lima (2021) enfatiza que a educacdo democréatica deve
ocorrer em ambientes pautados na liberdade, na cooperacdo e na participacdo efetiva dos
individuos, em oposicao as praticas educativas de cunho instrumental e competitivo, que estéo
subordinadas a interesses mercadoldgicos. Deve preparar o/a estudante para a vida, 0 que
implica garantir a continuidade das experiéncias e interacfes para todos/as, valorizando a
comunicacdo, a argumentacdo e a decisdo, livres de coacdo, seja interna ou externa (Lima,
2007).

Pensar a educacdo para a formagdo humana significa pensa-la para além da
perpetuacdo das relacbes de poder, do status quo e das desigualdades existentes na “[...]
incorrigibilidade da logica perversa do capital” (Mészaros, 2005, p. 34, grifos do autor). Os
processos de aprendizagem, alinhados aos interesses do capital, tém sua relevancia reduzida a
ideia de formar trabalhadores para o mercado de trabalho. Estes, por sua vez, ao serem
formados, irdo trabalhar para potencializar a riqueza dos detentores dos meios de producéo
(Santos; Bertoldo, 2016).

Por isso, Frigotto (2012) advoga a favor de uma educacdo que rompa com esse
paradigma, formando o/a estudante para a vida, com base em uma formacdo humana integral,
onde as potencialidades sdo trabalhadas com vistas a construcao da cidadania plena.

Para Mészaros (2005), uma mudanca qualitativa exige o rompimento com a sociedade
capitalista, condigdo indispensavel para que possamos conceber uma alternativa educacional
verdadeiramente distinta.

E por isso que hoje o sentido da mudanca educacional radical nio pode ser senéo o
rasgar da camisa-de-forca da logica incorrigivel do sistema: perseguir de modo
planejado e consistente uma estratégia de rompimento do controle exercido pelo

capital, com todos os meios disponiveis, bem como com todos os meios ainda a ser
inventados, e que tenham o mesmo espirito (Mészaros, 2005, p. 35).
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A proposta educacional defendida por Mészaros (2005) se funda na necessidade de um
projeto societario que ultrapasse a desigualdade e a exclusdo produzidas pelo capitalismo,
aproximando-se de um ideario socialista. Essa orientacdo justifica o constante dialogo de sua
obra com o pensamento de Marx (2015).

No sistema capitalista, ao tomar como referéncia Santos e Bertoldo (2016), o sujeito é
preparado para ocupar um papel funcional na divisédo social do trabalho, moldado pelas
demandas do mercado. Para Ramos (2017), essa concepcao é problematica, pois reduz o
trabalho a sua dimensdo de emprego, 0 que, consequentemente, atende aos interesses das
elites econdmicas, critica que se encontra em Moura (2012, 2017).

Diante de uma educacdo que, muitas vezes, se limita a reproduzir a ideologia
dominante e a preservar a ordem estabelecida, é urgente repensar sua funcéo social. E preciso
suplantar as mudancgas meramente formais, romper com os moldes da reproducdo e se afirmar
como préatica de formacdo humana critica, emancipadora e amparada por uma pedagogia da
autonomia.

A reflexdo proposta por Branddo (2022) aponta um horizonte possivel e necessario:

[...] cabe a nossa geracdo o trabalho de postular a constru¢cdo de uma educacdo
emancipadora, que seja suficiente para formar uma consciéncia contra-hegemonica e
se firme como uma alternativa educacional auténtica e sustentavel, isto é, uma
pratica-transformadora. Cabe-nos entender que a sociabilidade que vivemos nao é
justa, tampouco humana, e que a mercantilizacdo das coisas e do ser social ndo é
natural. Cabe a nds, professores, educadores, tedricos, pesquisadores e sujeitos
compromissados com a educacao, a construcdo deste caminho para a montanha que

devemos conquistar, e, somente desta forma, sera possivel visualizar a educacéo
para além do capital (Branddo, 2022, p. 93).

Uma educacdo para aléem do capital precisa estar diretamente ligada ao compromisso
com a superacgéo das desigualdades inerentes do sistema capitalista. Para isso, deve andar lado
a lado com a luta por mudancas estruturais no modelo econémico e politico atual, visando
uma sociedade mais justa, consciente e emancipada.

Nesse patamar, “O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissao” (Freire,
2006, p. 26), pois “A tecnologia acritica, entusiasmada, parcial, bane os processos educativos,
criativos, politicos, transformadores” (Franco, 2021, p. 733). A educagdo emancipadora néo

s6 é necessaria; é essencial para romper com os modelos autoritérios e a educacéo bancaria’,

* A educacéo bancéaria é um modelo de ensino criticado por Paulo Freire, no qual o educador deposita contetidos
prontos nos educandos, que sdo vistos como recipientes passivos. Essa concep¢do nega o dialogo, a criticidade
e a participagdo ativa dos educandos, reforcando a opressdo em vez da libertacdo (Freire, 1987).
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promovendo uma pratica pedagdgica comprometida com a transformacdo social e com
autonomia dos/as participantes no ambito educativo.

A educacdo nao se restringe a simples transmisséo de conteudos; funda-se no didlogo
e na valorizagcdo dos saberes construidos socialmente, instigando o pensamento critico e a
acao consciente no mundo. Ou seja, “[...] a educag¢do tem por finalidade a humanizagdo do
proprio homem e deve ser instrumento que permita ao educando ressignificar sua
humanidade” (Franco, 2021, p. 736). De maneira analoga, Paro (2008, p. 85) diz que “A
educacdo é um trabalho humano que tem como fim produzir um ser humano-histérico”.

Ela é percebida como elemento ligado a existéncia humana, o que, por conseguinte,
engloba o trabalho, a vida cotidiana e a cultura, com a valorizagdo tanto das modalidades
formais como ndo formais de ensino (Gadotti, 2016). Reconhecendo sua amplitude, esta
pesquisa se articula ao recorte especifico da educacdo escolar formal, l6cus onde tais
processos se sistematizam e ganham intencionalidade pedagdgica.

Nessa dindmica, € entendida como um movimento constante de construcdo e
reconstru¢do do ser humano. Como afirma Freire (2000, p. 20), “A educagdo tem sentido
porque mulheres e homens aprenderam que é aprendendo que se fazem ¢ se refazem [...]".
Estad fundamentada na capacidade de consciéncia critica e de intervengdo no mundo, 0 que
reforca a indissociabilidade entre sujeito, préatica e transformacéo social.

Consolida-se ndo apenas como um meio de ensino, mas COMO UM pProcesso
emancipatério, transformador, participativo, ativo e coletivo do conhecimento. A
aprendizagem significativa exige didlogo e engajamento ativo e coletivo dos/as educandos/as,
assegurando que estes/as se tornem coautores/as dos fundamentos pedagdgicos e
protagonistas de sua formacao.

Brand&o (2003) salienta que a educacéo é

[...] uma prética social destinada a gerar interacdes de criacdo do saber através de
aprendizagens, em que o dialogo livre e solidario é a origem e o destino do que se
vive e do que se aprende, a educagdo deve comecar por tornar os educandos,
progressivamente, coautores dos fundamentos dos processos pedagdgicos e de
construgdo das finalidades do proprio aprendizado. Pela mesma razdo, a educagdo

deve formar pessoas livres e criativas 0 bastante para se reconhecerem co-
responsaveis pelas suas proprias escolhas (Branddo, 2003, p. 22).

Reafirma-se como um fendémeno multifacetado, vinculado as dindmicas sociais,
politicas, econdémicas e culturais. Seu papel oscila entre instrumento de manutencdo do status
quo e potente vetor de resisténcia e mudanca. Compreendé-la em sua totalidade exige um
olhar atento as distintas concepcdes e aos impactos que estas exercem sobre a formacgédo dos

individuos e da sociedade.
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E imprescindivel reconhecer que, mesmo em contextos de desigualdades estruturais,
h& brechas para a acdo pedagégica transformadora. Como observam Brand&o et al. (1984):
Na sociedade capitalista hd sempre, por mais reduzidos que sejam, momentos de
liberdade, possibilidades de critica, de desvendamento da contradicdo social, de
organizagéo das classes oprimidas, e isto ndo ser desconhecido ou subestimado pelo
educador que pretende trabalhar efetivamente a servi¢o das camadas populares. [...]
E sempre possivel, portanto, um trabalho pedagdgico voltado para o
questionamento, a critica, 0 desvendamento da verdade da Histéria, a organizagdo
das classes subalternas, a sua instrumentacdo técnico-cientifica, e esse trabalho é
fundamental para a criacdo de uma sociedade que seja de fato o reino da liberdade.
Né&o ha, pois, motivos para desespero ou desanimo, mas para uma coragem, sempre

renovada, de assumir a luta que visa a superacdo da divisdo social (Branddo et al.,
1984, p. 39-40).

Entretanto, na contramdo dessa proposta pedagégica comprometida com a
transformacéo social, temos assistido a reverberacdo de principios da meritocracia, que se
sustentam pela valorizagdo do desempenho individual, desconsidera as desigualdades sociais,
econdmicas e culturais que condicionam as trajetdrias escolares. Naturalizam privilégios e
responsabilizam 0s sujeitos por seus préprios éxitos ou fracassos, esvaziando o carater
coletivo, critico e emancipador do processo educativo.

Essa concepc¢do estd ligada as dindmicas de performatividade e gerencialismo que a
reconfiguram por critérios de produtividade, eficiéncia e mensuracdo constante (Ball, 2005).
A performatividade se traduz em uma cultura de controle, em que professores, gestores e
estudantes sdo avaliados por meio de metas e indicadores externos, promovendo um ambiente
de constante vigilancia e competicéo.

Articulado a essa ldgica, o gerencialismo, ao adentrar o campo educacional, traz
consigo uma logica empresarial que acaba por redefinir os papéis e as praticas pedagogicas
com base em critérios administrativos e mercadoldgicos. Essa visdo fragmenta a identidade do
professor e enfraquece os compromissos ético-politicos que dao sentido a educacdo como
pratica social transformadora.

A educacdo deixa de se constituir como construcdao coletiva do conhecimento e da
formacdo critica para se converter em um instrumento de padronizacdo e de reproducdo das
desigualdades sociais. “A educagdo ¢ a ciéncia tornam-se propriedade privada, monopolio do
capital” (Gadotti, 2001, p. 129). Romper com essa racionalidade exige resgatar sua natureza
como préatica social e politica, comprometida com a dignidade humana, a justica e a
transformacéo da sociedade.

Ressalto que a educacdo ndo pode ser neutra nem submissa a ordem do capital. Os/as

gestores/as e professores/as precisam se comprometer e assumir a responsabilidade com a
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transformacdo social. Para isso, é necessario trabalhar com as contradi¢cGes da realidade,
estimulando a acdo reflexiva e critica, o diadlogo aberto e 0 compromisso com a superacdo das
desigualdades sociais, politicas, econémicas e culturais, construindo um mundo mais justo e
igualitario.

Entre as concep¢des que variam do Positivismo a educacdo emancipadora, é
fundamental analisar como essas ideias se expressam, se renovam e operam nas praticas
educacionais do presente. A ascensdo de determinados modos de pensamento na sociedade
estd relacionada a sua capacidade de influenciar ideias, emocfes, valores e aspiracOes
individuais e coletivas.

O poder de uma visdo dominante estd em sua habilidade de articular um conjunto
conceitual que ressoe profundamente com o0s aspectos subjetivos e objetivos da experiéncia
humana. Sob essa égide, Harvey (2008, p. 15) faz a seguinte reflexdo: “Nenhum modo de
pensamento se torna dominante sem propor um aparato conceitual que mobilize nossas
sensacOes e nossos instintos, nossos valores e nossos desejos, assim como as possibilidades
inerentes ao mundo social que habitamos”.

Na educacdo publica brasileira contemporanea, a performatividade e o gerencialismo
se materializam nas politicas de avaliagdo por resultados, impulsionadas por organismos
internacionais e agéncias governamentais.

Instrumentos como o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb),
indicador do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
gue combina o desempenho no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e taxa de
aprovacao para estimar a qualidade da educacdo bésica, e avaliacbes externas, como o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), passaram a orientar as praticas pedagdgicas e a gestdo
escolar, convertendo o desempenho em principal indicador de qualidade.

Embora promovam visibilidade e metas de acompanhamento, essas politicas instauram
uma cultura de controle e padronizacdo, subordinando o trabalho docente a parametros
técnicos e quantitativos.

A performatividade, conforme Ball (2005), atua como tecnologia de poder que
redefine identidades docentes, enquanto o gerencialismo introduz uma ideologia empresarial
que esvazia o potencial critico da escola publica e fragiliza sua funcao social.

Discutir educacdo, com base na teoria historico-critica, exige posicionar-se frente as
concepgBes que a restringem & eficiéncia e a produtividade. E imprescindivel reafirma-la
como pratica social viva e intencional, mediada pelo conhecimento historicamente produzido

e orientada a transformacéo da realidade. A pedagogia critica favorece a conscientizacdo dos
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sujeitos sobre seu lugar social, possibilitando-lhes reconhecer relagdes de poder e atuar pela
emancipacao (Franco, 2021).

Isso implica assumir o compromisso com a transformacdo social, reconhecendo que
cada acdo educativa pode resistir as engrenagens excludentes do capital e afirmar a dignidade
humana. Educar é um ato politico, ético e humanizador, que revela os conflitos da escola
contemporanea.

A defesa de uma educacdo emancipadora requer acdo politica consciente, capaz de
enfrentar as contradi¢des que perpetuam as desigualdades e reafirmar a escola publica como
espaco de luta, didlogo e humanizacdo. Discutir as concepg¢Bes de escola, portanto, é
compreender como esse espaco, historicamente constituido, reflete e produz projetos de

sociedade ora voltados a manutencdo da ordem, ora a sua libertacéo.

2.2 Concepgoes de escola

Entendo a escola como um espaco em constante disputa, marcado por contradigdes.
Nela coexistem praticas que reforcam a ordem vigente e experiéncias que apostam na
dignidade humana e na construcio coletiva do saber. E nesse entre-lugar que se revela sua
poténcia: por mais que sofra pressdes para funcionar como instrumento de reproducéo social,
pode ser espaco de resisténcia, de luta, de acolhimento das diferencas e de formacao cidada.

Quando me aproximo dessa perspectiva libertadora, vislumbro outras construcfes
historicas e sociais, mais dialégicas, mais humanas. Por isso, entender o que é a escola hoje
exige olhar para as ideias que a constituiram historicamente: desde aquelas que a mantém
submissa a interesses dominantes aquelas que a projetam como forca viva de mudanga social.

A escola, tal como a educacdo, estd inserida em um processo histérico mais amplo.
Esta ndo se limita ao espaco escolar; manifesta-se nas diversas dimensdes da vida social.
Como afirma Brandao (1981, p. 7), “ninguém escapa da educacao”, pois ela esta presente nas
diferentes relacdes estabelecidas e vivenciadas ao longo da vida, sejam informais, ndo formais
ou formais. Sem desconsiderar a importancia das aprendizagens assistematicas, Paro (2008)
ressalta que, embora o ser humano possua potencialidades ilimitadas, seu desenvolvimento
ndo ocorre de forma natural: requer a intervencgéo intencional do educador.

A acdo do/a professor/a ocorre predominantemente no espaco escolar. Ha algumas
raras escapadas para fora da estrutura predial. A escola é o espago privilegiado das relagdes
sistematicas e pedagdgicas. Franco (2008, p. 80) salienta que “Todos os outros espagos, além

da escola, produzem influéncias formativas sobre os sujeitos, [...] propdem comportamentos e
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valores, estimulam agdes e pensamentos. [..] Nem sempre estdo explicitas as
intencionalidades presentes nessas praticas”. Por isso, faz-se necessario dialogar sobre as
concepcdes que orientam as praticas pedagogicas.

As concepcdes de escola ndo estdo desvinculadas das disputas historicas e sociais que
envolvem o prdprio sentido da educagdo. Elas carregam marcas das condicOes historicas e
sociais em que sdo produzidas, expressando interesses, valores e projetos de sociedade.
Determinadas formas escolares se consolidam porque respondem as exigéncias de uma época
e de uma classe dominante, que impde critérios como desempenho, controle e padronizagéo.

As préticas gerencialistas e performativas adentram o cotidiano escolar como se
fossem neutras, quando, na verdade, se articulam a esse padrdo dominante e contribuem para
reforcar as desigualdades sociais. A escola deixa de ser espaco de formacgdo critica e se
converte em instrumento de avaliacdo e ranqueamento, onde a pedagogia cede lugar a cultura
da produtividade. O foco recai sobre metas, resultados e eficiéncia, ao passo que as dimensoes
éticas, culturais e politicas sdo colocadas em segundo plano ou completamente
desconsideradas.

Discutir concepcdo de escola é reconhecer e trazer a tona o0s discursos que
fundamentam essas praticas e os interesses que lhes dao sustentacdo. E compreender que toda
proposta pedagdgica carrega uma intencionalidade e que, na atualidade, muitas dessas
intencionalidades estdo voltadas para a manutengdo do status quo e para o esvaziamento do
seu papel politico.

Nesse percurso historico, a influéncia da Escola Tradicional manifestou-se na
consolidacdo de praticas pedagogicas centradas na autoridade do professor e na énfase na
transmissdo do conhecimento. Apoia-se na figura do docente como detentor do saber,
enguanto o/a estudante é colocado em uma posicdo passiva e receptiva no ensino-
aprendizagem Saviani (2009).

Essa configuracdo, Freire (2005) denomina de “educag@o bancaria”, comparando-a, de
forma metafdrica, com um banco, em que o professor deposita 0s conteudos transmitidos
aos/as estudantes, e estes/as devem memorizar, pois precisardo apresentar o extrato da
“aprendizagem” por meio das provas e avaliagdes.

Paro (2008, p. 21) afirma que “Nesse processo, 0 mais importante ¢ o contetido a ser
transmitido, aparecendo o educador como simples provedor dos conhecimentos e informacoes
e o educando como simples receptaculo desses conteudos”. A passividade dos educandos é a

marca registrada nessa metodologia de ensino, em que ndo podem assumir autoria no ato de
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ensinar e aprender. Quem se atreve a vislumbrar novos horizontes sofre as san¢des negativas
do proprio sistema educacional.

As avaliacgdes, na escola tradicional, enfocam mensurar e classificar, apoiadas em uma
matriz curricular conteudista, rigida e inflexivel. Os contetdos sdo extraidos dos livros
didaticos pelos/as professores/as sem problematizar ou fazer uma reflexdo critica a respeito
das teméticas com os contextos socioculturais pertencentes a comunidade escolar. “O método
de ensino [...] acaba reduzido [...] a uma apresentacdo ou exposicdo de conhecimentos e
informacdes, sem qualquer consideracdo pela subjetividade de educador e de educando”
(Paro, 2008, p. 21).

Por sua vez, Morin (2006) sinaliza que a escola tradicional exige de todos um
desempenho escolar padronizado, desconsiderando as competéncias cognitivas e pessoais. O
professor é a figura central do ensino-aprendizagem, sob a égide da autoridade e rigidez
(Martins; Mansur, 2022), o que outrora, muitas vezes, extrapolava a autoridade e permitia o
uso de préticas que hoje sdo consideradas autoritarias, abusivas e desumanas.

A partir do inicio do século XX, com a ascensdo das teorias psicoldgicas
experimentais, a Escola Tradicional passou a incorporar elementos da Psicologia
Comportamental, o que reforgou ainda mais seu carater disciplinador e tecnicista. Tem como
autores celebres Watson, Thorndike e Skinner (Tourinho, 2011). O behaviorismo possui como
finalidade precipua o estudo do comportamento, sendo que sua aplicabilidade é vista da
seguinte forma: o aprendizado depende tanto das condi¢des externas como do comportamento
do/a estudante (Bem et al., 2019).

O principal enfoque do behaviorismo é o comportamento, de maneira que neste
contexto sdo estudados os estimulos e as respostas e efeitos decorrentes (Bock; Furtado;
Teixeira, 1999). A concepcédo behaviorista parte do principio de que os seres humanos, como
0s demais animais, reagem ao ambiente a sua volta, de maneira que as condi¢bes deste
ambiente podem ser boas, ruins ou ameagadoras, 0 que, por conseguinte, resulta nas reacoes
humanas (Papalia; Feldman, 2013).

Na visdo behaviorista, a escola engloba ndo somente as condigdes fisicas e estruturais
de seus espacos, mas as interagdes que neles ocorrem e que impulsionam o0 ensino-
aprendizagem, explicam Pereira e Besnosik (2021).

No final do século XIX e inicio do XX, Thorndike, além de estudar humanos,
formulou a Lei do Efeito, que analisava como 0s sujeitos reagiam a diferentes situagdes

(Tourinho, 2011). Reacg0es positivas geram satisfacdo e fortalecem a conexao entre estimulo e
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resposta, j& o efeito negativo é o da punicdo, o que remete a ideia de desconforto (Bem et al.,
2019).

Até a década de 1980, praticas punitivas eram comuns nas escolas brasileiras,
evidenciando o carater autoritario que marcou a tradicdo pedagogica e disciplinar do periodo.
Essa permanéncia revela a forga de uma concepcéo de educagdo centrada na obediéncia e no
controle do comportamento, em oposi¢cdo ao didlogo e a formacdo critica. Expressa uma
heranca do pensamento tecnicista e behaviorista, que reduzia a funcdo educativa a correcéo de
condutas e a adaptacdo do individuo as normas sociais.

Na teoria behaviorista, Watson, representante do chamado behaviorismo
metodoldgico, apresenta o argumento légico de que a aprendizagem € resultado da relagdo do
sujeito com 0 meio em que vive, 0 que denota a relevancia do ambiente para que haja éxito
(Pereira; Besnosik, 2021). O comportamento humano € visto como previsivel e os fendbmenos
mentais estudados sdo aqueles que sejam possiveis de serem mensurados (Bem et al., 2019).

A concepcdo do behaviorismo representada por Skinner é a radical. Que o ser humano
pode ter o seu comportamento estudado cientificamente de forma mensurdvel e que a
aprendizagem ocorre por meio do refor¢co operante, que envolve estimulo, resposta e
consequéncia (Costa; Fermoseli; Lopes, 2014). Nessa abordagem, o professor organiza o
ambiente escolar para treinar a turma com refor¢cos planejados, podendo usar 0 emprego de
recompensas e puni¢oes pelo comportamento e aprendizado apresentados.

A teoria behaviorista, ancorada no tecnicismo, influenciou fortemente a escola
tradicional em relacdo aos condicionantes da aprendizagem, centrando o ensino na repeticéo,
no reforgo e no controle do comportamento. Os/as professores/as assumem a responsabilidade
de atuar como treinadores, favorecendo a passividade e o adestramento educacional.

Em contraposicdo a rigidez e ao formalismo da Escola Tradicional e as influéncias
behavioristas, emergiu a proposta da Escola Nova, que intentava romper com a centralidade
do professor e valorizar a experiéncia no processo educativo. Essa proposta pedagdgica
ganhou forga no final do século XIX e inicio do século XX, como resposta as limitagcdes
percebidas nos métodos tradicionais. O/a estudante passa a ocupar o centro do ato educativo,
sendo valorizadas a vivéncia, a experimentacéo e a liberdade no aprender.

A Escola Nova é antagbnica aos ditames do ensino tradicional. O nascimento desse
movimento de contestagdo se deu no século XIX, tanto na América do Norte quanto na
Europa, representando um contraponto aos métodos tradicionais (Gongalves, 2020). Isso
explica a busca pela adequacdo das necessidades escolares por meio de métodos mais ativos

de aprendizagem (Duarte; Campos, 2020).
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No territdrio brasileiro, a Escola Nova ganhou maior visibilidade na década de 1930,
especialmente com a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em 1932
(Ferreira, 2016). Elaborado por um grupo de educadores e intelectuais brasileiros, o
documento defendia a reconstrucdo nacional por meio de uma escola publica, gratuita, laica e
obrigatoria, orientada pelos principios da formacdo integral. Essa proposta colocava o ser
humano no centro do processo educativo, sem desconsiderar suas particularidades. O que se
pretendia era mais do que formar para o trabalho ou para o contetdo; almejava-se preparar
para a vida em sociedade, cultivando valores como solidariedade e cooperacdo (Figueira,
2010).

Dentre os ideais defendidos pela Escola Nova, estdo 0 acesso ao sistema educacional,
sem deixar de respeitar os direitos individuais (Gongalves, 2020). Isso pressupde a
suplantacdo da forma como a escola tradicional ensina, sendo o professor visto como uma
figura autoritéria, a qual os/as estudantes devem obedecer, pois, do contrario, serdo punidos
(Martins; Mansur, 2022).

De forma antagbnica a esse pensar rigido e conservador, a Escola Nova propunha uma
maior flexibilizacdo em comparagdo aos ditames tradicionalistas (Figueira, 2010). Dentre as
ciéncias que colaboraram para a constituicdo de seus principios, a Psicologia teve papel
fundamental. Uma de suas caracteristicas preponderantes é o respeito a liberdade do individuo
(Gongalves, 2020).

Em seu estudo, Figueira (2010) traz a discussdo alguns dos principais aspectos
referentes a Escola Nova:

Este novo modelo pedag6gico, baseado nos progressos mais recentes da psicologia
infantil, contrario aos métodos tradicionais baseados em tendéncias passivas,
intelectualistas e verbalistas que se apoiavam em exercicios sensoriais rotineiros e
mecanicos, reivindicava maior liberdade para a crianga e respeito as caracteristicas
da personalidade de cada uma nas varias fases de seu desenvolvimento. Também
defendia a necessidade de colocar o interesse como motor da aprendizagem,
deslocando o educando para o centro das reflexdes escolares, propondo uma escola
mais livre e dindmica, na qual se respeitasse a individualidade do mesmo, ndo

reprimindo sua originalidade e baseando a aprendizagem na experiéncia e
participacdo ativa nas coisas e fatos (Figueira, 2010, p. 27-28).

No Brasil, antes do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, a Escola
Nova tinha seus ideais disseminados, muito por conta da criagdo da Associa¢do Brasileira de
Educacdo, no ano de 1924. Essa associacdo era formada por representantes do ensino de
diversas partes do Brasil (Duarte; Campos, 2020). Por sua vez, Gongalves (2020) relata que,
inevitavelmente, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo de 1932 influenciou na dinamica
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estrutural da educacéo brasileira, em especial, no que se refere a dois aspectos principais: a
gratuidade do acesso ao sistema educacional e o carater laico.

A Escola Nova apresentou uma configuracdo de escola ativa, centrada no/na estudante
como protagonista do ensino-aprendizagem. Voltada para as necessidades, os ritmos de
aprendizagem, a vivéncia sociocultural e os interesses dos individuos. Uma composicdo
pedagogica que reconhece esses sujeitos como participantes da construcdo de conhecimentos.

O professor é o mediador do aprender e o estimulador de novos conhecimentos. O
facilitador da dimensdo de “ser ativo, que participa das consequéncias ao invés de ficar de
fora delas” (Dewey, 1959, p. 137), compreendendo que a educacdo, mais do que uma
preparacao para o futuro, € uma vivéncia presente e continua em sociedade.

Os ideais da Escola Nova abriram caminho para outras correntes pedagdgicas que
valorizam o protagonismo do/a estudante. Uma delas é o Construtivismo, que se fortaleceu na
segunda metade do século XX. A Escola Nova teve um papel marcante ao retird-lo da posicéo
de mero receptor do conhecimento transmitido pelo/a professor/a e coloca-lo como
participante ativo da sua aprendizagem.

O Construtivismo ganhou forca influenciado pelos estudos de Jean Piaget, esse olhar
trouxe mais consisténcia ao valor dado a participacdo de quem aprende, relacionando-a
diretamente ao desenvolvimento cognitivo e as experiéncias vividas no meio ambiente.

Conforme Rosa (2011), Piaget defende a aprendizagem como resultado do
desenvolvimento cognitivo do individuo, tendo como ponto de partida suas estruturas mentais
internas e avancando gradualmente em direcdo ao meio social. Na busca pelo conhecimento
epistémico, procurava explicar como o desenvolvimento da inteligéncia humana passava de
um estagio de conhecimento mais simples para um conhecimento mais complexo,
considerando esquemas, assimilacdo, adaptacéo e equilibracao.

O desenvolvimento psiquico, que comega quando nascemos e termina na idade
adulta, é compativel ao crescimento organico: como este, orienta-se, essencialmente,
para o equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esta em evolucéo até atingir um
nivel relativamente estavel — caracterizado pela conclusdo do crescimento e pela
maturidade dos 6rgéos -, direcdo de uma forma de equilibrio final, representada pelo
espirito adulto. O desenvolvimento, portanto, € uma equilibracdo progressiva, uma

passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio
superior (Piaget, 1999, p. 13).

O desenvolvimento se da por meio de estadgios ou periodos, delineados por Rosa

(2011):

O processo de desenvolvimento das estruturas mentais é entendido como algo que se
reconstroi ao longo do desenvolvimento do sujeito por meio da sucessdo de
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diferentes estagios ou periodos, a saber: (1) periodo sensério-motor, que vai do
nascimento aos dois anos, no qual se inicia o processo de constru¢do de esquemas
para tentar assimilar mentalmente o que ocorre em sua volta; (2) periodo
préoperatorio, dos dois aos sete anos, concebido como fase de preparacdo para as
operacles concretas; (3) periodo operat6rio concreto, dos sete aos onze anos,
representando 0 momento em que as criangas adquirem operacles, as quais Sdo
sistemas de acbes mentais internas que fundamentam o pensamento ldgico; (4)
periodo operat6rio-formal, que vai dos onze aos quinze anos, no qual as operacfes
mentais vdo do concreto ao abstrato, podendo o individuo entender conceitos
altamente abstratos e resolver seus proprios problemas (Rosa, 2011, p. 64).

O conhecimento passa a ser visto como algo que se constroi no dia a dia, com base nas
trocas e nos caminhos que cada sujeito percorre ao aprender e progredir nos estagios de
desenvolvimento cognitivo. Nesse pressuposto, o construtivismo piagetiano fundamenta-se
em uma perspectiva epistemoldgica interacionista, na qual o sujeito constroi o conhecimento
na interacdo continua com o meio, elaborando progressivamente estruturas cognitivas mais
complexas.

Nessa linha construtivista, a escola deve fomentar a curiosidade por meio da
experimentacdo, da manipulacdo, de jogos educativos e do trabalho em grupo. “Cada
estudante [...] deve ser submetido, desde a escola primaria, a um ensino que lhe permita
procurar solucBes para questBes praticas por meio de experiéncias, refletindo ao mesmo
tempo sobre os procedimentos efetuados por ele e pelos seus colegas” (Rosa, 2011, p. 67).

Nas transformacdes ativas e colaborativas do conhecimento, pode haver o

[...] receio (e para alguns, a esperan¢a) de que se anule o papel do mestre, em tais
experiéncias, e que, visando ao pleno éxito das massas, seja necessario deixar o0s
alunos totalmente livres para trabalhar ou brincar segundo melhor lhes aprouver.
Mas € evidente que 0 educador continua indispensavel [...] para criar as situagdes e
armar os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis a crianca, e para
organizar, em seguida, contra exemplos que levem a reflexdo e obriguem ao controle
das situacfes demasiado apressadas: 0 que se deseja é que o professor deixe de ser

um conferencista e que estimule a pesquisa e o esforgo, ao invés de se contentar com
a transmissao de solugdes ja prontas (Piaget, 2007, p. 15).

Ola professor/a assume o papel de colaborador/a e estimulador/a da aprendizagem por
meio de experimentacfes que desafiem e possibilitem a pesquisa, em vez de solucdes prontas
por meio de um ensino transmissor. Representa o papel de guia, devendo escolher as melhores
estratégias para que no decorrer das aulas seja possivel a construgdo do conhecimento sob a
égide construtivista (Melo, 2018). Essa € uma situacdo que se difere do que se vé na escola
tradicional, onde o professor € a figura central do ensino-aprendizagem (Martins; Mansur,
2022).

A aprendizagem acontece mediante a acdo do/a estudante sobre o objeto do

conhecimento que provoca desequilibrios e novas estruturas cognitivas, num movimento
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constante de assimilacdo e acomodacdo. E, segundo Delval (1998, p. 16), a construgcdo da
aprendizagem “é uma tarefa solitaria, no sentido de que ¢ realizada no interior do sujeito, e s6
pode ser efetuada por ele mesmo. Essa construcdo da origem a sua organizacao psicologica”.

Embora o Construtivismo tenha trazido avancos significativos ao colocar o/a estudante
como protagonista da sua aprendizagem, reflexdes posteriores* destacaram a relevancia das
interacbes sociais e da linguagem entre os seres humanos nesse percurso. Perante essas
contribuicdes, afirmou-se a Escola Socio-historica, fortemente influenciada pelos estudos de
Vygotsky.

O desenvolvimento humano é entendido como um processo que se constréi nas
relagdes sociais que o sujeito estabelece ao longo da vida, mediadas por elementos culturais,
como a linguagem e outros instrumentos simbolicos. Nessa compreensdo, o social ndo é
apenas algo que circunda o individuo, mas parte essencial da constituicdo das formas mais
complexas de pensar e agir. Por meio dessas mediacdes, 0 sujeito reorganiza seu modo de
compreender 0 mundo e amplia suas possibilidades cognitivas (Oliveira, 1993; Rego, 1995;
Vygotsky, 2007).

Nesse interim da relacdo individuo e sociedade, Rego (1995) relata que:

Vygotsky afirma que as caracteristicas tipicamente humanas ndo estdo presentes
desde o nascimento do individuo, nem sdo mero resultado das pressfes do meio
externo. Elas resultam da interacdo dialética do homem e seu meio socio-cultural.

Ao mesmo tempo em que o ser humano transforma o seu meio para atender suas
necessidades basicas, transforma-se a si mesmo (Rego, 1995, p. 41).

O homem, ao modificar o0 meio ambiente através das suas acdes e necessidades, sofre
as influéncias dessas modificacdes, que ocorrem de forma dialética, alterando e renovando
inclusive a sua proépria cultura. O conhecimento, nessa visdo, ndo é algo que o/a estudante
descobre sozinho/a; é construido no didlogo, na escuta, na troca e nas experiéncias
compartilhadas (Oliveira, 1993).

A concepcdo histdrico-cultural rompe com a ideia de que sé aprendemos quando
estamos prontos, porque, para Vygotsky (2007), é justamente no processo, no caminho entre o
ainda ndo sei sozinho e o consigo com ajuda, que mora a poténcia do aprendizado. Isso é
chamado de zona de desenvolvimento proximal: o espaco onde o conhecimento floresce com
0 apoio do outro, seja um/a professor/a, um/a colega, alguém mais experiente. Nas palavras de
Vygotsky (2007):

* As ideias de Vygotsky (1896-1934), embora anteriores cronologicamente as de Piaget, s6 passaram a
influenciar significativamente a educagao ocidental ap6s sua traducéo e difusdo internacional, especialmente na
segunda metade do século XX. Por isso, sdo aqui referidas como “reflexdes posteriores”.
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Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através de solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes (Vygotsky, 2007, p. 97,
grifos do autor).

Ha uma mudanca significativa no papel do/a professor/a, pois é aquele/a que propde
atividades, que esta junto, provocando, incentivando, mediando, construindo sentidos com o
grupo. “O objetivo desse professor [...] é ampliar o repertério da crianga, permitir a troca de
informacdes e experiéncias entre 0s colegas e também propiciar o contato das criangas com a
arte produzida pelos homens ao longo de sua histéria” (Rego, 1995, p. 113).

A linguagem ganha um valor enorme. Ndo como um simples canal para transmitir
informacdes; é uma ferramenta poderosa para pensar, refletir e compreender o mundo. E
através da linguagem que organizamos 0 pensamento. Por isso, uma escola socio-histérica
precisa ser um espaco de fala e de escuta, de brincadeiras, de conversas verdadeiras, de
construcdo coletiva (Rego, 1995).

Essa abordagem nos lembra de que somos atravessados por nossa cultura, nossa
historia, nossa vivéncia. A aprendizagem esta inerentemente relacionada com o individuo,
com o meio sociocultural e com as relacdes estabelecidas dialeticamente com o mundo. Por
isso, é fundamental acolher as trajetorias dos/as estudantes e suas vozes. Aprender nunca é
algo neutro ou padronizado. Cada pessoa traz consigo uma historia, valores, crencas, modos
de ver e viver o mundo.

Uma escola socio-historica, alinhada com uma educacdo mais democrética e inclusiva,
valoriza a diversidade como riqueza pedagdgica, e ndo como desafio a ser superado. As
contradicOes presentes no cotidiano escolar devem ser compreendidas como fontes de
conhecimento, construidas dialeticamente, em um movimento continuo de transformagéo.

Nesse viés mais democratico e inclusivo, defendo uma escola comprometida com a
transformacéo social, com a formac&o de sujeitos criticos, conscientes de seu papel no mundo,
capazes de questionar, propor e primar pela construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, visto que “Sem um progressivo e consciente intercdmbio com processos de
educacdo abrangentes como “a nossa propria vida”, a educagdo formal ndo pode realizar as
suas muito necessarias aspiragdes emancipadoras” (Mészaros, 2008, p. 59, grifos do autor).

Quando se propde pedagogicamente a educar para a transformacdo social, é preciso
promover a suprassuncdo dos condicionantes sociais vigentes, que tendem a reforcar 0s
determinismos do sistema capitalista. Uma instituicdo comprometida com a formacéo cidada

e com a emancipacdo do individuo se contrapde a preparacdo prioritaria para o mercado de
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trabalho. Educar para a cidadania significa ultrapassar a visdo de que a principal funcéo da
escola é atender as demandas produtivas (Ramos, 2017).

Precisa pensar em uma formacéo que ndo gere saberes fragmentados e que promova a
formagdo humana integral. Ou seja, considerar todas as dimensfes que constituem o ser
humano — corporea/material, intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetiva, estética
e ludica — articulando trabalho, ciéncia e cultura na construcdo de uma formacao abrangente
(Frigotto, 2012).

Conforme o que € expresso por Freire (2006):

A desconsideracdo total pela formacao integral do ser humano e a sua reducdo a
puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para baixo. Nesse caso,
falar a, que, na perspectiva democratica € um possivel momento do falar com, nem
sequer € ensaiado. A desconsideracéo total pela formacdo integral do ser humano, a
sua reducdo a puro treino fortalecem [sic] a maneira autoritaria de falar de cima para

baixo a que falta, por isso mesmo, a intengdo de sua democratizagdo no falar com
(Freire, 2006, p. 115-116, grifos do autor).

A proposta é formar sujeitos autbnomos e comprometidos com a construgdo de uma
sociedade mais justa, o que justifica sua adocdo, ao buscar assegurar o pleno exercicio da
cidadania (Moura, 2017). A escola emancipadora € aquela que promove a formacdo do/a
estudante por meio do ensino de temas que dialogam com o0s aspectos sociais, historicos e
politicos, estimulando o desenvolvimento de uma visdo critica sobre o mundo e o0s
acontecimentos que o permeiam (Freire, 2006; Frigotto, 2008).

E fundamental considerar como a escola emancipatoria concebe o trabalho,
compreendido para além da nocéo restrita de emprego, que reforca a reproducdo do capital
(Mészéros, 2008). Saviani (2003, 2007) contribui para esse entendimento ao afirmar que o
trabalho constitui um principio educativo, pois, ao atuar sobre a realidade, o ser humano
também aprende, sendo essa capacidade de aprender por meio da pratica que o distingue dos
demais seres vivos.

Por sua vez, Moura (2012) define o trabalho como um dos quatro alicerces do
curriculo emancipatério, ao lado da cultura, da ciéncia e da tecnologia. Sabemos que o
trabalho € a condicdo principal para a sobrevivéncia do individuo (Marx, 2015). Esse caréater
emancipador pressupde a ampliacdo da compreensdo sobre sua fun¢do, numa dimensdo em
que a pessoa em formacdo seja preparada ndo somente para o trabalho, mas para a vida em
sua totalidade (Ramos, 2017).

No entanto, a consolidacdo de uma educagdo voltada & formacgdo integral enfrenta
diversos obstaculos. Para Moura (2017), essa dificuldade decorre da correlagéo de forgas no

campo politico e decisorio, onde os interesses do capital se opbem a essa concepcao
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formativa. Amparados por seu poder de influéncia, os representantes dessas forgas
empreendem esforgos para defender e manter seus proprios interesses (Ferreira, 2016).

A escola que trabalha na dtica da emancipacdo encontra resisténcia das politicas
neoliberais®. Segundo Lima (2007, p. 8) “O neoliberalismo concebe a educa¢do como uma
mercadoria, reduzindo nossas identidades as [sic] meros consumidores, desprezando, assim, 0
espaco publico e a dimensao humanista da educagdo”.

Para Harvey (2008), o neoliberalismo se baseia tanto na légica de mercado como na
concorréncia. “O gerencialismo desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-
profissionais que prevaleciam nas escolas, provocando sua substituicdo por sistemas
empresariais competitivos” (Ball, 2005, p. 544).

O contexto sociocultural perde espaco para os conteudos sistematicos que serdo
avaliados pelos sistemas de avaliacdo municipal, estadual e federal. A preocupacdo gira em
torno do ranqueamento das unidades escolares, desvalorizando a formagdo humana.

O gerencialismo faz com que a escola, em vez de assumir uma funcdo voltada a
libertacdo do individuo numa perspectiva emancipatoria, acabe servindo como instrumento de
perpetuacdo das desigualdades sociais (Nogueira; Nogueira, 2016). Dessa forma, a institui¢éo
perde seu potencial de representar um meio de mobilidade e ascensé&o social, configurando-se
como um espaco que reforca quem ja € favorecido pelo capital econdmico.

A escola é o espaco onde coexistem estudantes de diferentes realidades sociais,
algumas mais abastadas, outras mais escassas, sendo que aqueles em condicdo
socioeconémica precéria nao dispdem dos mesmos privilégios e oportunidades de quem vive
em situacdo mais confortavel (Ferreira, 2013). Essa contradicdo é inquietante: um espago que
deveria promover a emancipagdo e formar para a democracia termina, muitas vezes,
legitimando desigualdades e contribuindo para sua conformacdo — como também apontam
Nogueira e Nogueira (2016).

E imprescindivel articular caminhos para romper com o gerencialismo e a
performatividade que transformam a educacdo em mera ferramenta de selecdo e excluséo

social, e, assim, reconstrui-la sob os principios da justica social, da equidade e da dignidade

> Conforme Santos e Souza (2023), o neoliberalismo, no campo educacional, refere-se ao conjunto de politicas e
racionalidades que, desde os anos 1970, promovem a reducdo do papel do Estado, a privatizacdo e a
mercantilizacdo da educacdo; a gestdo escolar orientada por modelos empresariais; a responsabilizacdo
individual por desempenho; e a expanséo da Idgica da competicao, do empreendedorismo e da eficiéncia como
critérios de organizagdo das instituicdes de ensino. A educacdo passa a ser compreendida como investimento
em capital humano, deslocando para o individuo a responsabilidade de adquirir competéncias e habilidades
voltadas a produtividade e a empregabilidade. No Brasil, essa racionalidade se intensifica a partir dos anos
1990, quando reformas educacionais passam a incorporar principios gerencialistas, ampliando o peso do
mercado como mecanismo regulador.
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humana. Faz-se necessario assumir seu papel como espaco de formacdo critica, cidada e
libertadora.

E igualmente necessario resgatar a liberdade de catedra — direito garantido pela
Constituicao de 1988 em seu artigo 206: “O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e 0
saber; Il - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagodgicas” (Brasil, 1988), e nos
libertarmos da camisa-de-forca das apostilas pedagdgicas que reforcam o0 ensino
instrumentalista a preparacdo para o mercado de trabalho e & manutencdo da ordem social
vigente.

Em vez de preparar para provas e ranques, a escola deve preparar para a vida, para o
pensamento independente e para a acdo coletiva. Urge reafirmar a educacdo como direito e
como pratica de liberdade, como nos lembra Freire (1967, 2005), capaz de transformar
realidades e potencializar os sujeitos historicamente marginalizados. Apostar na emancipacao
é insistir na esperanca ativa de que outra escola, mais justa e humana, ndo é apenas necessaria,
mas possivel.

As diferentes concepcbes de escola delineadas nesta subsecdo revelam como esse
espaco educacional tem sido atravessado por projetos politico-pedagdgicos e ideoldgicos que
expressam valores, interesses e conflitos em torno do seu papel na sociedade. Se, por um lado,
a escola foi — e ainda € — utilizada como instrumento de adaptacdo social e de reproducéo
das desigualdades, por outro, pode ser reivindicada como lugar de resisténcia, formacéo
critica e emancipa¢do humana.

Reitero minha adesdo a uma concep¢do de escola para a mudancga, que se contrapfe a
performatividade, a padronizacdo e ao controle. Uma instituicdo que valorize a expressdo, a
comunicacdo, a participacdo, a pluralidade de saberes, a reflexdo dialégica e a construcéo
coletiva do conhecimento.

Um ambiente reflexivo que favoreca a formacgdo de seres humanos autdbnomos,
conscientes de seu tempo e de seu papel histérico na construcdo de novas formas de
sociabilidade. Trata-se de um lugar de aprendizagem para educadores/as e estudantes, onde
ambos se (re)constroem continuamente nas experiéncias, nos desafios cotidianos e nas
interacdes do fazer pedagogico. Um espaco de formacdo mutua, em que ensinar e aprender se
articulam de forma indissociavel e estdo permanentemente em construcao.

Refletir sobre a escola implica compreender como é organizada, conduzida e
sustentada no dia a dia, pois toda proposta pedagdgica expressa uma concepcao de gestdo que

materializa, em praticas e decisdes, 0s principios que orientam o trabalho educativo.
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A seguir, desenvolvo uma reflexdo sobre as concepcbes de gestdo escolar, suas
origens, contradi¢Bes e desafios na educacéo publica brasileira.

2.3 Concepcdes de gestao escolar

Infiro que o termo gestdo € utilizado para se referir ao planejamento, a organizacao,
direcdo e ao controle de recursos, tendo em vista a consecucdo dos objetivos organizacionais
(Silva et al., 2019). Este € um conceito bastante difundido no setor empresarial, estando
vinculado a determinadas situagfes, como a eficiéncia e a necessidade constante do uso
racional dos recursos existentes (Oliveira; Nascimento-e-Silva, 2020). Mas, ao longo desta
subsecdo do estudo, sera possivel perceber que essa conceituacdo se faz presente na educacgédo
e na gestédo escolar.

E oportuno explicar que o termo recursos ndo se restringe as dimensdes financeiras ou
materiais, estendendo-se também as humanas, pedagogicas, culturais e politicas que
permeiam e influenciam a dindmica escolar.

Etimologicamente, gestdo é uma palavra da Lingua Portuguesa, cuja origem vem do
verbete latino gestio, que significa o ato de dirigir e de gerir pessoas ou as coisas que séo de
seu pertencimento. A administracdo tem sua origem em um termo latino, mais precisamente,
em duas palavras. A primeira delas é gerere, a qual quer dizer governar ou conduzir; 0
segundo verbete é administrare, relacionado a gestdo de bens (Silva, 2007).

Ao apresentar essa diferencia¢do, ndo tenho a intencdo de associar a administracdo
educacional a técnico-burocrética; evidencio a evolucdo do conceito em direcdo a gestdo
escolar. Compreendo a administracdo da educacdo de maneira dialética, que transcende a
visdo meramente técnica, assumindo o papel de mediadora das confluéncias e contradicbes
presentes nas dimens@es econdmica, pedagdgica, politica e cultural. Utilizo esses termos sem
estabelecer uma separacdo rigida ou uma sistematizacao entre conceitos isolados.

A tematica da gestdo escolar é complexa e dialética, pois se, por um lado, difere da
administracdo empresarial, quanto aos seus objetivos, por outro lado, 0 que se observa é o
cotidiano desafiador dos profissionais que estdo a frente deste cargo, muito por conta das
pressdes por melhores resultados sob a égide neoliberal (Braga, 2016; Silva, A. F., 2010).

Assumir a gestdo democratica implica conceber a escola publica como espago pautado
no principio da dialogicidade, do trabalho cooperativo e da construcdo compartilhada de
projetos educativos. Significa “[...] administrar com 0 coletivo e ndo para o coletivo, é

necessario ser transparente em todas as agOes, investindo constantemente na convivéncia
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respeitosa entre 0s Vvarios sujeitos envolvidos no processo educacional” (Lima, 2007, p. 41,
grifos da autora).

A gestdo democrética representa, nas palavras de Lima (2018, p. 26, grifos do autor),
“[...] uma questdo central ao processo de democratizacdo da educacdo, da expansdo e
realizacdo do direito & educacdo, de possibilidade de educar para e pela democracia e a
participagdo”.

Em contraste com a lI6gica neoliberal e gerencialista, que a reduz a técnicas mecanicas
voltadas ao controle e as metas, a gestdo democratica apoia-se em uma concepcao
humanizadora, alicercada na participagéo, no compromisso coletivo e na corresponsabilizacdo
dos sujeitos que compdem a comunidade escolar.

A gestdo democratica sO se constitui quando € compreendida como um projeto
construido coletivamente, considerando que os sistemas sociais se desenvolvem de forma
contraditoria e dialética, ndo podendo ser conduzidos de maneira mecénica ou linear (Garske,
2006). Na democratizacao das decis@es, € nitido que, por tras da autonomia, coexistem tanto
visdes progressistas quanto vises conservadoras (Lima, 2007).

Nessas disputas e reconfiguracdes, defender a gestdo democratica significa afirmar
uma escola que se recusa a ser apéndice do capital e reafirma a democracia como prética
cotidiana, no direito a escuta, na partilha da palavra e na corresponsabilidade pela formacéao
humana. Freire (1991, 1997) lembra que a democracia é um modo de ser e de viver, nascido
do encontro entre sujeitos inacabados, abertos ao dialogo e a transformacdo. Educar
democraticamente é, portanto, reconhecer a poténcia coletiva de construir sentidos, questionar
certezas e reinventar o mundo.

A coeréncia entre o dizer e o fazer pedag6gico sustenta uma educacdo comprometida
com a emancipacdo humana, expressa nas decisdes partilhadas, na valorizacdo das diferencas
e na pratica constante do didlogo. Resistir as politicas de performatividade e controle é
preservar o sentido publico da escola e seu papel como espaco de justica e esperanca ativa —
uma esperanga que insiste, luta e se reinventa nas brechas do cotidiano. Nesse horizonte,
configura-se como um projeto de humanidade e liberdade, construido na prética, na acao e na
convivéncia, fazendo da escola o lugar onde a democracia se aprende, se vive e se concretiza.

Diante dessas reflexdes, € necessario compreender enfoques, modelos e dimensdes
distintos que fundamentam a gestdo escolar no contexto educacional brasileiro. Essas
abordagens expressam transformacdes sociais e embates teoricos, politicos e ideoldgicos que

a permeiam em diferentes momentos histéricos.
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Na proxima secdo, essa reflexdo é aprofundada com uma breve contextualizacdo da

administracgdo escolar no Brasil.

2.3.1 Breve contextualizacdo da administracao escolar no Brasil

A andlise historica da administracdo educacional no Brasil estd interligada ao
desenvolvimento historico da sociedade. Sander (1995, 2007) identifica esse percurso em
cinco enfoques conceituais e analiticos: juridico, tecnocratico/organizacional,
comportamental, desenvolvimentista e sociolégico/sociocultural. Cada um deles representa
um modelo de gestéo escolar.

O enfoque juridico predominou do periodo colonial até o inicio do século XX, sendo
marcado por uma orientacdo normativa e legalista, com forte énfase na manutencdo da ordem
e no uso do raciocinio dedutivo. “Suas teorias da administracdo da educacdo deram origem a
modelos hipotético-dedutivos e normativos, preocupados com a manutencdo da ordem e do
progresso racional do funcionamento das instituigdes ¢ organizagdes” (Sander, 1995, p. 10).

Esses modelos eram influenciados pelo formalismo legal, pelo racionalismo positivista
e pelas concepgOes cristds, especialmente aquelas associadas a Igreja Catolica de matriz
europeia. Um sistema educacional fechado e rigido para garantir a ordem e o equilibrio
necessario a sua continuidade. Compativel com o que Andreotti, Lombardi e Minto (2010)
apontam ao mencionar a auséncia de um cargo especifico de gestor escolar nas escolas de
primeiras letras, em que os professores eram 0s responsaveis pela administracdo educacional,
subordinados ao Presidente da Provincia.

O enfoque tecnocratico/organizacional foi preponderante nas primeiras décadas do
século XX. Esse periodo foi caracterizado pela énfase as caracteristicas organizacionais do
sistema administrativo e pelo dominio da tecnocracia. A prioridade era formar equipes
técnicas especializadas, capacitadas para desenvolver solugcdes voltadas a superacdo de
problemas administrativos e organizacionais.

Os fundamentos tedricos que originaram essa vertente na administracdo publica da
educacao tém suas raizes tanto na Europa quanto nos Estados Unidos da Ameérica:

Em geral, as teorias dessa etapa baseiam-se nos principios da escola cléssica de
administracdo, preconizados nas primeiras décadas do Século XX por Fayol na
Franca e por Taylor e seus seguidores nos Estados Unidos da América. A teoria

burocratica de Weber também exerceu profunda influéncia nos movimentos da fase
reformista e das etapas posteriores (Sander, 1995, p. 12).
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De acordo com Sander (1995), no periodo da Revolugdo Industrial primava-se por um
modelo-maquina de administragdo para a eficiéncia econémica. Seu principal foco estava
centrado na economia, produtividade e maior eficiéncia nas organizagdes. Propunha uma clara
separacdo entre politica e administracdo, fundamentada nos principios tradicionais da teoria
politica, que defendiam a divisdo entre os poderes executivo, legislativo e judiciario. O autor
observa, contudo, que na pratica tal modelo se mostrou disfuncional em sociedades em que
esses poderes se sobrepdem significativamente, sendo que o executivo tende a assumir
posicdo privilegiada em relacdo aos demais — fendbmeno recorrente na historia politica de
varios paises da América Latina.

No que tange a educacdo, “O modelo tecnocratico atribuiu a administragdo
educacional a missdo de operar eficientemente o sistema escolar, reproduzindo, na educacéo,
os principios da administracdo cientifica” (Cury, 2002, p. 45). Ou seja, “[...] a pedagogia
deveria oferecer solucdes técnicas para resolver racionalmente os problemas reais que
enfrentavam a administragdo da educacdo” (Sander, 1995, p. 13). Entretanto, conforme o
autor, as influéncias juridicas  permaneceram  presentes durante a fase
tecnocréatica/organizacional.

O enfoque comportamental surgiu na década de 1940 como uma resposta ao modelo
de administracdo baseado nos principios tecnocraticos de organizagdo. Ele se destacou por
valorizar a dimensdo humana em diversos contextos, como fébricas, organizacGes
governamentais, escolas e universidades. Apesar disso, sua aplicacdo foi mais frequente na
administracdo privada do que na publica.

Na educacdo, tem um papel relevante ao enfatizar a interacdo entre as dimensdes
humana e institucional, sobretudo ao adotar uma organizacdo sistémica com base
psicossociolégica®. “O enfoque humanista na administragio surgiu como uma critica ao
mecanicismo da abordagem classica, trazendo a tona a importancia das relacbes humanas nas
organizagoes” (Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012, p. 95).

A mediagdo administrativa se pauta na eficacia. Um modelo de administragdo para a
eficdcia pedagogica. Entendo como eficacia “[...] o critério institucional que revela a

capacidade administrativa para alcancar as metas estabelecidas ou resultados propostos”

® Sander (1995, p. 15) identifica a eclosdo do movimento psicossociolégico das relagdes humanas deflagrado
pelos estudos de Hawthorne, realizados entre 1924 e 1927, nos Estados Unidos da América. Esse movimento
rompe com a visdo mecanicista e autoritaria do modelo taylorista-fordista, ao reconhecer que fatores
emocionais, sociais e relacionais influenciam o comportamento dos trabalhadores. Os experimentos revelaram
que o rendimento das pessoas ndo era determinado apenas pelas condi¢des fisicas de trabalho, envolviam
também a atengdo recebida e a valorizagdo das relagdes interpessoais. Esse paradigma influenciou
significativamente a gestdo escolar, ao introduzir a importancia do clima organizacional, da motivagdo e da
lideranga participativa no ambiente educacional.
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(Sander, 1995, p. 46). Trata-se, nesse caso, do critério de desempenho pedagdgico necessario
ao alcance dos objetivos educacionais das instituicGes e sistemas ensino.

O enfoque desenvolvimentista surgiu nos Estados Unidos, como consequéncia da
experiéncia acumulada por pesquisadores e executivos norte-americanos durante a Segunda
Guerra Mundial (1939-1945), além da demanda por organizacdo e gestdo dos servigcos no
periodo pos-guerra, em que os esforcos estavam direcionados ao progresso e ao
desenvolvimento. Sob a orientacdo econdmica que permeia esse movimento, o planejamento
educacional ganha destaque, sendo amplamente incentivado por agéncias de assisténcia
técnica e financeira de paises desenvolvidos, bem como por organismos intergovernamentais
de crédito.

A educacgdo esta relacionada ao “[...] poderoso movimento internacional da economia
da educacdo e suas areas correlatadas, como a formacdo de recursos humanos para 0
desenvolvimento, a teoria do capital humano, o investimento no ser humano e suas taxas de
retorno individual e social” (Sander, 1995, p. 22, grifo do autor). Adota um modelo de
administracdo educacional orientado para a efetividade politica e 0 crescimento econdémico.

No contexto brasileiro, Saviani (2008) explica que, no periodo da Ditadura Militar
(1964-1985), a politica educacional passou a priorizar as exigéncias do mercado, orientando-
se por uma concepcao tecnicista. Foi concebida como meio de formagéo de capital humano, e
0 planejamento educacional passou a atender as demandas econdmicas, vinculando-se a
critérios de produtividade.

O enfoque socioldgico/sociocultural emergiu na década de 1970. Acentua-se a
preocupacdo com a adequagdo politica e cultural dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, tanto na educacdo quanto na administracdo. Ha uma crescente utilizacdo das
ciéncias sociais na gestdo escolar. Uma administracdo educacional voltada para a relevancia
cultural.

Conforme Sander (1995, p. 41), “Os educadores passam a preocupar-Se
predominantemente com a responsabilidade social da gestdo e com a sua capacidade de
responder efetivamente as demandas e necessidades da cidadania”. Nesse aspecto, “O desafio
da administragdo educacional contemporénea € articular eficacia administrativa com
relevancia sociocultural, respondendo aos desafios da diversidade ¢ da cidadania” (Dourado,
2007, p. 71).

A andlise de Sander (1995, 2007) possibilita tracar uma breve visdo historica da
administracdo educacional no Brasil, identificando quatro construgcdes conceituais e

praxioldgicas no periodo republicano: a administracdo para a eficiéncia, para a eficacia, para a
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efetividade e para a relevancia cultural. Cada uma dessas sera melhor explorada na proxima

secdes.

2.3.2 Modelos e dimensdes da administracéo educacional

Como vimos anteriormente, as bases dos modelos da administracdo escolar na era
republicana estdo relacionadas aos enfoques analiticos e conceituais da administracdo
educacional:  tecnocratico/organizacional, = comportamental,  desenvolvimentista e
socioldgico/sociocultural, que determinaram quatro modelos de gestdo escolar, conforme
Sander (1995, 2007).

A administracdo para a eficiéncia econdmica vincula-se ao enfoque
tecnocréatico/organizacional. Uma administracdo inspirada na ascensdo industrial e no
pensamento classico do inicio do século XX, em pleno processo econdmico da Revolugdo
Industrial.

A gestdo educacional configura-se a partir de critérios técnico-operacionais onde a
racionalidade instrumental, a produtividade e o desempenho mensuravel ganham centralidade.
Esse modelo entende a escola como um sistema fechado, baseado na légica da producédo
industrial, em que a atuacdo dos gestores é condicionada pela busca incessante de resultados
com o minimo de recursos, tempo e energia. 1sso evidencia uma compreensao mecanicista da
gestdo escolar, que reduz sua complexidade a parametros econdémicos e quantitativos.

“A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, [...] advoga a reordenacéo do processo educativo de
maneira a torna-lo objetivo e operacional” (Saviani, 1987, p. 15). O gestor eficiente € aquele
que tem “habilidade para desempenhar-se bem e economicamente” (Sander, 2007, p. 76).

A administracdo para a eficAcia pedagoOgica estd imbricada ao enfoque
comportamental. Esse modelo deriva da escola comportamental com énfase psicossociolégica
nas relagdes humanas, em que “[...] o critério de eficacia foi concebido no bojo do
comportamentalismo psicossociologico, preocupado com a consecucdo dos objetivos
institucionais das organizagdes humanas” (Sander, 2007, p. 78). Toda agdo coletiva esta
comprometida com o alcance das metas e dos objetivos estabelecidos para a instituicdo
educacional.

Como explica Liuck (2000, p. 34), “A eficacia de uma organiza¢do educacional
depende fundamentalmente da forma como sdo geridas as relages humanas no seu interior,

pois sdo elas que asseguram a coesdo e 0 comprometimento dos sujeitos com 0s objetivos
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institucionais”. Haverd eficacia quando atingir as metas e objetivos propostos para a escola.
Esse modelo de administracdo difere da racionalidade técnico-instrumental voltada ao
produtivismo, pois a eficacia se conecta diretamente aos fins educacionais, reconhecendo a
centralidade dos aspectos pedagdgicos nos processos administrativos.

Diretores/as escolares que seguem esse principio procuram articular a dimensdo
administrativa as finalidades educacionais, utilizando a eficiéncia econémica como meio para
viabilizar a concretizacdo dos objetivos pedagdgicos.

A administracdo para a efetividade politica estd ligada ao enfoque
desenvolvimentista marcado pelo periodo pés 1l Guerra Mundial. Esse modelo rompe com a
neutralidade aparente dos modelos baseados exclusivamente na eficiéncia e na eficécia
técnica. “Na realidade, o conceito de efetividade supbe um compromisso real com o
atendimento das demandas politicas da comunidade” (Sander, 2007, p. 81).

A efetividade politica se manifesta quando ha envolvimento concreto com a realidade
escolar e comunitaria, por meio de praticas apoiadas por uma metodologia participativa e uma
filosofia solidaria.

Quanto maior a presenca ativa da comunidade nas decisdes, mais consistente tende a
ser a capacidade da escola de produzir respostas que atendam as necessidades coletivas. E
possivel afirmar, entdo, que esse modelo de gestdo educacional supera a logica tecnicista e
instrumentadora, ao estabelecer a efetividade como possivel classificacdo de desempenho
politico.

As “[...] praticas de intervengdo institucional pela efetividade politica incentivam a
eficiéncia econdmica e a eficacia pedagdgica na medida em que contribuirem para a
satisfacdo das demandas politicas e exigéncias sociais da comunidade” (Sander, 2007, p. 81-
82). Isso implica assumir a responsabilidade social como fundamento da préatica gestora,
valorizando os vinculos com as necessidades e as aspira¢des da comunidade escolar.

A administracdo para a relevancia cultural estd associada ao enfoque
sociologico/sociocultural. Esta abordagem propde uma gestdo educacional centrada nos
valores culturais, éticos e humanos que atravessam o cotidiano das instituicdes. Ao considerar
os significados e as interpretagdes construidas coletivamente pelos sujeitos historicos da
escola, esse modelo estabelece conexdes entre a pratica administrativa e a qualidade de vida
dos participantes do processo educacional, promovendo uma visdo imbuida de
desenvolvimento humano (Sander, 2007).

A relevancia cultural torna-se uma classificagdo de desempenho que ultrapassa 0s

limites técnico-burocraticos da administracdo tradicional. Ndo se reduz a gerenciar recursos
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ou alcancar metas quantitativas; mas a garantir que as acdes administrativas estejam em
consonancia com os valores, as necessidades e os sentidos atribuidos pela comunidade
escolar.

Ao considerar a centralidade da participacdo cidadd na definicdo das préaticas
escolares, a administracdo para a relevancia cultural fortalece a dimensao politica e cultural,
ao mesmo tempo em que preserva sua funcdo educativa. Isso significa compreender que o
fazer administrativo estd imerso em relacdes de poder, cultura e identidade, exigindo, por
parte dos/as gestores/as, posturas sensiveis, dialogicas e historicamente comprometidas com
as demandas sociais e educacionais (Sander, 1995, 2007).

Desta forma, para Sander (1995, 2007), a relevancia cultural se consolida como
alternativa superordenadora dos conceitos de eficacia, eficiéncia e efetividade, pois agrega um
olhar ético e substancial a gestdo educacional. Ao primar por uma atuacdo voltada a
significancia dos atos administrativos para a vida dos sujeitos e da sociedade, esse modelo
reorienta o papel da escola como espaco de construcdo democratica e transformadora. Garske
(2006, p. 188-194) refor¢a que “O rompimento com a tradi¢do burocratica-conservadora [...]
requer um esfor¢o de recriacdo politico-institucional [...] para exercer sua for¢a democratica”.

Nesse viés, Sander (1995, 2007) enfatiza que a expansdo continua dos sistemas
educacionais € impulsionada pela gradativa demanda social por uma educacdo mais
abrangente e de melhor qualidade, provocada pela globalizacdo econémica e pelas
transformacdes nas atividades humanas.

Em resposta a essa complexidade, o autor propde o paradigma multidimensional de
administracdo da educacéo,

[...] alicercado na desconstrucdo e reconstrucdo de conhecimentos acumulados
historicamente [...] da experiéncia brasileira de administracdo da educacdo, [...]
procura dar respostas organizacionais e administrativas eficientes, eficazes, efetivas

e relevantes as atuais demandas e necessidades das instituicdes educacionais
(Sander, 2007, p. 88).

O paradigma multidimensional procura “[...] elaborar uma nova sintese tedrica da
pratica administrativa da educacdo baseada em uma visdo de simultaneidade de gestdo da
educagdo” (Sander, 2007, p. 91, grifo do autor). Parte de quatro pressupostos: educacdo e
administracdo sdo realidades globais e complexas, analisaveis por mdltiplas dimensdes
articuladas; no sistema educacional convivem preocupacdes teleoldgicas e substantivas, de
natureza cultural e politica, ao lado de preocupacfes instrumentais ou técnicas, de carater

pedagdgico e econémico; articulam-se preocupacdes internas (antropolégicas e pedagdgicas)
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e externas (politico-sociais); e o ser humano, sujeito histdrico e social, é a razdo de ser das
instituicdes, conferindo ao paradigma um sentido antropossociopolitico (Sander, 2007).

Tendo em vista esses pressupostos, o Quadro 1 reune uma sintese das dimensdes
econbmica, pedagdgica, politica e cultural segundo sua natureza (substantiva/instrumental) e

orientacdo (intrinseca/extrinseca).

Quadro 1 - Paradigma multidimensional de administragcdo da educacéo

Dimensoes Analiticas Dimensoes Substantivas

) o, Dimenséo cultural Dimensédo pedagogica
Dimensdes intrinsecas . . . ”
Criterio de relevancia Criterio de eficacia
. N , Dimensao politica Dimensio econémica
Dimensdes extrinsecas . . . L
Critério de efetividade Critério de eficiéncia

Fonte: Sander, 2007, p. 93.

O paradigma multidimensional proposto por Sander (2007) compreende a
administracdo da educacdo como um fenémeno complexo e interdependente, constituido pelas
dimensdes econdmica, pedagdgica, politica e cultural, que se articulam dialeticamente na
realidade educacional. A dimensdo econdmica, de natureza instrumental, orienta-se pela
eficiéncia no uso dos recursos; a pedagogica, de igual natureza instrumental, pauta-se pela
eficacia dos processos de ensino-aprendizagem; a politica, de carater substantivo, refere-se a
efetividade das acOes voltadas as demandas sociais e a participacdo cidadd; e a cultural,
igualmente substantiva, vincula-se a relevancia ética e humana das préaticas educativas.

Essa concepcdo supera a fragmentacdo técnica dos modelos classicos de administracdo
escolar e propde uma abordagem integradora, na qual racionalidade, sentido e valor coexistem
em equilibrio dindmico. A gestdo escolar atua como mediacao entre as condi¢des objetivas do
sistema e os principios formativos, articulando o planejamento técnico a intencionalidade
social do ato educativo.

Ao relacionar dimensfes substantivas e instrumentais, Sander (2007) defende uma
gestdo escolar dialogica e democratica, capaz de responder as contradi¢cGes presentes no
contexto educativo e de promover o desenvolvimento humano e coletivo. O paradigma
multidimensional, portanto, amplia esse entendimento ao situa-la como pratica social
mediadora entre as politicas educacionais, as condi¢fes concretas de trabalho e os projetos
emancipatérios da escola publica.

Essas dimensbes (econémica, pedagogica, politica e cultural) estdo interligadas as

preocupacdes ideologicas, sociais e econdmicas da sociedade e se refletem nas préticas
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educacionais. Exigem, por isso, uma administracdo escolar dialdgica, critica e inclusiva,
capaz de responder a complexidade educativa.

A dimensdo econémica tem como critério administrativo a eficiéncia no uso dos
recursos financeiros, materiais, estruturais, humanos, metodolégicos e tecnologicos. Embora
essencial & manutencdo do espago educativo, ndo pode se sobrepor as demais dimensdes,
sobretudo quando orientada por uma l6gica empresarial que ignora os principios pedagogicos,
politicos e culturais da escola e seu compromisso com os direitos humanos.

A dimensdo pedagogica, cujo critério € a eficacia, refere-se a organizacdo dos
principios, conteldos, métodos e préticas educativas que orientam o ensino-aprendizagem.
Tem a preocupagdo em desenvolver os principios e técnicas educacionais para atender 0s
objetivos e necessidades das instituicdes educacionais.

E “[..] mais do que um plano pedagdgico, deve encerrar uma filosofia e uma
estratégia politica, em funcdo das quais reflete 0 momento histérico e a realidade educacional,
[...] teoria e pratica educacional vigentes numa sociedade histdrica situada” (Sander, 2007, p.
102). Ao assumir a administracdo como um campo de estudo e pratica pedagdgica, o
paradigma multidimensional propde uma gestdo comprometida com a aprendizagem
significativa, a valorizagdo dos seres humanos e a construcéo de saberes contextualizados.

A dimensdo politica tem como critério a efetividade e envolve a capacidade da
administracdo educacional de responder, com coeréncia e sensibilidade, as demandas sociais e
as necessidades da comunidade escolar. Implica responsabilidade social, participacdo coletiva
e compromisso com o ambiente e com a transformacdo da realidade, superando praticas
isoladas e autorreferenciais. A gestdo escolar precisa ser “capaz de equacionar adequadamente
a poderosa relacao das exigéncias humanas e pedagdgicas com o ambiente externo” (Sander,
2007, p. 98).

A dimenséo cultural, orientada pelo critério de relevancia, abrange valores, crencas e
saberes que constituem o cotidiano das instituicGes educativas. Exige uma atuacdo mediadora,
capaz de acolher as diversidades e promover a qualidade da vida humana. Para Sander (2007,
p. 99), diz respeito a “[...] coordenar a agdo das pessoas e grupos que participam, direta ou
indiretamente, do processo educacional da comunidade, com o objetivo de promover a
qualidade de vida humana coletiva”.

Entre as quatro dimensdes, a relevancia cultural é o eixo estruturante do paradigma
multidimensional de administracdo da educacdo, pois agrega as acdes um sentido ético e

substancial. Reconhecer a cultura como fundamento da gesté@o escolar significa compreender
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a escola como espaco de convivéncia, expressdo e construcdo de identidades; media relagdes,
reconhece diferencas e valoriza a diversidade como elemento formativo.

Sander (1995, 2007) reforca o carater interdisciplinar e de totalidade multidimensional
da educacdo, contrapondo-se a visGes fragmentadas. Defende que a administracdo
educacional deve desempenhar “[...] um papel mediador entre as distintas dimensdes, suas
confluéncias e seus conflitos, assim como entre as contradicbes que caracterizam 0s
fendmenos educacionais no seio da sociedade, a luz da totalidade do complexo mundo da
educagido” (Sander, 2007, p. 106).

A totalidade esta intrinsecamente relacionada a ideia de multidimensionalidade, que se
opde a visdes unidimensionais e reducionistas, e pressupde a interdependéncia.

Ao carater de totalidade associa-se o de multidimensionalidade ao invés do de
unidimensionalidade, o de interdependéncia dos fendmenos ao invés de dependéncia

ou independéncia. A perspectiva multidimensional faz um chamamento a
interdisciplinaridade (Sander, 1985, p. 29).

Administrar a escola para a mediacdo das confluéncias e contradi¢cdes significa
compreender e articular, a luz da pedagogia do conflito, elementos que contribuam para a
emancipacdo do ser humano. De acordo com Sander (1984), o conflito ndo deve ser
suprimido, mas reconhecido como componente inerente as relagcdes sociais e potencializado
pedagogicamente por meio do didlogo, da participacdo e da reflexdo critica. Uma fonte de
resisténcia para a consolidacdo de uma educagdo mais democratica, inclusiva e culturalmente
relevante, com vistas a superacdo das limitacbes impostas pelas fragmentacGes e
instrumentalizacGes do gerencialismo.

Embora desafiador, em virtude das pressdes do modelo empresarial, esse é o caminho
para uma gestdo escolar verdadeiramente democrética, sustentada por praticas participativas e
ndo apenas por dispositivos legais, 0s quais, em muitos casos, tém sido instrumentalizados
para enfraquecer a democratizacao da escola publica. Um exemplo disso sdo as acdes diretas
de inconstitucionalidade ajuizadas contra leis municipais e estaduais que instituiam a gestao
democratica — como eleicdo ou consulta publica para diretores/as — e que, ao serem
julgadas procedentes, tém restabelecido ao poder executivo a prerrogativa de nomear e
exonerar livremente os/as diretores/as escolares.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, define a educagdo como direito de
todos e dever do Estado e da familia, reafirmando, no artigo 206, inciso VI, o principio da
gestdo democratica (Brasil, 1988). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°

9.394/1996) reforga esse principio como fundamento do sistema educacional (Brasil, 1996).



56

A base legal da educacdo brasileira é essencialmente democrética. Entretanto, sob o
discurso da modernizagdo e da produtividade, observamos a reconfiguragdo do papel do
Estado e a ampliacdo de parcerias publico-privadas que reduzem a escola a instrumento de
gestdo escolar por resultados. Desloca o seu sentido publico, transformando-a em mercadoria
e negando seu carater social e emancipatorio.

Dessa forma, a I6gica empresarial aplicada a administragdo educacional enfraquece a
gestdo democratica e ameaca 0 principio constitucional da educagdo como direito social e
bem comum, contrariando os fundamentos éticos e politicos que fundamentam o paradigma

multidimensional proposto por Sander (2007).
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3 ABORDAGEM METODOLOGICA

A metodologia é definida como o caminho a ser percorrido pelo pesquisador com
vistas ao alcance de seus objetivos de pesquisa (Gunther, 2006; Minayo, 2002). N&o a toa,
Marconi e Lakatos (2017), ao estudarem sobre o método, o definem como caminho ou trilha a
ser cumprida pelo pesquisador no decurso de sua pesquisa. O método esta vinculado a uma
concepcao de mundo, de ciéncia e de sujeito, sendo uma escolha politica e epistemoldgica.

Na perspectiva dialética, esse caminho ndo é linear, mas sim, contraditorio, em
constante movimento, exigindo do/a pesquisador/a, a leitura da realidade em sua totalidade,
em suas mediacdes e conflitos. Para Kosik (1976), a dialética busca apreender o real em sua
complexidade, nas suas multiplas determinacgdes, e ndo em suas aparéncias imediatas.

Dessa forma, esta pesquisa fundamenta-se na abordagem qualitativa e no método
dialético para analisar as concepgdes de gestdo escolar das diretoras e suas implicagcdes no
contexto educacional de Rondondpolis-MT. Para isso, foram utilizados instrumento e
procedimentos metodologicos como relato descritivo, entrevistas semiestruturadas, roda de
conversa e andlise documental, aliados a categorias analiticas com o intuito de identificar
padrdes, tensdes e contradigoes.

O estudo seguiu rigorosamente 0s aspectos éticos, garantindo a participacao voluntaria
e 0 anonimato, assegurando a integridade do estudo e a protecdo das participantes,

recomendado pelos principios éticos de investigacao cientifica (Brasil, 2016; 2021).

3.1 Suporte tedrico da pesquisa qualitativa em educacao

A dialética, fundamentada no ser histdrico-social, considera que somente 0 homem
carrega, em sua esséncia, a historicidade que o concretiza e se transforma conforme as
mudancas individuais e sociais (Konder, 2004). Por isso, esse principio € mais condizente
para analisar as concepcgdes sobre gestdo escolar das escolas do Ensino Fundamental e as
implicagdes na Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT.

A dialética como “arte do dialogo” surgiu na Grécia antiga, procurando compreender a
realidade através da contraposicdo de ideias opostas (tese e antitese); nas contradi¢Oes
internas e nas transformacgdes empreendidas, encontrava-se a compreensdo de uma dinamica
em constante mudanca (sintese) (Pires, 1997). Nesse panorama, foi explorada por Sdcrates
(479-399 a.C.), Platdo (420-348 a.C.) e Aristoteles (384-322 a.C.), “cuja questao que deu
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origem a dialética é a explicagdo do movimento e da transformagdo das coisas” (Gadotti,
2001, p. 94, grifos do autor).

Com base em Pires (1997), a dialética foi ganhando novos contornos ao longo dos
séculos. A busca por objetividade cientifica levou ao abandono da dialética como método de
andlise. Todavia, Hegel a reposiciona como objeto de estudo da filosofia “Partindo das idéias
[sic] de Kant [...] sobre a [...] intervencdo do homem na realidade, [...] do sujeito ativo, [...]
desenvolvendo o principio da contraditoriedade afirmando que uma coisa € e ndo € a0 mesmo
tempo e sob o mesmo aspecto” (Pires, 1997, p. 85).

Konder (2004, p. 26) complementa que, para Hegel, “[...] a superagdo dialética ¢é
simultaneamente a negacdo de uma determinada realidade, a conservacéao de algo de essencial
que existe nessa realidade negada e a elevacao dela a um nivel superior”.

Nesse interim, Hegel compreende o real como totalidade histérica em constante
movimento, mas ainda preso a uma visdo idealista, em que as ideias (e ndo a matéria)
constituem a base, na qual “[...] subordinava os movimentos da realidade material a logica de
um principio que ele chamava de Idéia [sic] Absoluta [...]” (Konder, 2004, p. 27).

E nesse ponto que, segundo Pires (1997), Marx, influenciado pelas ideias de Hegel, o
supera, ao conferir a dialética um carater materialista e histérico. O pensamento ndo parte de
ideias abstratas, mas da vida concreta, da forma como 0s sujeitos se organizam para produzir
sua existéncia.

No que se refere a relacdo entre Marx e Hegel no campo da dialética, isso é detalhado
por Novelli (1999) da seguinte forma:

Hegel e Marx tém sido relacionados na Histdria da Filosofia pela redugdo de um ao
outro, pela exclusdo de um em relacéo ao outro e ainda pela completitude entre eles.
[...] Hegel é marcadamente idealista e Marx, por sua vez, materialista, mas até que
ponto ambos se encontram enclausurados em si mesmos e afastados da posigdo do
outro? Da analise do que Hegel pensava sobre o idealismo e sobre o materialismo e
do que Marx pensava sobre o idealismo de Hegel e sobre o materialismo depreende-
se que tanto um quanto outro invadem o campo alheio. Se isso ndo atesta a assuncéo
dos posicionamentos do outro, também ndo possibilita uma desconsideracdo cabal
do contrario. Em outras palavras, Hegel ndo evitou o materialismo e 0 mesmo nédo
fez Marx com o idealismo. O momento da passagem do idealismo pelo materialismo

e vice-versa € um momento de superacdo, que ocorre necessariamente por esse
caminho (Novelli, 1999, p. 04).

A relacdo dialogica entre idealismo e materialismo, evidenciada por Novelli,
compreende que Marx rompe com Hegel ao passo que incorpora e ressignifica elementos de
sua filosofia. Essa elaboracdo critica constitui a base do que se convencionou chamar de

materialismo dialético. Gadotti (2001) advoga que
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O materialismo dialético ndo considera a matéria e 0 pensamento como principios
isolados, sem ligagbes, mas como aspectos de uma mesma natureza que é
indivisivel. Ele considera as idéias [sic] tdo concreta quanto a forma da natureza e
estuda as leis mais gerais do universo, leis comuns de todos os aspectos da realidade,
desde a natureza fisica até o pensamento, passando pela natureza viva e pela
sociedade. O materialismo pressupfe que o mundo é uma realidade material —
natureza e sociedade — onde homem esta presente e pode conhecé-la e transforma-la
(Gadotti, 2001, p. 101, grifos do autor).

Nesse ponto, é importante notar que

As categorias metodoldgicas sdo constitutivas da teoria, sdo 0s conceitos
fundamentais para entender o real que o pesquisador utiliza para analise de seu
objeto. Assim, a totalidade é uma categoria do método. O pesquisador considera o
objeto em sua totalidade, quando se contextualiza o objeto, respeita a categoria de
historicidade. Quando se considera 0 objeto na relacdo que se estabelece entre os
outros aspectos, verifica-se a existéncia de tensdes e repulsas entre estes, o trabalho
com a contradicdo, ou seja, se sdo tratadas as categorias da dialética: contradigéo,
totalidade e historicidade (Cunha; Sousa; Silva, 2014, p. 149).

Essa compreensdo reforca o vinculo entre o método dialético e a andlise das
contradi¢Bes presentes no real investigado, sendo essencial para o estudo da gestdo escolar
como pratica social constituida historicamente. Trivifios (1987) complementa essa percepc¢ao
com os seguintes elementos basicos referentes a dialética, ou mais precisamente, ao

materialismo dialético:

O materialismo dialético apdia-se [sic] na ciéncia para configurar sua concepgdo do
mundo. Resumidamente, podemos dizer que o materialismo dialético reconhece
como esséncia do mundo a matéria que, de acordo com as leis do movimento, se
transforma, que a matéria € anterior & consciéncia e que a realidade objetiva e suas
leis sdo cognosciveis. Estas ideias béasicas caracterizam, essencialmente, o
materialismo dialético (Trivifios, 1987, p. 23, grifos do autor).

Consoante com o0 exposto, Frigotto (2008) considera que a dialética se configura
simultaneamente como uma concepcao da realidade, um método para investigar e expor o
real, e uma préxis de transformacdo. Corroborando com esse entendimento, Kosik (1976)

aprofunda a dimensdo ontoldgica e a préatica da dialética ao afirmar:

A dialética trata da “coisa em si”. Mas a ‘“coisa em si” ndo se manifesta
imediatamente ao homem. Para chegar a sua compreensao, é necessario fazer nao so
um certo esfor¢o, mas também um détour. Por este motivo o pensamento dialético
distingue entre representacdo e conceito da coisa, com isso ndo pretendendo apenas
distinguir duas formas e dois graus de conhecimento da realidade, mas
especialmente e sobretudo duas qualidades da praxis humana. A atitude primordial e
imediata do homem, em face da realidade, ndo é a de um abstrato sujeito
cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade especulativamente,
porém, a de um ser que age objetiva e praticamente, de um individuo histérico que
exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com 0s outros homens,
tendo em vista a consecugdo dos proprios fins e interesses, dentro de um
determinado conjunto de relages sociais (Kosik, 1976, p. 13, grifos do autor).
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A relacdo entre homem e natureza, apontada por Kosik (1976) como uma
caracteristica da praxis humana, é aprofundada por Saviani (2003), ao apresentar o trabalho
como categoria fundante da existéncia humana. Segundo o autor, € por meio da atividade
pratica, ao transformar a natureza, que o ser humano se constitui como sujeito histérico e
social.

Saviani (2003) afirma que:

O homem se constitui como tal a medida que necessita produzir continuamente sua
propria existéncia. E o que diferencia 0 homem dos animais: os animais tém sua
existéncia garantida pela natureza e, por consequéncia, adaptam-se a ela; o homem,

ao contrario, constitui-se no momento em que necessita adaptar a natureza a si, ndo
sendo mais suficiente para ele adaptar-se a natureza (Saviani, 2003, p. 138).

Em continuidade a reflexdo sobre a dialética enquanto fundamento da compreenséao e
transformacéo da realidade, Gadotti (2001) sintetiza seus principais principios orientadores: 1)
principio da totalidade: tudo se relaciona na acdo reciproca numa totalidade concreta; 2)
principio do movimento: tudo se transforma e isso é uma qualidade de todas as coisas; 3)
principio da mudanca qualitativa: elevacdo da quantidade em qualidade; 4) principio da
contradigdo: unidade e luta dos contrarios proporcionam transformacéo das coisas através das
forcas opostas que simultaneamente coexistem a unidade e a oposicao.

Esses principios continuam a orientar o uso da dialética como método de analise do
real. Atualmente, o método dialético é utilizado por pesquisadores como “o modo de
pensarmos as contradi¢cbes da realidade, o modo de compreendermos a realidade como
essencialmente contraditéria e em permanente transformagéo” (Konder, 2004, p. 8).

Analisar o movimento da educacdo por meio do método dialético implica reconhecer
que

O principio da contradicdo, presente nesta Idgica, indica que para pensar a realidade
é possivel aceitar a contradicdo, caminhar por ela e apreender o que dela é essencial.
Neste caminho 18gico, movimentar o pensamento significa refletir sobre a realidade
partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente, 0 objeto assim como ele se
apresenta a primeira vista) e, por meio de abstracfes (elaboragdes do pensamento,
reflexdes, teoria), chegar ao concreto: compreensdo mais elaborada do que ha de
essencial no objeto, objeto sintese de multiplas determinagdes, concreto pensado.
Assim, a diferenga entre o empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sdo
as abstracdes (reflexdes) do pensamento que tornam mais completa a realidade
observada. Aqui, percebe-se que a ldgica dialética do Método ndo descarta a légica
formal, mas lanca médo dela como instrumento de construcdo e reflexdo para a
elaboracdo do pensamento pleno, concreto. Desta forma, a légica formal é um

momento da légica dialética; o importante € usé-la sem esgotar nela e por ela a
interpretacdo da realidade (Pires, 1997, p. 87, grifos da autora).

Ao aplicar esses fundamentos ao campo da gestdo escolar, compreendo que o0 objeto
de estudo ndo é algo pronto ou hermeticamente definido. Pelo contrario, como discutido na
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secdo anterior, € uma constru¢do em constante evolugdo, marcada por processos histdricos e
sociais que influenciam suas praticas e significados.

Nessa realidade dindmica e contraditoria, 0 presente estudo prop6s-se a compreender o
panorama nessa area, no ambito investigado, tendo a dialética como instrumento
metodoldgico orientador da andlise. Essa opcdo metodologica possibilita apreender o
movimento entre o particular e o geral, entre as praticas concretas e 0s principios que as
sustentam.

Em consonancia com essa abordagem, Minayo (2014) ressalta que, na aplicacdo da
dialética a pesquisa cientifica, as explicacdes formuladas em determinado recorte podem ser
projetadas para contextos mais amplos e, inversamente, 0s aspectos gerais podem ser
apreendidos em suas expressoes locais.

No caso especifico desta pesquisa, a luz da autora, considero que as descobertas
realizadas ao longo da investigacdo possibilitam captar as singularidades identificadas e
contribuir para reflexdes mais abrangentes no campo da educacao e da gestdo escolar.

Esta dissertacdo insere-se no campo da pesquisa qualitativa, considerando a natureza
do objeto de estudo, que demanda uma descri¢cdo aprofundada das concepgbes de gestdo
escolar expressas pelas diretoras das escolas de Ensino Fundamental, bem como as
implicacdes dessas concepgdes para a Rede Municipal de Ensino de Rondonoépolis-MT.

A pesquisa qualitativa ndo tem interesse de mensurar ou quantificar as manifestagoes
estudadas, nem mesmo utilizar instrumentos estatisticos na andlise de dados, em funcéo da
dimensao historica e social do conhecimento nas ciéncias sociais. Essa diferenca entre estudos
quantitativos e qualitativos ndo se restringe apenas no que se refere a forma como os dados
séo explicitados, mas abrange a finalidade de cada uma dessas vertentes de pesquisa.

Os estudos de natureza qualitativa se notabilizam por investigarem nas falas dos/as
participantes, determinados fendmenos e seus respectivos contextos sociais. Para Minayo
(2002),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo dos significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos

e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis
(Minayo, 2002, p. 21-22).

Complementando, Peres (2019) enfatiza que a pesquisa qualitativa implica um

compromisso ético e tedrico por parte do pesquisador, na medida em que
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[..] tornou evidente seu compromisso ético e moral com a produgdo do
conhecimento sobre o desenvolvimento do individuo e da sociedade, principalmente
pela construcdo de um modelo de pesquisa qualitativa que envolve o pesquisador em
processos de reflexdo epistemoldgica e tedrica, e ndo na simples coleta empirica de
dados (Peres, 2019, p. 145).

Para Bogdan e Biklen (1994), um dos tracos distintivos da pesquisa qualitativa é a
atencdo dada a descricdo dos dados. Em vez de se limitar apenas aos resultados, intenta
compreendé-los em uma realidade especifica. Outra caracteristica fundamental diz respeito ao
reconhecimento dos elementos subjetivos, ou seja, os significados que os individuos atribuem
as suas experiéncias e ao mundo ao seu redor (Minayo, 2002, 2012, 2014).

Na pesquisa qualitativa, o/a pesquisador/a visa compreender, de forma interativa,
subjetiva e descritiva, como participantes da pesquisa estabelecem relacbes com o0s
fendmenos, em determinado espaco e momento histérico-social e, posteriormente, realiza sua
analise mais abrangente e contextualizada (Minayo, 2002, 2012).

Dessa forma, ao adotar a abordagem qualitativa orientada pelo método dialético, esta
pesquisa foi conduzida com o propoésito de analisar, em profundidade, as concepc¢des de
gestéo escolar das diretoras do Ensino Fundamental e suas implicagdes na Rede Municipal de
Ensino de Rondonopolis-MT.

A escolha metodoldgica fundamentou-se na necessidade de apreender os sentidos
atribuidos pelas diretoras as suas praticas gestoras, respeitando a complexidade, a
historicidade e a natureza contraditéria dos processos educativos vivenciados no cotidiano
escolar.

Dessa maneira, a abordagem adotada orienta o percurso investigativo desta pesquisa,

sustentando as escolhas de procedimentos utilizados na coleta e na analise dos dados.

3.2 Passos da pesquisa e coleta de dados

A pesquisa qualitativa destaca-se por sua capacidade de compreender os fendmenos
sociais em sua complexidade, explorando os significados e experiéncias dos individuos no
contexto em que estdo inseridos. Essa particularidade dos estudos qualitativos é expressa, em

detalhes, pelo estudo empreendido por Minayo (2012), na seguinte citacao:

Embora pessoal, toda vivéncia tem como suporte os ingredientes do coletivo em que
0 sujeito vive e as condigBes em que ela ocorre. O senso comum pode ser definido
como um corpo de conhecimentos provenientes das experiéncias e das vivéncias que
orientam o ser humano nas vérias acdes e situagbes de sua vida®®™* [sic]. Ele se
constitui de opinides, valores, crengas e modos de pensar, sentir, relacionar e agir. O
senso comum se expressa na linguagem, nas atitudes e nas condutas e é a base do
entendimento humano. Dado o seu caradter de expressdo das experiéncias e
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vivéncias, 0 senso comum é o chdo dos estudos qualitativos. A acdo (humana e
social) pode ser definida como o exercicio dos individuos, dos grupos e das
instituicGes para construir suas vidas e os artefatos culturais, a partir das condicdes
que eles encontram na realidade (Minayo, 2012, p. 622).

A valorizacdo das vivéncias e do senso comum nos estudos qualitativos, em Minayo
(2012), também se manifesta na forma como o pesquisador se aproxima dos sujeitos da
pesquisa. Bogdan e Biklen (1994) enfatizam que

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em consideracéo as experiéncias do ponto de vista do informador.
O processo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os

investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles
de uma forma neutra (Bogdan; Biklen, 1994, p. 51).

A entrevista e a roda de conversa sdo procedimentos fundamentais na pesquisa de
campo para a obtencdo de dados qualitativos. Por meio dessas estratégias, é possivel explorar
questdes particularizadas e promover uma analise investigativa mais minuciosa, pois
permitem que participantes expressem espontaneamente seus sentimentos, opinides, crencas,
valores, atitudes, concepcOes, conceitos e experiéncias (Trivifios, 1987; Bogdan e Biklen,
1994; Minayo, 2002; Moura e Lima, 2014).

No que diz respeito a entrevista, Minayo (2002, p. 12) salienta que constitui o
procedimento mais usual no trabalho de campo qualitativo, por meio do qual o/a
pesquisador/a visa captar os sentidos presentes na fala dos interlocutores sociais. Uma préatica
que vai além de uma simples conversa, pois estd inserida na investigacdo como meio de
acesso a realidade vivida pelos/as participantes. A entrevista pode ser realizada de forma
individual ou coletiva, a depender dos objetivos da pesquisa.

A roda de conversa representa uma metodologia que consiste hum espaco onde 0s
participantes podem se sentir livres para expressar seus respectivos pontos de vista sobre 0s
assuntos abordados, exercendo tanto a fala quanto a escuta. Como estratégia qualitativa,
fundamentada no didlogo, essa préatica favorece o compartilhamento de experiéncias e saberes
em torno de um tema comum. Desse modo, contribui para a construcdo coletiva do
conhecimento, aspecto valorizado por Trivifios (1987) ao defender o papel da interagdo na
producéo de sentidos.

Moura e Lima (2014) ressaltam que,

No contexto da Roda de Conversa, o didlogo € um momento singular de partilha,
porque pressupde um exercicio de escuta e fala. E na percep¢do de que uma roda de
conversa agrega varios interlocutores, os momentos de escuta S80 mais nuUMerosos
que os momentos de fala. As colocagdes de cada participante sdo construidas a partir

da interacdo com o outro, sejam para complementar, discordar, sejam para concordar
com a fala imediatamente anterior. [...] Assim, compreendemos que as rodas de
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conversa permitem a ressonancia coletiva, a construcéo e reconstrugdo de conceitos
e argumentos pela escuta e pelo didlogo com os pares e consigo mesmo (Moura;
Lima, 2014, p. 28).

Além dessa questdo da participacéo, do diadlogo e da escuta, € necessario que as rodas
de conversa também se caracterizem por deixar os/as seus/as respectivos/as participantes a
vontade para expressarem suas opinides, de forma espontanea e natural. Esse aspecto é
ressaltado por Marquez et al. (2022), que o consideram fundamental para que as rodas de
conversa alcancem os efeitos esperados no @mbito dos estudos cientificos.

Com base nesses fundamentos metodoldgicos, o recorte da pesquisa com as diretoras
escolares envolveu a utilizagdo dos seguintes instrumento e procedimentos para a coleta de
dados: relato descritivo, entrevistas semiestruturadas, roda de conversa e analise documental.

O relato descritivo, entregue em formato impresso as diretoras participantes, teve a
intencdo de registrar as primeiras impressdes sobre suas concepcles de gestdo escolar. As
entrevistas ocorreram de maneira presencial e individualizada, e a roda de conversa foi
realizada coletivamente, em ambiente propicio ao dialogo e a troca de experiéncias.

No desenvolvimento desses procedimentos metodologicos, os roteiros de questdes pré-
definidas garantiram uma estrutura bésica e possibilitaram a elaboracédo e aplicacdo de novas
perguntas, de acordo com as respostas das entrevistadas, visando obter informagcfes mais
detalhadas. Todo o processo foi conduzido com atencdo e respeito as participantes,
estabelecendo uma relacdo de confianca. A escuta sensivel e a flexibilidade mostraram-se
aspectos fundamentais nas entrevistas e na roda de conversa.

A andlise documental dos aspectos legais relacionados a regulamentacéo das escolhas
da direcdo das unidades escolares também integrou essa etapa, permitindo delinear a Rede
Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT, seus avangos e retrocessos, a continuidade e a
descontinuidade da politica educacional.

O percurso metodoldgico, com seu formato articulado, contribuiu para condensar
elementos gerais e aprofundar a andlise dos dados nas dimensdes econdmica, pedagdgica,
politica e cultural da gestdo escolar, e no paradigma multidimensional da administracdo
educacional presentes na secdo 5, intitulada Concepgdes sobre gestdo escolar das diretoras
das escolas do Ensino Fundamental e implicacbes no contexto educacional da Rede
Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT: analise reflexiva.

3.3 Técnicas de analise dos dados
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A anélise de dados em pesquisas qualitativas requer um processo rigoroso e reflexivo,
orientado pela busca de compreensdo profunda dos fendmenos estudados. No que é dito por
Minayo (2012):

Comecando pela minha experiéncia, ressalto que de todas as demandas que recebo
de estudantes e colegas, a mais recorrente diz respeito a como fazer analise do
material qualitativo. E como se todas as outras fases da pesquisa, a preparacdo do
projeto e o trabalho de campo configurassem etapas muito simples e faceis de serem
resolvidas, em contraposicdo as dificuldades de como tratar os achados empiricos e
documentais. Essa preocupacdo procede, pois é diferente dos estudos quantitativos
em que os dados colhidos de forma padronizada e tratados com técnicas de anélise
sofisticadas oferecem ao pesquisador certa seguranga quanto a fidedignidade de seu
estudo. Uma seguranca que a rigor deveria ser questionada. No caso da pesquisa
qualitativa, muitos outros problemas — que na verdade sdo parte de sua propria
contingéncia e condicdo — dificultam saber de anteméo se as informacdes recolhidas

e as andlises elaboradas poderiam ser consideradas validas e suficientes (Minayo,
2012, p. 622).

Nesta investigacdo, que analisou as concepcGes de gestdo escolar no Ensino
Fundamental e suas implicagdes educacionais na Rede Municipal de Ensino de
Rondondpolis-MT, a utilizacdo de categorias analiticas foi essencial para organizar e
interpretar os dados coletados.

Com base no referencial teérico-dialético, a categorizacdo dos dados obtidos por meio
de relato descritivo, entrevistas e roda de conversa buscou enlacar as conexdes e contradi¢des
presentes nas percepcdes das participantes.

O relato descritivo, preenchido pelas participantes, foi utilizado para registrar suas
percepcOes iniciais, servindo como base para complementar e aprofundar as informacdes
obtidas nas entrevistas e roda de conversa, bem como contribuir na identificacdo de elementos
relevantes e alinhados aos objetivos da pesquisa.

Para a analise dos dados oriundos das entrevistas e roda de conversa, procedi a
transcricdo dos audios, a tabulacdo e a classificacdo em categorias, com vistas a identificar
padrdes, relacdes e tendéncias, conforme a abordagem dialética da realidade.

As transcricbes foram realizadas na plataforma online TurboScribe, servico de
reconhecimento automatico de fala baseado no modelo Whisper, com suporte a mais de 98
idiomas e opcéo de traducdo. A ferramenta permite exportacdo dos textos em Documentos do
Microsoft Word (DOCX), Portable Document Format (PDF), texto simples (TXT) e em
formatos de legenda SubRip (SRT) e Web Video Text Tracks (VTT), além de oferecer
diarizacdo de falantes e marcacgdes temporais. Para seguranga, a empresa declara que arquivos

e transcrigdes sdo criptografados em repouso, com acesso restrito ao titular da conta.
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Neste estudo, utilizei o plano gratuito, que oferece até trés transcri¢cbes por dia, com
limite de 30 minutos por arquivo. Por essa raz&o, as entrevistas foram gravadas em blocos de
aproximadamente 30 minutos, sem que isso configurasse recortes analiticos. Apds a
transcricao, os blocos foram reunidos para analise integral.

As categorias, para Bogdan e Biklen (1994, p. 221) “constituem um meio de
classificar os dados descritivos que recolheu [...], de forma a que o material contido num
determinado topico possa ser fisicamente apartado dos outros dados”. Em sentido similar,
Minayo (2002, p. 70) diz que “As categorias sdo empregadas para se estabelecer
classificages. [...] trabalhar com elas significa agrupar elementos, ideias ou expressdes em
torno de um conceito capaz de abranger tudo isso”.

Com base no método dialético, Trivifios (1987) esclarece que as

[...] categorias refletem [...] as ligacBes e os aspectos universais da realidade
objetiva. [...] conceitos de conexdo, interdependéncia e interacdo sdo essenciais no
processo dialético de compreensdo do mundo. A categoria essencial do materialismo

dialético € a contradicdo que se apresenta na realidade objetiva (Trivifios, 1987, p.
53-54).

Em continuidade, o autor elucida que, sob a 6tica do marxismo, as categorias ndo sao
estaticas, constituem-se historicamente,

[...] se formaram no desenvolvimento historico do conhecimento e na pratica social.

[...] significa que o sistema de categorias surgiu como resultado da unidade do

historico e do légico, e ‘movimento do abstrato ao concreto, do exterior ao interior,
do fendmeno a esséncia’ (Trivifos, 1987, p. 55, grifos do autor).

As categorias foram construidas a partir do referencial teérico e das ideias, expressdes
e concepcOes identificadas nos dados coletados através do relato descritivo, entrevistas
semiestruturadas e roda de conversa, permitindo uma anélise interpretativa e reflexiva,
coerente com 0s objetivos propostos.

A andlise ndo se limitou a confirmacdo de hipdteses, seguiu um percurso de natureza
indutiva (LUdke; André, 1986), partindo da coleta e interpretacdo dos dados para,
posteriormente, estabelecer inferéncias mais amplas. H4 um salto do particular ao geral,

caracteristico da abordagem qualitativa.

3.4 Critérios de defini¢do do I6cus da pesquisa

A pesquisa qualitativa considera a representatividade pela “exemplaridade” (Paro,

2016) e ndo meramente por dados estatisticos. Almeja o estudo dos fendmenos sociais em sua
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realidade, nas experiéncias e vivéncias dos/as participantes, selecionados/as por uma
amostragem intencional. O foco da pesquisa qualitativa esti na descrigdo efetuada de forma
detalhada, vislumbrando uma interpretacdo e compreensdao mais flexivel e profunda da sua
complexidade em um determinado contexto natural, histérico e social (Minayo, 2014).

Nesse pressuposto, justifica as especificidades das unidades escolares e das
participantes desta pesquisa. A Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura, Esporte e Lazer de
Rondonopolis-MT mantém 54 (cinquenta e quatro) unidades escolares com Ensino
Fundamental, sendo 46 (quarenta e seis) escolas urbanas, 7 (sete) do campo e 1 (uma)
indigena.

No ambito dessas escolas, foram selecionadas cinco diretoras, com base nos seguintes
critérios: interesse em participar da pesquisa; vinculo efetivo; atuacdo em escolas da zona
urbana; exercicio da funcdo em escolas de Ensino Fundamental; experiéncia minima de dois
anos na gestdo escolar; e porte da unidade escolar. A selecdo das participantes contemplou
uma diretora de escola de pequeno porte (até 14 turmas), trés de médio porte (entre 15 e 28
turmas) e uma de grande porte (com 29 turmas ou mais).

A énfase nas caracteristicas das participantes da pesquisa esta relacionada a
especificidade das percepgdes construidas em suas vivéncias nas unidades escolares
investigadas. Essas experiéncias sdo particularmente relevantes nas transformagdes da escolha
dos/as diretores/as da Rede Municipal de Ensino, marcadas pela substituicdo da eleigéo direta
pela comunidade escolar por nomeacdes de natureza politica, realizadas pelo/a secretario/a
municipal de educacdo e pelos prefeitos.

Muitos/as professores/as atuantes nas unidades escolares estdo em inicio de carreira e
ndo vivenciaram a transicdo do modelo eletivo para a indicacdo dos/as gestores/as, 0 que
confere ainda mais valor as experiéncias e relatos das diretoras com maior tempo de atuacao

nas escolas.

3.5 Caracterizacao do locus da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em cinco unidades escolares da Rede Municipal de
Ensino de Rondonopolis-MT, localizadas em diferentes regides urbanas da cidade e
representativas quanto ao porte, estrutura e caracteristicas socioculturais das comunidades
atendidas.

Com o intuito de preservar o anonimato das instituicdes e garantir o sigilo ético da

pesquisa, as escolas foram identificadas com nomes de arvores. A proposi¢do inicial
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priorizava arvores nativas do Cerrado, bioma que caracteriza a regido e expressa a forca e a
vitalidade da educacdo publica. Contudo, em atengdo as escolhas das participantes, a proposta
foi flexibilizada, possibilitando que cada denominacdo expressasse sentidos proprios e
afetivos, sem perder o carater simbdlico do conjunto.

A érvore, em sua esséncia, evoca significados profundos: é fonte de vida, abrigo e
alimento; acolhe mdltiplas formas de existéncia e representa, simultaneamente,
transformacéo, resisténcia e continuidade, especificidades que também podem ser associadas
ao papel da escola publica na sociedade. As instituicbes educacionais participantes foram
denominadas como Escola Municipal Angico, Escola Municipal Figueira, Escola Municipal
Pinheiro, Escola Municipal Jacaranda e Escola Municipal Mangueira.

A escolha das cinco escolas baseou-se em critérios intencionais, como orienta a
metodologia qualitativa, buscando diversidade de contextos e experiéncias que
possibilitassem compreender as contradi¢cdes e mediagdes no exercicio da gestdo escolar.

A caracterizacdo das escolas participantes foi elaborada com as informagdes contidas
nos PPPs, nos dados solicitados as equipes gestoras das unidades escolares, bem como nas
informacBes coletadas por meio dos relatos descritivos, das entrevistas, roda de conversa e
analise documental.

Para facilitar a leitura e a comparacdo entre as unidades, os dados coletados foram
organizados em quadros padronizados, abrangendo as seguintes dimensdes: caracterizagdo
geral das escolas; infraestrutura escolar; composicdo do quadro funcional; perfil
socioecondmico das familias.

A seguir, apresento os quadros 2 a 5, que sintetizam esses dados, e, posteriormente, a
andlise interpretativa que realca as regularidades, singularidades e contradi¢des observadas.

Quadro 2 - Caracterizacdo geral das escolas

N° de N° de N° de

estudantes | turmas | turmas AEE e

Escola Porte | Localizaciao

Atende anos iniciais do
Ensino Fundamental;
Atendimento Educacional
Especializado (AEE);
infraestrutura ampla, com
sala de leitura.

Angico Meédio Norte 366 15 2

Atende anos iniciais do
Ensino Fundamental; oferta
0 AEE e faz articulagdo com
as familias.

Figueira Meédio Oeste 452 17 2

Atende Educacao Infantil e
anos iniciais do Ensino
Fundamental; o publico do
AEE ¢ encaminhado a

Jacaranda | Pequeno Sul 210 10 0
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unidade polo.

Pinheiro

Médio

Sul

430

20

Atende do 1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental; alunos
de AEE sao encaminhados a
unidade polo.

Mangueira

Grande

Noroeste

660

26

Atende os anos iniciais do
Ensino Fundamental; oferta
o AEE; atende ampla
comunidade urbana.

Fonte: a autora (2025).

Quadro 3 - Infraestrutura escolar

Escola

Salas
de aula

Biblioteca

Laboratorio de

informatica

Quadra
de
esporte

Sala de
recursos
AEE

Cozinha

Refeitorio

Angico

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Figueira

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Jacaranda

Sim

Sim

Sim

Sim

Nao

Sim

Sim

Pinheiro

Sim

Nao

Nao

Sim

Nao

Sim

Sim

Mangueira

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Fonte: a autora (2025).

Quadro 4 - Composic¢do do quadro funcional

Escola

Equipe
gestora
(%)

Professores
(%)

Apoio instrumental
(%)

Estagiarios
(%)

Observacoes

Angico

8,89

48,89

20

Professores: 40,91%
efetivos e 50,09%
contratados. Apoio
instrumental: 33,33%
efetivos € 66,67%
terceirizados.

Figueira

10,20

44,90

24,49

Professores: 72,27%
efetivos € 22,73%
contratados. Apoio
instrumental: 25%
efetivos e 75%
terceirizados.

Jacaranda

13

61

26

Professores: 50%
efetivos e 50%
terceirizados. Apoio
instrumental: 100%
terceirizado.

Pinheiro

10

42

25

Professores: 71,43%
efetivos e 28,57%
contratados. Apoio
instrumental: 60%
efetivos e 40%
terceirizados.

Mangueira

6,33

45,57

16,46

Professores: 50%
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efetivos e 50%
contratados. Apoio
instrumental: 53,85%

efetivos e 46,15%
terceirizados.
Fonte: a autora (2025).
Quadro 5 - Perfil socioeconémico das familias
Escola Renfla % B?l,s A Escolz’lrl.dade Moradia | Transporte Observacoes
predominante | Familia média
Ensino Escolaridade: 58,1%
Angico 1-2 salarios 15,4% Meédio Propria Moto/carro | EM; 26,5% ES;
15,4% EF.
Escolaridade: 54,9%
EM; 28,4% ES; 4,9%
Figueira 1-2 salarios 69,6% El’l]SlI.IO 52% Moto/carro EF,; 11,8% naor .
Meédio propria opinaram. Familias
beneficiarias de
programas sociais.
A escola ndo dispde
de dados sobre a
. Ensino Propria/ escolgridade das
Jacaranda 1-2 salarios - Meédio alugada - familias em seu PPP.
Comunidade de baixa
renda e diversidade
cultural.
Escolaridade: 46,9%
. EM; 38,2% ES; 9,1%
Pinheiro 1-2 salarios - f;::;ls ;6(')’1?:; Moto/carro | EF; 5,8% EFI.
Trabalho informal
predominante.
Escolaridade: 41,5%
EM; 17,8% ES;
. B Ensino 56% 17,89% ESP; 8,5 %
Mangueira 2-3 salarios - L. .. Moto/carro | EFI; 7,6% EMI; 6%
Médio propria

EF; 0,8 % ME.
Diversidade religiosa

e ocupacional.

Fonte: a autora (2025).
Nota: EF — Ensino Fundamental; EFI — Ensino Fundamental Incompleto; EM — Ensino Médio; EMI — Ensino
Médio Incompleto; ES — Ensino Superior; ESP — Especializagdo; ME — Mestrado.

ApoOs a apresentacdo dos dados referentes as condicBes estruturais, funcionais e

socioeconémicas das escolas, é importante esclarecer aspectos relativos as categorias de

pessoal. Para fins de leitura dos percentuais e compreensdao das nomenclaturas, efetivos

designam os/as servidores/as concursados/as da Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-

MT, independentemente da area de atuagéo.
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O termo contratados refere-se aos/as profissionais admitidos/as por processo seletivo
simplificado, realizado pela Secretaria Municipal de Educacdo, para atuacdo temporaria na
rede publica. Os terceirizados correspondem aos/as trabalhadores/as de empresas prestadoras
de servicos contratadas pela Prefeitura para exercer funcdes de apoio instrumental ou
manuteng&o nas unidades escolares.

Nas escolas municipais Figueira, Jacarandd, Pinheiro e Mangueira, a funcdo de
secretaria escolar € exercida por técnicos/as instrumentais efetivos/as, o que garante maior
estabilidade e conhecimento dos fluxos administrativos. Contudo, essa ndo é a realidade
predominante na rede, onde, em grande parte das unidades, a funcdo € desempenhada por
estagiarios/as, cuja atuacdo deveria ter finalidade formativa.

Essa pratica revela uma politica de precarizacdo do trabalho na escola publica,
evidenciada pelo carater temporario das relacdes laborais e pela desvalorizacdo dos/as
profissionais técnicos/as instrumentais. Além disso, aponta para o descaso com a vida
funcional dos/as servidores/as e repercute diretamente na vida dos/as estudantes, ao
comprometer a continuidade e a qualidade dos servicos escolares.

As atribuicBes de direcdo e coordenacdo pedagdgica sdo exercidas por docentes
efetivos/as por designacdo, ndo decorrendo de concurso especifico, mas por ato administrativo
da Semecel.

A analise conjunta dos quadros mostra que as escolas da rede municipal compartilham
certas caracteristicas estruturais e funcionais, ao mesmo tempo em que apontam diferencas
significativas que expressam as contradi¢Ges proprias das politicas educacionais locais.

As unidades analisadas atendem, em sua maioria, aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, caso das escolas Angico, Figueira, Pinheiro e Mangueira, e a Escola Jacaranda
contempla também a Educacdo Infantil, exigindo adequaces especificas em sua organizacdo
pedagdgica e estrutura fisica.

Em termos de infraestrutura, embora todas as escolas contem com espagos basicos
para o funcionamento pedagogico, persistem desigualdades. As escolas municipais Jacaranda
e Pinheiro enfrentam limitagdes fisicas, com salas adaptadas e auséncia de ambientes de
apoio, como as salas de recursos multifuncionais para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) dos/as estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas
habilidades/superdotacao.

As escolas Angico, Figueira e Mangueira possuem estruturas mais amplas e

diversificadas, incluindo biblioteca, laboratério de informatica, quadra esportiva e salas de
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recursos  multifuncionais, favorecendo préticas pedagdgicas mais dindmicas e
contextualizadas. As disparidades revelam a coexisténcia de avangos e caréncias na rede.

A composicdo do guadro funcional demonstra instabilidade e fragmentacdo. Em todas
as escolas ha presenca expressiva de profissionais contratados, terceirizados e estagiarios, o
que compromete a continuidade do trabalho pedagdgico e administrativo. Essa configuracdo
reflete politicas baseadas em vinculos temporarios, contrastando com o discurso de
valorizacdo profissional. A fragilidade das condi¢bes de trabalho e a rotatividade de
servidores/as dificultam a consolidacdo de projetos coletivos e o fortalecimento da gestdo
democrética.

As diretoras e coordenadoras pedagogicas permanecem oficialmente lotadas em sala
de aula. Nesses casos, suas turmas sao assumidas por profissionais designados para
substituicdes temporarias, pratica recorrente na rede, o que altera a organizacéo do trabalho e
reforga a rotatividade de docentes nas unidades.

Quanto ao perfil socioeconémico das familias, predomina entre um e dois salarios
minimos, moradias préprias simples e ocupac¢fes informais, realidade mais presente nas
escolas municipais Angico, Figueira, Jacaranda e Pinheiro. A Escola Municipal Figueira
registra maior percentual de familias beneficiarias de programas de transferéncia de renda,
como o Bolsa Familia (69,6%), o que revela maior vulnerabilidade social.

Na Escola Municipal Jacaranda, embora o PPP ndo apresente dados especificos sobre
a escolaridade das familias, o perfil comunitario é de baixa renda e diversidade cultural. Em
contrapartida, a Escola Municipal Mangueira retne familias com rendas um pouco mais
elevadas, entre dois e trés salarios minimos, e maior diversidade ocupacional, refletindo
condicdo socioecondmica mais estavel.

Nessa unidade, ha presenca significativa de responsaveis com formacdo em nivel
superior (21,1%), especializacdo (21%) e mestrado (0,9%), o que indica maior escolarizacao
em relacdo as demais escolas. Ainda assim, em todas predomina a escolaridade media dos
responsaveis no Ensino Médio completo, expressando a valorizacdo da educagdo como
possibilidade de mobilidade social e emancipac¢do, mesmo nas desigualdades econémicas.

A comparacdo entre as cinco escolas permite observar padrdes e contrastes que
refletem o mosaico social e educacional da rede publica municipal. Esses dados, mais do que
simples registros descritivos, oferecem subsidios para novas analises e reflexdes sobre as

praticas, politicas e condi¢des da Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT.
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3.6 As flores do jardim da Educagéo: as participantes da pesquisa

Para preservar a identidade das participantes e imprimir um sentido simbdlico a sua
representacdo, atribui nomes inspirados no universo das flores as diretoras entrevistadas.
Como referéncia, propus o campo semantico das flores, por compartilharmos do mesmo
jardim: a Educagéo.

Inicialmente, a proposta era utilizar apenas nomes de flores brasileiras; no entanto,
logo nos primeiros dialogos surgiu a sugestdo de uma flor de origem asiatica. Essa escolha foi
acolhida com sensibilidade, considerando que o Brasil € um pais marcado pela miscigenacéao
e pela presenca de estudantes oriundos/as de diferentes culturas e nacionalidades.

As diretoras foram identificadas como: Flor-de-l6tus, Rosa-do-deserto, Margarida,
Minirrosa e Orquidea, flores distintas que representam a diversidade, a delicadeza e a beleza
que brotam no cotidiano das escolas publicas.

Com base nessa identificacdo simbolica, os perfis pessoais, profissionais e formativos
dessas diretoras sdo descritos a seguir, organizados em um quadro. Essa caracterizacao inicial
permite vislumbrar as singularidades de cada participante na Rede Municipal de Ensino de

Rondondpolis-MT.

Quadro 6 - Perfil das participantes: aspectos pessoais, profissionais e formativos

Nomes
Flor-de-lotus =~ Margarida Minirrosa

Aspectos
Idade 46 anos 54 anos 45 anos 39 anos 53 anos
T d

emp‘o € 30 anos 30 anos 24 anos 14 anos 13 anos
carreira
Tempo na escola

8 anos 23 anos 9 anos 13 anos 12 anos

atual
Tempo na

L. 3 anos 16 anos 8 anos 6 anos 6 anos
direcao

- Licenciatura | Licenciatura | Licenciatura Licenciatura . .
Formacio Licenciatura plena
.. plena em plena em plena em plena em .
Académica . . . . em Pedagogia
Matematica Historia Pedagogia Pedagogia
Magistério Sim Sim Sim Nao Nao
Psicologi
Métodos e Historia e ];gfc:g;) ©
Especializacio técnicas de Teoria da E duca(; 50’ Psicopedagogia Psicopedagogia
ensino Histoéria (;
Infantil,
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Coordenagao
Pedagogica,
Pedagogia
Catequética

Fonte: a autora, com base nos dados da pesquisa, abr.-maio, 2025.

Apos a sistematizacdo do Quadro 6, avango para as motivacGes que levaram as
participantes a assumirem a direcdo escolar. Interessa-me evidenciar como se entrelacam
trajetdrias pessoais, condigdes institucionais e compromissos pedagdgicos, produzindo
sentidos distintos para o exercicio do cargo.

Nesse horizonte, 0 Quadro 7 organiza essas motivagdes, permitindo observar
convergéncias e diferencas pertinentes a gestdo escolar na Rede Municipal e o lugar da

aprendizagem e das relacdes de trabalho como principios orientadores.

Quadro 7 - Motivacdo em assumir a direcdo escolar

Participantes

Assumiu pela falta de interesse das demais professoras e para evitar a vinda de pessoa
Flor-de-l6tus externa a escola; compromisso com aprendizagem, relagdes interpessoais e infraestrutura
da unidade.

Desejo de mudangas e ruptura de praticas autoritarias que comprometiam a autonomia
Margarida docente; gestdo democratica, trabalho em equipe, melhor qualidade de aprendizagem e
relagdes mais humanas e solidarias.

Ingressou por fatores emocionais e necessidade financeira; permaneceu pelo

Minirrosa . : Rt ~ . .
reconhecimento da comunidade; nas tltimas gestdes, sobretudo, motivagdo financeira.
Orauid Interesse em aprender e encarar um novo desafio; da coordenagdo a diregdo para ampliar
rquidea a ~ ~
1 experiéncia e entender melhor a fungdo da gestdo escolar.
Afinidade com a educacdo; foco em melhorar aprendizagem e indices educacionais da
Rosa-do-deserto escola; promover ambiente acolhedor e equipe valorizada, pois o bem-estar coletivo

reflete em melhores resultados pedagogicos.

Fonte: a autora, com base nos dados da pesquisa, abr.-maio. 2025.

Esse quadro demonstra que a assungdo da diregdo escolar na Rede Municipal de
Ensino de Rondondpolis-MT resulta da articulacdo entre motivacbes ético-politicas e
pragmaticas: de um lado, o compromisso com a aprendizagem, a gestdo democratica e a
qualidade das relagOes de trabalho; de outro, contingéncias do cargo (vacancia, prevencdo de
intervencdes externas, necessidade financeira) e projetos formativos que veem a diregédo

escolar como espago de aprendizagem e ampliagdo de experiéncia.
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As convergéncias se concentram no protagonismo da aprendizagem e no
reconhecimento de que ambientes acolhedores, cooperativos e institucionalmente estruturados
sustentam melhores resultados pedagdgicos; as diferencas se expressam nas formas de
ingresso e permanéncia, ora orientadas por propositos de mudanca e ruptura com praticas

autoritarias, ora por respostas a demandas emergenciais do coletivo.
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4 POLITICA DE GESTAO ESCOLAR NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
RONDONOPOLIS-MT

Esta secdo apresenta uma breve constituicdo histérica da gestdo escolar na Rede
Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT, incluindo marcos legais, avangos, retrocessos e
disputas politicas que a caracterizam. A abordagem parte do periodo da redemocratizagdo do
pais, na década de 1980, e segue até os desdobramentos mais recentes, em 2025, mostrando
como as mudancas institucionais, sociais e legais, bem como as orientacfes politicas das
administragdes municipais, influenciaram as configuracdes nas escolas publicas sob sua
jurisdicéo.

Ao longo desse percurso, a gestdo escolar foi marcada por fases distintas. Até o inicio
da década de 1990, predominava a nomeacao direta de diretores/as pela Secretaria Municipal
de Educacdo, ainda que ja houvesse, em meados dos anos 1980, iniciativas de participacao
popular, como a criagdo dos Conselhos de Pais e Maes (CPMs). Com a promulgacao da Lei n°
1.749/1990 e das legislacbes posteriores, primou-se, entre 1990 e 2020, pela elei¢do direta
para diretores/as escolares, com a participacdo da comunidade e o fortalecimento dos
Conselhos Escolares como instancias colegiadas de deciséo.

A partir de 2021, liderangas municipais, sobretudo o Executivo local, representado
pelo prefeito, pelo gestor da pasta da Educacéo e seus assessores, tém articulado movimentos
politicos alinhados a interesses mais amplos e a logica empresarial difundida por agentes
externos, promovendo um retorno ao modelo de nomeacges, sob novas justificativas legais e
administrativas, em detrimento das préaticas de gestdo democratica historicamente construidas
na rede.

A gestdo democratica, embora prevista em lei, permanece sujeita as politicas locais e
aos projetos de poder que se revezam na administracdo publica. Expde tracos conservadores
nas estruturas de poder, alinhados aos interesses da racionalidade neoliberal e & manutencédo
de privilégios institucionais.

A relevancia de retomar esse historico na Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-
MT estd em compreender a gestdo democratica como um principio legal inscrito nas normas
educacionais, uma pratica politico-pedagdgica em permanente disputa e construcao.

Ao considerar os marcos legais, as orientacfes das administracbes municipais e as
tensbes entre centralizacdo e participagdo, € possivel reconhecer que a democratizagdo da
gestdo escolar ndo se da de forma linear nem estd garantida apenas por dispositivos

normativos. E permeada por interesses, disputas de poder, contradicdes estruturais e
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conjunturas especificas, que impactam diretamente no cotidiano das escolas e a participacao
efetiva dos atores da vida escolar.

4.1 Entre avancos e retrocessos legais e politicos: a fragilidade da gestdo democratica

A construcdo histérica da gestdo escolar no municipio de Rondondpolis-MT néo
caracteriza fato isolado; ao contrario, reflete os embates, avangos e retrocessos da educacgédo
brasileira. Com o Golpe de 1964, regime de repressao extrema, centralizacdo do poder militar,
prisdes, torturas, exilios, mortes, entre outros meios de supressdo de direitos individuais e
sociais, a escola publica brasileira, que almejava ampliar a oferta de vagas no ensino bésico,
viu-se atrelada a um governo federal autoritario, centralizador e repressivo.

A gestdo escolar passou a reproduzir esse modelo de controle: diretores eram
indicados politicamente, muitas vezes, sem vinculo com a comunidade escolar, atuando como
representantes do poder central nas unidades educativas. Havia, inclusive, inspetores
educacionais encarregados de coibir manifestacdes criticas e de garantir a adesdo aos padrdes
determinados, funcdo semelhante a dos interventores nomeados nas universidades, que tinham
por objetivo assegurar o alinhamento das instituicGes as diretrizes do governo militar (Cunha;
Goes, 2002).

Esse periodo evidenciou a consolidacdo de uma politica educacional autoritéria, na
qual a educacdo brasileira foi submetida as determinacdes politicas do regime militar,
perdendo seu carater critico e transformador em favor de uma formacao técnica e adaptada a
ordem imposta. As praticas autoritarias nas escolas ndo se limitaram a decisGes
administrativas, mas expressaram um projeto politico de controle ideolégico e de
conformacao social.

A Lei Federal n° 5.692/1971 (Brasil, 1971) instituiu o ensino obrigatério de 7 a 14
anos e impulsionou mudangas no financiamento da educagdo e descentralizacdo de
responsabilidades administrativas das escolas para estados e municipios. A necessidade de
ampliar espacgos para atender a demanda estudantil foi imediata.

Com recursos financeiros limitados para esse atendimento, o Governo Federal
veiculou a ideia da criagdo da comunidade financiadora para captacdo de recursos junto a
sociedade. Com esse intuito, 0 Estado de Mato Grosso passou a exigir a constituicdo das
AssociacOes de Pais e Mestres (APMs) para gerenciar as contas das escolas, sem fungéo

deliberativa.
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Na segunda metade da década de 1970, ascendia a organizacdo estudantil pelo fim da
ditadura militar, pela garantia das liberdades democraticas, pela luta dos direitos sociais e
politicos. Markus (1997) pondera que esse movimento que se expandia pelo pais,
reivindicando maior participacéo e democratizacdo, encontrou ressonancia local com a eleicao
da chapa do Partido do Movimento Democrético Brasileiro (PMDB) a prefeitura de
Rondondpolis, em 1982, e sua posse, em 1983.

A nova gestdo municipal assumiu o0 compromisso de romper com as praticas
autoritarias herdadas da ditadura militar, defendendo um modelo que promovesse a
participacdo popular e a reducdo das desigualdades sociais.

No campo educacional, essa proposta buscava construir novas formas de relacéo entre
poder publico e sociedade civil, ampliando os espacos de decisdo coletiva nas escolas. Para
Markus (1997, p. 47), “[...] a Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Desporto
(SMECD), [...] teria que estruturar seu trabalho, [...] definir diretrizes e metas compativeis
com [...] uma administragdo municipal que fosse democratica”.

Esse compromisso politico e pedagogico foi formalizado no Plano de Acéo
1985/1986, que, segundo a autora, representava uma concepgdo progressista de educacao,
visando o repensar das praticas politico-pedagogicas para a a¢do educativa transformadora, a
participacdo da populacdo por meio da formacgédo de Conselhos de Pais e Maes (CPMs) e a
democratizacdo da rede publica de ensino.

No final de 1984 e inicio de 1985, realizou-se uma jornada de reunides com as
AssociacOes de Moradores e Nucleos Rurais para discutir as propostas de criacdo dos CPMs
nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT, configurando “o primeiro
contato formal entre a SMECD e a populagdao” (Markus, 1997, p. 75), com o intuito de
apresentar, discutir e legitimar a formacao e a participacdo ativa e efetiva dos Conselhos nas
escolas.

Apesar da educacdo ser concebida pela propria Secretaria Municipal de Educacao,
Cultura e Desporto (SMECD) como um processo formativo para o desenvolvimento da
consciéncia critica, com o/a professor/a atuando como mediador/a da construcdo do
conhecimento e a participacdo dos pais e maes por meio dos CPMs, a composi¢do da equipe
diretiva das escolas ainda ocorria de forma verticalizada, por meio de nomeac0es realizadas
diretamente pela entdo SMECD.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, fortaleceu-se a defesa da gestdo
democratica nas escolas, estabelecendo como um dos principios do ensino, em seu artigo 206,

inciso VI, a “gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei” (Brasil, 1988). E com
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base nesse artigo da Constituicdo Federal de 1998 e no artigo 244 da Constituicdo Municipal
de Rondonopolis — 1990 (Rondondpolis, 2016a), foi elaborada a primeira legislacdo
municipal com diretrizes para a eleicdo de diretores/as das escolas publicas de Rondondpolis,
promulgada em 10 de agosto de 1990, sob o nimero 1.749/1990, com o intuito de assegurar a
lei de Gestdo Democratica.

A Lei n° 1.749/1990 (Rondonopolis, 1990a), em seu artigo 1°, assegurava a realizacao

de eleicGes diretas nas unidades escolares:

Art. 1° Os diretores das Escolas Publicas Municipais serdo escolhidos mediante
eleicdo direta nas unidades de ensino.

Paragrafo anico. As unidades de ensino com 4 (quatro) salas de aula ou mais, e,
possuem acima de 150 (cento e cinquenta) alunos deverdo possuir um Diretor
administrativo escolhido mediante eleicdo direta (Rondondpolis, 1990a, grifos do
autor).

Também em 1990 foi promulgada a Lei n® 1.777, conforme relata Santos (2014), ao
abordar a institucionalizacdo dos Conselhos Escolares em Rondondpolis:

Na Rede Municipal de Ensino, sobre o que determina a legislacéo, destaco que os

Conselhos Escolares foram criados pela lei n°® 1777 de 15 de outubro de 1990, a

partir da luta dos educadores e da forca do Sindicato dos Servidores Publicos

Municipais. Assim, para possibilitar a ampla participacdo, o Conselho da Escola é

composto pelo diretor, membro nato, pela representacdo de pais e alunos,
professores e funcionarios administrativos (Santos, 2014, p. 88).

A conducdo da eleicdo ficou sob a responsabilidade do Conselho Escolar de cada
unidade de ensino. Nos casos onde nao houvesse a constituicdo do Conselho Escolar, cabia ao
Secretario Municipal de Educacdo, ou ao proprio diretor da unidade, convocar a assembleia
extraordinaria do publico da escola (Rondondpolis, 1990c).

A legislacdo estabeleceu o mandato do gestor escolar de dois anos, com apenas uma
reconducdo consecutiva. Contudo, essa regra foi alterada pela Lei n° 2.606/1996
(Rondondpolis, 1996), que passou a permitir a reeleicdo sem restringir o nimero de mandatos
consecutivos, modificando o artigo 11 da redacéo original da Lei n® 1.749/1990.

A promulgacdo da LDB n° 9.394/1996, representou um marco importante para o
avanco da gestdo democréatica no ambito escolar, ao reafirmar, em seu artigo 3°, inciso VIII,
esse principio como um dos fundamentos do ensino nacional (Brasil, 1996). Essa legislagéo
fortaleceu a participagdo dos envolvidos na organizagéo e no funcionamento das instituigoes
publicas de ensino, ampliando a construgéo coletiva no espacgo escolar.

Em atencdo as orientacdes estabelecidas pelo artigo 14 da LDB n° 9.394/1996, que
atribuiu aos sistemas de ensino a responsabilidade de definir normas para a gestdo

democrética na educacdo béasica (Brasil, 1996), e ao artigo 245 da Constituicdo Municipal de
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Rondondpolis, 0 municipio promulgou, em 9 de outubro de 1997, a Lei n°® 2.745. Essa
legislacdo alterou a Lei n° 1.777/1990 (Rondondpolis, 1990c) e organizou a criagdo e 0
funcionamento dos Conselhos Escolares na Rede Municipal de Ensino, consolidando esses
espacos colegiados como instrumentos efetivos de participacdo da comunidade.
Em 24 de setembro de 1998, foi promulgada a Lei Municipal n® 2.978 (Rondondpolis,

1998), revogando as disposi¢cGes em contrario, especialmente a Lei n® 1.749/1990, assim
como suas alteracdes previstas nas Leis n° 1.762, de 29 de agosto de 1990, e n° 2.072, de 20
de dezembro de 1993. Nessa nova lei, amplia-se 0 nimero de estudantes, de 150 para 200,
exceto na zona rural, para a eleicdo dos/as diretores nas escolas municipais, conforme
estabelece o artigo 1°:

Art. 1° Os diretores das Escolas Publicas Municipais serdo escolhidos mediante

eleicdo direta nas unidades de ensino.

Pardgrafo Unico. As unidades de ensino com 04 (quatro) salas de aula ou mais, e,

que possuem de 200 (duzentos) alunos acima deverdo possuir um Diretor-
Administrativo escolhido mediante elei¢do direta.

| - Exceto excepcionalmente na Zona Rural podendo ter uma variacdo de 20% a
menos (Rondondpolis, 1998, grifo do autor).

Sobre a reeleicdo, o artigo 11 manteve a mesma redacdo da legislacdo anterior,
permanecendo inalterado e permitindo a reconducgéo do diretor sem restricOes expressas de
mandatos consecutivos, deixando o tempo no cargo em aberto. A responsabilidade pela
conducao do pleito eleitoral e a constituicdo da comissdo eleitoral coube ao Conselho Escolar.

Apesar dos avancos, a permanéncia prolongada de diretores/as no cargo, muitas vezes
por sucessivos mandatos, acabou por comprometer parte dos principios democréaticos
almejados. Embora a eleicdo para os cargos de direcdo de escola estivesse prevista na
legislacdo, a rotatividade era quase inexistente, o que dificultava a renovacdo de liderancas
nas unidades escolares. “Assim, muitos diretores escolares se reelegeram por varios mandatos
ao longo de décadas, ndo ocorrendo alternancia na gestdo de muitas escolas” (Rondonopolis,
20164, p. 26).

Essa realidade passou a ser problematizada, de modo particular, pelo Sindicato dos
Servidores Publicos Municipais de Rondonopolis (Sispmur) e por segmentos da categoria
docente, que reivindicavam maior alterndncia nos cargos de direcdo e fortalecimento dos
principios da gestdo democratica. As discussdes promovidas pela entidade sindical e pelos/as
professores/as trouxeram a tona a necessidade de repensar a escolha dos gestores escolares e
de assegurar maior transparéncia e legitimidade aos processos eleitorais nas escolas

municipais.
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Em resposta a essas manifestacoes, foi aprovada a Lei Municipal n® 128, de 6 de julho
de 2012 (Rondonopolis, 2012a), que passou a limitar em apenas uma vez a reeleicdo para o
cargo de diretor/a, com efeitos validos iniciados em 2016. Posteriormente, a Lei Municipal n°
132, de 26 de outubro de 2012 (Rondondpolis, 2012b), complementou a legislacdo anterior.

Em acréscimo a limitagdo de mandatos, a legislacdo passou a exigir que os/as
candidatos/as ao cargo participassem, obrigatoriamente, de ciclos de estudos promovidos pela
Secretaria Municipal de Educacgéo, com frequéncia minima de 85%, como condicao para estar
apto a eleicdo (Rondondpolis, 2012b). A regulamentacdo refletiu tanto as reivindicacbes por
maior alternancia quanto o interesse do poder publico em vincular a escolha dos/as gestores/as
escolares a formacdo continuada.

Pelo cronograma regular dos mandatos de diretores/as, no final do ano de 2020 deveria
haver eleicdo para o biénio 2021-2022. Entretanto, em decorréncia da Pandemia de
Coronavirus (Covid-19) e da decisdo do Supremo Tribunal Federal, de 05 de novembro de
2019, que julgou, por meio da ADI 282-1 (Brasil, 2019), e declarou inconstitucional o Artigo
237, inciso 1V, da Constituicdo do Estado de Mato Grosso, que versava sobre as eleigcdes
diretas com a participacdo da comunidade, o pleito foi suspenso.

A administracdo municipal, alegando a necessidade de alterar as Leis Complementares
n° 128 e 132 de 2012, publicou o Decreto n° 9.822 em 2 de dezembro de 2020, prorrogando
0s mandatos em vigor até 31 de dezembro de 2021 (Rondondpolis, 2020).

No ano de 2021, as leis mencionadas anteriormente ndo foram alteradas. Em vez disso,
foi publicado um outro decreto. A escolha dos/as diretores/as das escolas municipais, para o
biénio 2022-2023 seguiu os critérios definidos pela Secretaria Municipal de Educacéo
(Semed) e estabelecidos no Decreto n° 10.525, de 9 de dezembro de 2021 (Rondondpolis,
2021). Considerava a formacdo de uma lista triplice, a participacdo da comunidade escolar e a
apreciacdo conjunta da Semed e do prefeito municipal. A conducdo, em cada unidade de
ensino, ficou sob responsabilidade do Conselho Escolar.

A primeira configuracdo de diretores/as para o biénio 2022-2023 seguiu a
classificacdo do voto, respeitando a escolha da escola. Todavia, apds alguns meses
comecaram as trocas de gestores/as de unidades, e, consequentemente, a exoneracao,
descaracterizando e desvalorizando a participacdo de todos os segmentos da escola.

Um quantitativo consideravel de diretores/as ndo exerceu a funcdo na unidade escolar
onde pleiteou o cargo, estabelecendo um vinculo com as autoridades municipais (prefeito,
secretaria municipal de educagdo e vereadores), contrariando a vontade expressa pelos

membros da escola.
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No final de 2023, com a publicagdo do Decreto n® 11.844, de 19 de dezembro de 2023
(Rondondpolis, 2023), 0 mandato dos/as diretores/as escolares da Rede Municipal foi mais
uma vez prorrogado, alterando o prazo estabelecido pelo Decreto n° 10.525/2021. Apesar de
seu discurso técnico, a aplicacdo do decreto ocorreu de maneira seletiva e sem critérios
publicos objetivos, resultando em mudancas realizadas por livre nomeagdo do prefeito, o que
esvaziou ainda mais a participagéo do coletivo escolar.

Em 2025, a administracdo municipal que assumiu a conducdo do Executivo local
ratificou esse modelo centralizador, promovendo a nomeacdo de diretores/as por meio de
portarias individuais, mantendo alguns nos cargos e substituindo outros, de acordo com
critérios politicos e administrativos internos a Prefeitura e & Semecel. Evidencia a
continuidade de indicacBes, em detrimento de praticas democraticas historicamente

construidas no &mbito da gestdo escolar.

4.2 A gestdo como campo de disputa: interesses politicos e os limites da democracia

escolar

A gestdo escolar, enquanto espaco de articulacdo entre o politico e o pedagdgico,
confronta diferentes modos de compreender a participacdo, o poder e a prépria funcdo da
escola publica. Na Rede Municipal de Ensino de Rondonépolis-MT, essas divergéncias
ganham forma na escolha da direcdo e no funcionamento dos colegiados, sobretudo do
Conselho Deliberativo Escolar, instancia que deveria assegurar a participacdo coletiva e a
corresponsabilidade na conducéo da direcéo escolar.

Para Sander (2009, p. 76), 0 campo educacional brasileiro “[...] continua sendo [...]
uma arena de disputas em que diferentes atores tratam de impor suas opcBes politico-
pedagogicas e suas categorias de percepcao e interpretacdo”, cujos sentidos variam conforme
os diferentes projetos de sociedade existentes.

A formalizagéo legal de mecanismos como as elei¢cdes e os Conselhos Escolares néo
garante, por si sO, a efetivacdo da gestdo democratica. A experiéncia mostra que a
democratizagdo da escola depende de préticas cotidianas de participacdo e compromisso
coletivo, e ndo apenas de dispositivos normativos.

Como afirma Lima (2018, p. 15), embora as leis democréaticas constituam uma
condi¢do necessaria, elas sdo “[...] insuficientes para garantir a democratizagdo da gestdo

escolar”, uma vez que essa efetivagdo exige praticas organizacionais concretas e
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compromissos politico-pedagdgicos que ultrapassem o plano juridico-formal, contradi¢do que
orienta a discussdo desenvolvida nesta subsecéo.

Em outras palavras, “[...] a mera elei¢do de diretor pela comunidade escolar nao
garante sozinha a instauragao da gestdo democratica dentro da escola” (Rondondpolis, 20164,
p. 25). Ainda assim, “[...] a eleigdo é democraticamente superior e, de resto, mais favoravel a
possivel combinacdo entre praticas de democracia direta e praticas de democracia
representativa nas escolas” (Lima, 2014, p. 1071).

A democracia se constroi pela participacéo, e, para Lima (2005):

E pela participagdo democrética que se constri a democracia. E decidindo através
da prética da participagcdo que se aprende a participar e que se adquirem os saberes
indispensaveis, a confianca necessaria a expressdo e a luta politica, a coragem civica

que nos impele a correr os riscos inerentes a participacdo activa [sic] (Lima, 2005, p.
76, grifos do autor).

Por outro lado, a nomeacédo de diretores/as pelas administracdes publicas intensifica
esse desafio, pois fragiliza o vinculo entre a gestdo escolar e o corpo social da escola, ao
subordina-los/as as vontades politicas do Executivo local. Nesse modelo, o cargo passa a ser
condicionado a lealdade institucional e a conveniéncia politica, o que pode silenciar as vozes
criticas e limitar a autonomia do/a gestor/a frente as demandas reais da escola.

O compromisso do diretor indicado é com a lideranca que o indicou e ndo com a
comunidade escolar, principal interessada nos servigcos prestados pela escola. Dessa
forma, instituir a indicagdo como a forma oficial para o provimento de diretores por
meio de uma decisdo judicial, além do carater autoritario que esta pratica encerra,
significa ainda um retrocesso enorme pelo enfraquecimento de praticas democréaticas

que vinham se constituindo na educagéo [...] (Domiciano; Cossetin; Drabach, p.110,
2021).

Nessa perspectiva a nomeacdo pode comprometer tanto a representatividade quanto a
liberdade de acéo e expressao dos/as diretores/as, que, muitas vezes, se veem constrangidos/as
a agir consoante aos interesses externos da comunidade escolar, sob o risco de exoneragdo. A
nomeacao direta de diretores/as, sem consulta ou participacdo dos grupos que compdem o
cotidiano escolar, desrespeita e fragiliza a construcdo de uma escola orientada pela
participacao, transparéncia e justica social.

A construcdo de uma escola democratica requer compromisso coletivo, formagédo
permanente e politicas pablicas coerentes com os principios da cidadania e da transformacéo
social. Como ressalta Lima (2018, p. 19), “[...] a gestdo democratica das escolas exigir [SicC]
tempo suficiente para a sua consolidacdo, também em termos de uma ruptura cultural e
educativa com préticas autoritarias e heteronomas [sic] [...]”, o que torna primordial a

continuidade de politicas publicas e a criacdo de condigbes reais para 0 exercicio da
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participagdo, superando préaticas simbolicas e assumindo um compromisso real construido
entre seus sujeitos.

Paro (2016, p. 24) acrescenta: “A participacdo da comunidade na escola, como todo
processo democratico, € um caminho que se faz ao caminhar, o que nédo elimina a necessidade
de se refletir previamente a respeito dos obstaculos e potencialidades que a realidade
apresenta para a acao”.

Isso significa que o fortalecimento da gestdo democratica requer um olhar atento a
realidade concreta das escolas e aos seres humanos que a compdem. Implica reconhecer que a
escola publica s6 pode cumprir seu papel transformador se estiver alinhada aos interesses da
classe trabalhadora, historicamente alijada dos espacos de poder e deciséo.

Como afirma Paro (2016, p. 17), “[...] a escola s6 podera desempenhar um papel
transformador se estiver junto com os interessados, se se organizar para atender aos interesses
[...] das camadas as quais essa transformacdo favorece, ou seja, das camadas trabalhadoras”.
A sua efetivacdo democrética esta diretamente relacionada ao compromisso com a inclusdo
social, com a escuta dos sujeitos historicamente silenciados e com a promogdo da justica
social no cotidiano escolar.

Em consonéncia com o exposto, é imprescindivel compreender que a gestdo
democrética ndo se concretiza apenas pela via legal ou eleitoral, mas sobretudo pela postura
ética, dialdgica e participativa do/a gestor/a frente a comunidade escolar. A elei¢éo, por si so,
ndo basta, se ndo estiver acompanhada de praticas cotidianas que fortalecam a autonomia e
promovam o protagonismo coletivo.

Conforme Lima (2018, p. 25), “[...] a democracia na escola é também uma questéo de
grau, dependente de estruturas, regras, processos e préaticas efetivas de elei¢do, colegialidade e
participacdo na tomada das decisdes [...]”. A democracia, no ambito da escola, s6 se constitui
por meio de praticas democraticas exercidas pela comunidade escolar.

Essa compreensdo é salientada por Paro (2016, p. 22), ao afirmar que a participacao
democratica exige mais do que a simples execucdo de tarefas, pois sua esséncia esta na
“partilha do poder, a participagdo na tomada de decisdes”, e ndo apenas em agOes
instrumentais. Reduzir a participacdo a execucdo, sem garantir espagos deliberativos, pode
camuflar a auséncia de democracia no cotidiano escolar.

Dessa forma, ndo basta apenas que o/a diretor/a escolar seja eleito/a; é preciso que
atue por principios como o dialogo, a escuta ativa, a transparéncia e a participacdo coletiva.

“Reconhecemos que o papel determinante e de forte lideranca democratica do diretor
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possibilita a criacdo e desenvolvimento de uma escola orientada para a cidadania de todos,
sem exclusdo” (Rondondpolis, 20163, p. 25).
Como bem assegura Santos (2014), pode-se dizer que
[...] a participacdo e a autonomia sdo principios que precisam ser mais bem
compreendidos na dimensdo da conquista processual, adquirida pela comunidade

escolar a partir das necessidades e da realidade da escola e ndo como uma mera
formalidade com caréter ilusério ou aparente de democracia (Santos, 2014, p. 14).

Nos anos mais recentes, desde 2021, vem ocorrendo um enfraquecimento progressivo
da gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT, em virtude do
retorno sistematico das indicacdes politicas para os cargos de direcdo escolar. O que antes se
configurava como uma tens@o pontual em algumas unidades passou a se generalizar: todas as
escolas da rede, as quais passaram a ter seus/suas diretores/as indicados/as politicamente,
rompendo com a pratica de elei¢Ges diretas institucionalizadas por décadas.

Isso ndo se deu de forma abrupta; desenvolveu-se em fases que oscilaram entre
tentativas de participacdo democratica e periodos em que prevaleceram nomeacoes
justificadas por argumentos administrativos, o que expde a instabilidade e os limites de sua
consolidacdo como pratica nas escolas publicas municipais.

Como afirma Lima (2018, p. 19), a efetivacdo da gestdo democrética exige ndo apenas
leis e discursos, mas “[...] politicas publicas avangadas, coerentes e com continuidade [...]”, 0
que se mostra cada vez mais raro em razdo de praticas gerencialistas e decisdes verticalizadas.

A fragilidade dos Conselhos Escolares, a baixa institucionalizacdo de processos
participativos e a influéncia dos grupos no poder local demonstram que a democratizacdo da
gestdo escolar esta longe de ser unidimensional. Ao contrério, trata-se de uma construgéo
marcada por contradigdes e permanéncias conservadoras, que colidem com o papel da escola
publica como espaco coletivo, ético e politicamente comprometido com a formacéo cidada.

A construcdo de uma gestdo escolar democratica ndo se resume a eleicao de dirigentes,
mas exige um projeto politico-pedag6gico articulado, fundamentado em principios ético-
politicos e respaldado na participacéao efetiva dos atores da realidade escolar.

As estruturas autoritarias, a disputa entre interesses populares e privados e a
fragilidade dos canais de participacdo ainda sdo questdes centrais para pensar os rumos da
gestdo democratica na atualidade. Como enfatiza Lima (2018, p. 26), “Nao é possivel ensinar
nem aprender a democracia [...] sob praticas elitistas e oligarquicas [...]”, o que impde a
escola o desafio de se afirmar como espaco coletivo, dialégico e alinhado com os direitos

humanos e a formacéo cidada.
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A historicidade da gestdo educacional na Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis
revela um processo marcado por avangos e retrocessos, conquistas e conflitos que expressam
as tensdes e disputas presentes no campo educacional, onde as conquistas democraticas
permanecem sob constante ameaca e exigem vigilancia e mobilizacdo permanentes.

A efetivacdo da gestdo democrética é um desafio continuo, cuja superagdo requer a
criagdo de condicdes concretas que fortalecam o protagonismo da comunidade escolar,

assegurando formacdo e espacos reais de deliberacdo e autonomia.

4.3 Um breve resgate da gestdo publica em construcdo: quando o conflito fazia parte da

democracia na educacao

Esta subsecdo tem como propdsito resgatar aspectos histéricos da gestdo educacional
na Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT, buscando compreender como, em
diferentes periodos, a pratica democratica foi sendo construida e, mais recentemente,
enfraquecida. Retomam-se experiéncias, movimentos e praticas que expressaram uma
concepcao comprometida com o dialogo, a participacdo e a defesa da escola como espaco de
transformacéo social.

Ao retomar esse percurso, evito um relato meramente memorialistico ou uma
reminiscéncia pessoal; priorizo, antes, uma reconstrucdo critica da memoria institucional e
politica da rede, na qual a vivéncia é reconhecida como dimensdo legitima da pesquisa
qualitativa. Esse resgate assume uma dimensdo tedrico-metodolégica e interpretativa,
indispensavel a compreensdo das rupturas democréaticas no ambito da Rede Municipal de
Ensino de Rondonopolis-MT.

As experiéncias vividas revelam que a construcao da gestao escolar foi perpassada por
praticas politicas e pedagogicas orientadas por principios democraticos, ainda que permeadas
por contradi¢fes. Registrar essa memaria vivida, carregada de afetos, lutas e aprendizagens,
significa reconhecer que, embora pertenca ao passado, continua a inspirar reflexdes sobre o
sentido publico e democratico da escola.

Lembro com clareza de um tempo em que a Secretaria Municipal de Educacdo de
Rondonopolis atuava em defesa da escola publica e dos direitos dos profissionais da
educacdo. Havia um compromisso coletivo com os interesses pedagdgicos da rede, acima das
disputas politicas ou dos interesses administrativos de prefeito e secretario/a da vez. As
decisbes nasciam das necessidades reais das escolas, e ndo apenas de exigéncias

administrativas ou partidarias.
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Durante esse periodo, consolidaram-se lutas historicas, como a defesa da jornada de 30
horas semanais para os/as professores/as do Ensino Fundamental, conquista articulada com a
forca organizativa da Associacdo dos Diretores das Escolas Municipais de Rondondpolis
(Adesmur) e do Sispmur.

Entre os/as secretarios/as que atuaram com abertura ao dialogo e ao compromisso com
0s principios democréticos, evidenciam-se iniciativas voltadas a autonomia administrativa e
financeira da pasta e a valorizacdo do magistério. A gestdo ocorrida entre 1998-2000
defendeu a autonomia administrativa e financeira da educacdo, adotando medidas como a
administracdo direta dos recursos da pasta, com autorizacdo para assinatura de cheques em
conjunto com o chefe do Executivo municipal, além da garantia do pagamento do décimo
terceiro salario aos/as professores/as contratados/as.

Registro, ainda, a administracdo ocorrida entre 2002-2004, conduzida, a época, por
uma professora efetiva da Rede Municipal de Ensino, que se posicionou ao lado dos/as
servidores/as na luta e conquista da jornada de 30 horas semanais. De modo semelhante, a
gestdo realizada entre 2013-2016 manteve praticas alinhadas a gestdo democratica,
preservando o didlogo com as escolas e com a comunidade educativa.

Em outros momentos, embora algumas gestdes ndo tenham assumido papel de
lideranca ativa nos enfrentamentos, ndo fecharam as portas para a participacdo da equipe
politico-pedagdgica. Nessas ocasifes, a conducdo da politica educacional foi possivel gracas a
atuacdo coletiva dos departamentos, divisdes e ndcleos, que mantinham didlogo constante
com as escolas e atuavam com relativa autonomia para pensar, propor e realizar acoes
educativas em parceria com a rede, e que também atuavam na luta por melhorias
educacionais, mesmo que isso implicasse, por vezes, em embates calorosos e enfrentamentos
internos com a propria Secretaria de Educacéo.

A pedagogia do conflito se fazia presente, e ndo a pedagogia do consenso, que, Nos
tempos atuais, tem atenuado as diferencas e encoberto contradigdes sob a aparéncia de uma
harmonia produzida pelo discurso técnico. Era comum, naquele periodo, ver o saldo da
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (Semec) completamente lotado, com
representantes paritarios das escolas, do sindicato e da secretaria, debatendo as normativas
que orientariam o ano letivo, as politicas pedagdgicas, 0s projetos formativos e as acOes de
formag&o continuada para professores/as e gestores/as escolares.

Havia uma relagdo educacional de proximidade politico-reflexiva com a universidade

publica, entdo Universidade Federal de Mato Grosso/Campus Universitario de Rondondpolis
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(UFMT/CUR), posteriormente, Universidade Federal de Rondondpolis (UFR), fortalecendo a
interlocucdo entre teoria e pratica pedagogica (praxis).

Os departamentos, divisdes e ndcleos da Secretaria atuavam com autonomia em
relacdo a rede, mantendo dialogo direto com as escolas e possibilitando uma gestdo mais
sensivel as localidades. Primava-se por concepcdo democrética, valorizando o dialogo com a
categoria, a participacdo da comunidade escolar e o compromisso com a qualidade social.

A atuacao ndo era engessada nem burocratizada: cada setor tinha clareza de sua funcao
pedagdgica, administrativa e de formacéo, o que favorecia respostas mais rapidas e adequadas
as demandas educacionais. Os/as professores/as tinham liberdade para escolher os livros
didaticos do Programa Nacional do Livro Didatico do Ministério da Educacdo (PNLD/MEC),
em diadlogo com suas equipes e nas necessidades dos/as estudantes, o que reafirmava a
valorizacdo do profissional no processo de ensino-aprendizagem.

Entre 2005 e 2008, a Semec alterou a nomenclatura dos cargos de coordenadores/as
de departamentos, divisfes e nlcleos para gerentes, numa tentativa de aproximar da estrutura
organizacional de empresa. Apesar dessa mudanca simbdlica, marcada por uma linguagem
mais técnica e administrativa, as equipes da Secretaria continuaram valorizando o trabalho
coletivo e mantendo préaticas de didlogo com as escolas e a construcdo de propostas em
parceria com a rede.

A ruptura mais acentuada nesse modelo participativo teve inicio em 2021 e permanece
em curso. Desde entdo, vem consolidando uma governanca centralizadora e autoritaria,
expressa pela nomeacdo de diretores/as escolares sem o envolvimento da comunidade,
imposicdo de materiais estruturados, restricdo da autonomia pedagdgica e enfraquecimento
dos espacos coletivos de didlogo e deliberagdo. A conducdo da rede passou a seguir uma
administracdo distante das escolas, rompendo com a tradi¢do de dialogo e construcédo coletiva
que havia sido cultivada, com diferentes intensidades, ao longo de décadas.

O fortalecimento desse arranjo centralizador tem afetado o trabalho pedagdgico das
escolas. A padronizacdo curricular, o uso obrigatorio de materiais estruturados e a limitagdo
das escolhas docentes reduzem a autonomia pedagdgica e distanciam o curriculo das
realidades socioculturais dos/as estudantes. Enfraquece préaticas coletivas de planejamento e
restringe a capacidade das escolas de criar propostas contextualizadas e criticas.

A centralizacéo das decisOes atinge 0s espagos de participacdo. A desconsideracdo dos
conselhos, féruns e colegiados fragiliza relagdes de confianca e reduz o papel deliberativo da

comunidade escolar. As deliberacGes tomadas de maneira externa e verticalizada diminuem a
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corresponsabilidade e o envolvimento coletivo na definigdo dos rumos da educagdo publica
municipal.

Faco parte de uma rede em que dizer sou da rede era sinbnimo de pertencimento, de
compromisso com a escola pablica e com o coletivo que a sustentava. Havia orgulho em ser
identificado pela escola de origem, em cultivar vinculos com os bairros em torno da escola,
com 0s espagos comunitarios, com os/as estudantes, com 0s pais, com as maes e com 0s/as
colegas de trabalho. Ser da rede significava fazer parte de uma construcédo coletiva.

Nos ultimos anos, porém, o proprio termo ser da rede passou a ser ressignificado pela
administragdo, reduzido a um vinculo institucional genérico, desvinculado das escolas e de
suas dinamicas cotidianas. Ser da rede, nesse novo uso, ndo exige mais compromisso com a
comunidade escolar especifica, nem reconhecimento de vinculos historicos com o social em
que a escola estéa inserida.

O que antes era identidade, hoje é tratado como disponibilidade funcional, como se 0s
profissionais pudessem ser deslocados a qualquer momento, sem voz, sem historia, sem
identidade institucional reconhecida. Isso corrdi o sentido de pertencimento e a construcéo de
um projeto coletivo de educacéo.

Esse esvaziamento do pertencimento coletivo se reflete na forma como as decisdes
tém sido tomadas pela administracdo municipal. Normativas sdao impostas de forma unilateral,
sem qualquer consulta aos representantes das escolas, dos/as servidores/as ou do sindicato.
Essa postura impacta o sentido democratico e transforma a Secretaria em um 0rgéao
desconectado das escolas.

Havia um projeto coletivo de educacdo publica que vislumbrava a consolidagdo de
uma politica de Estado, construida com didlogo, conflito legitimo e participacdo efetiva. Os
conflitos eram reconhecidos como parte do processo democratico e da busca coletiva por uma
escola publica melhor, mais justa e verdadeiramente emancipadora.

E importante realcar que a participacdo ndo é espontanea; constitui-se historicamente
nos aprendizados e mobilizagdes coletivas. Por isso, a preservagdo da memoria institucional e
o fortalecimento do pertencimento da rede sdo fundamentais para restabelecer préaticas de
gestdo escolar democratica, mesmo diante de retrocessos e pressdes centralizadoras.

Ter pertencimento a comunidade escolar significa reconhecer-se como parte de uma
coletividade que compartilha historias, responsabilidades e necessidades concretas. Quando
esse vinculo é valorizado, o trabalho pedagdgico e a gestdo escolar ganham direcionamento
comum, pois as a¢les passam a responder as demandas reais dos sujeitos que compdem a

escola.
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Essa proximidade favorece escolhas mais sensiveis, politicas mais justas e praticas
mais qualificadas, j& que aqueles que vivem o cotidiano da escola compreendem seus
desafios, potencialidades e expectativas. Alimenta-se, assim, o pertencimento a Rede
Municipal de Ensino de Rondondpolis, entendido como compromisso com um projeto
educacional construido historicamente e orientado pelo interesse publico e comunitéario.

Fortalecer lagos com a comunidade torna-se, portanto, condicdo essencial para
sustentar a democracia escolar, pois garante decisdes comprometidas com a vida cotidiana da

escola e com o direito de todos a uma educacéo de qualidade social.
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5 CONCEPCOES SOBRE GESTAO ESCOLAR DAS DIRETORAS DAS ESCOLAS
DO ENSINO FUNDAMENTAL E [IMPLICAGCOES NO CONTEXTO
EDUCACIONAL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE RONDONOPOLIS-MT:
ANALISE REFLEXIVA

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar as concepcdes de gestdo escolar das
diretoras do Ensino Fundamental e suas implicacdes no contexto educacional da Rede
Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT. Por isso, organizei a analise dos dados empiricos
em trés eixos tematicos, distribuidos em se¢des articuladas aos objetivos especificos do
estudo: concepgdes de educacdo, escola e gestdo escolar; implicacbes das concepgdes de
gestdo escolar no cotidiano das praticas diretivas; reflexdo entre as concepc¢oes identificadas e
suas implica¢des no Ensino Fundamental.

Esses eixos analiticos emergiram dos relatos descritivos, das entrevistas
semiestruturadas e da roda de conversa com as diretoras participantes, registrando tracos da
atuacdo pratica e as representacdes tedricas e ideoldgicas que a sustentam.

O primeiro eixo discute as concepcbes de educacdo, escola e gestdo escolar das
participantes, que orientam suas ag0es no cotidiano da direcdo. Ao expor como as diretoras
compreendem o papel social da escola, os sentidos atribuidos a educagdo e a condugdo do
trabalho pedagdgico, esta secdo se articula com o objetivo especifico: identificar as
concepcdes que norteiam as diretoras do Ensino Fundamental no processo de organizacédo e
gestdo da escola.

O segundo eixo analitico explora as implicacGes das concepcdes de gestdo escolar no
cotidiano das préaticas diretivas. Examina como essas concepcdes influenciam a organizacao
da escola, as formas de tomada de decisdo, a interacdo com a equipe pedagdgica, a
participacdo e o vinculo com a comunidade. Essa analise se articula ao objetivo especifico da
pesquisa: discutir as implicagdes resultantes das concepgdes identificadas sobre gestéo
escolar.

O terceiro e ultimo eixo prop6e um movimento reflexivo entre as concepcles
identificadas e suas implicacbes no Ensino Fundamental. A intencdo € estabelecer relagdes
que possibilitem compreender como as concepcBes contribuem para a consolidacdo, ou
limitacdo, de praticas democraticas e pedagdgicas na escola publica. Esta reflexdo esta
associada ao objetivo especifico, que consiste em estabelecer relacfes reflexivas entre as
concepgdes de gestdo escolar e as implicagcbes para o contexto educacional do Ensino

Fundamental.
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Dessa forma, a organizacdo dos dados empiricos segundo esses trés eixos tematicos
visa garantir uma analise coerente com o0s objetivos da pesquisa e com o referencial teorico-
metodologico adotado. Cada eixo busca aprofundar um aspecto especifico da gestdo escolar,
compreendendo como as concepcBes e praticas da direcdo influenciam o cotidiano

educacional nas escolas publicas da Rede Municipal de Ensino Rondonopolis-MT.

5.1 Educacdo, escola e gestéo escolar: concepg¢des que norteiam a direcdo escolar

Para a anélise das concepgdes das participantes da investigacdo, parto da compreensao
de que a concepcédo de gestdo escolar esta vinculada as concepcdes de educacdo e de escola,
sendo impossivel dissocia-las. 1sso porque a forma como compreende a escola, seu papel
social, suas finalidades e sua organizacdo guarda correspondéncia a maneira como concebe a
gestdo que nela acontece.

N&o é possivel pensar essa relacdo isoladamente, mas como uma articulagdo dialética,
refletindo as intencionalidades e tensionalidades econémicas, pedagdgicas, politicas e
culturais que orientam a préatica educativa no interior da instituicdo escolar. Em sintese, a
gestdo escolar esta fortemente ancorada nas concepg¢des de educacdo e de escola que se
manifestam nas praticas cotidianas, o que reforca sua natureza indissociavel.

Considerando essa indissociabilidade, parte-se para a escuta das participantes da
pesquisa, cujas expressdes revelam concepcdes construidas na vivéncia cotidiana e
atravessadas por dimensdes historicas, sociais, culturais e subjetivas. As falas a seguir

ilustram suas compreensdes de educagéo:

O conhecimento que eu tenho sobre educacdo é que a educagdo transforma a vida
das pessoas. E por meio dela que vemos a sociedade ser transformada para melhor
— a vida das pessoas, das familias, tanto em aspectos materiais quanto,
principalmente, no conhecimento. [...] Mesmo trabalhando com criangas pequenas,
buscamos levar esse entendimento, dentro da faixa etéria delas, para que
compreendam também a importancia da educacdo. [...] O que trabalhamos na escola,
com as praticas pedagdgicas, € o conhecimento das disciplinas, sim, mas sempre
levando para a pratica social, para que esse conhecimento faga sentido para o mundo
e para a vida (Flor-de-l6tus, entrevista, abr. 2025).

Educacéo faz parte da minha vida. Educacéo é algo que, ao nascer, vocé ja recebe de
alguém. [...] Entdo, na concepc¢do, a gente comeca a se educar e a educar esse Ser.
[...] A educagdo é pra uma vida toda. [...] Essa educacdo é no ventre, é em casa, é na
igreja, é no parque. Que essa educacdo nao perpassa sé pela escola. A educacdo é
globalizada. [...] A escola ensina, e, em alguns momentos, ela educa. E é nisso que a
gente esta se perdendo. [...] Eu sou de uma familia tradicional, onde o pai ndo tinha
nenhuma instrucao sistematizada, mas foi uma pessoa de um conhecimento gigante,
que ensinava a gente a ler e escrever antes de vir pra escola. [...] Eu era uma crianca
que sabia 0 més, o dia e 0 ano que nasci, sabia 0 nome do meu pai completo, da
minha mae, dos meus irmaos, a rua, o bairro, a cidade, o pais. [...] Hoje, as familias
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ndo param pra ensinar esses conhecimentos preliminares. [...] Sdo referéncias que as
criangas ndo tém mais. E sdo referéncias de conhecimento, de aprendizagem, de
educacdo. E que a escola esta tendo esse papel: o de educar, também, e trazer essas
aprendizagens primarias (Margarida, entrevista, maio 2025).

Educacdo, para mim, ¢ um sistema. No caso das instituicdes, é organizado pelo
curriculo, pelo curriculo estabelecido, do qual vamos trabalhar as disciplinas, os
conceitos, na construcdo e formacdo do cidaddo. A educacdo ndo acontece s6 no
contexto escolar, acontece fora também. Por isso, a importancia do curriculo, tanto o
estruturado como o curriculo oculto. A educacdo acontece na base desses dois
curriculos, acontece nesses dois momentos. Entdo, é esse sistema estruturado,
trabalhado, pensado, visando a formacdo do cidaddo (Minirrosa, entrevista, maio
2025).

A educacéo, para mim, acima de tudo, é um ato de amor. [...] A gente precisa amar,
gostar daquilo que faz. [..]. E um processo de muita responsabilidade, de
compromisso e comprometimento. Para que a educacdo acontega dentro de uma
unidade, é preciso uma equipe engajada. [...] Esse ato de educar acontece em todos
0s espacos: na familia, nas institui¢des, nas igrejas, nos espagos sociais e religiosos.
[...] A educacdo é muito ampla, ndo acontece s6 na escola. [...] No espaco escolar,
ela é mais estruturada, com legisla¢des e documentos. La fora, acontece de forma
mais solta, mais informal (Orquidea, entrevista, abr. 2025).

Eu vejo a educacdo como algo integral, que comeca desde o portdo, com quem
recebe as nossas criangas. A educacdo comeca ali, no bom atendimento. As pessoas
que trabalham fazendo a alimentagdo também estdo educando, ndo sé os professores.
E necessério que o diretor, o coordenador e toda a equipe estejam envolvidos. Para
que a gente tenha uma educacgdo de verdade, ela precisa comegar desde o principio,
com toda a equipe comprometida (Rosa-do-deserto, entrevista, abr. 2025).

As concepcdes de educacdo expressas pelas diretoras trazem nuances que vao além da
compreensdo tecnicista da escola como espaco restrito a instrugdo. Em suas falas, delineiam-
se sentidos associados a formacdo humana, a transformacéo social e ao desenvolvimento de
vinculos no cotidiano escolar.

Como afirma Flor-de-16tus (Entrevista, abr. 2025), “[...] a educagdo transforma a vida
das pessoas; é por meio dela que vemos a sociedade ser transformada para melhor [...],
levando para a préatica social, para que esse conhecimento faca sentido para 0 mundo e para a
vida”.

Esse entendimento evidencia uma concep¢do que a compreende como pratica social,
vinculada a transformacéo da vida e da realidade, em dialogo com a comunidade escolar e
com os significados produzidos na experiéncia cotidiana. Alinha-se ao referencial tedrico que
sustenta esta pesquisa, especialmente ao considera-la como pratica social e como formacao
humana (Brandao, 2003; Freire, 2006; Paro, 2016; Leal, Silva e Garske, 2020), ressaltando
sua dimensao ética, politica, formadora e transformadora.

As diretoras expressam a ideia de que a educacdo ndo estd restrita aos espagos
escolares nem se limita as acdes do professor em sala de aula. Como pondera Brandao (1981,

p. 9), “Nao h4 uma forma Unica nem um unico modelo de educacdo; a escola ndo ¢ o unico
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lugar onde ela acontece e talvez nem seja 0 melhor; o ensino escolar ndo é a sua Unica pratica
e o professor profissional ndo ¢ o seu Unico praticante”.

A presenca nos gestos cotidianos, nas relacdes interpessoais e nas experiéncias
comunitarias, narradas pelas participantes, confirma a amplitude do ato educativo coletivo,
historico e cultural. Essa compreensdo ganha ainda mais forca ao analisarmos as falas das
participantes, que a associam a formacdo integral do ser humano e a sua inser¢éo critica no
mundo.

Essa visdo dialoga com a percepcao de Franco (2008):

[...] a Educacéo tem por finalidade a humanizago do proprio homem e deve ser um
instrumento que permite ao educando ressignificar sua humanidade, redescobrir seu
lugar no mundo, amalgamar-se com sua cultura, fazer-se um elemento dela e

transformar essa cultura a medida que a apreende e se transforma como elemento
dela (Franco, 2008, p. 137).

Para que ocorra a transformacdo social, € necessario que haja uma educacédo
emancipadora, que ultrapasse o campo instrumental e se oriente pela construcdo de uma
subjetividade democratica e critica (Freire, 2006; Paro, 2016). Que seja capaz de promover a
autonomia e de fomentar a participacdo consciente na constru¢do de uma nova realidade, na
qual os/as estudantes se reconhecam como protagonistas do processo educativo e da mudanca
social, atuando como sujeitos criticos e transformadores.

Margarida (Entrevista, maio 2025), por sua vez, releva o papel da familia na formacéo
dos filhos e critica a perda de referéncias basicas nas geracdes mais jovens, ressaltando a
necessidade de retomar o vinculo entre a educacao escolar e a familiar. Para ela, a escola tem
assumido responsabilidades que antes cabiam a familia, ocasionando uma sobrecarga
institucional que interfere diretamente em sua fungéo social.

E ao afirmar que a escola ensina e, eventualmente, também educa, Margarida
compreende que isso estd se perdendo. Ao lembrar da propria infancia, indica que sabia
informacBes basicas da familia, nomes, enderecos, coisas que, hoje, as familias ndo se
preocupam em ensinar. Assim, ela assinala uma mudanca historica nas dinamicas familiares e
problematiza a dicotomia entre ensinar e educar e expde uma possivel inversdo de papeéis, em
que a escola passa a ocupar espacos que deveriam ser vivenciados com a familia, com a
comunidade e sociedade em geral.

Contudo, é inegavel o papel que cabe a escola no processo educativo, em que deve
assumir sua fungdo formadora, mesmo nas lacunas deixadas por outros espacos educacionais,
articulando ensino e educagcdo como dimensdes inseparaveis de uma pedagogia

verdadeiramente emancipadora. Nesse sentido, é preciso “[...] criar as possibilidades para a
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sua propria producdo ou a sua construcao” Freire (2006, p. 47, grifos do autor), reafirmando
que educar ndo é transferir saberes, mas possibilitar que os/as estudantes se constituam como
protagonistas do conhecimento.

Minirrosa (Entrevista, maio 2025) compreende a educacdo como um sistema
estruturado, vinculado ao curriculo oficial e ao curriculo oculto, pontuando que existe um
documento normativo e outro que se materializa no cotidiano escolar. Além disso, evidencia
que ela também acontece em espacos ndo formais e informais.

A partir dessa compreensdo, destaco que o curriculo ndo apenas orienta; igualmente
delimita e direciona as ac¢oes dos/as estudantes na construgdo de seus conhecimentos. Reflete
uma visdo que considera tanto a organizacao institucional quanto as dimensdes implicitas da
formacdo da populacdo. Suscitam questdes fundamentais: ocultar o qué? Para quem? Com
quais efeitos?

O curriculo carrega intencionalidades, explicitas e implicitas, que influenciam a forma
como o conhecimento é construido, ressignificado ou adaptado no cotidiano escolar. Torna-se
urgente repensa-lo criticamente, com vistas a sua funcdo social e formadora. Por isso,
precisamos “[...] de um curriculo que expanda e fortale¢a as oportunidades emancipatdrias”
(Franco, 2021, p. 738), pois a emancipacao requer um curriculo que promova a autonomia,
reforce a solidariedade e estimule a construcao critica do conhecimento.

Orquidea (Entrevista, abr. 2025) entende a educacdo como ato de amor, marcado por
responsabilidade, compromisso e engajamento coletivo. Sua visdo sublinha a importancia do
vinculo afetivo, do envolvimento da equipe escolar e desse fendmeno vivo gque acontece em
todos o0s espacos sociais. Como pratica essencialmente humana, ndo deve ser dissociada dos
sentimentos e emogdes, e tampouco deve reprimir os desejos e 0s sonhos, submetendo-os a
posturas autoritarias ou reaciondrias (Freire, 2006).

No entanto, é preciso salientar que o afeto, embora fundamental, ndo pode ofuscar a
necessidade de uma compreensdo critica sobre o trabalho docente e a valorizacéo profissional.
O compromisso afetivo precisa caminhar lado a lado com a luta por condi¢bes dignas de
trabalho e reconhecimento politico e social da docéncia.

Rosa-do-deserto (Entrevista, abr. 2025) reforca a ideia da educacdo como préatica
integral, que envolve toda a comunidade escolar, desde a recepcdo no portdo até o
atendimento nas rotinas do cotidiano. E isso exige um compromisso coletivo, abarcando
desde os pequenos gestos até as acOes pedagdgicas sistematizadas. Ha a percepgdo de que
todos que atuam na escola sdo educadores e podem contribuir com o processo educacional
(Brandao, 2003, 2007; Freire, 2006).
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Ademais, é necessario reconhecer o papel especifico do/a professor/a na construcao do
conhecimento, na promocdao da reflexdo critica dos contetdos em didlogo com a realidade,
articulando permanentemente teoria e pratica.

As ideias elencadas revelam o carater multifacetado das concepgdes das diretoras, que
se situam entre a reproducédo de referéncias instituidas e o desejo de uma pratica pedagdgica
mais critica e emancipadora. Essa ambivaléncia reflete as condic@es histéricas e institucionais
da escola publica, marcada por dilemas entre o fazer pedagogico cotidiano e o ideal de uma
formacgéo humana libertadora.

Apesar das diferentes énfases, suas compreensfes apontam para uma educacao ética,
humana e comprometida com a formacao dos/as estudantes, a0 mesmo tempo em que surgem
desafios como a fragilidade dos vinculos familiares, a sobreposi¢do de funcgdes, as tensdes
entre o curriculo oficial e o oculto, e a dificuldade de alinhar pratica e discurso.

Com base no método dialético, compreendo que tais concep¢des nao sao estaticas nem
totalizantes, mas manifestacfes historicas, inacabadas e contraditrias, nas quais emergem
tanto potencialidades transformadoras quanto resquicios de praticas conservadoras. E nesse
movimento que se constréi o conhecimento, como praxis situada, viva e aberta a reinvencao
dos sentidos nas escolas publicas.

Tomando como base o dialogo reflexivo com as afirmacbes das participantes da
investigacao, é possivel inferir que as compreensdes de educacao apresentadas pelas diretoras
refletem diretamente suas concep¢des de escola. Mais do que um local de organizacdo de
conteddos e aplicacdo de curriculos, ela é entendida como um espaco vivo, de construcdo de
vinculos, convivéncia e forma¢do humana.

Configura-se, portanto, como territério de experiéncias, afetos, conflitos e praticas
sociais, no qual o conhecimento adquire sentido. E nessa dindmica concreta que se
manifestam suas percepc¢des sobre o papel social da escola e os desafios enfrentados com
curriculos engessados, normas legais e realidades escolares diversas.

A escola é o espaco onde o conhecimento acontece. E o espaco das vivéncias, das

relagbes, do conhecimento, das trocas de experiéncia, é o espaco onde a educagédo
formal acontece (Flor-de-I6tus, entrevista, maio 2025).

Eu penso que [...] escola é esse ensinamento sistematizado. E esse ensinamento que
dé asas para as criangas, para conhecer o mundo através da leitura, através da escrita.
[...] Hoje, as criancas estdo perdidas nessa questdo do papel social da escola. Porque
0s pais esperam da escola essa educacéo globalizada — que é de primeira méo, desde
a concepcao, da prdpria familia. [...] Quando a gente recebe a crianga no
Fundamental, a gente vai comecar do zero. E como se a gente estivesse numa rede
municipal universalizada, e tivesse duas redes dentro de uma: a da Educac&o Infantil
e a do Ensino Fundamental. [...] Por anos, eu me vi com muitas dificuldades.
Quando eu recebo as criancas da Educagdo Infantil, € como se elas estivessem de um
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lado do planeta, e tem o Mar Vermelho... e elas vdo atravessar. E, quando
atravessam, ¢ um mundo que elas nao conhecem. [...] Eu penso que, no dltimo ano, a
crianca tinha que se adentrar nessa rotina do Ensino Fundamental. [...] N&o existe
uma Educacdo Infantil e agora um Ensino Fundamental. Existe um ensino de rede.
[...] E com essa quebra, sem essa transicdo, perdemos um tempo consideravel nessa
ponte (Margarida, entrevista, maio 2025).

Olha, a escola que eu queria ndo € a que n6s temos hoje, mas a que nds temos hoje é
a estruturacdo de quatro paredes, onde o professor esta ali, trabalhando com o
curriculo organizado. [...] Nos trabalhamos com o ciclo de formagdo humana, com
atividades j& pré-descritas, ndo pela BNCC’, mas pela DCM® da educagdo do
municipio, que temos que seguir. [...] Entdo, é uma escola ainda um pouco
segregada, meio fechada. Eu tenho um outro conceito de escola, uma escola mais
aberta, onde se possa dialogar, ir construindo, trabalhando com coisas mais préaticas
com as criancgas, nao seguindo aquele curriculo fechado, engessado, que visa sempre
a questdo das avaliacfes (Minirrosa, entrevista, maio 2025).

Olha, além de ser um espaco onde acontece a educagdo, é um espaco de interagdo
social, de aprendizado mesmo, em todos os sentidos. N&do s6 dentro do curriculo,
essa questdo mais formal, mas no geral: com as criangas, com o0s estudantes e com
os adultos. [...] E aprendizado para a vida, aprender a conviver com o outro,
aprender a respeitar o outro — tanto crianga com adulto, adulto com crianca, eu com
0S meus pares, 0S meus pares comigo. Eu vejo o espacgo escolar dessa forma: com
troca de experiéncia (Orquidea, entrevista, abr. 2025).

Escola é um ambiente muito especial, um lugar que eu amo e onde me sinto bem. Eu
penso nela como um espago acolhedor, que recebe as criancas e suas familias. E
importante que as criancas se sintam a vontade, felizes, que gostem da escola e até
prefiram estar 14 do que em casa. [...] Muitas criancas da zona rural ficam, e outras
também querem ficar, porque gostam. Para mim, escola é esse lugar acolhedor, que
abracga todo mundo (Rosa-do-deserto, entrevista, abr. 2025).

Essas visdes refletem diretamente como as gestoras concebem a escola. N&o se trata
apenas de um espaco de ensino sistematizado, mas de um lugar de pertencimento,
acolhimento e convivéncia. Flor-de-16tus (Entrevista, maio 2025) afirma que “A escola é o
espaco [...] das vivéncias [...], das trocas de experiéncias, [...] onde a educacdo formal
acontece”, ¢ Rosa-do-deserto (Entrevista, abr. 2025) a descreve como “[...] um ambiente
muito especial [...], que abraga todo mundo”, evidenciando o desejo de uma escola
humanizada e inclusiva.

Margarida (Entrevista, maio 2025) a concebe como espaco de ensino sistematizado,
“[...] que da asas para as criangas, para conhecer o mundo através da leitura, através da

escrita”, mas também expressa um profundo incomodo com a desarticulacao entre a Educagao

" A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo elaborado pelo Ministério da
Educacgdo que define as aprendizagens essenciais para a Educacdo Béasica em todo o pais. Embora traga a
proposta de garantir equidade e qualidade, concordo com autores como Freitas (2018), que criticam seu carater
prescritivo e centralizador, o enfraquecimento da autonomia docente e a padronizagdo dos curriculos,
desconsiderando as diversidades regionais e culturais. Entendo que a BNCC se alinha a uma logica
performativa e tecnicista, que limita a escola como espago de formagdo critica e emancipada.

8 A Diretriz Curricular Municipal (DCM) é um documento que orienta a organizacio pedagdgica da educacio no
ambito do sistema municipal de ensino, considerando as especificidades locais e os principios da legislagdo
educacional brasileira.
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Infantil e o Ensino Fundamental. Ao narrar a transi¢do escolar como uma travessia do “Mar
Vermelho”, para expressar a sensagdo de que as criangas percorrem um caminho
desconhecido, revela as lacunas de continuidade e a sensacdo de ruptura entre etapas da
educacdo basica que deveriam estar integradas em uma mesma rede. Aponta para a
necessidade de maior didlogo curricular e de politicas de transi¢cdo mais sensiveis as infancias.

Minirrosa (Entrevista, maio 2025) contrasta 0 modelo escolar vigente com sua Vviséo
de escola ideal. “[...] A escola que eu queria ndo ¢ a que nds temos hoje [...]”, diz, ao criticar a
estrutura fechada, pautada em curriculos engessados e avaliacdes padronizadas. Ao mesmo
tempo, revela um desejo por uma escola mais aberta ao didlogo, a experimentacdo e a
construcdo coletiva do conhecimento.

Esse olhar também esta em Orquidea (Entrevista, abr. 2025), que a enfatiza como
espaco de interacdo e aprendizagem para a vida, bem como reforca o anseio por uma
educacdo centrada nas relagbes e no desenvolvimento humano. A coexisténcia do
descontentamento com o presente e da projecdo de um futuro desejado desvela a dinamica
dialética entre a escola real e a possivel. Essa oscilacdo entre denlncia e esperanca expde a
oposicao dialética do processo educativo: a disputa entre permanéncia e transformacéo.

A contradigéo entre a escola vivida e a desejada demonstra que, a0 mesmo tempo em
que persistem os limites impostos por estruturas rigidas, curriculos normativos e um modo de
funcionamento marcado por praticas excludentes, também se manifesta a negacdo dessa
realidade, por meio do desejo de uma escola mais aberta, dialdgica, inclusiva e atenta as
demandas reais dos/as estudantes. Longe de constituir um obstaculo absoluto, essa crise pode
ser compreendida como parte do movimento de contradicdo de reproducdo e de
transformacéo.

O desconforto com a escola “engessada” e “fechada” (Minirrosa, entrevista, maio
2025) coexiste com praticas de acolhimento, de reflexdo e reinvencdo cotidiana que, mesmo
adversas, assinalam para um compromisso com a formacdo humana e com a justi¢a social.
Como aponta Paro (2016), a escola publica pode ser, simultaneamente, expressao das
contradi¢es sociais e meio para superé-las, desde que se assuma como espaco de didlogo,
participacdo e emancipacao.

Essa tensdo remonta, em parte, as marcas de um modelo tradicional de escola,
centrada na figura do professor e no contetdo sistematizado. Como destaca Saviani (1987, p.
50), “[...] o ensino tradicional se propunha transmitir os conhecimentos obtidos pela ciéncia,
[...] sistematizados e [...] incorporados ao acervo cultural da humanidade. Eis porque esse tipo

de ensino [...] se centra no professor, nos conteudos e no aspecto logico [...]”.
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Em face do exposto, Paro (2008, p. 48) reitera que a escola tradicional “[...] acredita
que seja possivel ensinar o conceito diretamente, sem levar em conta toda a subjetividade do
educando e sua participacdo ativa no processo”, 0 que reforca uma pratica pedagogica distante
das reais necessidades formativas dos/as estudantes.

E mister romper com a concepcio de escola bancéria, criticada por Freire (2005), na
qual o/a estudante é visto/a como recipiente vazio a ser preenchido por conteddos prontos,
descontextualizados e distantes de sua realidade. Essa pratica nega a construcgdo coletiva do
conhecimento e o protagonismo discente, restringindo o potencial emancipador da educacéo.
Como alerta o autor, “Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto
melhor educador serd. Quanto mais se deixam docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos
serdao” (Freire, 2005, p. 66, grifos do autor).

Para que se torne, de fato, um espaco formador e transformador, é preciso transcender
a simples transmisséo e favorecer a participacéo ativa, tanto do educador quanto do educando.
Esse movimento de critica e superacdo, ainda que fragmentado e condicionado pelas
realidades escolares, revela a presenca da esperanca como forca pedagogica. Como nos alerta
Paro (2016, p. 15), “Se queremos uma escola transformadora, precisamos transformar a escola
que temos ai”, ou seja, ¢ na realidade concreta que se constr6i a ruptura com modelos
excludentes e de afirmacéo de praticas emancipatorias.

A compreensdo sobre gestdo escolar estd intimamente relacionada a escola que
defende: uma escola humanizadora, aberta ao didlogo e atenta as necessidades reais da
comunidade ou uma escola reprodutora da ideologia dominante e legitimadora da injustica
social (Paro, 2006). Na pratica educacional, as diretoras desenvolvem a¢des de administracao
para a eficiéncia econémica, administracdo para a eficacia pedagdgica, administracdo para a
efetividade politica e administracdo para a relevancia cultural, conforme os seus critérios de
valorizacdo no processo educativo (Sander, 1995, 2007, 2009).

Nas manifestagdes advindas de suas experiéncias concretas e vivéncias cotidianas no
espaco educacional, as participantes expressam diferentes compreensdes e sentidos a gestdo
escolar na Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT.

Flor-de-16tus (2025) compreende a gestdo escolar como uma missdo que articula a¢oes
administrativas, pedagagicas e financeiras, em parceria com o Conselho Deliberativo Escolar,
e que também envolve o cuidado com o espaco escolar, os profissionais, as criancas e a
comunidade. Em seu relato descritivo e entrevista, afirma:

Entendo que gestdo escolar € um conjunto de agdes administrativas e pedagdgicas,
buscando, em primeiro lugar, a qualidade da escola, utilizando com clareza e
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transparéncia, juntamente com o Conselho Deliberativo Escolar, os recursos federais
e municipais, promovendo um ambiente agradavel no garantir da aprendizagem das
criangas. A gestdo escolar ainda vai além, sendo o gestor quem também lida com
relacBes interpessoais para manter um clima de respeito, profissionalismo e ética
dentro da instituicdo de ensino. Gestdo escolar, a meu ver, vai muito além do
administrativo, sendo necessario estar sempre com o foco no pedagdgico e ser
participativo no desenvolvimento de projetos e estratégias para o processo de ensino
e aprendizagem (Flor-de-l6tus, relato descritivo, maio 2025).

Gestdo escolar, eu defino como uma missdo. Eu realmente a vejo como uma misséo,
e, a partir do momento em que um professor, um docente, assume o cargo de gestor
escolar, & preciso estar ciente de que sera necessario gerir uma escola, a parte
financeira, as pessoas, ou seja, é uma gestdo em todos os sentidos. Coordenar,
administrar, gerenciar, delegar... sdo tantos verbos que envolvem a gestdo escolar.
Mas, 0 mais importante, 0 que eu considero como a funcdo principal, é a
administracdo (Flor-de-16tus, entrevista, maio 2025).

Rosa-do-deserto (2025) apresenta uma concep¢do de gestdo escolar que combina
responsabilidade técnico-administrativa, financeira e pedag6gica com principios de
participacdo coletiva. Sua compreensdo articula planejamento, organizacao e direcionamento
escolares a participacdo efetiva da comunidade, comprometida com o dialogo, a

transparéncia, a incluséo, o cuidado e a eficiéncia no uso dos recursos. Para ela,

E um conjunto de processos que envolvem o planejamento, organizacio,
direcionamento de atividades escolares, baseado na participacdo coletiva da
comunidade, incluindo criangas, familias, professores e demais profissionais da
educacdo, valorizando o dialogo, a transparéncia, a cooperagdo, buscando tornar um
ambiente mais justo e inclusivo voltado para a melhoria da qualidade da educacéo
(Rosa-do-deserto, relato descritivo, abr. 2025).

A gestdo escolar precisa ser muito ampla. E necessério gerenciar néo apenas a parte
pedagdgica, mas também toda a equipe e os recursos financeiros da escola. Por
exemplo, a merenda escolar jamais pode faltar, isso é prioridade. Quando as verbas
chegam, é preciso saber destin&-las corretamente, aproveitad-las da melhor forma
possivel, sem desperdicio e sem devolugdo. Portanto, a gestdo ndo pode focar apenas
em um aspecto; ela exige um olhar atento para o todo (Rosa-do-deserto, entrevista,
abr. 2025).

Orquidea (2025) assume uma visao que integra o0s aspectos administrativo, financeiro,
pedagogico e gestdo de pessoas para 0 bom funcionamento da escola e da qualidade de
ensino. Para ela, o gestor ndo apenas orienta, mas também caminha junto, abre caminhos,
impulsiona e motiva a equipe a acreditar que é possivel alcancar os objetivos coletivos.
Enfatiza uma lideranga que conduz pelo exemplo, promovendo a construgdo de solugdes de
forma colaborativa e encorajadora. Sua fala:

Gestdo escolar é administrar uma escola envolvendo os eixos: administrativo,
financeiro, pedagdgico e gestdo de pessoas com o objetivo de garantir o bom

funcionamento da unidade e a qualidade de ensino (Orquidea, relato descritivo, abr.
2025).
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Eu vejo a gestdo escolar como um fio condutor, como uma pessoa, como algo que
conduz, que vai ali a frente: mostrando caminho, abrindo ali, portas, mostrando
solucBes, mostrando que é possivel, impulsionando. [...] Ndo s6 de mostrar o que
tem que se fazer, mas de ir mostrando que é possivel, ir fazendo e impulsionando,
dizendo: olha, vamos! E possivel. Vamos, que isso pode acontecer (Orquidea,
entrevista, abr. 2025).

Margarida (2025) concebe a gestdo escolar como um processo que supera a dimensédo
burocratica e administrativa, priorizando o fazer pedagdgico integrado as relacdes
interpessoais e ao desenvolvimento da comunidade escolar. Deve ser acolhedora,
participativa, dialdégica e empética, valorizando o trabalho coletivo e rompendo com o
convencionalismo.

Sua visdo destaca a lideranca pelo exemplo, na qual o/a gestor/a participa ativamente
das atividades cotidianas da escola, refor¢cando que ndo existem limites fixos de fungdo, mas
se estende do portdo até a sua pessoa, promovendo uma cultura de colaboracdo e

pertencimento. Aponta, em seu relato descritivo e entrevista, 0 seguinte:

Gestdo escolar no cotidiano da escola. O fazer pedagdgico e a gestdo devem
perpassar as relagdes interpessoais e o0 desenvolvimento integral dos membros da
comunidade escolar, incluindo alunos, professores, funcionarios e pais. Uma gestao
que busca criar um ambiente acolhedor e participativo, onde todos se sintam
valorizados e engajados no processo educativo. Uma gestdo que valorize a
construcdo de relagcBes saudaveis e colaborativas entre todos os membros da
comunidade. E essencial que haja dialogo constante e transparéncia, com espagos
para escutas e trocas de ideias, respeitando as diferencas de cada um. A empatia e 0
acolhimento sdo fundamentais para criar um ambiente seguro e acolhedor
(Margarida, relato descritivo, maio 2025).

Quando a pessoa pensa em gestdo, a maioria pensa logo naquela figura que cobra,
que realiza com eficicia os trabalhos direcionados na execucdo de verbas, do
cotidiano, da parte burocratica mesmo... uma gestdo no estilo “manda quem pode,
obedece quem tem juizo”. Eu vejo gestdo numa lideranga muito além do que talvez,
na eficacia, as pessoas acreditem. [...] Na gestdo eu primo pra tudo, eu sou a
primeira. Se eu venho fazendo, o meu grupo ndo acha um absurdo fazer. [...] Muitos
momentos na gestdo eu capinei, limpei, rastelei, varri, lavei menino que fez cocd,
limpei a sala com vomito. Porque, para mim, lideranca € fazer junto. [...] Dentro da
educacdo, todos os trabalhos sdo funcdo. De quem estd a frente ou de quem esta
junto. Gestdo é isso: ndo ter o limite da funcéo. [...] E do portdo até a minha pessoa
(Margarida, entrevista, maio 2025).

Minirrosa (2025), por sua vez, traz uma concepgdo que compreende a gestdo escolar
assentada em um viés democratico e coletivo, que envolve as dimensdes administrativa,
financeira e pedagogica para o bom desempenho e a educacdo de qualidade. Vai além das
responsabilidades do/a gestor/a ou do conselho escolar, sendo construida com a participagdo
ativa de toda a comunidade escolar: professores, servidores, estudantes e familias.

O diélogo, a transparéncia, a honestidade, a sinceridade e o respeito séo principios que

orientam a prética, ressaltando uma atuacao profissional, sensivel e humana, que favorece a
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formacdo de cidaddos solidarios, responsaveis e conscientes do valor do outro. Nas palavras
de Minirrosa (2005):

Gestdo escolar refere-se as praticas: administrativa, financeira e pedagogica,
permitindo o bom funcionamento da escola, visando promover uma educacdo de
qualidade, que valorize e respeite todos dentro da unidade escolar. E poder dialogar
com a comunidade escolar as metas e os melhores para a unidade, criando um
espago agradavel junto com todos os grupos de profissionais, coordenadores,
professores, estagiarios, demais funcionarios, corpo discente e os pais, sempre
agindo como um profissional, mas sendo, acima de tudo, humano com as pessoas,
afinal, trabalhamos para formacéao de cidaddos que possam ver 0 outro como pessoa
também e sendo solidarios e responsaveis (Minirrosa, relato descritivo, maio 2025).

A gestdo escolar seria um processo democratico, que envolve a parte financeira,
burocratica e pedagdgica, onde o trabalho se da de forma coletiva, ndo somente pelo
gestor ou pelo presidente do conselho, mas com dialogo, participacdo. [...] Da
abertura para a comunidade opinar, para os funciondrios opinarem, para 0S
professores e o0s alunos também. Os alunos sdo 0s mais importantes nesse processo
da gestdo. [...] Conduzir o trabalho com transparéncia, honestidade e sinceridade.
Entdo, gestdo escolar, hoje, eu vejo como um ponto-chave crucial para o bom
desempenho da unidade (Minirrosa, entrevista, maio 2025).

Identificadas as concepgdes das participantes, por meio dos relatos descritivos e das
entrevistas, observa-se que todas as diretoras revelam aspectos de convergéncia na
compreensdo. Elas indicam que a gestdo abrange as dimensdes administrativa, pedagogica e
financeira na dinamica de funcionamento da escola e para a melhoria da qualidade da
educacéo ofertada, realcando a importancia da participacdo da comunidade escolar, incluindo
professores, servidores, estudantes e familias.

O didlogo, a escuta, a empatia e a transparéncia aparecem como principios
fortalecedores das relagGes interpessoais e da construcdo de um ambiente educativo mais
inclusivo, acolhedor e participativo.

Da mesma forma em que ha convergéncias, ha também divergéncias nas énfases e
abordagens concebidas pelas diretoras. Flor-de-l6tus (2025), por exemplo, coloca a
administracdo como a funcdo principal do gestor, ressaltando a organizacdo e coordenacgdo
das acdes escolares. Uma preocupacdo de ordem funcional da administracdo educacional, a
fim de “[...] criar um clima organizacional que favoreca a eficacia do sistema para atingir os
seus objetivos [...]” (Sander, 1995, p. 85).

Com base em Sander (1995, 2007), as proposi¢des de Margarida (2025) e Orquidea
(2025) se alinham as dimensdes pedagdgica e politica, que valorizam a lideranga pelo
exemplo, o trabalho colaborativo e a motivacdo da comunidade escolar. Por sua vez,

Minirrosa (2025) e Rosa-do-deserto (2025) aproximam-se de uma racionalidade institucional,
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com foco em metas, transparéncia e eficiéncia de recursos, preservando a participacéo

coletiva.

Em suma, todas as participantes compreendem a gestdo escolar como uma acao que

deve integrar diferentes dimensGes e envolver a comunidade, mas divergem quanto a

centralidade dada a dimenséo administrativa ou as relagdes interpessoais como eixo principal

da atuacéo do/a diretor/a.

A seguir, apresento o Quadro 8, que sintetiza as concepg¢des de educacdo, escola e

gestdo escolar das diretoras participantes.

Quadro 8 - Sintese das concepcdes das diretoras participantes da pesquisa

] Concepcao de Concepciao de Concepcao de A ]
Diretora peas p¢ cepe Enfase/Principios
educaciio escola gestiio escolar
~ Gestao integradora | Administragao
Educagido como Escola como espaco . = .
~ . A . das dimensoes funcional;
. transformagao social; | de vivéncias, .. . .
Flor-de-lotus . ~ ~ administrativa, transparéncia;
conhecimento relagdes e educagao L .
. N ool pedagodgica e clima
vinculado a pratica. formal. - .
financeira. organizacional.
~ , Escola como espaco ~ .
Educag@o continua de ensino PACO | Gestio acolhedora, | Acolhimento;
iniciada na familia; . . dialogica e relagdes
. e sistematizado, . . .
Margarida critica a perda de marcada por colaborativa; interpessoais;
referéncias p lideranga pelo participagdo e
o rupturas entre .
familiares. exemplo. empatia.
etapas.
Gestdo democratica, | Transparéncia;
Educagido como Escola rigida; articulando metas;
. . sistema estruturado idealiza escola dimensdes participacao
Minirrosa ; . L . . . .
pelo curriculo formal | dialogada, pratica e | administrativa, coletiva;
e oculto. menos engessada. pedagodgica e racionalidade
financeira. institucional.
~ Escola como espago ~ . .
Educagdo como ato . ~ PAEO | Gestio como eixo Lideranga
de interacdo, .
, de amor, A condutor que motivadora;
Orquidea . convivéncia e S . ~
compromisso e ) inspira e motiva a cooperagao;
- aprendizagem para . .
responsabilidade. . equipe. trabalho coletivo.
a vida.
Educagdo como Gestao articulada . ~
. Escola acolhedora, . Justica, incluséo,
processo integral, entre planejamento, O
Rosa-do-deserto segura e promotora . eficiéncia e
envolvendo toda a . comunidade e )
) de pertencimento. didlogo.
comunidade escolar. recursos.

Fonte: a autora, com base nos dados da pesquisa, abr.-maio 2025.

As analises desenvolvidas ao longo desta subsecdo, sintetizadas no Quadro 8,

demonstram que as concepcOes de educacdo, de escola e de gestdo escolar das diretoras se

constituem em um campo de contradicbes entre permanéncias e possibilidades de

transformacdo. De um lado, persistem as marcas de uma racionalidade técnico-administrativa

e de modelos tradicionais de escola; de outro, emerge 0 desejo por uma educagao ética,

humanizadora, democratica e comprometida com a formacdo integral dos/as estudantes.
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Tais concepg0es, contudo, ndo se restringem ao plano do discurso: orientam modos de
organizar, de tomar decis0es, de se relacionar com a equipe e com a comunidade, produzindo
efeitos concretos no cotidiano da escola.

A luz dessas compreensdes, analiso, na subsecdo seguinte, as implicacdes das
concepcOes das diretoras para o exercicio da gestdo escolar, tomando como referéncia as
quatro dimensdes da administracdo da educacdo identificadas e organizadas por Sander (1995,
2007).

5.2 Implicacg0es resultantes das concepcdes sobre gestao escolar

As concepcdes das diretoras se materializam no cotidiano e reconfiguram a
organizacdo, a tomada de decisdo, a relacdo com a equipe, a participacéo e o vinculo com a
comunidade. Ao mesmo tempo, expressam uma pluralidade de entendimentos, entrelagcada
por experiéncias, valores e praticas situadas nas escolas publicas da Rede Municipal de
Ensino de Rondondpolis-MT, que, considerando as dimensdes de Sander (1995, 2007), se
desloca entre o econémico-instrumental (eficiéncia técnica), o pedagogico (eficacia dos
objetivos educativos), o politico (efetividade e participacdo) e o cultural (relevancia e
mediacgéo de sentidos), gerando disposicOes interativas e impasses na implementagéo.

5.2.1 Dimensao econdmica e critério de eficiéncia

A dimensdo econdmica, que tem como critério a eficiéncia na utilizagdo dos recursos,
aparece como condicdo para o trabalho: sem fluxo de recursos, previsibilidade e rotinas de
controle financeiro, o cotidiano ndo se sustenta. As diretoras administram a escola buscando
usar bem o dinheiro puablico, fazer mais e melhor com o que se tem, mas esse movimento é
permeado por prazos, burocracias e agendas externas que (re)organizam prioridades (Sander
1995, 2007).

Para Flor-de-16tus (2025), a eficiéncia é um desafio préatico e imediato:

Na parte administrativa, vejo como desafio a gestdo, sdo varias verbas, [...] e
conseguir conciliar qualidade com economia nas verbas do governo federal, nas

verbas municipais, e ainda ofertar [..] qualidade na merenda escolar, na
infraestrutura e nos materiais pedagogicos (Flor-de-16tus, entrevista, maio 2025).

A merenda concentra tensdes tipicas da administracdo por eficiéncia quando o célculo

néo espelha a realidade da demanda. Como explica a diretora: “Considero que o maior desafio
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foi, de fato, administrar o recurso da merenda escolar”, especialmente porque “ela é calculada
com base no censo do ano anterior” e a escola recebeu mais estudantes no ano seguinte (Flor-
de-16tus, entrevista, maio 2025).

Na execucdo orcamentaria, Flor-de-16tus (Entrevista, maio 2025) relata centralizacéo
por falta de corresponsabilidade do colegiado e da secretaria escolar: “E muito dificil
conseguir envolver o conselho. Acaba ficando mais como uma responsabilidade do diretor”.
Questionada sobre apoio da secretaria da escola, ¢ direta: “N&o, ndo ajudam”. Quanto ao
ritmo das verbas, recorre a deliberacdes rapidas: “Temos um grupo de WhatsApp [...] faco
enquetes e, muitas vezes, tomo as decisGes de forma mais online” (Flor-de-16tus, entrevista,
maio 2025).

No caso de Orquidea (Entrevista, abr. 2025), a administracdo por eficiéncia é
condicionada por instancias externas: “Dependemos de fornecedores, prestadores de servicos,
de autorizacdo da Semed [...] da prefeitura [...] as vezes é a burocracia mesmo”. A diretora
reconhece 0 descompasso temporal entre a urgéncia da escola e a morosidade dos tramites
administrativos, o que limita a capacidade de resposta.

Na fala de Minirrosa (Entrevista, maio 2025), a pauta orcamentaria aparece em
numeros absolutos e com discriminagdo de fontes: “O financeiro [...] ha 36 mil [reais] para a
unidade. [...] apenas 3.600 reais [de merenda mensal]. O que da?”. Trata-se de valor anual da
alimentacdo escolar, recurso proprio da prefeitura, distribuido em 10 parcelas de R$ 3.600,00
por més.

Questionada sobre outros repasses, ela acrescenta: “Tem também o outro, do FNDE,
que da mais uns 3 mil reais, mas mesmo assim, com 6 mil [...] ainda é pouco”. O repasse
citado refere-se ao Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), executado pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Diante da alta de precos, conclui:
“O que vai dar com as coisas subindo? Vira uma bola de neve. Paga hoje, amanhd estara
apertada de novo” (Minirrosa, entrevista, maio 2025).

Para lidar com o estrangulamento descreve um ciclo de planejamento e execugdo com
o Conselho e uma disciplina de caixa: “So6 gasto o que tenho em conta. Nao gosto de deixar
fornecedor vir cobrar aqui na unidade”. Nas pautas com o colegiado, o financeiro ¢ tema
recorrente: “Falamos sobre o financeiro, o pedagdgico e [...] infraestrutura [...] Convido-0s a
participar desse dialogo” (Minirrosa, entrevista, maio 2025).

Por sua vez, Rosa-do-deserto (Entrevista, abr. 2025) acredita que a administracdo
eficiente se ancora em planejamento-execugéo-prestagéo de contas e em transparéncia: “A

gente olha o que é mais necessario [...] faz os planos, quando é aprovado, executa [...] Cuida
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para que nédo volte nada de verbas. [...] As prestacOes de contas [...] estdo sempre todas em
dia”. Ela prossegue, afirmando que, no cotidiano, isso se materializa com publicizagdo dos
registros: “Eu abro a planilha [...] Esta disponivel para quem quiser chegar, olhar e conferir”.

H& uma organizacdo de assinaturas e validagdes que reparte responsabilidades:
“Somos trés: eu, a tesoureira e o presidente do conselho.”, mas a prestacdo de contas é
realizada pela prdpria diretora, sem terceirizacdo: “As prestagdes de contas [...] ndo terceirizo
para ninguém. [...] quem vai responder vai ser o diretor” (Rosa-do-deserto, entrevista, abr.
2025).

Na compreensdo de Margarida (Entrevista, maio 2025), a légica da eficiéncia aparece
explicitada: “Eu sempre costumo dizer que a escola € uma empresa, como qualquer empresa
[...] precisa de dinheiro”. O desencontro temporal entre o inicio do ano letivo e a chegada dos
recursos exige antecipacdo: “Quando [0 recurso] vai chegar? Geralmente, final de marco,
comeco de abril”. Ao mesmo tempo, a regra fiscal impde execucdo: “A gente ndo pode
armazenar recursos [...] tem que executar. E prestar conta”.

Para ganhar félego financeiro, a escola reativou o Projeto da Feirinha, um meio de
sustentabilidade que “subsidia o dia a dia”: “E um projeto que nos sustenta [..] As
dificuldades vém e as verbas publicas tém um destino”. No desenho institucional, o Conselho
¢ “0 grande carro-chefe dessa execu¢do”, funcionando “como se fosse o financeiro da escola”,
dado o tamanho da responsabilidade do gasto publico (Margarida, entrevista, maio 2025).

A dindmica econdmica explicita a contradicdo entre eficiéncia e participacdo social. A
compressdo de prazos e a intermiténcia dos repasses forcam atalhos decisérios (deliberactes
em grupos on-line, decisdes mais rapidas), ao passo que a democratizacdo da gestdo escolar
requer tempo, informacdo acessivel e corresponsabilidade do Conselho. O resultado ¢ um
cotidiano em que, como mostram Flor-de-16tus (Entrevista, maio 2025) e Rosa-do-deserto
(Entrevista, abr. 2025), as diretoras administram a pressdo por resultados e pela execucédo
oportuna sem perder de vista o convite a participagdo, reconhecendo os limites da adesdo e
articulacdo efetiva nas acdes escolares.

Também se evidencia a contradicdo entre previsibilidade e escassez/inflagdo. O
planejamento anual convive com a defasagem do Censo escolar, que calcula a merenda com
base em um passado que ndo corresponde ao presente das matriculas, além da alta
inflacionéria. Os valores parcelados, ainda que somados a complementos, ndo acompanham a
alta de precos, convertendo o or¢amento em “bola de neve” (Minirrosa, entrevista, maio

2025), com impactos diretos na rotina de compras e no ritmo das entregas.
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A burocracia aparece como mediacdo incontorndvel, impactando na urgéncia da
escola. Autorizacdo de despesas, prestacdes de contas, cotacOes e contratos, dependéncias de
fornecedores e de instancias externas (Semecel/prefeitura) comp&em uma organizagdo que “as
vezes ¢ a burocracia mesmo” (Orquidea, entrevista, abr. 2025). Essa temporalidade
administrativa, necessaria a legalidade do gasto, nem sempre coincide com a temporalidade
pedagogica, exigindo da direcdo escolar antecipacdo e reajustes permanentes.

Com relacdo a transparéncia, hd uma aposta em praticas de divulgacdo (planilhas
abertas, registros disponiveis, assinaturas e validac@es), contudo, persiste a personalizacdo do
encargo quando a prestacdo de contas é realizada diretamente pela diretora: “nao terceirizo
para ninguém” (Rosa-do-deserto, entrevista, abr. 2025). Do meu lugar de ex-diretora na Rede
Municipal de Ensino, compreendo que parte dessa postura decorre do tom enfatico, por vezes
intimidatério, adotado pelo setor da Semecel responsavel pelos programas e projetos
educacionais federais, apoiado na orientacdo de que o/a diretor/a responde por cinco anos por
cada prestacdo de contas.

Ressalto que esse prazo ndo se inicia automaticamente: passa a correr apenas depois
da aprovacdo das prestacGes de contas anuais pelo FNDE e pelo Tribunal de Contas da Unido
(TCU), tramite que, na pratica, pode se estender por anos. Essa experiéncia me permite
afirmar que a publicizagdo sistematica dos dados amplia a confianga e organiza o fluxo de
decisdes; entretanto, quando a responsabilidade operacional se concentra em uma Unica
pessoa, reemerge o dilema entre garantir eficiéncia e ampliar a participacdo social no
acompanhamento do gasto.

Por fim, sustenta-se a contradi¢do entre qualidade pedagdgica e critério econdémico. A
exigéncia de “[...] habilidade para desempenhar-se bem e economicamente” (Sander, 2007, p.
76) repercute em decisdes sobre a merenda, infraestrutura e materiais, e também nas regras de
financiamento e de aplicabilidade dos recursos da educacdo que delimitam margens de uso e
impdem prazos e cronogramas préprios de execu¢do, demandando escolhas dificeis e uma
disciplina de caixa que “so gasta o que tem em conta” (Minirrosa, entrevista, maio 2025).

Como encaminhamento provisorio, delineiam-se solugcfes locais: a reativagdo do
Projeto Feirinha para dar folego financeiro; o uso de planilhas abertas; a organizacdo de
rotinas de autorizacdo e acompanhamento, que reduzem a pressdo imediata e, a0 mesmo
tempo, recolocam o debate sobre participacao social no centro da gestédo escolar.

Do ponto de vista da eficiéncia, importa, aqui, o papel do Conselho Escolar na
autorizacdo de despesas, acompanhamento e prestacdo de contas. A discussédo sobre a sua

composicao, hoje majoritariamente formada por servidores, e os efeitos dessa configuracdo na
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representatividade e na participagdo social sera retomada na subsecdo 5.3 Concepcgoes
gestoras e suas implicacBes para democratizacdo das escolas publicas de Ensino

Fundamental da Rede Municipal de Ensino Rondonopolis-MT.

5.2.2 Dimensao pedagogica e critério de eficacia

A dimensdo pedagogica, entendida como um “[...] conjunto de principios, cenarios e
técnicas educacionais, intrinsecamente comprometidas com a consecucéo eficaz dos objetivos
do sistema educacional” (Sander, 2007, p. 96-97), aparece como finalidade do trabalho, mas
atravessada por demandas externas que restringem tempo, prioridades e autonomia.

Em Flor-de-l6tus (Entrevista, maio 2025), a rotina € sinalizada por prazos e por tarefas
que extrapolam o acompanhamento da aprendizagem: “sdo vdrias demandas [...] € 0 gestor
precisa se desdobrar [...] cumprindo prazos”. Quando indago a origem dessas exigéncias, a
resposta ¢ objetiva: “Muitas sdo da Secretaria”. E essa pressao vem acompanhada de metas e
métricas: “tem sido uma demanda muito grande conseguir alcancgar os resultados esperados
[...] nas avaliac@es, tanto externas quanto internas”.

Rosa-do-deserto (Entrevista, abr. 2025) traz a tona a cobranca por resultados como
organizadora do cotidiano: “Nessa escola, 0s resultados estdo bons. N6s temos o melhor
indice do Ideb”. Ao mesmo tempo, descreve a saturagdo avaliativa, “Muitas avalia¢des [...]
Tem uma avaliacdo, logo em seguida tem outra”, e o encurtamento do tempo pedagogico:
“Tem a inicial, a formativa e depois a de saida [...] agora tem essas novas”.

O efeito, sintetiza a diretora, ¢ deslocar o foco do trabalho: “Estamos mais envolvidos
com [...] coisas que vém de fora do que [com] aquele nosso fazer que tinhamos dentro da
escola” (Rosa-do-deserto, entrevista, abr. 2025). O ideal de centralidade da aprendizagem e o
imperativo avaliativo convivem no mesmo espaco escolar. A mesma fala que celebra o Ideb
evidencia o estreitamento do tempo pedagdgico.

Essa responsabilizacdo por resultados mensuraveis, produzidos por avaliacdes
externas, subordina o trabalho pedagdgico por métricas de desempenho. Como analisa Lima
(2014, p. 1077), “O diretor escolar passa [...] a ser responsabilizado perante as autoridades e o
orgdo topo pelos resultados da sua gestdo, com destaque para a producdo de resultados
escolares mensurdveis e compardveis através de modalidades de avaliacdo externa
estandardizada”.

Conforme Orquidea (Entrevista, abr. 2025), a dimensdo pedagdgica é tensionada pela

dependéncia administrativa: “[N6s] dependemos de [...] autorizacdo da Semed [...] de
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secretarios [...] da prefeitura” e, por vezes, “¢ a burocracia mesmo” que freia respostas as
necessidades formativas. A gestdo do ensino precisa ser mediada por fluxos decisorios
externos que reorientam prioridades e ritmos da escola. A dependéncia de
autorizacgdes/burocracia colide com a necessidade de respostas céleres as demandas da escola.

Minirrosa (Entrevista, maio 2025) ressalta o impacto da centralizacdo de decisdes e da
intensificacdo avaliativa sobre o trabalho docente: “Muitas decisdes chegam prontas, sem
consulta. Sdo muitas avaliacGes, muita cobranca, salas superlotadas. E como fica o professor
nisso tudo?”. A questao da autonomia ¢ frontal: “Nao [...] temos autonomia para decidir [...]
A escola ndo tem autonomia de dizer ndo”. No mesmo sentido, Rosa-do-deserto (Entrevista,
abr. 2025) relata a sobrecarga de plataformas e “muita cobranga” por dados e indices,
exigindo que a equipe “pare e arrume” sistemas antes de poder acompanhar a aprendizagem
individual.

Para Margarida (Entrevista, maio. 2025), a dimensdo pedagdgica é critério e finalidade
do trabalho: “0 pedagdgico € o que norteia 0 nosso trabalho [...]. Qual é a nossa concepcao de
pedagdgico? E que essa crianca saia letrada”. O cotidiano, porém, é sobrecarregado por
exigéncias de execucdo e prestacdo de contas que rearranjam prioridades: “Tem que acontecer
a execucdo de todas as verbas, e bem planejadas, bem executadas, e prestar conta de todas
elas [...]. E uma dindmica bem gigante”, enfatiza a diretora.

Para atenuar pressfes externas (inclusive politicas) sem perder o foco no ensino-
aprendizagem, Margarida (Entrevista, maio 2025) busca preservar a autonomia interna: “eu
tento deixar isso muito no plano fora do portdo [...] vejo a escola como um processo”, ao
passo que reconhece limites normativos: “a escola pode muito pouco, porque tudo esta dentro
da legislacdo”. Nesse arranjo, sublinha a mediacdo do coordenador como ponte para qualificar
decisdes pedagodgicas, “0 coordenador € [...] 0 mediador do processo ensino-aprendizagem”, e
para refinar o agir rumo aos objetivos: “[ele] te fala [...] acho que assim ndo vai dar’ [...]
[sendo] talvez ndo chegue mesmo no resultado”.

A eficacia pedagogica é produzida numa articulagdo que envolve Secretaria,
calendarios avaliativos, plataformas e conselhos. Os relatos articulam o interno (Hora de
Trabalho Pedagogico Coletivo/HTPC, PPP, sala de aula, coordenagdo pedagodgica e o
acompanhamento do ensino-aprendizagem) e o externo (normas, indices, prazos e cobrancas),
sugerindo que o resultado se tornou critério organizador do trabalho.

No aspecto interno da escola esta o planejamento, a HTPC e o PPP, com a mediacéo
da coordenacdo pedagdgica no trabalho coletivo. Orquidea (Entrevista, abr. 2025) esclarece:

“Nos nossos momentos de HTPC a gente mescla: um dia é teoria, e outro dia é pratica. Um
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dia é planejamento [...] vamos fazer juntos o planejamento, todos”; lembra, ainda, que “E o
unico momento que ndés nos reunimos todos”. Reforca a importincia da figura do/a
coordenador/a na escola “Eu sempre digo que 0 coordenador é o coracao da escola. Ele é tudo
para o pedagogico”.

De acordo com Flor-de-16tus (Entrevista, maio 2025), “O gestor [...] precisa [...]
participar da HTPC, do horario de trabalho coletivo, da formagao continuada [...]”. Margarida
(Entrevista, maio 2025), explicita que o PPP ¢ “revisado todo ano [...] discutido [...] com os
pares”, e a coordenagdo “é o mediador do processo ensino-aprendizagem [...] é o carro-chefe
da escola”.

Para Minirrosa (Entrevista, maio 2025), a énfase recai no acompanhamento do
pedagdgico, no uso de dados e no planejamento via HTPC/PPP: “O gestor é aquele que
acompanha o trabalho pedagdgico [...], os dados, o planejamento [...]. Discutimos o PPP
durante uma semana e mais trés formagbes de HTPC. O coordenador vai acompanhar o
processo de trabalho dos professores [...] fazer essa ponte”.

Na fala de Rosa-do-deserto (Entrevista, abr. 2025), aparecem o planejamento anual
das acOes e a andlise dos resultados para melhoria: “Nds sentamos com os professores,
apresentamos o PPP e [...] o regimento interno [no inicio do ano]. Projetamos no datashow
[...] como foram as avaliagcOes [...] precisa ter algumas acgdes para [..] melhoria”. Na
articulacdo entre direcdo e coordenacdo, “O coordenador pedagdgico deve trabalhar junto
com o diretor [...] quando trabalham em prol da [...] aprendizagem [...] tudo flui muito
melhor”.

A direcdo escolar aciona o coordenador pedagdgico, o uso da andlise de dados e as
HTPCs para sustentar o acompanhamento formativo; porém, as metas e prazos externos
redirecionam energia para fechar sistema, lancar dados, cumprir calendario, mediacGes que,
ao mesmo tempo em que possibilitam visibilidade das habilidades avaliadas, limitam a
autonomia curricular e a interacdo pedagogica.

Historicamente, a rede avaliou internamente o rendimento escolar para orientar o
ensino e ndo apenas impor mecanismos avaliativos. Nessa dire¢do, procurou “[...] conhecer a
qualidade do ensino e das aprendizagens juntamente com os profissionais da rede, elaborando
e implantando em 1999 o Projeto SAEFREM - Sistema de Avalia¢do o Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino” (Rondondpolis, 2000, p. 39-40) conduzido pela Semec.

Porém, “No ano de 2005, [...], a avaliagdo interna passou a ser chamada de SAEM
(Sistema de Avaliagdo do Ensino Municipal)” (Rondonépolis, 2016b, p. 42). O SAEM

combinava avaliacdo interna pela escola (inicial, medial e final) e avaliacdo externa (final)
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conduzida pela Semed. Como sintetizou Flor-de-l6tus (Roda de conversa, jul. 2025) “[...]
Mesmo com as avaliagOes externas, nds ndo deixamos de fazer as avaliagfes internas da
escola, que é o SAEM inicial, medial e final. E a escola que elabora e aplica essa avaliagdo”.

Na historicidade das avaliacbes da rede, a institucionalizacdo do SAEM, com
momentos inicial, medial e final na avaliagdo interna, configurou uma metodologia
pedagogica orientada ao diagnostico e ao replanejamento. Entretanto, nos ultimos anos, a
intensificacdo avaliativa e a plataformizacio® reordenam tempos, tarefas e sentidos do
trabalho pedagdgico, tensionando a finalidade de aprender com a performatividade e o
monitoramento por indicadores (Ball, 2005; 2022). E nesse entre-lugar que emergem
contradi¢des constitutivas da propria Rede Municipal de Ensino de Rondonoépolis-MT.

A primeira contradicdo opde avaliacdo para aprender e avaliacao para performar. O 5°
ano aparece como apice de pressdo, pela densidade de provas, simulados, metas e indices,
deslocando a avaliagdo de meio formativo para fim em si mesmo: “[...] 0 que estd mais
sobrecarregado ¢ o quinto ano. A quantidade de avaliagdes que vem para o quinto ano [...]
tem as apostilas novas [...], depois, tem o Avalia MT [...] vamos ter o Ideb [...] entdo, é
suado [...] o professor [...] também esta cansado [...]. E muito trabalho” (Rosa-do-deserto,
roda de conversa, jul. 2025). O tempo pedagogico (diagnostico da aprendizagem, devolutivas,
acompanhamento de turma) estreita-se, e a escola passa a operar sob calendarios que
serializam a prética.

A segunda contradicdo incide sobre a formacdo: de um lado, espaco de
desenvolvimento profissional; de outro, mecanismo de cobranca pela utilizacdo de materiais e
alinhamento a plataformas. “[...] a sobrecarga ndo esta s6 no professor, esta no coordenador,
esta no diretor, porque nos temos as plataformas para alimentar [...]. Além de tudo isso [...]
avaliagdo somativa [...] avaliagdo de fluéncia [...] o diretor tem que dar formagdo” (Flor-de-
I6tus, roda de conversa, jul. 2025).

A articulacdo material-formacdo expande-se: “Hoje nds temos, do primeiro ao terceiro
ano, trés tipos de material. Temos Alfabetiza, Aprender e Aprende Brasil. E todos esses

materiais tém formagdes e formagdes mensais” (Orquidea, roda de conversa, jul. 2025). A

% O termo plataformizacdo refere-se ao processo pelo qual diferentes praticas sociais, administrativas e
educacionais passam a ser mediadas por plataformas digitais. No campo educacional, envolve o uso de
sistemas tecnoldgicos para gestdo escolar, comunicacdo, formacdo docente, pratica pedagdgica e avaliacdo,
transformando o trabalho educativo e as formas de interacdo na escola. E impulsionado pela atuacio de
empresas privadas que desenvolvem e operam plataformas utilizadas nas redes publicas de ensino,
introduzindo I6gicas de mercado e de desempenho no cotidiano escolar. Além disso, a plataformizagdo esta
associada ao uso de métricas e indicadores que orientam decisbes administrativas e pedagogicas, servindo,
também, de base para premiacdes e reconhecimentos institucionais, com implicagdes diretas para a autonomia,
o trabalho pedagdgico e a formagdo continuada dos profissionais da educagao.
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formacdo deixa de qualificar a mediacdo da prética pedagdgica e passa a regular o
cumprimento de pacotes (Freire, 2006).

A terceira contradi¢do incide sobre a autonomia docente (liberdade de céatedra),
qguando h& prescricdo de materiais e avaliacbes casadas. A multiplicidade de colecGes e
programas ndo amplia escolhas, antes, multiplica obrigagdes e controles: “Nos temos o livro
didatico, o Aprende Brasil, 0 Acelera, o Novo Lendo, e 0 MDC™. [...] Deixamos o livro do
PNLD [Programa Nacional do Livro Didatico] de lado e estamos trabalhando as apostilas.
Mas é muita coisa” (Minirrosa, roda de conversa, jul. 2025).

No uso cotidiano, a autonomia negocia com expectativas externas e resisténcias
internas: “[...] tem vezes que eles questionam com vocé sobre 0 material. Tem vezes que néo
trabalham com o material. Entdo, estd sendo bem delicado” (Minirrosa, roda de conversa, jul.
2025). A vinculag@o entre material e prova fecha o panorama: “E tem as avaliagdes que vém
com base no material. O segundo e 0 quinto anos séo todas casadas: as apostilas com as
apostilinhas das avaliaces. Se vocé ndo trabalhar a apostila, vocé tem os simulados. Entéo, é
obrigatdrio” (Rosa-do-deserto, roda de conversa, jul. 2025).

A quarta contradi¢do conjuga cuidado/salde e intensificacdo do trabalho. O acumulo
de acOes, alimentar plataformas, aplicar e corrigir instrumentos, participar de formacdes,
produz cansaco e sofrimento. “[...] eles estdo sobrecarregados, desistindo de participar de
muita coisa, ou ja indo arrastados [...] quando vocé sobrecarrega [...] algo vai acontecer. Ou
vocé vai adoecer, ou vocé vai deixar de fazer” (Margarida, roda de conversa, jul. 2025). Ndo
se trata de disposicdo individual, mas de regulacdo do trabalho que traduz a atividade
pedag6gica em entregas quantificaveis, despotencializando o momento de estudo, de
planejamento e de criagdo docente.

Essas contradices ndo anulam a dimensdo pedagogica; elas a reconfiguram. Ao
mesmo tempo em que as escolas seguem produzindo avaliacdo interna (inicial, medial e final)
e investindo na aprendizagem/alfabetizacdo, o gerencialismo neoliberal reinstala finalidades
por indicadores e prescreve ritmos e contetdos por plataformas e apostilas no cotidiano
escolar. Esse movimento alinha-se ao diagndstico de Sander (2007, p. 97): “[...] a dimensao
pedagbgica [...] tem sofrido um processo de atrofia diante da énfase generalizada ao
considerar o sistema educacional em funcdo do desenvolvimento econdmico e tecnologico,

[...] passou a ser considerada como ato empresarial”.

19 Sjgla para Material Didatico Complementar.
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E justamente nesse reconhecimento de estrangulamento do tempo pedagdgico — ...]
nesse semestre agora sdo cinco avaliagdes [...] Nao podemos nem respirar [...] abortamos
dois projetos” (Minirrosa, roda de conversa, jul. 2025) — que se evidencia 0 acimulo de
demandas e o impacto direto no cotidiano escolar. A pressdo avaliativa reduz margens de
planejamento, interrompe projetos e limita intervencdes pedagdgicas, tornando visivel a
disputa entre rotinas avaliativas e a garantia do trabalho formativo.

Despontam sinteses provisorias enunciadas pelas proprias diretoras: “[...] a avaliacdo
deveria ser unificada, uma da escola e uma externa. Que nédo tenham tantas, para nao ter essa
sobrecarga [...] enxugar um pouco essa questao das avaliagdes [...]” (Flor-do-deserto, roda de
conversa, jul. 2025); “Unificar esse material [...] hoje nos temos [...] trés tipos de material
[...] e todos esses materiais tém formagdes mensais” (Orquidea, roda de conversa, jul. 2025);
¢ a reafirma¢do da avaliagdo interna como eixo formativo: “[...] mesmo com as avaliacdes
externas, nos ndo deixamos de fazer as avaliagOes internas da escola, que é o SAEM inicial,
medial e final. E a escola que elabora e aplica essa avaliagio” (Flor-de-l6tus, roda de
conversa, jul. 2025), como meio de resgatar o tempo pedagogico, qualificar a intervencéo
didatica e recentrar a dimensdo pedagogica naquilo que permanece como finalidade: ensinar e

aprender sob condi¢des que respeitem a profissdo e o principio da dialogicidade.

5.2.3 Dimensao politica e critério de efetividade

No marco tedrico de Sander (1995, 2007), a dimensdo politica da administracdo
educacional se realiza quando decisdes de gestdo, legitimadas publicamente, produzem
impactos socialmente relevantes e concretos no espago escolar.

Nesse sentido, “Efetividade é o critério politico que reflete a capacidade administrativa
para satisfazer as demandas concretas feitas pela comunidade” e essa dimensdo preocupa-se
com “[...] o atendimento das exigéncias politicas e educacionais da comunidade, acima das
consideragdes internas de natureza instrumental e utilitaria” (Sander, 2007, p. 80-81).

Neste estudo, as dimensdes de eficiéncia (uso econémico dos recursos publicos) e de
eficacia (alcance de objetivos pedagdgicos) sdo compreendidas como voltadas ao atendimento
das exigéncias e necessidades da comunidade; por sua vez, a efetividade agrega a validagéo
publica dessas escolhas e resultados, exigindo participacdo da comunidade, legitimidade de
origem e coeréncia entre meios e fins, condigdes que ressoam as falas das diretoras e apontam

contradicGes constitutivas do cotidiano escolar na rede municipal.
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As participantes evidenciam, primeiro, o impasse entre eleicdo e nomeagdo para
provimento do cargo. Quando o vinculo da diregdo se ancora na escolha da comunidade, elas
percebem maior estabilidade politica e autonomia de fala; com a nomeagdo, emergem
inseguranca e necessidade de recuos diante de orientacBes maiores. “A elei¢do [...] é o
melhor caminho para a comunidade” (Margarida, roda de conversa, jul. 2025); “h& uma
fragilidade [...]; instabilidade” (Orquidea, roda de conversa, jul. 2025); “Interfere muito [...];
a gestdo democratica deveria voltar” (Flor-de-16tus, entrevista, maio 2025). De acordo com
Sander (1995, 2007) e Paro (2016), a legitimidade de participacdo amplia o poder de exercicio
da escola e favorece a efetividade do trabalho educativo.

A participagdo social aparece ambivalente e com baixa representatividade como
membros titulares no Conselho Escolar: prevalece composicdo majoritariamente interna
(servidores) e presenca reduzida de familias e estudantes, o que converte grande parte das
acoes em informacéo sem deliberagdo. Em paralelo, a virtualizagdo por grupos de mensagens
diminui a presenca nas reunides, comprimindo o espaco deliberativo. Como efeito politico, a
escola comunica mais do que decide coletivamente, o que desqualifica a efetividade.

Nas cinco unidades, o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) é revisitado anualmente e
discutido com o coletivo escolar, mas a insercdo da comunidade tende a ser pontual ou
mediada por instrumentos de consulta. Rosa-do-deserto (Entrevista, abr. 2025), argumenta
que “[...] ha pouco interesse da comunidade especificamente em relagdo ao PPP; o trabalho
fica mais concentrado no grupo de professores e membros do conselho”.

Flor-de-16tus (Entrevista, maio 2025) entende que ‘“Nao totalmente”, pois a
participagcdo das familias “ainda precisa melhorar”; a reunido especifica com o conselho
“ainda ndo aconteceu”, enquanto Orquidea (Entrevista, abr. 2025) salienta que o regimento é
socializado a comunidade, mas “o PPP [...] fica mais restrito [...] ao conselho, aos
representantes”.

Minirrosa (Entrevista, maio 2025) detalha a atividade interna — “Discutimos o PPP
durante uma semana e mais trés formagdes de HTPC” — e reconhece que a participagdo
comunitaria “fica mais para os membros do conselho”; houve questionario & comunidade e
“boa participagdo” na devolutiva, mas sem presenca verbal ampla nas reunides.

Segundo Margarida (Entrevista, maio 2025), “O PPP ¢ revisado todo ano [...] é
discutido com a comunidade, com os pares. Na base inicial € muito amplo na comunidade.
Quando esta construido, estruturado [...] fica mais facil de atualizar”. Ela acrescenta que a

revisdo anual se justifica por mudangas no corpo docente e de servidores, na diregéo e no



115

publico atendido, de modo que o documento permanega “dentro dos padrdes do ano vigente
da unidade”.

Dialeticamente, os relatos articulam denlncia e anuncio. Ha o reconhecimento de que
0 PPP, muitas vezes, opera como documento administrativo (atualizado, protocolado,
atestado) mais do que como responsabilidade social de sentido da escola; simultaneamente,
delineiam-se estratégias para requalificar o seu desenvolvimento (consulta por questionério;
devolutivas acessiveis; revisdao em HTPC).

Como lembra Garske (2006, p. 146), “[...] o projeto deve ser considerado como um
instrumento que possibilita o exercicio da cidadania no interior da escola, na medida em que
pode propiciar a vivéncia democratica, enquanto forma de vivéncia que pressupGe,
necessariamente, participagao ampla”. Em termos de Sander (1995, 2007), quando o projeto
educativo ndo nasce de deliberacdo publica e responsabilidade social, a escola reduz sua
capacidade administrativa de satisfazer demandas concretas e ndo prioriza, acima das
consideracdes internas, as exigéncias politicas e educacionais da comunidade.

Outras tensdes politicas, discutidas nas secGes anteriores, retornam aqui como
momentos que reorientam o fazer escolar. No aspecto pedagogico (secdo 5.2.2), a
plataformizacédo e a adog&o de materiais estruturados ndo foram previamente dialogadas com
a equipe da escola nem com a comunidade; instauram-se como prescri¢des externas, o que
estreita a autonomia e tende a deslocar a finalidade publica para o cumprimento de metas, em
vez de constituir o ensino por decisbes colegiadas. No econdmico (secdo 5.2.1), a
publicizacdo permanece insuficiente: configura-se como instrumento produzido pela escola
(planilhas/informes), sem participacdo efetiva de pais na definicdo de critérios, leitura dos
dados e tomada de decisdo. O resultado é uma transparéncia formal, mas ndo deliberativa.

Esses aspectos dialéticos revelam que tais medidas politicas, em vez de superarem as
contradicbes na direcdo da participagdo, reforcam a “heteronomia e ndo o exercicio da
autonomia” (Lima, 2014, p. 1070). Para que se convertam em mediagoes de efetividade
(Sander, 1995, 2007; Paro, 2016), é necessaria a reapropriacao coletiva via PPP e Conselho
representativo (assembleias, desejos da comunidade, escolha de prioridades, prazos e
responsaveis), alinhando eficiéncia e eficacia ao atendimento das demandas concretas da
comunidade.

A dimensdo politica, vivenciada pelas diretoras, manifesta-se como um campo de
forcas entre heteronomia e autonomia, presenca e virtualizagdo, controle e cooperagdo. Ao
referenciar Sander (1995, 2007), Garske (2006) e Paro (2016), observo que a efetividade

cresce quando: a legitimidade de origem comunitaria assegura continuidade e poder de agéo
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ao PPP; a participacdo deixa de ser apenas informacional e se torna deliberativa — o que
implica enfrentar a representatividade limitada dos Conselhos e ampliar a presenca de
familias e estudantes; a lideranca participativa reconhece o carater formativo da escola em
consonancia com o0s anseios e desejos da comunidade escolar; avaliagdes e materiais servem
ao projeto da escola, e ndo o definem; e a transparéncia converte a burocracia em pratica
cidada.

A despeito dos limites e da baixa abrangéncia, constato que as escolas analisadas tém
acionado algumas mediacdes, como dados publicizados, consultas estruturadas e acordos
comunitarios. Essas iniciativas produzem respostas parciais no cotidiano e mantém a busca
por atender demandas concretas da comunidade; entretanto, sdo ainda incipientes, pouco
disseminadas e dependentes da vontade da gestdo escolar, ndo se tornando um padrdo
institucional nem revertendo as assimetrias participativas observadas. Indicam potencial de
caminho, ndo ponto de chegada: para se aproximarem do horizonte de efetividade, requerem
ampliacdo de representatividade, deliberacdo participativa e institucionalizacdo de rotinas que
fortalecam a participacao de familias e estudantes e consolidem o PPP como compromisso da

comunidade escolar.

5.2.4 Dimenséo cultural e critério de relevancia

A dimensdo cultural da administracdo educacional se expressa no critério de
relevancia: a escola é culturalmente relevante quando media sentidos entre curriculo e
comunidade, reconhecendo identidades, linguagens e praticas sociais dos/as participantes das
instituicdes educacionais, e traduzindo-os em escolhas organizativas e pedagodgicas para a
melhoria da qualidade de vida (Sander, 1995, 2007).

A relevancia ndo se confunde com eventos pontuais ou com a mera visibilidade de
datas; implica pertencimento, didlogo, o amalgamar dos valores culturais da comunidade e da
sociedade para que haja uma conexao entre a educacao e a vida humana coletiva, de modo a
promover uma sociedade mais justa e mais solidaria (Freire, 1967, 2005, 2006, 2021; Sander,
1995, 2007; Lima, 2007; Franco, 2008; Paro, 2016).

De acordo com Sander (2007, p. 85), trata-se de concebé-la como “[...] alternativa
superordenadora dos conceitos de efetividade, eficacia e eficiéncia [...] pela pertinéncia e
significancia dos atos e fatos administrativos para o desenvolvimento humano e a qualidade

de vida dos participantes das instituigdes educacionais e da sociedade [...]”.
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Essa leitura permite compreender que a gestdo educacional, ao superar a logica
instrumental de eficiéncia, revela-se como préatica social mediada por valores, relagdes e
significados coletivos. Isso ressoa nas falas das diretoras, para quem a identidade da escola se
constréi no didlogo com a comunidade e nas experiéncias vividas no cotidiano. Margarida
(Entrevista, maio 2025) expressa claramente essa ideia: “criamos uma identidade [...] um
bairro fala muito da identidade da escola [...] eu ndo posso hoje assumir uma gestdo de um
lugar onde eu ndo conhego nada”.

O argumento pontua a necessidade de “[...] uma teoria organizacional e administrativa
construida a partir da experiéncia real e apoiada numa postura participativa dos
administradores educacionais” (Sander, 2007, p. 83). E essencial olhar para a singularidade,
indicando gque conhecer historias, relacdes e riscos do entorno € condicdo de responsabilidade
social e cultural, para que se constitua a relevancia na gestdo democrética e na organizacao do
trabalho pedagdgico como resultado do trabalho coletivo.

No plano do acolhimento das diferencas, Flor-de-16tus (Entrevista, maio 2025)
descreve reorganizacdes simbolicas de rotina que ampliam pertencimento: “[...] eventos
culturais [...] instituir o Dia da Familia [...] valorizando todas essas diversidades culturais”,
identificando diferentes arranjos familiares, crengas e identidades, “sem expor nenhuma, sem
priorizar nenhuma”.

Conforme Sander (1995, 2007), essas a¢gdes aumentam a relevancia por reconhecer 0s
seres humanos e praticas que estruturam a vida local, desarticulando a escola de um padréo
normativo para uma configuragdo situada. Que “[...] considera a difusdo dos contetidos, vivos
e atualizados [...]” (Saviani, 1987, p. 68).

A relevancia também aparece quando a historicidade estd envolvida com o
pedagogico: “Isso ¢ fundamental [...] Quem ¢ essa comunidade? Qual € a origem dela? O que
eles lutam? [...] conhecer essa historia, respeita-la, ¢ fundamental” (Minirrosa, entrevista,
maio 2025). Explicita que mapear valores — como o cuidado com o bairro, a limpeza e a
saude — e rever documentos, como 0 PPP e os diagnosticos, conforme a mudanga do perfil
das familias, recoloca o curriculo ao lado da vida (Minirrosa, entrevista, maio 2025), condigdo
para a relevancia cultural.

Do ponto de vista da diversidade sociocultural, Rosa-do-deserto (Entrevista, abr.
2025) localiza uma escola plural, “criancas indigenas”, “criangas da zona rural” e de
“diferentes contextos”, e afirma o horizonte de “uma escola verdadeiramente acolhedora e
inclusiva, onde todos se sintam respeitados e pertencentes”. Nessa dire¢do, decisdes coletivas

sobre agendas culturais — como as decisdes sobre a festa julina com participacao das familias
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— mostram como praticas comunitarias podem ser incorporadas de modo pactuado: “decisdo
coletiva [...] os pais comegaram a fazer doagdes” (Minirrosa, entrevista, maio 2025).

Dialeticamente, poténcias e limites caminham juntos. Ha iniciativas de acolhimento e
ajuste de rotinas (Dia da Familia; integracdo de valores locais; decisdes festivas com
familias), mas persistem tens@es: risco de relevancia circunscrita a eventos e celebragdes;
distanciamento das familias em momentos de decisdo pedagdgica: “participam mais nas
culminancias, nem sempre em reunides” (Margarida, entrevista, maio 2025);
descontinuidades que fragilizam identidades formadas e interrompem projetos de longa
duracdo. A propria Margarida (Entrevista, maio 2025) associa relevancia a continuidade:
“Uma das piores coisas ¢ a descontinuidade [...] aquilo que estd dando certo, tem que
continuar”.

Em Sander (1995, 2007), a relevancia cultural prospera quando a escola escuta,
nomeia e incorpora as marcas da comunidade como funcdo de gestdo escolar, sem reduzir
cultura a eventos ou a padroes homogéneos. As evidéncias mostram movimentos reais nessa
direcdo (criacdo de identidades; agdes inclusivas de pertencimento; decisdes culturais
compartilhadas), mas ainda insuficientes para “[...] definir a relevancia como critério de
desempenho cultural da administragdo da educacdo” (Sander, 2007, p. 84): a participacédo
segue oscilante, a constru¢cdo do PPP, limitada aos servidores da unidade escolar, e a
continuidade, vulneravel a trocas de diretores/as, impulsionada por decisdes exclusivas da
Secretaria de Educacéo.

O desafio é consolidar esses processos e praticas administrativas educacionais (mapas
socioculturais da comunidade; rotinas de consulta e devolutiva; calendario cultural
participativo; vinculacdo entre histdria e necessidade local, projetos pedagdgicos e avaliacdo
educacional; entre outros), de modo que eficiéncia e eficacia permanecam orientadas as
necessidades da comunidade (efetividade), e a relevancia deixe de depender da disposi¢do
ocasional das equipes para se afirmar como diretriz cultural da escola.

As evidéncias apresentadas nesta secdo, articuladas ao que foi discutido nas secdes
anteriores 5.2.1, 5.2.2 e 5.2.3, mostram que as implicagdes das concepcdes das diretoras sobre
gestdo escolar configuram uma triade entre reproducéo, superacéo e transformacéo, na qual as
dimensGes econdmica, pedagdgica, politica e cultural se entrecruzam no cotidiano escolar. Se,
por um lado, as concepcdes identificadas na subsecdo 5.1 expressam desejos de participacgéo,
acolhimento, democratizacdo e relevancia cultural, por outro, as préticas evidenciadas
mostram limites impostos por prescrigdes externas, intensificacdo avaliativa, burocracias e

baixa representatividade da comunidade.
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As condigdes concretas da gestdo escolar demonstram que essas implicagbes néo
derivam linearmente das concepgfes, mas se constituem como sintese provisoria entre o que
as diretoras defendem, o0 que conseguem realizar e 0 que 0 contexto institucional permite

transformar.

5.3 Paradigma multidimensional da administracdo da educacdo: gestdo democratica

entre limites e possibilidades na Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT

A administracdo da educacédo alcanca maior profundidade quando compreendida como
paradigma multidimensional, em que decisdes da gestdo escolar articulam as dimensoes
econdmica (eficiéncia), pedagogica (eficacia), politica (efetividade) e cultural (relevancia).

De acordo com Sander (2007, p. 106), quando essas diferentes dimensdes sdo
pensadas interacionalmente, “[..] sdo concebidas como dimensdes dialética e
simultaneamente articuladas de um paradigma compreensivo de gestdo democratica da
educacdo, alicercada em valores substantivos e éticos de validade geral, como a liberdade
individual e a igualdade social”.

Nesse horizonte, Lima (2007, p. 28) destaca que uma “[...] administra¢do que
favoreca experiéncias democraticas, possibilite o exercicio da cidadania ativa e a formagéo do
cidaddo como sujeito participante na efetivacdo de uma sociedade mais justa e inclusiva”, ao
considerar que, no espaco da escola, aprende-se democracia praticando-a, 0 que se constitui
como fundamento da formacao do sujeito emancipado.

No entanto, a condugéo cotidiana da gestdo escolar tem favorecido a eficiéncia e a
eficacia em detrimento da efetividade e da relevancia. Observam-se centralizacdo dos
Conselhos Escolares, baixa participacéo e deliberacdo das familias e estudantes, e auséncia de
dialogos regulares tanto da Semecel as escolas quanto das escolas a comunidade, o que a
desloca para uma vertente informacional (prestagdo de contas, comunicacdo de resultados)
com pouca legitimidade publica das escolhas.

Soma-se a isso a plataformizacdo do trabalho pedagdgico e o encadeamento de
avaliacOes, que refor¢a uma cultura de monitoramento por indicadores, bem como a adogéo
de materiais estruturados, cuja escolha ndo contou com a participagdo dos professores e das
equipes escolares — tratou-se de determinacdo administrativa. Em diversos casos, avaliacdes,
simulados e rotinas formativas foram alinhados a esses materiais, 0 que estreitou a autonomia
curricular e didatica das escolas e reduziu a capacidade de mediar sentidos entre curriculo e

espaco educacional.
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A critica de Lima (2018) ao modelo de gestdo escolar influenciado por logicas
gerencialistas revela uma preocupagdo central no debate sobre a efetivacdo da gestdo
democratica. Para 0 autor, ao adotar praticas empresariais e tecnocraticas, a escola publica
“[...] sai democraticamente deslegitimada, prescinde das suas especificidades, aliena suas
responsabilidades éticas, politicas e morais [...]” (Lima, 2018, p. 25).

A afirmagdo sintetiza o descompasso entre o idedrio democréatico previsto legalmente
e a realidade da gestdo escolar que, cada vez mais, se distancia de sua funcdo formadora e
cidada. Com a adoc¢do de modelos baseados na eficiéncia e na competicdo, a escola publica
tende a se afastar de seu papel como espaco coletivo de construgdo do saber e de formacéo
social. Perde-se a centralidade da participacéo e da democracia, e ganham espago mecanismos
de controle, hierarquizacéo e busca por resultados imediatos.

Essa mudanca compromete a fungdo social da escola, que deveria ser orientada pela
formacao critica, pela equidade e pela promocédo de direitos no cotidiano escolar. Ao deixar
de lado suas caracteristicas prdprias como instituicdo educativa e democratica, ela se
aproxima de um modelo organizacional voltado a produtividade e ao mercado.

A reflexdo contribui para a compreensdo dos entraves enfrentados na Rede Municipal
de Ensino de Rondondpolis, onde ainda existe uma distancia significativa entre o discurso da
gestdo democratica e as praticas efetivas que ocorrem nas escolas. Tais desafios revelam a
persisténcia de barreiras culturais, politicas e organizacionais que dificultam a sua
consolidacdo realmente participativa.

Isso posto, o enfragquecimento da gestdo democratica corrdi a prépria capacidade
diretiva da escola. A forma de provimento do cargo de direcéo, por eleicdo com participagao
da comunidade ou por nomeacdo, repercute diretamente na gestdo escolar e na autonomia
para conduzir o processo de ensino e aprendizagem.

Quando o cargo é provido por nomeacdo, a governabilidade do projeto educativo
tende a ficar mais vulneravel a agendas externas, com reducdo do espaco deliberativo e das
instancias colegiadas; quando a direcdo é eleita, ampliam-se legitimidade social e estabilidade
para definir prioridades no coletivo, reduzir interferéncias e assegurar continuidade
pedagdgica. A efetividade depende dessa legitimidade e da conversdo de direitos de
participacdo em decisbes compartilhadas; sua fragilizagdo reduz a dimensdo politica do
paradigma e desloca a escola para uma administragdo de meios.

As falas das diretoras convergem para um ponto nevralgico: a forma de provimento
importa. A substituicdo da eleigdo por nomeagdo rompe 0 nexo entre dire¢do e comunidade,

introduz instabilidade, medo institucional e contracdo da autonomia para decisdes
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pedagogicas e administrativas vigiadas e controladas. Margarida (Roda de conversa, jul.
2025) sintetiza: “a eleigdo, sem ser nomeagdo, ¢ o melhor caminho para a comunidade [...]
agora a gente estd numa fragilidade [...] Tanto pode ficar um més, como pode ficar um ano
[...] vocé estd sempre inseguro, vocé nao tem essa autonomia toda para gerir o andamento da
unidade”. Rosa-do-deserto (Roda de conversa, jul. 2025) reforca o referendo comunitério
como fonte de autoridade: “eu gostaria que continuasse por elei¢des pela comunidade [...] nos
fomos eleitos, e ndo apenas [...] indicados, nomeados”.

A precariedade do vinculo sob nomeacdo aparece também na experiéncia de Orquidea
(Roda de conversa, jul. 2025): “veio apenas a nomeagao [...] ndo esta especificado até quando
[...] n6s sabemos que no momento estamos, mas ndo sabemos até quando [...] ha pais que
dizem ‘eu nem sei quem ¢ o diretor’ [...] muda dois, trés ao ano”. Deteriora a confianca
horizontal e precariza o espaco colegiado. Para Flor-de-Létus (Roda de conversa, jul. 2025), a
indicagado interfere na independéncia: “Quando se ¢ eleito [...] representa um anseio [...] A
gestdo democratica deveria voltar. Ndo deveria ser por indicacdo, mas por eleicdo da
comunidade escolar”, e observa, ainda: “Interfere muito” na autonomia da direcéo.

No plano subjetivo, a nomeacdo gera silenciamento e sensacdo de abandono
institucional. Minirrosa (Roda de conversa, jul. 2025) registra: “estamos ficando [...] uma
massa de manobra. [...] Ndo temos nem vez e nem voz”. Orquidea (Roda de conversa, jul.
2025) problematiza a “autonomia” ofertada: ela vem “revestida de um certo abandono: faz ai
[...]”; por isso, “com a gestao democratica [...] essa autonomia ficaria mais verdadeira”.

A administracdo, em uma relacdo mercadoldgica e gerencialista, torna o/a diretor/a em
um/a cumpridor/a de normas vindas de cima para baixo, ou seja, se configura, assim, o diretor
“lata”, o invasor, que “ndo contribui para a formacdo de profissionais criativos, criticos e
felizes, dentro da unidade escolar, uma vez que o modelo a que esta sujeito ndo € um caminho
para a libertacdo e sim para a domesticacdo”, pondera Lima (2007, p. 31), fazendo mencéo ao
conceito de Homem Lata cunhado por Paulo Freire, para dizer que o “o individuo ¢ como uma
lata vazia que precisa ser preenchida de informacgdes e conhecimento™.

H& um desejo explicito de recompor o vinculo por meio de elei¢do direta, com
mandato e previsibilidade temporal. “Noés teriamos que mudar essa realidade comegando da
nossa diregdo, dessa escolha”, propde Minirrosa (Roda de conversa, jul. 2025). Orquidea
(Roda de conversa, jul. 2025) traduz o anseio em arquitetura institucional: “a verdadeira
autonomia vai vir dessa justica democratica [...] eu fui eleita, tenho o respaldo da comunidade

[...] poderiamos [...] saber quando comegamos e quando vamos parar”.
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A relevancia, critério primordial que orienta a gestdo escolar pela pertinéncia das
decisdes a realidade concreta da comunidade (Sander, 1995, 2007), tem sido relegada a
segundo plano na Rede Municipal de Ensino de Rondonopolis-MT. A centralizacdo dos
Conselhos e a reduzida participacdo social convertem a gestdo participativa em repasse de
informagao — prestacdo de contas e comunicagédo de resultados —, sem deliberacdo efetiva.
Enfraquece a leitura publica da comunidade, restringe a colaboragdo no processo de ensino e
aprendizagem e compromete a fungdo politica da escola de atender demandas concretas e
elevar a qualidade de vida de seus participantes (Sander, 1995, 2007).

Reequilibrar o paradigma implica reafirmar centralidade da efetividade e da relevancia
como critérios condutores da préaxis pedagdgica, superordenando a eficiéncia e a eficicia ao
sentido democratico do trabalho educativo (Sander, 2007).

Reivindica desconcentrar os Conselhos Escolares e ampliar sua representatividade e
poder deliberativo; institucionalizar dialogos reflexivos Semecel-escola-comunidade antes de
decisdes sobre proposta pedagdgica, materiais, calendarios e investimentos; tematizar as
pautas de HTPC para que teoria e pratica dialoguem com problemas reais do entorno;
reorientar a politica avaliativa, subordinando indicadores ao Projeto Politico-Pedagdgico; e
qualificar a publicizagdo em linguagem acessivel, vinculando transparéncia a decises
compartilhadas e ao acompanhamento do PPP.

A escola, desse modo, recupera a capacidade de satisfazer demandas concretas
(efetividade) e de mediar sentidos entre curriculo e vida local (relevancia), sem abdicar da boa

administracdo de meios (eficiéncia) e do alcance de objetivos formativos (eficécia).
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6 CONSIDERACOES FINAIS: UM OLHAR SOBRE A GESTAO ESCOLAR NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE RONDONOPOLIS - MT

Falar em educacéo é reconhecer um direito fundamental que se realiza historicamente
em espacos e relagfes, como campo de disputas entre concepgdes e praticas pedagogicas:
algumas enraizadas em tradigdes positivistas, outras voltadas a transformacdo social. Nas
vozes das participantes, aparece para além da escola, como processo formativo continuo,
expressao de amor e compromisso ético-cidaddo, responsabilidade partilhada entre escola,
familia e comunidade, sustentada por uma compreensdo critica e humanista que valoriza
relagOes, culturas e experiéncias de vida.

Quanto a escola, as diretoras oscilam entre o vivido e o idealizado: assumem o espaco
de ensino sistematizado, mas defendem um lugar de acolhimento, convivéncia e formacao
integral. A critica ao modelo engessado e burocratico convive com o desejo de uma escola
aberta, participativa e interdisciplinar, que articule teoria e pratica e legitime o papel ativo de
docentes e estudantes.

A coexisténcia de paradigmas (tradicional, escolanovista, construtivista,
emancipatorio) revela o carater multifacetado do cotidiano escolar e reafirma que educar é
uma experiéncia viva, marcada por tensdes e reinterpretacdes. Em alguma medida, esses
paradigmas seguem convivendo nas praticas escolares atuais.

Considerando essas tensdes, uma leitura freiriana indica que superar o modelo
bancario pressupBe outra forma de conduzir a escola: uma direcdo escolar que almeja a
democracia e a institui no cotidiano, mesmo sob a hegemonia do gerencialismo, que restringe
a autonomia pedagogica. Implica deslocar-se do ato de “depositar” conteldos para uma
pratica problematizadora, dialégica e contextualizada, em que estudantes, docentes e
comunidade participam da construcdo do conhecimento e da vida coletiva.

Nesse horizonte, a escola recusa o/a diretor/a “lata”, mero cumpridor/a de prescrigdes,
e convoca uma lideranca capaz de articular dimensdes econémica, pedagogica, politica e
cultural com ética, escuta e coragem: proteger o tempo pedagogico; sustentar o PPP como
eixo vivo; qualificar a Hora de Trabalho Coletivo Pedagdgico (HTPC) como estudo e
intervencdo comunitaria; transformar dados em diagndéstico para acdo; fortalecer Conselhos
Escolares; vincular curriculo e comunidade; e promover a participacdo de familias e
estudantes. Mais que diretor/a de rotinas, € um mediador/a de sentidos e garantidor/a de

condigdes para o trabalho docente, subordinando indicadores ao projeto educativo.
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Este estudo evidencia que as concepgdes de gestdo escolar das diretoras do Ensino
Fundamental na Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT se constituem na intersecéo
entre praticas cotidianas, valores publicos, exigéncias éeticas e mecanismos de regulacédo
externa. Os relatos descritivos, entrevistas e roda de conversa permitem compreender a
educacdo para além do tecnicismo; a escola como territério de vinculos, sentidos e
humanizacdo; e a gestdo escolar como integrante das dimensdes administrativas, pedagogicas,
relacionais e sociopoliticas.

O dialogo com o paradigma multidimensional da administracdo da educacdo (Sander,
2007) exige articulacdo entre suas dimensdes e critérios: econdmica (eficiéncia), pedagogica
(eficécia), politica (efetividade) e cultural (relevancia), cuja articulacdo simultanea deve
orientar decisdes no espaco escolar.

Os resultados mostram, contudo, o predominio de rotinas que comprimem participacao
e mediacdo pedagogica: intensificacdo avaliativa, plataformizacdo do trabalho, prescri¢do de
materiais e uso de dados que desloca a finalidade formativa para a performatividade por
indicadores. E notdria a mercantilizacio da educacdo, que esvazia o espaco plblico e fragiliza
a dimensdo humanista do trabalho escolar, minando a legitimidade democratica e
responsabilidades ético-politicas da escola publica.

No plano politico, a forma de provimento, eleicdo ou nomeacao, incide diretamente na
autonomia decisoria, na continuidade de projetos e na confianca horizontal. Processos eletivos
tendem a ancorar autoridade na comunidade e a favorecer continuidade do PPP; nomeacdes
geram instabilidade, retracdo do espaco colegiado e subordinacdo da gestdo escolar a
diretrizes externas, afastando os ideais democréaticos de suas reais condi¢fes concretas.

A andlise também revelou ambivaléncias na participacdo social: conselhos com
representatividade assimétrica (servidores predominando), PPP revisitado anualmente, porém,
pouco deliberado com familias e estudantes, e virtualizacdo de interacBes que informa mais
do que decide. Em termos dialéticos, a escola real convive com a escola possivel.

E nesse ponto que se desvelam os dilemas estruturantes da educagio contemporanea e
gue se mostram profundamente presentes no contexto da Rede Municipal de Ensino de
Rondonopolis-MT.

O primeiro dilema diz respeito a renuncia, por parte de muitos profissionais da
educacdo, em se assumirem como intelectuais organicos, sujeitos histérico-sociais e capazes
de produzir critica, interpretar a realidade e disputar projetos de sociedade. Quando essa
dimensdo intelectual e politica do trabalho docente é abandonada, seja pela pressdo das

politicas educacionais, seja pela naturalizacdo de praticas burocraticas e tecnicistas, a escola
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perde uma de suas principais forgas: a capacidade de compreender, questionar e transformar o
contexto em que esta inserida.

Ao deixar de se reconhecer como espaco de elaboracdo de pensamento critico e de
resisténcia democratica, a instituicdo escolar vé a reducdo do protagonismo individual e a
perda de um projeto coletivo de educagdo comprometido com a transformagao social. Quando
educadores deixam de se ver como agentes intelectuais, abre-se espago para que outras
racionalidades, sobretudo tecnocraticas e pragmaticas, definam o horizonte da escola publica.

O segundo dilema revela uma desescolarizacdo da escola publica por dentro,
movimento que ocorre ndo pela retirada da instituicdo enquanto espago formal, mas pela
corrosao de suas finalidades educativas e sociais. Ha uma perda de sua identidade enquanto
espaco de formacdo integral, participacdo democratica e producdo social de conhecimento.

O gerencialismo e a performatividade transformam o espaco educativo em ambiente
de rotinas prescritivas, metas e controle, no qual decisbes antes permeadas por critérios
pedagogicos, politicos e comunitarios sdo substituidas por protocolos, padronizagdes e
checklists, o que reduz a autonomia docente e empobrece o trabalho pedagogico, que deixa de
ser uma praxis critica e criativa para tornar-se um conjunto de tarefas monitoradas e avaliadas
por indicadores externos.

O terceiro dilema refere-se a adesdo crescente, inclusive entre novas geracfes de
professores, a uma cultura hegemdnica de carater conservador, que tende a naturalizar
desigualdades histéricas e a limitar a formacdo critica na escola publica. Essa cultura,
difundida por discursos moralizantes, meritocraticos e individualistas, produz uma visao
estreita do papel da educacdo a reproducdo de normas, comportamentos e expectativas sociais
ja existentes.

O quarto dilema esta relacionado a formacéo da subjetividade democrética, dimensao
fundamental da educacdo publica, mas que vem sendo gradualmente negligenciada nas
propostas de formacéo continuada. Cada vez mais, 0s encontros formativos se restringem a
orientagdes técnico-operacionais, concentradas em metodos, protocolos e instrumentos,
enquanto se afastam das reflexGes éticas, politicas e comunitarias que sustentam o
compromisso publico da docéncia.

Ao priorizar exclusivamente competéncias procedimentais, as politicas formativas
deixam de cultivar valores essenciais a vida democratica, como dialogo, empatia,
participacdo, solidariedade e consciéncia historica. A formacgdo docente passa a funcionar
como um adestramento profissional, no qual o professor é visto como executor de tarefas.

Sem a articulacéo entre técnica e sentido, entre préatica e reflexdo, cria-se um vazio que limita
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a capacidade dos educadores de enfrentar conflitos, promover mediagGes, construir
coletivamente projetos de escola e fortalecer vinculos com a comunidade para lidar com as
demandas humanas, sociais, politicas e culturais presentes no cotidiano escolar.

O quinto dilema referente a negacédo ou desqualificacdo da formacéo docente oferecida
pelas instituicdes federais, que desestabiliza a relagdo entre teoria e pratica e favorece a
expansdo de modelos de gestdo escolar de carater pragmético e despolitizado. Essa
desvalorizacdo se manifesta tanto em discursos publicos que deslegitimam o papel dessas
instituicbes formadoras quanto em politicas educacionais que priorizam formacdes privadas
rapidas, instrumentais e alinhadas a interesses financeiros e imediatistas.

Por fim, o sexto dilema concerne a formacgdo politica das novas geracGes de
diretores/as escolares, um desafio central marcado pela ascensdo de racionalidades
conservadoras e neoliberais que vém reconfigurando o papel da escola publica. A
incumbéncia da direcdo escolar, historicamente ligada a mediacdo democrética, a construgdo
coletiva do projeto pedagdgico e ao fortalecimento da participacdo da comunidade, tem sido
progressivamente  substituida por discursos que demandam eficiéncia, controle,
competitividade e alinhamento a metas externas.

O risco é que a direcdo escolar se converta em um cargo voltado predominantemente
ao cumprimento de protocolos e indicadores, enfraguecendo sua capacidade de articular
projetos pedagdgicos emancipadores, enfrentar desigualdades estruturais e promover praticas
coletivas de decisdo. Sem uma formacdo politica sélida, diretores/as podem atuar como
meros/as executores/as de politicas, distanciando-se da lideranca pedagdgica e social que a
escola publica necessita.

Esses seis dilemas ndo operam isoladamente, mas compdem uma articulagdo de
disputa de projetos de sociedade dentro da escola. Para enfrenta-los, torna-se urgente
recuperar a centralidade da formacdo critica, reforcar a autonomia intelectual e politica dos
profissionais da educacdo e valorizar a gestdo escolar como pratica democratica e coletiva.
Somente assim, a escola publica podera reafirmar seu papel historico na defesa dos direitos
sociais, na construcdo da cidadania e na formacgdo de sujeitos capazes de compreender e
transformar a realidade. 1sso ndo aponta para solugdes simples, mas para a necessidade de
resisténcia ativa, reflexdo profunda e reconstrucéo continua do projeto publico de educacao.

A gestdo democréatica constitui condi¢cdo sine qua non para que a escola publica
cumpra seu compromisso social de formar sujeitos criticos em dialogo com a comunidade,
com equidade e dignidade. Perante a mercantilizacdo e o fortalecimento do gerencialismo,

reequilibrar o paradigma multidimensional é tarefa inadiavel: reposicionar efetividade e
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relevancia sem abdicar da boa administragdo de meios e do alcance de objetivos formativos;
fortalecer conselhos representativos e deliberativos; subordinar avaliacbes ao PPP; e
qualificar a publicizacdo em linguagem acessivel, vinculando transparéncia a decisdes
compartilhadas.

Os objetivos desta pesquisa foram alcangados: as concepgdes que orientam a dire¢do
foram identificadas; suas implicagdes no cotidiano (organizacao, decisdes, HTPC/PPP, uso de
dados, vinculos comunitarios) foram discutidas; e relacdes reflexivas com o contexto do
ensino fundamental em Rondonopolis-MT foram estabelecidas. A problemaética encontrou
resposta ao evidenciar que a nomeacao politica fragiliza a gestdo democrética, desloca a
participacdo da comunidade e subordina a escola a orientagcdes gerencialistas, mesmo diante
de concepcdes que vislumbram uma educacédo libertadora.

Ao mesmo tempo, emergem praticas e discursos que valorizam dialogo, participacéo e
centralidade pedagogica, revelando a gestdo escolar como espaco contraditério, em que se
entrelacam a reproducdo de ldgicas conservadoras e possibilidades de construcdo
democratica. A gestdo democréatica se reafirma como caminho para reconectar curriculo,
comunidade e aprendizagem, retomando a escola como eixo formador de seres historicos,
criticos e emancipados.

Embora esta pesquisa se encerre aqui, 0S processos educativos que a constituem
permanecem em movimento. A educacdo, marcada por contradi¢cOes, reinventa-se
continuamente; cada encontro, gesto e préatica ressignifica o exercicio de administrar e de
educar. Pesquisar € revisitar caminhos, reconstrui-los com outros sentidos, tendo em vista que
0 conhecimento nasce entre a teoria e a préatica, entre o vivido e o pensado.

Essas consideracOes, portanto, ndo se fecham. Permanecem abertas as percepcdes, as
contradi¢BGes e as novas leituras que o tempo e a pratica educacional suscitam. Ao mesmo
passo, guardadas as singularidades de cada contexto, ampliam possibilidades analiticas para
outras realidades e impulsionam a continuidade do ciclo agcdo—reflexdo—acdo nas dimensdes
econdmica, pedagdgica, politica e cultural que atravessam a gestdo escolar.

Mais do que concluir um estudo, esta pesquisa situa-se diante dos desafios que o
neoliberalismo impde a escola publica e ao fazer educativo. Na esperanca utopica de uma
educadora que acredita na transformacdo coletiva, reafirmo que a educagdo € um ato de
resisténcia e de criacdo de novos mundos, uma aposta na luta e no desmoronamento do muro
da inércia pedagdgica.

A luz desse entendimento, “N&o é possivel pensar-se em democracia plena sem

sujeitos democraticos para exercé-la” (Torres; Garske, 2000, p. 67). Por isso, defendo uma
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educacdo com a comunidade e ndo para a comunidade, dimensdo politica que sustenta a
gestdo democratica. A sua efetivacdo ultrapassa dispositivos legais: depende das praticas
cotidianas de participacdo, da corresponsabilidade dos seres humanos e da capacidade de
reinventar modos de decidir, planejar e avaliar sob a ética do interesse publico e do bem

comum da comunidade escolar.
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APENDICE A - RELATO DESCRITIVO

Relato descritivo

Dados Pessoais
Nome ficticio:

Tamanho da escola em que atua: ( ) Pequena (até 14 turmas); ( ) Média (de 15 a 28 turmas);

() Grande (a partir de 29 turmas).

Escreva com suas proprias palavras o que vocé entende por gestdo escolar.
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Roteiro da entrevista semiestruturada

Dados Pessoais
Nome ficticio:

Observacdo sobre a escolha do nome

Idade: Tempo de carreira: Tempo na escola atual: Tempo na funcéo

atual: Formacdao académica:

Tamanho da escola em que atua: () Pequena (6-19 turmas); ( ) Média (20-29 turmas);
() Grande (30 + turmas)

I. Concepgdes gerais

v" Qual a sua concepcdo de educacdo?

v" Qual a sua concepcdo de escola?

v Como vocé define a gestdo escolar?

v" Qual o papel do diretor escolar?

v" Qual o papel do coordenador pedagdgico?

v" Qual o papel do secretario escolar?

v" Quais sdo as principais ideias ou valores que norteiam sua pratica de gestdo escolar?

v Na sua concepcdo, como deve ser a acdo do gestor frente a dimensdo pedagdgica da
escola?

I1. Motivag&o e contexto

v/ Quais razdes ou circunstancias impulsionaram sua decisdo de assumir o cargo de
diretor(a)?

v De que maneira sua formagdo profissional e experiéncias anteriores influenciam suas
concepcdes e praticas de gestao?

v" Quais desafios vocé enfrenta no dia a dia como diretor(a)?

I11. Gestéo escolar: dimensodes e desafios

v' Como ocorre a elaboracdo e o acompanhamento do Projeto Politico-Pedag6gico na
unidade escolar?

v' Como se da a gestdo financeira na unidade escolar (considerar planejamento, execucao e
prestacdo de contas)?

v Como a préatica da gestdo pode contribuir para melhorias no contexto educacional?
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IV. Relagéo com a comunidade escolar

v Como vocé avalia a participacdo dos pais e estudantes nas decisGes da escola?

v Como vocé percebe o impacto da sua gestdo na aprendizagem dos/as estudantes?

v" Como a sua gestdo aborda a diversidade cultural e social da comunidade escolar?

v" Qual a importancia de conhecer a cultura e a histéria da comunidade escolar para a eficécia
da gestao?

v" Quais assuntos sao discutidos junto ao Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar?

v" Qual o nivel de participacdo e deliberacdo do Conselho Escolar na resolu¢do dos assuntos
discutidos na escola?

v/ Como engajar a comunidade escolar nas decisdes de gestdo? Que estratégias tém
funcionado ou nao?

v' Como vocé avalia a designacdo de diretores provenientes de outras unidades escolares, e
de que maneira essa pratica influencia a relagcdo do gestor com a cultura, os valores e as
especificidades da comunidade escolar em que esta inserido?

V. Politicas publicas e autonomia

v Em que medida as decisbes politicas locais influenciam sua autonomia enquanto
diretor(a)?

v" Quais sao as principais limitacGes impostas pelas politicas publicas que vocé identifica no
contexto de sua atuacéo?

v Em que medida o modelo de nomeacdo politica interfere na independéncia da gestdo
escolar?

v Como voceé avalia o impacto da mudanca no modelo de escolha de diretores(as), de eleicdo
direta para nomeacao por confianca?

v Quais as implicacdes dessa mudanca para a autonomia e a democracia no ambiente
escolar?

VI. Perspectivas e propostas para o futuro

v Que perspectivas vocé deseja para a gestdo escolar na Rede Municipal de Ensino de
Rondonopolis?

v Quais mudancas vocé acredita serem necessarias para alinhar melhor a gestdo escolar as
demandas educacionais atuais?

v" Em sua opinido, quais politicas poderiam ser criadas ou aprimoradas para fortalecer a
gestdo escolar?

v Que mudancas vocé considera prioritarias para que a gestao escolar contribua efetivamente

para uma educacdo de qualidade?
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APENDICE C - ROTEIRO DA RODA DE CONVERSA

Roteiro da roda de conversa

I. Nomeacao x eleicdo: implicacbes na préatica

Quais foram as principais mudancas percebidas nas escolas de vocés desde a transicdo da
eleicdo para a nomeacdo de diretores/as, e como essa mudanca tem impactado a autonomia, o
vinculo com a comunidade escolar e o posicionamento de vocés enquanto liderancas

pedagogicas?

I1. Relacdo com a comunidade e com a equipe

Quais tensdes e impactos essa nova ldgica de gestdo, baseada na nomeacédo de diretores/as,
tem gerado nas relacGes com a equipe escolar e com as familias? De que forma isso tem
afetado o nivel de participa¢do da comunidade nas decisdes da escola?

I11. ImplicacGes para o contexto educacional
De que forma a mudanga no modelo de gestdo tem influenciado a construcdo do Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) e quais sdo as implicacdes dessa mudanca para a qualidade da

educacéo ofertada?

IV. Tensdo politico-administrativa e democracia
Como vocés percebem o equilibrio (ou os conflitos) entre 0 compromisso pedagogico e as
exigéncias politico-administrativas da nomeagdo? Na vivéncia de vocés, a logica da “livre

nomeagao” fortalece ou enfraquece a constru¢do de uma gestdo democratica?

V. Caminhos possiveis e necessarios
Que sugestdes ou encaminhamentos vocés gostariam de propor para que a experiéncia da

gestdo escolar seja mais comprometida com o direito a educacao?
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