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Resumo:Este texto discute dados obtidos em pesquisa adescprocessos educativos
no Brasil e em Portugal que lancou méo de alguemeitos comparativos como
instrumento analitico para analisar proximidadesliganciamentos entre as duas
realidades. O estudo examinou o conjunto legalrmativo que regulamenta a gestéao e
autonomia escolar em ambos 0s paises. Foram dadizéambém entrevistas com
diretores de escolas localizadas na baixada sdistado de S&o Paulo/Brasil e com
presidentes de conselhos diretivos em Portugal.

Palavras-chaves gestdo da escola publica; autonomia das escodassdos
comparados; Brasil-Portugal.

DO CONJUNTO NORMATIVO/LEGAL AS CARACTERISTICAS DAS
ESCOLAS EXAMINADAS

Embora uma década separe o Brasil de Portugal edamge & democratizacao
recente — ambos saidos de regimes autoritario®de-ge imputar a persisténcia na
distancia entre o que preconiza o discurso ofeialque efetivamente é realizado pela
acdo do Estado a subsisténcia de relacbes autwité@ntre representantes e
representados, 0 que nos remete a discussao ssbbeeaivéncia do Estado autoritario
ou de um Estado burocrético corporativamente fE@E®ONNELL, 1986), mesmo
apos as transicoes de regimes ditatoriais parmesgilemocraticos. Entretanto, também
€ preciso assinalar que a transi¢cao do regimeasatzem Portugal e do regime militar
no Brasil para a democracia ocorreu em context@rnational no qual a discussdo
sobre os regimes ndo-representativos (critériosd de representacdo politica) foi
deslocada para o debate sobre os critérios qualsada democracia. Na contra-
corrente das concepcdes defensoras dos procedsniemtoais de representacdo dos
cidaddos como Unicos canais legitimos de praticaodgitica, tem ocorrido uma
revalorizagdo dos valores democraticos baseados)taato, em novos mecanismos de
participacdo social e politica: consolida-se aad#¢ ampliacdo da participacdo dos
cidaddos em movimentos especificos. No entantore€igo acrescentar que essa
coexisténcia de diferentes niveis de participacée eepresentacdo formal ocorre num
contexto heterogéneo: hd democracias de alta, neédiaixa intensidade. No caso



brasileiro, até o presente momento ndo ha india@ogue esteja sendo construida uma
democracia de alta intensidade e isso implica imdsmeéiscos quando se discute o
relacionamento entre o poder central e as entidéeldsradas, em todas as suas
dimensdes. Nesse sentido é preciso ressaltar querdaglas as especificidades
nacionais/regionais/locais e assinaladas as sengalbgautadas pelo discurso oficial, a
administracdo publica brasileira constituida desd&stado colonial e forjada na
tradicdo portuguesa configurou uma cultura autdaiténtre o patrimonialismo e a
burocracia administrativa ou um produto hibridgaddo por ambos. Nao séao raros os
autores que discutem a permanéncia de tracos quigas em regimes democraticos
representativos (CARVALHO, 1980; FAORO, 1979). EwrtBgal, essa persisténcia
produz, ainda, fortes restricbes a ampliacdo dacjpmcdo politica dos cidaddos em
todos o0s niveis e instancias da sociedade — dadicpolpartidaria aos Orgaos e
mecanismos institucionais como o0s conselhos, cordiglo restricdes de tipo
oligarquicas situadas no eixo da participacdo mpliéa. (CABRAL, 2003)

No Brasil, da mesma forma, € importante registiguraas das principais
caracteristicas do Estado patrimonialista brasilepnstituido no escopo de relacbes
oligarquicas — heranca de um passado colonial nii mistante —, cuja capacidade de
expansdo, mobilizacdo e organizacdo das classedtesnbs € minima (MARTINS,
2002). Em suma, no bojo da terceira onda demoaratiprimiu-se a bipolaridade entre
regimes democraticos representativos e regimesrit@itns nao-representativos,
provocando a necessidade respectiva de redirecartamdas analises sobre a
diferenciagcdo de participacdo e vivéncia dos cidadé@m sistemas politicos que
apresentam diferentes qualidades. A possibilidagleahstituicdo da autonomia das
escolas e da participacdo dos atores escolare® resgmco institucional e nos
mecanismos de representacao escolar s6 pode sadigiat tendo como pano de fundo
esse contexto.

Em S&o Paulo, o tema da autonomia é antigo e vadodeatado desde 1932,
aparecendo ja no Manifesto dos Pioneiros da Edaclo&a. Apos o fim do regime
militar e as elei¢cdes para governador em 1982 fesdala descentralizacdo do sistema
de ensino consolidou-se como eixo na politica edapnal paulista sem que os
documentos oficiais e medidas legais expressas$@meza sobre os procedimentos
administrativos, financeiros e pedagdgicos queddmam concretude. Essa euforia do
revigoramento democratico, contudo, durou poucoptera ndo apenas na area da

Educacdo. A partir de 1985, a Secretaria de Estadéducacdo abandonou o discurso



genérico e iniciou amplo processo de concretizalgionedidas de descentralizacéo
administrativa e financeira, cujo processo se dalmo apds 1995, com a gradativa
retracdo do papel assumido diretamente pelo podblicp e estatal nas politicas
sociais. As administracGes estaduais do periodtP8é a 1994 ainda utilizavam, com
algumas restricdes, certos temas polémicos: mutizggdo do ensino; novas formas
de administracdo da educacao para aumentar a ageliel a eficiéncia dos servigos
prestados; avaliagdo dos sistemas de ensino; iactau de ciclos e classes de
aceleracdo; medidas de correcao do fluxo escatabelecimento de parcerias com o
setor privado lucrativo e nao-lucrativo, dentrerosit

Entretanto, as plataformas politicas dos govermesdque se sucederam apos
1995 indicam a operacionalizacdo de medidas, dergrquais se destacam as que
sublinham a necessidade de fortalecimento da ammi@redministrativo-pedagdgica das
diretorias de ensino e unidades escolares, deleghad a responsabilidade de
acompanhar o cumprimento das metas estabelecidasagministracdo central em
relacdo a diminuicdo dos indices de repeténcia ldeos as medidas legais que
salientam o papel da unidade escolar pelo seu ipr@msempenho; as mudancas
curriculares e as medidas de correcao do fluxol@sas medidas de reorientacdo nos
procedimentos burocratico-administrativos e fininose entre os 6rgaos centrais,
regionais, unidades escolares e instancias mursgigaransformacdo do conselho de
escola em orgao deliberativo; as medidas que safiea necessidade de participacao
da sociedade no processo de recuperacdo e metteogaalidade do ensino publico
paulista, instituindo acdo conjunta entre a Asg@oade Pais e Mestres (APM), o setor
privado e demais entidades da sociedade civil. lagd® escolar permanece, porém,
como unidade ndo-orcamentaria, o que faz com dquansferéncia de recursos federais
e estaduais ganhe complexidade no que tange a8 Sa&s

Portugal tem um poder central que se relacionatadivente com as
autarquias/sedes regionais e seu conjunto legaluéo nmais conciso do que o
arcabouco brasileiro e paulista. Os 6rgaos quer@odeer alguma correspondéncia
com as diretorias de ensino paulistas sé@o os raigioDiretoria Regional de Educacéo
do Norte (Dren); Diretoria Regional de EducacadCaémtro (Drec); Diretoria Regional
de Educacgéo de Lisboa e Vale do Tejo (DrelVT); Diia Regional de Educacdo do
Alentejo (Drealent); Diretoria Regional de Educacdi@oAlgarve (Drealg). Acrescente-
se que ndo ha uma profusdo de programas e projmtos ocorre no Brasil. O Decreto-
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estabelecimentos de educacdo — e o Decreto-Lei5f#008 — que estabelece os
objetivos estratégicos de reforcar a participacde familias e das comunidades na
direcdo das escolas, bem como de reforcar a ligarano processo de autonomia —
constituem as medidas legais recentes de maiorrgatia no processo de
regulamentacdo das unidades no pais. A fase dsiciianlegal mereceu especial
atencdo da area académica e dos sindicatos ligedosagistério, gerando um debate
publico que ganhou os meios de comunicacao.

Os pareceres elaborados por estudiosos e pesq@isatioarea para o projeto de
Decreto-Lei n® 771/2007 (que originou o DL n°® 782Dapontam mais limites do que
possibilidades para a efetivacdo da autonomia @scpbdendo-se resumi-los na
questdo crucial formulada por Barroso (2008, p.“d)de pressupor que [...] existam
outros motivos mais ‘pragmaticos’ que, em Portugaho em outros paises, tentam
responder ao actual dilema da administracdo estatalominio da educac&o: como
reforcar a autonomia das escolas (para recuperégiimidade e responder a
complexidade) sem perder o ‘controlo’ sobre o sist@ seus resultados?” A avaliagéo
externa realizada pelo Ministério da Educacédo gog&s em 2006-2007 indicava que,
das cem escolas e agrupamentos avaliados, “91%ecdth a apreciacdo muito bom e
bom, no dominio da ‘organizacdo e gestdo escodaB3% idéntica apreciacdo no
dominio da ‘lideranga™” (BARROSO, 2008, p. 4), cequdo justificaria, de acordo com
0 autor, a persisténcia no processo de transigia tonsolidado em 2008 e cujas
principais modificacdes merecem ser assinaladas.

Pelo DL n° 75/2008, sdo 6rgaos de administraca@stadas o conselho geral, o
diretor, o conselho pedagodgico e o conselho adtratig. A assembléia de escola
contida no Decreto-Lei n° 115/A/98 foi substituida, atual DL, pelo conselho geral
(com duracdo de quatro anos), que aumenta a repmede parental/comunitaria e
elege o diretor de escola (também com mandato ddroguanos, podendo ser
reconduzido), em regime de comissdo de servigco, dedicacdo exclusiva. Dentre
outros aspectos intrigantes, destaguem-se: maistribdiicdo dos mandatos e
impedimento de grupos representados ocuparem arianaos lugares, pois sao 2
alunos, 7 professores, 4 pais, 2 funcionarios e@esentantes da autarquia local
(indicados pelos outros 18 representantes intefa@scola).

No Decreto-Lei n°® 75/2008, o texto afirma que d&gepassa a ser unipessoal, o
diretor tem de ser professor de qualquer area dahemimento, pode ser da rede

particular, deve apresentar um projeto de inter@ergter experiéncia em mandato de



gestdo. Apdés a homologacédo da indicacdo, o direseolhe seu subdiretor e os
adjuntos, o que pode gerar uma ampliagdo dos subgrde interesses intramuros
escolares. Outro problema reside no fato de o dataliter de apresentar um projeto,
examinado por comissdo designada (concursal), plodamiar constrangimento,
portanto, para a autonomia do conselho geral.

O conselho pedagogico, formado por 15 membros Xjgtemte no decreto
anterior), pais, alunos (estes ultimos do ensincurs#ario, eleitos anualmente) e
encarregados da educacdo passam a integrar o segéio, que a presidéncia é exercida
pelo diretor. Partindo-se do pressuposto de queseslas nas sociedades modernas
constituiram-se como espagos nos quais ha relaghsaber institucionalizadas (sem
entrarmos na seara do debate das tendéncias pedasgagie predominam em
determinados periodos historicos), a participagipais e alunos em 6rgao pedagogico
pode gerar alguns equivocos no que tange as dedsiee 0 que e como deve ser
ensinado. No entendimento de Barroso (2008, po @pnselho pedagdgico deve ser
visto como mecanismo técnico-cientifico no ambiszodar, cuja legitimidade “se
assenta no saber profissional dos professores”.

O Decreto/Lei n° 115/A/98 previa a existéncia deti@ios de autonomia,
recentemente implementados, sendo que o Decreta?Léb/2008 (art. 56, 57 e 58)
mantém esses contratos em apenas 32 escolas da@attuindo-se de um acordo
celebrado entre o Ministério da Educacdo, a cammnaicipal e outros parceiros da
comunidade interessados, “através do qual se defiobjectivos e se fixam as
condi¢cbes que viabilizam o desenvolvimento do ptojeducativo apresentado pelos
orgaos de gestdo de uma escola ou de um agrupauhergscolas [..., perseguindo]
objectivos de equidade, qualidade, eficacia e@fma”. (PORTUGAL, 2008)

Na pesquisa de campo em Portugal, procedeu-se élacde dados por
intermédio de entrevistas abertas realizadas cosegsintes atores escolares: Escola
Marid, localizada em Estoril (Drel/VT) — entrevista ieatla com o vice-diretor do
conselho executivo; Agrupamento Vertical de Escalado (Direcdo Regional de
Ensino do Algarve, seis escolas) — entrevistaszegds com o presidente do conselho
executivo (atual presidente da comissdo executistaladora) e a vice-presidente do
conselho executivo; Agrupamento Vertical de Escdl&sra, na regido de Marisol
(Drel/VT, quatro escolas, sendo que a escola-semlecbntrato de autonomia com o
Ministério da Educacdo) — entrevistas com a preséde vice-presidente do conselho

executivo; Escola Secundaria Margarida, localizzdaSao Joéo do Estoril (Drel/VT) —



foi entrevistada a presidente do conselho execufigpupamento de Escolas Firmino,
localizada em Freguesia Sao Domingos de Rana \OreBeis escolas, sendo que a
escola-sede tem contrato de autonomia com o Miiistde Educacdo) — foi
entrevistada a presidente do Conselho Executivali®e-se, ainda, entrevista com a
diretora da Divisdo de Ensino da Camara Municipal Rortimdo (Algarvé)
Complementando, realizou-se painel de entrevistdservacdes em reunido do Centro
de Formacédo da Associagéo de Escolas do ConcelBasimis e Sintra, que pertence a
Drel/VT. Da referida reunido participaram 24 presitts e vice-presidentes de
conselhos executivos (15 escolas publicas e as islemparticulares, que podem
participar), com o objetivo de discutir as acée$timo de Acdo de Formacgdo Continua
da regiéo.

No Brasil, tomou-se como ponto de partida dadasdios de pesquisa realizada
em 30 escolas da rede estadual paulista, cujagdgseniciais foram: a constituicdo do
processo de autonomia pedagdgica, financeira enégtrativa das escolas publicas; as
relacbes de trabalho no cotidiano escolar (interagédtre as equipes de direcéo,
professores, alunos e pais de alunos); a relefetaada pelas equipes de direcéo sobre
as diretrizes preconizadas pela politica educacigmaulista (de que forma
demonstravam conhecimento dos programas e propetpstos pela Secretaria de
Estado da Educacdo de Sao Paulo); a implementac@oogeto politico-pedagdgico e
das horas de trabalho pedagdgico coletivo; os fajespeciais implementados sob
inducéo da secretaria ou propostos pelas unidades.

As falas dos entrevistados foram organizadas entraquaxos: a) limites e
possibilidades do conjunto normativo-legal queitasthova regulamentacdo para a
autonomia na rede de escolas portuguesas (periedivadsicdo legal) — discurso
oficial/percepcéo/expectativas dos entrevistadpBiites e possibilidades do conjunto
normativo-legal que regulamenta a autonomia na dedescolas paulistas (periodo de
continuidade) — percepcéo/expectativas dos entaeMis; c) participacdo da
comunidade nas redes de escolas: ampliacdo de ddhgraentos ou de mecanismos
de controle; d) desafios do cotidiano dos gestaresio eles percebem o0s processos
interativos no espaco escolar no cumprimento dabareco legal.

Mais do que nunca, o olhar estrangeiro em buscaader praticas comuns
revestiu-se de cuidado redobrado, ao consideralifasncas e semelhancas que se
seguem. E preciso ressaltar, primeiramente, queaooegso que agrupou escolas

(previsto pelo DL n° 115A-98) em Portugal é sem@ao processo de reorganizacao



fisica da rede paulista encetado em 21 de novemérda995 com o Programa de
Reorganizagcdo das Escolas da Rede Publica Est@ohjhntado em 1996). Em seu
documento de implantagédo, a Secretaria de Estadwdeacdo de Sado Paulo citava o
México, a Espanha, a Coréia e a Franca como exsrdplpaises que haviam adotado a
mesma politica em funcdo da racionalizacdo de sesufisicos, orcamentarios e
pedagodgicos, afirmando, ainda, que a instauracdmaltelo da escola de oito anos
preconizado pela Lei n® 5.692/71 era irracionais paplicava verbas de manutencao da
rede fisica. Demonstrava que os gastos com infratesa de laboratorios, biblioteca,
quadra de esportes e a estruturacdo de classekami@n sido racionalizados pela
implantacdo desse modelo de escola. O documentssqgoia tecendo criticas a
concepcdo pedagdgica que norteou a escola dermy afirmando que nunca houve
integracéo efetiva entre 12 a 42 séries e 52 @&i@&sEnfatizava, ainda, as vantagens da
separacao dos niveis: a criagcdo de ambientes farsra aprendizagem das diferentes
faixas etarias (12 a 42, 52 a 82 e ensino médicdcianalizacdo de recursos, 0 que
permitiria a0 governo dinamizar o processo de reasigao salarial do professor; a
reorganizacao do trabalho pedagdgico, permitindpratessor completar sua jornada
numa unica escola ou no maximo em duas. O textiicéapa bastante bem o horizonte
politico da secretaria, sublinhando a importaneiaascola expressar, por meio de sua
realidade fisica e espacial, suas proprias metasetagdo a clientela — criangas ou
jovens e adultos, possibilitando, assim, o exavciiei sua autonomia (SAO PAULO,
1995). Ao final de 1997, 73% da rede escolar estaweganizada, com 3 mil escolas
atendendo a criancas de 12 a 42 séries, e ceadeescolas atendendo aos alunos de
52 série em diante, em escolas também especifimas qua idade escolar (SAO
PAULO, 1997).

Em Portugal, O Decreto-Lei n® 115-A/98 define:

Compete ao director regional de Educacdo, ouvidoBepartamento de

Avaliagdo, Prospectiva e Planeamento, do Ministélew Educacdo, o0s

municipios e os 6rgdos de gestdo das escolas eoghapresentar propostas
de criagdo de agrupamentos para integracdo deekstmbentos da educacao
pré-escolar e do ensino basico, incluindo postosrdino basico mediatizados
de uma area geografica [...]. (PORTUGAL, 1998)



As justificativas giram em torno da defesa do poojeducativo comum a todas as
escolas daquele grupo (item obrigatério para iagél dos agrupamentos); da
necessidade de se ter um percurso sequencial ertiaidado dos alunos na passagem
dos ciclos; do reforco da capacidade pedagdgicaedeslas; da racionalizacdo dos
recursos educativos; das trocas entre diferentdsscilo ensino basico e pré-escolar.
Todas estas questdes aparecem articuladas a difesacessidade da expanséo da
educacdo pré-escolar e da reorganizacdo da redmtedy considerando o espaco
territorial. Cada uma das unidades integrantes énansua denominacdo e o
agrupamento recebe uma designacao diferente, spredtodas devem pertencer a um
mesmo conselho (as excec¢des devem ser justifigeadas autarquias responsaveis). No
estado de S&o Paulo, a reorganizacao fisica fesdlas de aula, remanejou professores,
porém, permaneceu com uma equipe de direcdo parlaesEm Portugal, os
agrupamentos (cujo numero de escolas varia deorggiéa regido) sao administrados
por um unico conselho. Isto sobrecarrega o pretdda conselho diretivo e seus
adjuntos com tarefas administrativas, pedagégidampceiras, pois estes profissionais
tém de se locomover de uma escola para outra emgasgrritorial no qual as unidades
nem sempre Sao muito proximas.

As atribuicOes de diretores brasileiros e de pezdebs de conselhos portugueses
sao diferentes, bem como as formas de ingress@shmlo de S&o Paulo, os diretores
ingressam por concurso publico e, no caso portyguégecdo era exercida na forma
colegiada configurada por conselhos (compostos yporpresidente e um ou dois
adjuntos escolhidos por pares). Esta era a opcédomiinante até o advento do
Decreto-Lei n° 75/2008. De qualquer forma, a dmwegaipessoal, no caso paulista,
sobrecarrega a funcdo desses atores com a resgidasi@bsolitaria — ou a auséncia
dela, em alguns casos — de assumir o bom (ou mampronento dos programas e
projetos da Secretaria de Estado da Educag&o, ongqugs vezes compromete
sobretudo o funcionamento pedagdgico coletivo dalasNo estado de Sao Paulo, os
diretores ainda detém, de certa forma e até cemtdop o0 controle dos mecanismos
burocréticos (implementam o conjunto legal e noiwoatue configura as redes de
ensino) e dinamicos (administram a imprevisibilieladias relacdes cotidianas que
exigem sua interferéncia quando da disputa e tosfientre pares, entre estes e 0s
alunos ou entre alunos e funcionérios).

Todos os entrevistados portugueses demonstrarayouymr&cdo no processo de

transicao institucional frente ao estabelecimemtalidecdo unipessoal prevista no DL



n® 75/2008, pois temem que as escolhas a seress f&ib expressem COMPromissos
coletivos, dentre os quais o maior é preparar asoal oferecendo um ensino de
qualidade; para além disso, temem que se acentgemisputas (comuns) entre
diferentes interesses de grupos no espaco esdaidretanto, a fala de uma das
presidentes de conselho entrevistadas ilustra bamo cconduzir esse processo de
transicao, tendo em vista seu interesse em comocmymeo diretora e apresentando 0s
principais objetivos que um candidato a diretoredear para se candidatar: “para ser
gestor, bastam trés coisas: querer, poder e s@trafessora Margarida, 2009).

As formacdes/qualificacbes também sdo bastanteredd@das. No caso
portugués, os entrevistados apresentam formac@amiinte mais qualificada ao
exercicio das funcdes do que na realidade paulistelo em vista que o0 processo
formativo naquele pais apresenta caracteristicaio ndiferenciadas em relacdo a
formacdo de gestores no Brasil, constituindo, a® tpdo indica, um percurso mais
sélido no que diz respeito a formacgéao intelectudé elominio de conteudos. Na cidade
de Santos, nas escolas analisadas, com baseura bils relatorios de auto-avaliagdo
dos participantes da pesquisa de intervencao eespsstas livres obtidas em dinamicas
de grupos, foi possivel observar as caracteristpas permeiam 0S percursos
formativos desses profissionais no Brasil, nem serpgrcorridos em instituicdes de
ensino superior de boa qualidade, o que dificulfareananeira a constituicdo de um
perfil mais condizente as necessidades do cargaolotem vista a ampliacdo das
dificuldades administrativas, pedagogicas, finaiasei sociais e econdmicas que
configuram o contexto escolar na regido. Acresesatgue 0s 6rgdos centrais da
Secretaria de Estado da Educacdo tém estruturecritica complexa e exercem
pressdo institucional para cumprimento de metadbjetivos claramente definidos.
Nesse sentido, os diretores oscilam entre se assuntomo agentes da instituicdo e
atores de um cotidiano que exige solu¢gbes imedzas problemas emergenciais, e
esse movimento pendular provoca maiores tensddsrmad na maneira de assumir e
viver a identidade profissional em diretores dasokes paulistas do que nos
profissionais entrevistados em Portugal.

De qualquer forma — independentemente das formatiferenciadas —, a fala
de outra entrevistada ilumina as questfes quenafeteotidiano da gestdo das escolas
portuguesas, a semelhanca do que ocorre no calstaudinouve complexificacdo das

tarefas ao longo de reformas que duram ja 20 anas;a escola ndo é comunidade nem



eu sou presidente do sindicato dos professoregjusotodos os problemas sociais,
econdmicos, funcionais, salariais ressoam aqudfé@sora Ana, 2009).

O espaco fisico das escolas também merece sealassinNas escolas visitadas
em Portugal, os espacos fisicos sdo bem distribuidopos, com salas especiais no
atendimento a alunos fora do horario das aulasdetcas, por exemplo), bibliotecas
organizadas, acesso para deficientes (com equipasna@propriados). As salas de
professores possuem cantinas proprias, internadunes possuem sua prépria cantina
também e nao utilizam dinheiro para pagamento, passuem um cartdo no qual sao
registrados os gastos (para alunos “assistidosesegastos sdo subsidiados pelo
governo).

No caso paulista, das 30 escolas, 12 unidades lidam dificuldades
administrativas, burocraticas e financeiras deotdem que impedem a resolucdo de
quaisquer problemas, desde a assinatura de rewvist@snais até a impossibilidade de
manutencdo dos equipamentos escolares (televigidesnis) e de seus espacos fisicos,
configurando prédios deteriorados. As demais esdd) estao localizadas em regides
socioecondmicas privilegiadas, o que lhes possilidir uma comunidade mais atuante
“financeiramente”. os pais participam mais dasidtgles intramuros escolares, dos
orgéos colegiados ou de “festas de arrecadacaecdesos” para manutencao da infra-
estrutura do prédio (pinturas; jardins;, equipamentudraulicos; equipamentos
audiovisuais), 0 que aproxima estas unidades didada portuguesa, embora o
distanciamento ainda seja bastante consideravel.

Desde meados dos anos de 1990, a Secretaria do EsteEducacdo de Sao
Paulo vem ampliando a avaliacdo de larga escalbzada sobre os resultados
alcancados pelas escolas em relacao a aprendizigatuonos, reorientando o discurso
em torno da perspectiva da andlise da eficacialasdmmseada em trés eixos: fatores
escolares (liderancas fortes e democraticas; amebiegscolar favoravel ao
desenvolvimento de boas relagcbes de trabalho eedizagem; clima; recursos e
materiais; trabalho em equipe, etc.); fatores da fgualidade das salas; relacéo
professor-aluno; planejamento docente; metodolagigesursos didaticos; expectativas
de sucesso escolar e avaliacdo permanente do ggogites alunos); fatores associados
ao pessoal docente (qualificacdo; formacdo cordieyuacondicdes de trabalho;
estabilidade e experiéncia; relagdes professomalun

Este modeldop-down parte do pressuposto que se o0 modelo de escaohalfér

adequado, o ensino e a aprendizagem serdo bemidascg@®ZGA, 2000). Esta



discussdo ainda permanece e estad longe de respasdguestfes insistentes que
aparecem em alguns estudos: por que algumas esgmlesentam bons indices de
desempenho de alunos e outras ndo? O que faz cerdegerminados professores e
diretores consigam mobilizar recursos para impléarenm ensino de qualidade e
outros ndo? A simples mensuracdo de resultadosesgmnde a complexidade dos
processos educativos, cujas caracteristicas s@alaias: as unidades escolares e as
praticas que ali se desenrolam sdo permeadas qartemas, insegurancas e visdes de
mundo constituidas ao longo das trajetérias piiofisgs que se defrontam, ainda, com
as variaveis das familias e das comunidades quaveom nesse espaco. Suprimir ou
ndo considerar esse contexto na analise da efiescalar é recuperar a nogdo da
politica na base dimp-down, o que vem ocorrendo em ambito internacional.
Finalmente, em Portugal os contratos de autono&oarstrumentos de gestao
detalhados entre o Ministério da Educacdo e aslassc®s conselhos devem
encaminhar ao ministério o documento com a caiaatgo da unidade (perfil social e
econdmico dos alunos; infra-estrutura fisica detddh caracteristicas socioculturais do
ambiente em torno da escola; antecedentes histédoougar). O projeto educativo
deve explicitar a opcdo curricular, a autonomia ambito cultural, pedagogico,
administrativo e financeiro, as formas de avaliagdas necessidades de formacao
continua dos professores, compatibilizada em pldeofrmacdo encaminhados pelos

centros de formacao (entidade sem formato jurildigal) ao Ministério de Educacéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Ha um consenso na literatura que examina o pefdoédd 990 sobre as reformas
insistentes e constantes em ambito internaciondist tém sido orientadas para as
mudancas exigidas pelo mercado e condicionadasefaybes de poder assimétricas
entre os diferentes paises, criando demandas enemdo a gestdo das politicas
educacionais em contexto marcado por novas regega¢@ode-se afirmar que muitos
dos estudos realizados partem do pressuposto deagjubretrizes formuladas por
diferentes governos sdo semelhantes, o que podeagto esgotamento no campo das
analises limitadas aos condicionantes estrutu@isonjunto de normas, discursos e
instrumentos elaborados em ambito internacionalgif@dos, porém, em paises
centrais) acaba por configurar um campo de de@s@aivel nacional/local, tendo em

vista a dependéncia politica, econbmica, geoegtcaté dos chamados paises



periféricos. Quando se trata de estudo comparadmopria analise da agenda de
governo em diferentes paises — tal como Brasilreu@§al - ja indica mais semelhancas
do que diferengas.

A tensado entre a racionalidade burocratica - qgelaenenta as escolas e faz
com que ela seja vista como uma organizacdo cuorprido conjunto normativo
regulamentador - e a racionalidade pedagdgica — cpmepreende a escola como
organizacdo profissional que tem relativa autonopa@dagogica e financeira, acabou
por ser responsavel pela introducéo de informadidayplie alteram as diretrizes politicas
das reformas educacionais. A crise desse regimecitatico-profissional (sujeito a
fatores externos de natureza econdmica e politemy como a fatores internos tais
como a perda na confiangca da neutralidade e dé&rgfia das escolas), deu origem a
uma nova onda de regras e normatizacOes implanéad@struturas e praticas antigas e
consolidadas (BARROSO, 2006).

Em relacdo aos aspectos organizacionais (fluxafdemacdes; organizacao de
reunibes pedagogicas; organizacdo das reunifesludesa elaboracdo de planos,
projetos e instrumentos solicitados pelo ministérianutencéo do espaco fisico e infra-
estrutura) as escolas, em Portugal, sdo mais @stdais € cumprem com mais prontidao
as estratégias indutoras dos 6rgaos centrais. €sdpntes de conselhos tém sob seu
controle o planejamento geral das unidades, oseplarentos dos departamentos
curriculares, os planos de ensino, as reunifesrafegsores, bem como as demais
reunides (de alunos e de pais). No que diz respesoaspectos dinamicos (dilemas e
tensdes dos administradores; interacdo entre exydpealirecdo, professores e alunos;
conflitos, consensos, colaboracdes, parceriasserditacoes), as caracteristicas tendem
a se assemelhar.

Embora, como se disse anteriormente, 0 conjunti-legrmativo portugués seja
mais conciso do que o brasileiro, em ambos 0s paigeeso do conjunto normativo
sobre as escolas € significativo, o que gera umimanto pendular. De um lado, as
pressodes legais externas sdo implementadas nadasedown, isto €, sdo cumpridas
nos limites permitidos pela base de sustentabiidadporcionada pelo Ministério da
Educacdo e incrementadas pela propria unidadeagscple deve buscar parcerias e
angariar recursos para equipamentos, infra-estriadequada para laboratorios, etc.
Registre-se que em Portugal o ministério prové ooas recursos a organizacao e a
gestdo das escolas; portanto, os niveis de susiatdde financeira, pedagogica e

administrativa das unidades sdo ampliados em elagtuacdo paulista. Acrescente-



se, porém, que o 6rgdo detém maior controle solaeiacdo das escolas do que no
estado de Sao Paulo.

De outro lado, no entanto, esse arcabouco orgaomnscgera aspectos
dindmicos imprevisiveis, mas semelhantes em ambastwacdes. Analisando-se 0s
fatores endogenos, os conflitos sdo negociadosspbgrupos alocados no espaco
escolar, mediados pela autoridade exercida paodag/presidentes de conselhos, o que
possibilita o realinhamento de interesses insbnais, elimina algumas fontes de
insatisfacdo, porém, potencializa outras. Ao comtrano que diz respeito aos fatores
exdgenos, os conflitos gerados por pressdes esteana grupos e subgrupos de
interesses proporcionam coesdo interna aos seudnogenampliando os niveis de
solidariedade entre eles. Nesse sentido, em s#sadé conflito provocadas por
pressdes externas a escola (6rgaos centrais) geeqie direcdo tendem a se unir com
professores diante da imposicdo de controles rigagos sobre seu trabalho. No campo
politico, a expresséo usual “a politica faz estoantasamentos” ilustra a tendéncia de
se buscarem aliados em tempos de conflitos, aind@gjam inaceitaveis em tempos de
paz. No interior de organizacdes burocraticas sgsdma também é verdadeira, pois
sdo as aliancas de interesses dos grupos ou sobgraplizadas no interior das
instituicbes de ensino que permitem aos atoreslassosobreviverem as pressdes e
imposi¢des do conjunto legal e normativo, e estaréalidade em ambas as situagdes
examinadas.

Em resumo, € preciso considerar nesse processangjo@s as redes de escolas
estdo sujeitas a trés movimentos: o0s contextos nggeinentacdo das politicas
educacionais, em outras palavras, os fatores qudit econdmicos que configuram os
ciclos das politicas e o0 cenario contemporaneoegglacdo das politicas e acoes
educativas (OZGA, 2000; BALL, 1989; 2006); a raeiltade burocratica, apoiada no
conjunto legal e normativo, previsivel e relativateeestavel, tendo em vista que sua
modificacdo requer processos de negociacdo poditizatroca nas esferas executivas; o
cotidiano de trabalho na escola permeado por regrEsmais configuradas e
negociadas entre os pares cotidianamente em poscegsrativos e situacdes reais de
trabalho, imprevisiveis (TARDIFF, LESSARD, 2005).

O percurso em terra estrangeira buscou reconhecaecassidade de se
compreender a complexidade que reveste 0 process@arbkitar no campo das razdes
que configuram o discurso expresso no conjuntol lgga direciona a agenda dos

governos para a acao publica e, nesse transittartapreender na voz dos atores



escolares de que forma eles percebem e “se perteatzenmniverso normativo, com
vistas a analisar experiéncias que, por sua prépridicdo subjetiva, sdo comuns a vida
de professores, diretores e alunos inseridos enesretk ensino no contexto

contemporaneo.
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