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A ADMINISTRACAO DA
ESCOLA PUBLICA.
EQUIVOCOS E IMPLICACOES

“Ha no ensino, na fungdo de ensinar, em
germem, sempre uma a¢do administrativa.”

Anisio Teixeira

Celestino Alves da Silva Junior

Professor Titular aposentado do Departamento de Administragéo e Supervisao Escolar da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP/Marilia. Pesquisador do Centro de Estudos e
Pesquisas em Administragdo da Educagdo (CEPAE/UNESP/CNPQq)

A organizacdo do trabalho nas escolas publicas apenas recentemente atingiu o centro

das atengoes no debate educacional brasileiro. Até entdo, a discussao se concentrava no es-
for¢o de definir e conceituar as finalidades dessa institui¢do social e de identificar os critérios
de selecdo e apresentagdo de seus conteudos curriculares. Na década de oitenta, como reflexo
do préprio esfor¢o de redemocratizagdo do pais, a questao pressuposta do “poder” do diretor
de escola e dos caminhos a percorrer em sua investidura passa a ocupar posi¢ao de destaque
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no cenario da discussdo.

O direcionamento da discussdo para a questdo do “poder” e da “gestdo democratica”
obscureceu, entretanto, a percep¢do de questdo ainda mais significativa: a relagdo necessa-
ria entre a administracdo da escola e o ensino que se realiza em seu interior € para o qual a
administragdo deve concorrer se efetivamente se preocupa com sua legitimagao. Pretendo a
seguir oferecer elementos para a compreensao do estado atual dessa relagao.

O TRABALHO NAO PEDAGOGICO DO DIRETOR DE
ESCOLA E SUAS ORIGENS

1. Originalmente publicado em: SILVA JUNIOR, Celestino Alves da. A escola publica como local de trabalho. S&o Paulo: Cortez;
Autores Associados, 1990. Capitulo 2, p. 57-84. (Colegéo educagéo contemporanea). ISBN 85-249-0276-0.
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“As escolas ndo existem para serem administradas ou inspecionadas. Elas existem
para que as criangas aprendam” (SILVA JUNIOR, 1977, p. 18). Escrevi essas palavras ha
cerca de doze anos, em minha dissertacao de mestrado apresentada a Faculdade de Educacao
da Universidade de Sao Paulo. Discutia naquela ocasido a necessidade de uma revisao cri-

tica da pratica ainda incipiente da supervisao em nossos sistemas escolares. Ao longo desse
tempo a administragdo escolar, corpo tedrico-conceitual e processo pratico-institucional que
contém em seu interior a supervisao, tornou-se objeto de uma analise e de um debate que se
vém desdobrando mecanicamente em dire¢do a negagdo absoluta da validade da teoria e da
pratica existentes. Nessa nega¢do, no entanto, a preocupacao com a realizacao do ensino nas
escolas aparece apenas eventualmente. A teoria existente ¢ sumariamente classificada como
“alienada”, e a pratica que se manifesta ¢ tida necessariamente como “autoritaria”. O circuito
da explicacao imediata se completa com a afirmacao, aparentemente irrefutavel, de que o
autoritarismo da pratica decorre da alienacao da teoria.

“Constatado” e “explicado” o “autoritarismo”, urge, entdo, combaté-lo. Trata-se de
constituir o “colegiado da escola”, a fim de que a “administragdo participativa” possa se
instalar (Rodrigues, 1985). Trata-se também de “eleger” o diretor da escola, a fim de que o
“verticalismo” de sua investidura ndo determine a hipertrofia de seu “poder” (CURY, 1985).

Um elemento importante nessa discussao diz respeito as origens geograficas e institucio-

nais das teses e dos debatedores que se apresentam. Nao por acaso, a meu ver, as referéncias do
paragrafo anterior se ligam a produgdo tedrica de Cury e Rodrigues, professores da Universi-
dade Federal de Minas Gerais. Na maior parte dos casos o debate se alimenta das contribuigdes
do meio académico e de posicdes expressas por entidades do magistério de 1° e 2° graus de
outros Estados da Federagdo, que nao Sao Paulo. Evidentemente, também aqui a discussao se
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manifesta, mas em intensidade e repercussao significativamente menores. Por que isso ocorre?

A resposta a essa indagagao supde o exame de um conjunto de peculiaridades que
realmente fazem do Estado de Sdo Paulo um polo especial na discussdo. E preciso registrar,
inicialmente, que, diferentemente de todos os demais Estados da Federagdo, inclusive os
mais desenvolvidos como, por exemplo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Rio Grande do Sul,
o Estado de Sao Paulo € o unico a cultivar uma tradi¢ao de realiza¢do de concursos publicos
para o acesso a fun¢do de diretor de escola. Isso significa, implicitamente, que o aparelho
do Estado acredita na existéncia de um saber técnico especializado, cuja posse € dominio
se constituem em requisitos prévios para o exercicio da dire¢do de escola. Acredita ainda
que esse saber esteja disponivel e seja transmitido nas agéncias de formagao de diretores
de escola e acredita, finalmente, que seja possivel avaliar a extensdo de seu dominio através
de provas especialmente voltadas a essa finalidade. Para se utilizar de um quase exaurido e,
certamente, equivocado jargdo, poder-se-ia afirmar que o Estado de Sao Paulo tem tratado a
questdo da dire¢do de escolas como “uma questdo técnica e ndo como uma questao politica”.
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Poder-se-ia também, mais acertadamente, afirmar que a politica de administragao es-
colar da Secretaria de Educa¢do do Estado de Sao Paulo tem se pautado por um critério
predominantemente técnico. E poder-se-ia também afirmar, com alguma ousadia adicional,
que ¢ exatamente nesse “critério técnico” que repousaria a qualidade politica do processo,

de vez que nada seria mais essencialmente democratico que a igualdade de oportunidades
assegurada aos candidatos a um concurso publico.

Confrontada a situacao de Sao Paulo, a situagdo dos demais Estados brasileiros apre-
senta também suas peculiaridades. A principal delas ¢ a de que nesses Estados a direcao de
escola tem sido tratada prioritariamente como “questio politica”. no sentido de que sempre
se considerou o diretor de escola como portador de um “cargo de confianga” da administra-
¢do publica. Sob esse aspecto a discussao atual também se circunscreve ao plano politico, ja
que a proposta de eleicdo visa retirar a investidura do diretor de escola da 6rbita politico-par-
tidaria para situd-la no universo de decisao dos professores e da “comunidade escolar”. O
que se coloca no centro da discussao ¢ a legitimidade do exercicio do poder na escola e ndo,
necessariamente. a finalidade da escola como instituicao social predominantemente voltada
a transmissdo do saber. Nessa posicao fica implicito o entendimento de que a administragdo
escolar ndo se constitui em um saber técnico especializado ou, pelo menos, o de que sua
existéncia c sua consisténcia ndo sao suficientemente significativas para distinguir e creden-

ciar alguém por seu dominio. Em razdo disso, o professor-diretor deveria ser detentor apenas
de um mandato e nao de um cargo.

Como se pode observar, uma primeira grande indagacao se coloca nessa discussdo: a
administracdo escolar enquanto “saber estruturado com pretensao a objetividade” (VALE,
1985) teria ja alcancado um satisfatorio grau de desenvolvimento que lhe assegurasse, nos
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termos de Scheffler, por exemplo, o carater de ci€ncia subjacente a pratica profissional da ad-
ministragdo escolar? (SCHEFFLER, 1974) Admitindo-se para efeito de argumentagdo como
correta a posi¢ao que vem sendo observada em Sao Paulo, uma indaga¢do complementar se-
ria: em que consiste esse saber estruturado sobre administragdo escolar? Uma nova indaga-
cdo complementar e necessaria seria: que concep¢ao de ciéncia orientou e orienta o esfor¢o

de constru¢ao desse saber?

Em trabalho originalmente elaborado em 1979 e publicado em 1982, Jorge Nagle constroi
uma perspectiva de respostas a essas indagagdes. Depois de afirmar que (NAGLE, 1982, p. 5)

os estudos de Administracao Escolar, no Brasil, sofrem do mesmo des-
prezo e participam do mesmo desprestigio que acompanham os estudos
pedagogicos, globalmente considerados.

Nagle aponta uma extensa relacao de deficiéncias que, a seu ver, marcam esses estudos
e sugere diretrizes para sua reformulacao. Das deficiéncias que apresenta, a mais significati-
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va ¢, sem duvida, a desconsidera¢cdo da dimensao histdrica das questdes e dos problemas de
que os estudos se ocupam. Da mesma forma. “os estudiosos da Administragdao Escolar (...)
parece que se recusam a relacionar questdes e problemas de seu campo com os movimentos
da sociedade”.

Diz Nagle, a esse respeito (NAGLE, 1982, p. 11):

Considerar a natureza da sociedade, em dado momento, e, assim, 0 campo
das transformagdes sociais, em particular as de natureza econdmica e ide-
ologica, para entdo entender o significado dos fenomenos administrativos,
parece ser orientagdo bastante remota para eles.

Nagle fala, quase que certamente, de estudos que se repetiram com razoavel frequ-
éncia nos anos setenta. Parece-me importante, a essa altura, uma referéncia a um texto de
1968, em que José¢ Querino Ribeiro, um dos pioneiros desses estudos em Sdo Paulo e no
Brasil, busca, em suas palavras, examinar “os fundamentos, os principios e os objetivos da
Administragdo (‘tout court’) que, admitimos, podem também aplicar-se a empresa escolar’
(RIBEIRO, 1968, p. 28, grifo nosso).

Duas certezas parecem nortear esse e outros estudos, anteriores e posteriores, de Que-
rino Ribeiro: a) a validade do conceito de “empresa escolar” e b) a possibilidade de uma

administracdo que seja aplicavel “a escola como a qualquer outro tipo de empresa”.

Na postulagdo que estabelece, Querino Ribeiro cinge-se aos aspectos da extensao e da
complexidade envolvidos na atividade escolar para aproxima-la conceitualmente das organi-
zagdes produtivas (RIBEIRO, 1968, p. 27):
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A escola ¢ grande empresa enquanto visa atender clientela de milhdes;
retne grupos de trabalhadores que somam centenas de milhares: exige
financiamentos astrondmicos; exige “producao em massa”, “alta produtivi-
dade” para atender as mais variadas exigéncias do “mercado social”, com o
qual tem irrevogaveis compromissos de fornecimento, a tempo, a hora, em

quantidades e qualidades que exigem técnicas aperfeigcoadas e complexas.

Querino Ribeiro desconsidera totalmente o fato de que as organizagdes produtivas sdo
definidas pela producdo de mais-valia e que ¢ essa sua logica fundamental que vai presidir
sua organizag¢do e seu funcionamento. Se abstrairmos sua orienta¢do bdasica para o lucro,
estaremos simplesmente nos afastando de sua natureza, e, nesse caso, nenhuma comparagao
pode ser valida. A questdao ndo preocupa o autor, que assim completa o seu raciocinio (RI-
BEIRO, 1968, p. 28):
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Na administracdo da grande empresa escolar (grifo do autor) o objetivo
direto é o trabalhador, a estrutura, o financiamento, tudo, € claro, a servi-
¢o do educando, que, sem embargo, coloca-se como objeto indireto (grifo
nosso). Nesse sentido a empresa escolar ¢ semelhante as demais: a hospi-

talar, a de transporte, € a que outras grandes empresas se possam lembrar.

A orientagdo basica desse texto e a indiscutivel respeitabilidade profissional de seu au-
tor marcam a origem dos estudos de administracao escolar no Brasil. Em sua grande maioria
esses estudos se concentram no Estado de Sao Paulo, mais exatamente junto ao Setor de
Administragao Escolar e Educagdo Comparada do Departamento de Educagao da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras da Universidade de Sao Paulo. Desse mesmo Setor saira anos
antes a proposta de criacdo de uma Associa¢do Nacional de Professores de Administragao
Escolar — ANPAE, que em 1968 assim se manifestaria pela palavra de seu presidente, Anto-
nio Pithon Pinto (PINTO, 1968, p. 7, grifo nosso):

O interesse em escala ascendente pelo estudo da administragdo escolar,
em nosso meio, reveste-se de significativa importancia para o futuro da
educacdo nacional. E um sinal evidente de que j4 podemos marchar, mais
corajosamente. na dire¢do da profissionaliza¢do e carreira do administra-

dor escolar, que as nossas leis do ensino comecam a sugerir € incentivar.

Temos até aqui consignado um primeiro momento desta reflexdo. Refere-se ele a uma
perspectiva de estudos sistematicos de administracao escolar que viessem a sustentar uma
politica de profissionalizacao do exercicio da administragdo escolar. Esses estudos, cuja sig-
nificagdo tedrica e pratica analisarei posteriormente, partiram de uma base institucional re-
lativamente poderosa e deram respaldo a consolidagdo de uma posicao que ja se manifestava
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no interior do aparelho do Estado. Por ela, a direcdo de escola em Sdo Paulo recebia trata-
mento de questdo especifica e seus praticantes deveriam, consequentemente, ser considera-
dos como profissionais especializados.

Nao se esclarecia, entretanto, a natureza peculiar dessa especializagdo e nem, muito
menos, se indicava de maneira consistente sua articulacao e sua contribui¢ao ao desenvolvi-
mento do processo de ensino.

A DISCUSSAO CRESCENTE E A RELACAO AUSENTE

Nos anos setenta a ANPAE viria a se transformar na Associacao Nacional dos Pro-
fissionais de Administracao da Educagdo. Nao foi rapida e nem pacifica essa transi¢ao. Ao
contrario, houve resisténcia interna durante algum tempo antes que os “profissionais de ad-
ministragdo da educacao” viessem se juntar aos “professores de administragdo escolar” e
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terminassem por lhes emprestar a sua propria qualificacdo. Foi com algum desconforto ini-
cial que os responsaveis pela elaboragdo teodrica e o ensino da administragdo escolar viram
aproximar-se aqueles que, em tese, constituiam a materializagdo de seu trabalho. Como mui-
tas vezes ocorre, teoria e pratica pareciam em dificuldades para conviver adequadamente em

um mesmo espago institucional.

A ANPAE, em que pese sua indiscutivel importancia historica e sua atual abertura
para o debate critico da administracao escolar, ¢ apenas uma referéncia em nossa discussao
e ndo necessariamente a principal. O novo registro importante a se fazer ¢ o da acentuada
expansao do sistema escolar brasileiro, expansao essa que ocorre no bojo das profundas e su-
cessivas alteragdes que se manifestaram no processo politico-economico-social brasileiro na
passagem dos anos sessenta para os setenta e destes para os oitenta. O “milagre econdmico”,
que atesta a internacionaliza¢do da economia brasileira, gera o incremento da dependéncia,
que se tentaria justificar com a crise do petrdleo (75 a 78), até¢ que chegasse o reconhecimento
da propria crise do modelo.

No plano politico, o autoritarismo exacerbado do inicio da década de setenta cederia
lugar a célebre “distensao”, e esta, a “descompressao relativa”. Ideologicamente. caminhamos
do nacional-desenvolvimentismo a recuperagdo do “espirito pan-americano’: deste ao famoso

bindmio “seguranca e desenvolvimento™: do bindmio, passamos ao “pragmatismo responsa-

vel”, com o qual atingimos a “abertura”, e, finalmente, a inefavel “Nova Republica”. O diretor
de escola que emerge nos anos oitenta ¢, inevitavelmente, o diretor que convive com o anseio
da redemocratizagdo do pais e com a retomada da organizacdo das entidades do magistério.

Mais uma vez as coisas se colocam diferentemente em Sdo Paulo e nos demais Estados
da Federagdo brasileira. Favorecido, entre outros fatores, pela maior concentra¢do de cursos
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de pos-graduagdo, o debate em Sao Paulo logo adquire ressonincia no plano académico, com
o aparecimento de trabalhos e propostas de revisao critica da literatura de administracao
escolar existente. No plano da organizagdo politica do magistério, entretanto, a conscién-
cia da necessidade da aproximagdao em favor de objetivos e necessidades mais prementes e
comuns faz com que as diferentes entidades, em que o magistério publico de Sao Paulo se
subdivide, estabelecam um acordo tcito no qual a questao da dire¢ao de escolas ndo chega a
ocupar uma posicao de relevancia. Em seu lugar, discute-se mais intensa e interessadamente
a questdo do Conselho de Escola, afinal consagrado pela legislagdo especifica. A questdo da
investidura do diretor permanece em compasso de espera, até porque a legislagao existente
a disciplina de forma consistente e historicamente inquestionada.

Ao longo do Brasil, por outro lado, cresce a disputa e a animosidade entre “especialis-
tas” e professores. Estes, autoproclamados “proletariado” do sistema escolar, investem con-
tra a “burguesia” apontada do sistema: diretores, orientadores, supervisores, coordenadores
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e assistentes pedagdgicos. Nao sem razao, argumenta-se com a “inchagdo burocratica”, com
a neurose do “controle”, com as marcas e deformagdes enfim, produzidas pelo autoritarismo
e que, numa visdo ingénuo-reducionista, se apagariam com a elei¢do do diretor da escola
pela “comunidade”. Comentei anteriormente que “a critica ingénua, segundo a qual apenas

o professor teria condigdes de interpretar e encaminhar satisfatoriamente as solucdes das
questdes educacionais funda-se, na verdade, num estranho postulado. A seu ver, o professor,
e apenas ele, teria passado incolume pelas determinagdes do contexto autoritario de toda
uma época” (SILVA JUNIOR, 1986).

Os movimentos de professores em muitos Estados brasileiros e varios de seus ideolo-
gos parecem efetivamente compartilhar essa crenca. Em alguns casos, a crenga chega ao pa-
roxismo, ao qual ndo ¢ alheio o interesse politico-partidario de momento. Em 1984, escreve
Nircélio Zabot, assessor do gabinete da Secretaria da Educa¢ao do Estado do Parana:

A Secretaria da Educagdo entende que essa eleicao ¢ uma importante con-
quista democratica da escola, um passo fundamental para desencadear, na
area educacional, o processo crescente de democratizagdo do poder, um
dos pilares do programa de governo do PMDB no Parana. Trata-se de um
exercicio de convivéncia social que fomenta a discussao, o debate, o cresci-
mento de uma comunidade, ensejando gestao participativa e representativa

do consenso comunitario escolar em torno de principios e procedimentos
de uma politica educacional que defende, acima de tudo, uma educagdo
humanista essencialmente democratica, popular e libertadora (ZABOT ,
1984, p. 88, grifo nosso).

O eloqiiente autor-assessor nao se detém nem mesmo diante de afirmagdes que, por
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surpreendentes e diferentes da evidéncia disponivel, demandariam um esfor¢o de documen-
tagdo e comprovacao. Falando da perspectiva da dire¢do de escola como um exercicio profis-
sional devidamente regulamentado, ele assim se manifesta:

Esse processo tem gerado, em nivel nacional, calorosas discussoes €, em
geral, ndo se tem chegado a um consenso a respeito. Ele responde essen-
cialmente a crescente burocratizacao do servigo prestado pela organizagao
escolar (ZABOT, 1984, p. 88, grifo nosso).

Sem o mesmo fervor “engajado” do autor paranaense, a proposta de eleicdo de diretores
de escola ¢ encaminhada por varios outros autores. Cury, citado no texto de Zabot, ¢ um deles.
Sua critica reiterada ao “verticalismo” constitui-se em argumento indireto pela eleigao:

Um mandato nascido de decisOes verticais, ao sabor da tecnocracia ou de
aliancgas eleitoreiras tem possibilidade de se comprometer com a escola e
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com a comunidade? Serd sempre possivel conciliar interesses exdgenos
com a necessidade de grupos de que a escola participa? Como servir a dois
senhores, quando ambos sao diferentes e convergentes? D4 sempre para
ser grato ao “padrinho” e aberto a comunidade? Como estranhar a mutua

rejeigao se um administrador ignora e nao leva em conta a pratica acumu-
lada do docente? (CURY, 1985, p. 46).

Por ai vao as multiplas perguntas de Cury, que, em sua continuada inquisi¢ao, dilui
uma indaga¢ao fundamental, a vista dos pressupostos em que se apoia: um posto de diretor
de escola resultante de um concurso publico criteriosamente pode ser equiparado a “um
mandato nascido de verticais, ao sabor da tecnocracia”? Nao € esta a Uinica questdo que se
levanta diante da argumentacao de Cury. O “verticalismo™ que o preocupa envolve sempre

Y <¢

um compromisso, “talvez de ‘gratiddo’ com o ‘padrinho’ “, talvez “um compromisso com a
legalidade burocratica, com modelos de gabinete”. Cury, que pretende “um profissional que
sabe e sente que os problemas existentes e sentidos pelos membros da comunidade sao fruto
de estruturas socioecondmicas que levam a marca da opressao, da expropriacao e do autori-
tarismo” e que “toma consciéncia de que esses problemas sdo fruto de determinagdes mais
amplas”, aparentemente pretende também que esse saber e essa consciéncia ndo podem in-

tegrar a formacao profissional do diretor de escola e que apenas podem resultar das “pontes

que liguem democraticamente direcdo-escola-comunidade”. Se isso for verdadeiro, o “saber
estruturado com vistas a objetividade” jamais emanara dos bancos académicos e a univer-
sidade sera necessariamente o reduto inconsequente dos formalismos e dos reducionismos
cientificistas. Nao creio que seja essa a posi¢ao basica de Cury, mas me parece importante
indicar uma certa ambiguidade que se vai instalando a medida que a apologia da “participa-
¢do e decisdo comunitérias” se intensifica.
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Cury nio se precipita apenas nas passagens que indiquei. No mesmo texto, de 1985, ele
registra sua euforia com as elei¢des de 1982:

Se houve uma figura perdedora, ao menos nas urnas, essa foi a do tecnocra-
ta, isto €, o “fazedor de pacotes”. Longe das necessidades sociais, distante
do cotidiano, perto do centro do poder, proximo de ambientes assépticos,
o tecnocrata fala o monologo das ordens e espera respostas passivas € con-
formistas dos interessados. E se houve uma palavra vencedora, essa foi a
participagdo. Ja anteriormente incorporada até nas exposi¢coes de motivos
e documentos oficiais, essa palavra vitoriosa sugere uma nova forma de

pensar a administracao da coisa publica (CURY, 1985, p. 45, grifo nosso).

Escrevo em 1989, quatro anos apos a publicacdo das observagdes de Cury. Longe da
condicao de derrotados nas urnas, os tecnocratas — apenas, €, nem sempre, outros — conti-
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nuam sua faina de “fazedores de pacotes”, enquanto a “palavra vitoriosa” da “participacao”
continua aguardando sua oportunidade de “encarnar e habitar entre n6s”. De qualquer forma,
¢ justo e necessario ressaltar que a defesa, por vezes apaixonada, da “decisdo comunitdria”
cumpre a importante tarefa de recolocar em evidéncia a discussdo sobre o papel da escola

na sociedade brasileira e, ainda que tangencialmente, direciona essa discussao para seu foco
principal, a realizagdo necessaria do processo de ensino. Nao existem evidéncias significati-
vas de que essa realizagdo venha a ser favorecida pelo abandono da tradicao paulista, mas ¢
relevante consignar o empenho na busca de formas que assegurem sua efetiva concretizagao.

Como se pode perceber, a discussdo sobre o trabalho do diretor de escola ndo privile-
gia seu aspecto essencial: a finalidade pedagogica de sua agdo. O vinculo necessario ensino/
administracdo ¢ deixado de lado em ambos os polos do debate. No polo “tedrico-técnico”,
a busca da identidade prépria da administracdo escolar tende a aproximd-la muito mais
da “administra¢do” do que do “escolar”, ou seja, o fato administrativo apresenta-se como
substantivo e o fato pedagogico apenas como contingente. Isso fica bastante evidenciado
nos textos de Querino Ribeiro e em toda corrente de pensamento que se lhes segue. Como
decorréncia, o desenvolvimento tedrico procurado para a administragdo escolar € apenas a
continuada apropriacdo das teorias administrativas de base empresarial que se vao suceden-
do na literatura especializada. As condi¢des concretas de existéncia da escola sdo deixadas

de lado. Apenas se supde que elas poderao ser alteradas para melhor quando analisadas a luz
das “modernas teorias de administracao” que fornecerdo as “pistas” para a elaboragdo de
novos modelos e procedimentos.

No polo “pratico-politico” o que se contempla € o postulado do “poder” do diretor € o
que se busca ¢ influenciar ou dominar o processo de investidura nesse poder. As condigdes
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concretas de existéncia da escola sdo consideradas enquanto referéncias para a constituicao
dos “colégios eleitorais” dos quais deve partir a decisdo sobre a escolha do diretor. Em um e
outro caso a qualidade do processo de ensino apenas se coloca como uma convengao subja-
cente. De um lado espera-se que ela acontega como decorréncia da tranquilidade assegurada
por uma “administragdo competente”. De outro, imagina-se que ela acontecera como fruto
da “autonomia” de uma escola protegida das injungdes politico-partidarias. Em qualquer
caso a administra¢ao proposta nao se compromete em assegurar ela propria que o ensino de
qualidade e de quantidade se realize como produto de uma acdo administrativa intencional-
mente organizada para esse fim. Por caminhos diferentes chega-se a continuidade da mesma
oposi¢ao: de um lado a administracdo e suas tentativas de “autonomiza¢do’: de outro, o en-
sino e sua tradicional busca de defesas para a burocratizagdo que o atravessa.

REVISAO CRITICA DA DISCUSSAO
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Discuti ha algum tempo (SILVA JUNIOR, 1984) a supervisdo da educagdo enquanto
atividade especializada que se desenvolve no interior do trabalho pedagdgico. Busquei na-
quele texto examinar algumas das principais dificuldades que se colocam para essa ativida-
de profissional, tendo em vista o grau ainda incipiente de sistematizacao teodrica disponivel

para sua fundamentacao. A insuficiéncia dessa fundamentacao se deve, como ¢ sabido, ndao
apenas a reduzida significagdo dos estudos até aqui desenvolvidos, mas também, e, prin-
cipalmente, a procedéncia quase invariavel desses estudos, calcados e determinados pelas
circunstancias estritamente americanas de sua produgao.

Nao parece muito diferente o panorama dos estudos relativos a administra¢ao da edu-
cacdo, ndo obstante a dbvia distancia em que eles se colocam quando confrontados aos de
supervisdo da educagdo. E evidentemente maior e mais conhecida a tradigdo dos estudos
relativos a administragdo da educagdo, ja porque eles cobrem um universo tedrico mais
abrangente e estruturado, ja também porque derivam das ricas vertentes dos estudos de ad-
ministragdo geral e empresarial, fartamente estimulados desde a chamada Revolugao Indus-
trial. Creio, no entanto, que, tal como acontece com a supervisdo, também a administragao
da educagdo em suas linhas tradicionais de desenvolvimento teérico tem-se ocupado muito
mais do “administrativo” que do “educacional”. Ou seja, busca-se definir uma especializa-

c¢do profissional no interior de uma atividade ja de si especializada, como ¢ a educagdo, sem

que se registre a preocupacao de identificar aquelas caracteristicas proprias da especiali-
dade mais ampla que fatalmente carregam em si os limites e as determinagdes a partir dos
quais a especialidade mais restrita devera se desenvolver. O especialista em administracao
da educacio €, em principio, também um especialista em educagdo. “Também”, no caso, ndo
significa decorréncia, mas concomitancia necessaria. Antes, a especializacdo em educagao ¢
que se apresenta como uma precondicao para o exercicio de sua administracdo. Nao se pode
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administrar proficientemente uma atividade cuja natureza peculiar nos escapa. Parece-me,
pois, tutil reiniciar nossa discussdao por um comentario, ainda que resumido, sobre a questao
da especializa¢ao em educagdo.

No texto a que ja fiz referéncia divido a discuss@o em dois aspectos: a especializa¢ao
em educacdo e a especializacao na educagdo. No primeiro caso estou considerando a educa-
¢do como objeto de estudo, como fendmeno cuja natureza peculiar deve ser desvelada pelos
estudiosos que se dedicam a sua investigacdo, no interior dos limites da Universidade ou
no espago social mais amplo. No segundo, busco considerar o modo pelo qual a divisdo de
tarefas e de fungdes tem se manifestado no interior do trabalho pedagégico, considerada ai a
educacdo em seu aspecto de pratica social em processo. Em um e outro caso busco consignar
as dificuldades de ordem pratica e tedrica que ainda envolvem as tentativas de elucidacao do
significado mais profundo da rela¢ao educativa e das relagdes do trabalho pedagdgico com
as outras formas de trabalho social. Dado como um pressuposto, o significado da educacao
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¢, na verdade, algo que se constroi na historicidade da pratica social. E preciso apreendé-lo
em seu movimento para poder lidar adequadamente com o processo em que ele se manifesta.

Nao me parece tranquila a posi¢ao dos estudiosos e dos praticantes da administra¢ao

da educagdo a respeito do significado do fendmeno educacional. A énfase no “administrati-
vo” apresenta-se assim, a0 mesmo tempo, como opg¢ao preferencial face as peculiaridades da
disciplina e também como “protecao” face ao complexo universo tedrico-metodoldgico em
que a discussao sobre a educagdo se desenvolve. De tal posi¢ao resulta o entendimento até
aqui admitido de que ¢ possivel estabelecer as formas de realiza¢ao do processo de adminis-
tragdo da educagdo independentemente de uma analise mais aprofundada e conclusiva sobre
as caracteristicas do proprio processo educacional. O desdobramento desse entendimento
leva a convic¢ao de que ¢ também possivel pensar a administra¢do da educag¢do em sua es-
pecificidade propria, valida por si mesma e capaz, consequentemente, de se sobrepor as con-
dicdes em que a educacao se desenvolve em uma determinada formagao social. Nascem dai
as teorias “universais” de administragdo da educagdo, cuja aplicagdo, segundo se acredita,
atestaria o grau de “moderniza¢ao” de urna sociedade em busca de solugao para seus proble-
mas educacionais. Todo o vasto arsenal teorico-metodolégico-conceitual do funcionalismo,
derivado da epistemologia neopositivista, e tdo facilmente localizavel em documentos de
nossas agéncias governamentais, se assenta nessa visao simplificadora da realidade.

Acredito na possibilidade e na importancia de se estabelecer a especificidade da admi-
nistragdo da educacdo enquanto disciplina académica e enquanto pratica social determinada.
As marcas distintivas dessa especificidade devem, no entanto, a meu ver, ser buscadas nao
no “administrativo-genérico-empresarial aplicado a situacao escolar”, mas sim na recupera-
¢do de propostas originais que buscam identificar as peculiares formas de contribui¢dao que
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a administracao possa oferecer para que a educacao se realize em sua plenitude e a partir de
seus elementos proprios.

E indispensavel lembrar Anisio Teixeira quando afirmava que “somente o educador ou
o professor pode fazer administragdo escolar”, para ao final concluir que “se alguma vez a
func¢do de dire¢ao faz-se uma funcao de servigo e ndo de mando, esse ¢ o caso da adminis-
tragdo escolar” (TEIXEIRA, 1968, p. 17).

A partir do mestre baiano abre-se uma pista para a recuperacao do pensamento critico
brasileiro sobre administragio da educagio. E possivel, além de necessério, situar o que se
espera da administra¢do analisando em primeiro lugar os fundamentos do fenomeno e do
processo a que ela deve servir, ou seja, a propria educacao.
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ATO EDUCATIVO E PROCESSO ADMINISTRATIVO

O pedagogo alemao Schmied-Kowarzik chama a atencao para a necessidade de nao
se perder de vista a distingdo necessaria e esclarecedora entre a Pedagogia, “ciéncia pratica

da educacao”, e a “praxis educacional” propriamente dita. Os especialistas que produzem
a “ciéncia pratica da educagdo” so acidentalmente se identificam com os especialistas que
conduzem a “praxis educacional”. Ser um “educador-em-processo” significa estabelecer de-
cisdes que dependem do “educador-em-reflexdo”. Se o administrador da educagao ja ndo se
identifica necessariamente com a propria condi¢do de educador, ou seja, se ele ¢ “da admi-
nistracao” e ndo “da educagao”, suas decisoes ndo serao inspiradas nem pela “ciéncia pratica
da educagao”, que desconhece, e nem pela “praxis educacional”, em que ndo se reconhece.
Nao havera como concretizar em sua escola a dialética da Pedagogia e da Educacao, se ele
como “administrador” ndo dominar os elementos do “par dialético” a partir do qual deveria
orientar sua a¢do administrativa.

Nao ¢, infelizmente, privativo do administrador da educacio o desconhecimento ou o
desinteresse pelo significado mais profundo da relacao educativa. Professores, supervisores
e outros especialistas também parecem considerar aceitavel “fazer educa¢do” sem uma cons-
ciéncia clara da significa¢do do seu “feito”. Dai a “pratica pedagogica” ndo corresponder ne-
cessariamente a “praxis educacional”. Agimos frequentemente em educagdo sem que nossa

acao esteja iluminada por uma concepgao de mundo contida na agdo realizada.

Se muitos “administradores nao-educadores” determinam a ag¢ao de professores € su-
pervisores “ndo-muito-educadores”, o que temos, finalmente, ¢ o fracasso da administra-
¢do da educagdo, que significa inevitavelmente o fracasso da educacdo. A reciproca dessa
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afirmacdo contém em si a diretriz necessaria: o sucesso da administracdo da educagao é o
sucesso da educagao.

O que podemos estabelecer como condigdo para o enfrentamento da situagdo? A res-
posta parece clara, embora sua concretizagao possa se revelar complexa: precisamos entender
em que consiste a esséncia mesma do ato educativo; que condi¢des devem necessariamente
se apresentar para que se evidencie a realiza¢do da educacdo. Assegurar a presencga dessas
condigdes constituira, entdo, o critério de legitimidade da acdo administrativa na educagao.
Estabelecer com clareza quais sejam essas condi¢des constitui o ponto de partida da acao
administrativa, o que significa, finalmente, a necessidade de o administrador dominar a na-
tureza do processo educacional.

A educagao esta, pois, no ponto de partida e no ponto de chegada da acdo administra-
tiva. No ponto de chegada, sob a forma da intervencao processada na “praxis” com o auxilio
da administragdo. No ponto de partida, sob a forma do subsidio tedrico que respalda a agao
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administrativa a ser elaborada. Em sentido estrito, a administrag¢do ¢ sempre “da educagao”,
que lhe determina o substrato teorico e a dire¢do da pratica.

Voltamos, assim, a questao central de nossa reflexdo e ao seu desdobramento natural:

em que consiste a educacdo a ser administrada e em que limites essa educacao ¢ administra-
vel? Se nos situarmos diante do nucleo basico do trabalho pedagogico, isto ¢, diante do ato
de ensinar propriamente dito, poderemos, talvez, comecar a organizar nossa resposta.

Quando “ministra” sua aula, o professor “administra” essa aula, ou seja, estabelece as
condigdes em que a aula se processa. Em seu trabalho docente fundem-se o comportamento
administrativo € o comportamento técnico-didatico. O dominio das condi¢des € a garantia
da realizacao do ato de ensino. O “esfor¢co humano orientado para a realizacao de fins”, mar-
ca essencial do processo administrativo, tem ai sua possibilidade maxima de viabilizagdo.
Um unico individuo responde pela ordenacao dos meios em relacdo aos fins a que se propde.
A aula ¢, a0 mesmo tempo, instrumento e finalidade.

Quando pensamos no trabalho pedagogico tomado em sentido amplo, em seu carater
de organiza¢do de unidades e de sistemas escolares, a questdo da administra¢ao da educa-
¢do desdobra-se, evidentemente, em complexidade. Trata-se agora de articular meios e fins
que se apresentam separadamente e que sdo de responsabilidade de individuos diferentes.

O caminho nao esta em “robustecer” a identidade da administracao para coloca-la “ao nivel
do ensino”, mas em manter presente a licdo da sala de aula: a administracao ¢ “condicao
para”, e, como tal, ¢ determinada pelo fim a que se destina. Isso significa que a ordenagao
das necessidades do trabalho pedagdgico € que vai estabelecer os padroes da administragdo
a ser exercida. Nesse sentido, como muito bem assinala José¢ Misael Ferreira do Vale (1985),
administragao escolar ¢ sempre tarefa supervisora. Trata-se de assegurar permanentemente
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a existéncia de condi¢des para que o ensino se realize. Dai seu apelo, que retomo aqui, as
propostas originais de Anisio Teixeira.

Nao desconheco, certamente, as controvérsias existentes sobre o verdadeiro sentido do
pensamento educacional de Anisio Teixeira, controvérsias essas que se agudizaram com a pu-
blicagdao em anos recentes de alguns trabalhos que se dividem entre a apologia e a critica de
suas proposicoes. Entendo, no entanto, que no caso especial da administragao escolar, Anisio
Teixeira atingiu o alvo principal da discussdo: indiscutivelmente, tal como ele o afirma,

“a natureza da administragdo escolar como fungdo que somente pode ser
exercida por educadores [...] ¢ intrinsecamente de subordinagdo e ndo de
comando da obra de educagdo que, efetivamente, se realiza entre o profes-
sor € o aluno, os dois fatores realmente determinantes da sua eficiéncia”
(TEIXEIRA, 1968, p. 17).
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Como se percebe, ¢ mais facil identificar os limites da agdo administrativa na educagdo
do que propriamente definir sua especificidade. Tal como j4 assinalei em relagdo a supervi-
sdo, a especificidade da administracdo da educagdo decorre da especificidade da educacao.
E sobre essa, pois, que devemos concentrar uma vez mais nossa atengo.

Acredito ter indicado urna pista significativa nessa discussao quando escrevi que “edu-
car ¢ convencer” e “educar responsavelmente ¢ convencer-se da necessidade de realizar a
‘humanidade’ de cada um pela construcdo da ‘humanidade’ de todos” (SILVA JUNIOR,
1984). Por ai se vé que a esséncia do ato educativo € incompativel com urna administracao da
educacdo centrada na dominagao. Orientada para e pela solidariedade, a educagdo nao pode
render-se a urna estrutura definida pela competitividade. Se a educagao ¢, em seu significado
mais profundo, incompativel com os valores da sociedade capitalista, ela também o ¢ com as
formas de administragdo que essa sociedade gerou (SILVA JUNIOR, 1986, p. 76).

Para se fazer educacdo em uma sociedade capitalista ¢ necessario, como Saviani ja o
indicou, partir do reconhecimento da desigualdade intrinseca dessa sociedade. No ponto de
chegada estara a igualdade pretendida, que s se alcancara na plenitude com a transformagao
da sociedade. O instrumento da aproximacgao possivel € a solidariedade, através da qual o
professor dirige a atividade de seu aluno exatamente porque se coloca a seu servico, ou seja,
dirige seu aluno para a posicdo de dominio do saber em que ele, professor, ja se coloca. E,

esse servico dirigente que a sociedade capitalista tem dificuldade em assimilar, ou mesmo,
em conceituar. Em seu interior direcdo se confunde com dominagdo. Dai a preocupacao de
muitos em “prevenir” a dominagdo do professor sobre seus alunos, preocupagdo essa que
acaba por resultar no esvaziamento do trabalho docente: O risco ndo se coloca diante do
“professor dirigente”. do professor que tem a compreensao clara da sua funcao de servigo.
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A mesma compreensdo de como se colocar a servico da educacdo, assumindo uma
postura dirigente ¢ ndo dominante, orientara o trabalho do administrador escolar. Trata-se
de alguém que dirige o esforco coletivo dos professores, orientando-o para o fim comum, ou
seja, o dominio do saber escolar por seus alunos. O administrador é assim alguém a servigo
do servigo que os professores prestam a seus alunos. Sera um “dirigente” (no sentido grams-
ciano do termo), ou ndo sera um administrador da educagdo (SILVA JUNIOR, 1986, p. 76).

Os limites da agdo administrativa em educa¢do sdo dados, consequentemente, pelos
limites da propria acdo educacional. Tanto quanto a educagdo, a administragdo ultrapassaria
suas barreiras proprias se enveredasse pelo terreno da manipulagdo. Manipular ¢ dominar;
educar ¢ superar a dominagao; logo, administrar a educacdo é dirigir a ndo-manipulagdo.
Sera isso possivel, além de desejavel? Quem estaria credenciado a realizacao desse aspecto
especial do trabalho pedagogico? Delineada a especificidade da administracao da educagao,
resta-nos agora refletir sobre os especialistas encarregados de sua concretizagao.
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A NATUREZA DO TRABALHO PEDAGOGICO COMO
DETERMINANTE DE SUA ADMINISTRACAO

Ainda que o pretenda, o especialista em administracdo da educagido ndo pode orientar

sua atuacdo pela objetivagdo do trabalho pedagogico, ou seja, ndo pode pretender avocar a
si o controle do processo de trabalho desenvolvido pelos professores. Se isso se da, o que
resulta ¢ a subordinacdo do trabalhador (professor) ao processo de trabalho que executa, e
essa subordinagdo ¢ exatamente o que ndo pode ocorrer, tendo em vista a natureza propria
do trabalho pedagogico. Na relagdo educativa, conforme Saviani o demonstra, o professor
detém o controle do processo de trabalho que realiza, ¢ ele quem o planeja, elabora e executa.
Mais ainda: o trabalho pedagogico propriamente dito, a aula, s6 pode ocorrer na presenca
simultanea do professor e de seus alunos, e, como tal, sua producdo e seu consumo sao in-
dissociaveis. Nao ha o intervalo necessario para que da produgdo resulte uma mercadoria
equivalente as demais mercadorias em circulagdo. Por isso Marx ja indicava que no caso
da producdo ndo material, em que o produto ndo ¢ separdvel do ato de produgdo, “o modo
capitalista de produgdo s6 tem lugar de forma limitada, e pela propria natureza da coisa nao
se da senao em algumas esferas” (MARX, 1980, p. 403).

Como se observa, de duas maneiras a natureza do ato educativo determina as pers-
pectivas de sua administragcdo: marcado pela solidariedade, ele ndo pode ser administrado

de forma competitiva; permanecendo sob o controle do trabalhador que o produz, ele ¢
irredutivel a uma administragdo que implique sua objetivagdo. Por ambas as razdes a admi-
nistragdo de fundo teérico-empresarial ndo pode, sob pena de desvirtuamento completo da
finalidade da escola publica, aplicar-se a condugdo das atividades de seus professores. Nao
pode também, consequentemente, presidir, as organizagdes maiores — 0s sistemas escolares
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—no interior das quais essas atividades se desenvolvem.

Apesar de um tanto longa, creio ser util a citag@o a seguir de um texto em que discuto
mais abrangentemente a questdo da organizagao do trabalho na escola:

Nao pleiteio, entretanto, que nenhum aspecto das teorias administrativas
elaboradas sob o modo capitalista de producgao possa ser aplicado de modo
favoravel a vida das escolas. Na verdade. é preciso ter claro os dois aspec-
tos principais da teoria ¢ da pratica da administragdo capitalista. De um
lado ela se volta as atividades de gerenciamento, isto ¢, ao controle das
relagdes de trabalho entre pessoas. De outro, ela se ocupa da racionaliza-
cdo, da distribui¢do de tarefas especializadas que buscam o incremento da
produtividade.
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Enquanto “geréncia”, a administracdo da educacdo lida com as relagdes
entre educadores; busca articular as diferentes contribuicdes que se espe-
ra estejam em desenvolvimento no interior do trabalho pedagdgico. En-
quanto “racionaliza¢do”, a administracdo da educacao pretende elaborar

as formas mais eficientes e eficazes de realizacdo dos empreendimentos a
que se volta. Nem a geréncia nem a racionalidade sdo elementos antagoni-
cos a realizagdo do ato educativo. Ao contrario, ao buscarem a articulacao
de pessoas e de procedimentos, geréncia e racionalizagdo se apresentam
como aquelas condi¢des que ajudam a definir o proprio sentido educativo
da agdo: afinal, o que se pretende com a educagao € que as pessoas se orga-
nizem para a constru¢do da “humanidade” de todos e de cada um.

As dificuldades se apresentam em funcdo do grande substrato ideologico
que se vem acumulando historicamente em torno dos dois conceitos. O
“gerente” se identifica com o manipulador, enquanto o “racionalizador” é
percebido como o tecnocrata insensivel as necessidades das pessoas. Nin-
guém de bom senso negaria o fundo de verdade dessas pressuposicoes, que
as ocorréncias das duas ultimas décadas da vida nacional s6 t€m feito con-
firmar. No entanto, se estamos interessados em discutir as peculiaridades e
as possibilidades da organizagao do trabalho na escola, ¢ necessario passar

com acuidade e lucidez pelo exame dessas duas questdes.

O diretor de escola, em principio, deve “gerenciar” e “racionalizar” a uni-
dade de ensino pela qual responde. Nesse sentido ele se comportara como
o administrador “em geral” (PARO, 1984) deve se comportar, ou seja,
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orientando o esfor¢o coletivo e os meios disponiveis para os fins que se
tem em vista alcancar. Lembrando Snyders, ¢ bom que se destaque uma
vez mais que se “o capitalismo ¢ o inimigo a abater, 1SS0 nem por sombra
significa a negacao das conquistas positivas que ele permitiu e, sobretudo,
das possibilidades que abre” (SNYDERS, 1977). Nesse sentido, adminis-
trar uma escola ¢ algo que supde dominio técnico de procedimentos tanto
quanto qualquer outro empreendimento social. Onde as peculiaridades da
organizagdo escolar devem se manifestar necessariamente como subsidios
a sua administracdo ¢ na determinacgdo dos critérios que vao presidir a
esse “gerenciamento” e a essa “racionalizacdo”. Uma geréncia que domina
ou manipula ndo ¢ uma geréncia educacional, assim como também nao ¢
educacional uma racionalidade afastada dos elementos substantivos de sua
acdo (SILVA JUNIOR, 1986).
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Estariam os nossos administradores escolares em condi¢des de discernir esses aspec-
tos preferenciais de seu trabalho? Estariam eles em condi¢des também de apreender a his-
toricidade e as limita¢des das teorias administrativas normalmente preponderantes em seus
ambientes de trabalho e de formacao profissional? Muito provavelmente as respostas a essas

questdes devem ser negativas e sobre esse ponto, entdo, € necessario que concentremos nossa
reflexdo.

Quem sao nossos administradores escolares? Onde se formam, que contribuigdes (ou
deformagdes) trazem de sua experiéncia profissional anterior como professores? Como in-
terpretam a passagem da funcdo de ensino para a fung@o administrativa? E, principalmente,
como percebem a articulacdo entre as duas funcgdes?

Um primeiro aspecto, de capital importancia, ¢ normalmente desconsiderado quando
questdes como as acima citadas sdo colocadas em exame: a imensa maioria dos administra-
dores escolares ndo ¢ formada nos cursos de Pedagogia das grandes universidades, publicas
ou privadas. Basta que se compare, grosso modo, o nimero de escolas em funcionamento
no Estado de Sao Paulo com o nimero de vagas disponiveis para a habilitacdo em adminis-
tracao escolar em nossas universidades. A colossal distancia ¢ preenchida pelas inimeras
pequenas faculdades particulares que se multiplicam por bairros da capital e por cidades do
interior, quase sempre sem nenhuma condi¢do institucional de apoio a pesquisa ¢ a reflexdo

€ muitas vezes também sem nenhuma preocupacao ética ou moral quanto a responsabilidade
social pelas certificagdes que oferecem.

A dificuldade ndo reside s6 na qualidade dos cursos de formagdo profissional que os
candidatos a administradores escolares frequentam, mas também nas condigdes de trabalho
em que se encontram como professores, que praticamente inviabilizam, pela sobrecarga que
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impdem, qualquer pretensdo de uma formacao mais consistente e estimulante para a nova
area de atuacdo profissional pretendida. Temos aqui, repetida de forma inversa, a situacao
que deu margem a propria hipertrofia da administragdo sobre o ensino em nossos sistemas
escolares: a administragdo, que se desenvolveu institucionalmente no espagco que o ensino
lhe propiciou, atrofia-se agora, em suas perspectivas de desenvolvimento teérico, em fungdo
da impossibilidade pratica de os professores dedicarem-se eficientemente ao seu estudo sis-
tematico e a reflexdo sobre suas caracteristicas essenciais. O ensino, subjugado pela adminis-
tragdo institucionalizada, ¢ também atropelado pela inviabilidade da anélise do significado
das teorias e das praticas administrativas com que se defronta.

De qualquer modo, ¢ preciso pensar que existe uma administra¢do escolar instalada e
que essa administragao ¢ conduzida por profissionais autorizados a um exercicio minimo de
um processo decisorio. Sobre o que e a partir de que decidem nossos administradores esco-
lares ¢ a discussao que devemos encetar a seguir.
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As decisdes mais frequentes do diretor de escola sdo as que, de um ponto de vista
técnico, costumamos chamar de “decisdes operativas”, ou seja, dizem respeito apenas ao
modo de execucao de deliberagdes estabelecidas em instancias mais altas do sistema. Como
comumente nao se questiona o modo de funcionamento do sistema, os fundamentos das

decisdes do diretor de escola costumam ser apenas a necessidade e a obrigatoriedade que
lhe sdo introjetadas de dar curso as determinagdes dos niveis mais altos. Nesses niveis mais
altos, frequentemente, o que se considera ndo sdo as necessidades reais do ensino a ser
desenvolvido nas escolas, mas os problemas conjunturais da propria administragdo. O que
temos finalmente, o mais das vezes, € o diretor de escola decidindo como, em seu ambito de
atuagdo, podera colaborar para que a administragao do sistema resolva seus proprios proble-
mas (VALE, 1982).

Ha, no entanto, a possibilidade, apontada por Vale, de alterar de alguma forma essa
imposi¢ao do modelo burocratico que rege nossas organizacgdes escolares. A possibilidade
decorre das caracteristicas do proprio modelo e diz respeito a consideravel distancia que
separa o diretor de escola dos niveis mais altos da cupula do sistema. Por outro lado, ¢ ainda
Vale quem destaca, coloca-se a proximidade natural entre o diretor e os professores de sua
escola. Sdo esses dois elementos, a distdncia da ctpula e a proximidade do ensino, que dao
ao diretor de escola a perspectiva de redirecionar o sentido habitual de seu trabalho, fazen-

do com que ele se volte as suas raizes originais. Desarticulando-se, em termos, dos 6rgaos
centrais e articulando-se com seu pessoal docente, pode o diretor propiciar condigdes para
que se elabore o projeto pedagdgico de sua escola, aquele projeto que vai dar a marca de seu
trabalho pedagégico e identificar o sentido de seu compromisso educacional. Para isso, no
entanto, o diretor precisara nao apenas de espaco institucional, mas, também, e principal-
mente, de uma clara compreensao de seu papel de dirigente.
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O dirigente, dizia Gramsci numa das mais conhecidas passagens de sua obra, ¢ aquele
que consegue reunir a sua condi¢ao de especialista a sua condi¢ao de politico. Por isso se dis-
tingue do dominante. Por ndo se valer da coer¢@o e por ndo decidir sem estar credenciado a
fazé-lo. Nao sendo um simples delegado da forca institucionalizada, o dirigente ¢ a0 mesmo
tempo participe e condutor do processo que dirige. O que o credencia € o saber especializado
que detém e o que o autoriza ¢ a confianga de seus pares. Ao primeiro ele terd chegado pelo
estudo e pela experiéncia criticamente analisada. A segunda ele a tera alcancado pela clareza
e a constancia de seu proposito de vida pessoal e profissional.

Um tal diretor serd necessariamente alguém comprometido com o trabalho pedagogico
de sua escola. Sera alguém consciente da necessidade de recuperar a funcao social ¢ a iden-
tidade propria da escola; alguém que, por isso mesmo, se empenhara na revitaliza¢do e na
organizagdo do ensino que se desenvolve no interior da institui¢ao que dirige.
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Existird um tal diretor?, perguntard quase que certamente alguém acostumado a pen-
sar o diretor como o representante obrigatdrio e inevitavel de um sistema de forgas a que
serve. A pergunta ¢ cabivel a luz da experiéncia acumulada dos Gltimos anos, mas a resposta
pode ser positiva quando se consideram os progressos obtidos pelo debate educacional que

se acentua. A grande dificuldade ainda reside na estratificacdo de certas posi¢des que, um
pouco por desinformagdo e outro tanto por calculismo, preferem mitificar o professor e “pro-
tegé-lo” dos “riscos” da aproximagdo com os educadores que exercem fungdes para além
dos limites da sala de aula. S3o as mesmas posigdes que sugerem que o diretor nunca foi
professor ou que nao possa sé-lo cumulativamente.

Para nos situarmos melhor sobre as posi¢des emergentes entre os profissionais da escola
publica, passo no capitulo seguinte a andlise de algumas de suas percepgdes e representagdes.

REFERENCIAS

AZANHA, J. M. P. Obstaculos institucionais a democratiza¢do do ensino em Sao Paulo. Revista da Faculdade
de Educagdo, Sao Paulo, 10(1): 138-145 , jan./jul. 1984.

BOBBIO, N. Estado, governo, sociedade. Rio de Janeiro, Paz e Terra , 1987.

BRAVERMAN, H. Trabalho e capital monopolista. Rio de Janeiro, Zahar, 1974.

CARDOSQO, F. H. Autoritarismo e democratizacao. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1975.
COUTINHO, C. N. A democracia como valor universal. Rio de Janeiro: Salamandra, 1984.

COVRE, M. L. A fungido da técnica. In: BRUNO, L; SACCARDI, C. (Orgs.). Organizacio, trabalho e tecno-
logia. Sdo Paulo: Atlas, 1986. p. 142-154.

CURY, C. R. J. O compromisso profissional do administrador da educa¢ao com a escola e a comunidade. Revis-
ta Brasileira de Administracido da Educacio, Porto Alegre, v.3, n.1, p. 44-50, jan./jun. 1985.

MVI10DST OVOVULSINIWAY VA SIVIID SOIdIDNIId

EZPELETA, J.; ROCKWELL, E. A construgdo social da escola. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
Brasilia, v.66, n.152, p. 106-119, jan./ abr. 1985.

EZPELETA, J. Pesquisa participante. Sao Paulo: Cortez; Autores Associados, 1986.

FELIX, M. F. C. Administracio escolar, problema administrativo ou empresarial? Sao Paulo: Cortez; Au-
tores Associados, 1984.

FELIX, M. F. C. A administra¢do da educac¢do na Nova Republica: caminho para mudanga ou mudanga de ca-
minho? Cadernos de Pesquisa, S2o Paulo, v.59, n.77, p. 77-83, nov. 1986.

FRANCO, L. A. C. A escola do trabalho e o trabalho da escola. Sdo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1987.

FREIRE, P. Educaciio. O sonho possivel. In: BRANDAO, C. R. (Org.). O educador: vida e morte. Rio de Janei-
ro: Graal, 1982. p. 90-101.

FREITAS, L. C. A organizagao do trabalho pedagdgico: elementos para a pesquisa de novas formas de organizagao.
Trabalho apresentado no V Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. Belo Horizonte, 1989 (mimeo).



AT,

S5 UNNERSIDADE ESTADUAL PRLILESTA | |I"-.\“W[ H:l

unesp = 00U0 DE MESQUITA FILHO"

GANDINI, R. C. Tecnocracia, capitalismo e educacio em Anisio Teixeira. Rio de Janeiro: Civilizagdo Bra-
sileira, 1980.

GERIBELLO, W. P. Anisio Teixeira: uma analise e sistematizagdo de sua obra. Sdo Paulo: Atlas, 1977.

GORZ, A. Critica da divisao do trabalho. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

GRAMSCI, A. Concepgao dialética da historia. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1978.
GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizacio da cultura. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1979.
HELLER, A. O cotidiano e a histéria. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1972.

IANNI, O. Dialética e capitalismo. Petropolis: Vozes, 1985.

KOSIK, K. Dialética do concreto. Petropolis: Vozes, 1976.

KUENZER, A. Z. A teoria da administrag@o educacional: ciéncia ¢ ideologia. Cadernos de Pesquisa, Sdo Pau-
lo, v.48, p. 39-46, fev. 1984.

LOWY, M. Método dialético e teoria politica. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.
LOWY, M. Ideologias e ciéncia social. Sdo Paulo: Cortez, 1986.
MACHADO, L. R. S. Politécnica, escola unitaria e trabalho. Sao Paulo: Cortez; Autores Associados, 1989.

MARGLIN. S. Origens e func¢des do parcelamento das tarefas (Para que servem os patrdes?). In: GORZ, A.
(Org.). Critica da divisao do trabalho. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1980. p. 38-77.

MARX, K. Teorias da mais-valia: historia critica do pensamento econémico. Rio de Janeiro; Civilizagdo Bra-
sileira, 1980. (Livro I'V de O Capital).

MARX, K. O Capital: Li vro I, Capitulo VI (inédito). Sdo Paulo: Ciéncias Humanas, 1978.

NAGLE. J. Os estudos de administracao escolar no Brasil: proposta de reformulagdo. Didatica, Sdo Paulo, v.18,
p. 5-24. 1982.

NAPOLEONI, C. Licdes sobre o capitulo sexto (inédito) de Marx. Sdo Paulo: Ciéncias Humanas, 1981.

MVI10DST OVOVULSINIWAY VA SIVIID SOIdIDNIId

PARO. V. H. Administragao de escolas de 1° e 2.° graus e a natureza do processo de produgdo pedagogico. Ca-
dernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v.59, p. 27-31. nov. 1986.

PARO. V. H. Administracao escolar. Introducao critica. Sdo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1986.

PITHON-P INTO, A. Prefacio. In : TEIXEIRA, A. S.; RIBEIRO, J. Q.; BREJON. M.; MASCARO; C. C. Admi-
nistracao escolar. Salvador: ANPAE. 1968.

RIBEIRO. J. Q. Introdug¢io a administragdo escolar. In: TEIXEIRA, A. S.; RIBEIRO, J. Q.; BREJON. M.; MAS-
CARO, C. C. Administracio escolar. Salvador: ANPAE, 1968.

RODRIGUES, N. Colegiado: instrumento de democratizag@o. Revista de Administracio da Educacio, Porto
Alegre, v.3, n.1, p. 72-79, jan./jun. 1985.

SAVIANI, D. Educacio: do senso comum a consciéncia filosdfica. Sdo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1980.
SAVIANI, D. Escola e democracia. Sdo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1983.

SAVIANI, D. Ensino piblico e algumas falas sobre universidade. Sdo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1984.



AT,

S UNYERFDADE ESTADUAL PRLUILESTA l, |I\‘~“W[ H:I

unesp = 00U0 DE MESQUITA FILHO"

SCHEFFLER, I. A linguagem da educacio. Sdo Paulo: Saraiva, 1974.

SCHMIED-KOWARZIK, W. Pedagogia dialética. Sdo Paulo: Brasiliense, 1983.

SILVA JUNIOR, C. A. Supervisio escolar e politica educacional no Brasil. Sao Paulo: FEUSP, 1977. (Dis-
sertagdo de mestrado).

SILVA JUNIOR, C. A. Supervisao da educacio: do autoritarismo ingénuo a vontade coletiva. Sdo Paulo:
Loyola, 1984.

SILVA JUNIOR, C. A. Supervisdo da educacdo: especializagdo ¢ especificidade. Didatica, Sao Paulo, v.20,
p. 49-60, 1984,

SILVA JUNIOR, C. A. A proposito do Relatorio da CEI (Coordenadoria de Ensino do Interior) sobre o Docu-
mento Preliminar. Revista da Faculdade de Educacéo. Sdo Paulo, v.10, n.1, p. 157-164, jan./jun. 1984.

SILVA JUNIOR, C. A. Organizagdo do trabalho na escola: a pratica existente e a teoria necessaria. Cadernos
de Pesquisa, Sao Paulo, v.59, p. 73-76, nov. 1986.

SMITH, A. Investigacio sobre a natureza e as causas da riqueza das nacdes. Sdo Paulo: Abril Cultural,
1984. (Os Pensadores).

SMITH , RICARDO; MALTHUS. A. Economia classica. Rio de Janeiro: Forense, 1978.

SNYDERS, G. Escola, classe e luta de classes. Lisboa: Moraes Editores, 1977.
SZMRECSANYI, T. Malthus. Sio Paulo: Atica, 1982.

TEIXEIRA, A. Natureza e fun¢do da administracdo escolar. In: TEIXEIRA, A.; RIBEIRO, J. Q.; BREJON,
M.; MASCARO, C. C. Administracao escolar. Salvador: ANPAE, 1968.

MVI10DST OVOVULSINIWAY VA SIVIID SOIdIDNIId

TEIXEIRA, M. M. S. O significado pedagogico da obra de Anisio Teixeira. Sao Paulo: Loyola, 1984.

VALE, J. M. F. O diretor de escola em situacdo de conflito. Cadernos Cedes, Cortez, Sao Paulo, v.6, p. 37-50,
jun. 1982.

VALE, J. M. F. O ensino de administracao ¢ a formagao de administradores escolares. Revista Brasileira de
Administracio da Educacfo. Porto Alegre, v.3, n.2, p. 61-70, jul./dez. 1985.

ZABOT, N. Elei¢des para diretores escolares: uma importante conquista democratica. Revista Brasileira de
Administracio da Educacio, Porto Alegre, v.2, n.1, p. 88-91, jan./jun. 1984.



