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0 trabalho do diretor escolar diante do carater
politico-pedagdgico da escola’

Vitor Henrique Paro™

1 Introducao

“Nenhum problema escolar sobrepuja em importancia o problema de ad-
ministracao.” Com estas palavras, A. Carneiro Leado (1953, p. 13) iniciava, em
1939, o prefacio a primeira edi¢ao de sua obra Introdu¢do a administra¢do esco-
lar,um dos estudos pioneiros sobre a matéria no Brasil. Desde entdo, a valoriza-
cao da administragcao das escolas no ensino basico tem-se verificado continua-
mente nas mais diferentes formas e instancias.

No meio académico, nao apenas os estudos especificos sobre administra-
g?io escolar - desde os trabalhos de José Querino Ribeiro (1938, 1952, 1968) e de
M. B. Lourenco Filho (1972) — mas também os textos que tratam da educacao
escolar de modo geral enfatizam a relevancia da organizacao e da gestao das
escolas. Nos meios politicos e governamentais, quando o assunto é a escola,
uma das questoes mais destacadas diz respeito a relevancia de sua administra-
¢ao, seja para melhorar seu desempenho, seja para coibir desperdicios e utilizar
mais racionalmente os recursos disponiveis. Também na midia e no senso co-
mum acredita-se de modo geral que, se o ensino nao esta bom, grande parte da
culpa cabe a ma administracdo das nossas escolas, em especial daquelas
mantidas pelo poder publico.

Embora sejam varias as motivacoes para essa valorizacao da administracao
escolar — e nao faltam aqueles que sao a favor de uma maior “eficiéncia” da
administracdo escolar com a tnica ou precipua preocupacao com os custos do
ensino —, a justificativa comum € a de que o ensino é importante, e € por isso que

" Versao reduzida deste trabalho, sob o titulo “A educacéao, a politica e a administragao: reflexoes
sobre a pratica do diretor de escola”, foi publicada originalmente em: Educacdo e Pesquisa, Sao
Paulo, v. 36, n. 3, p. 11-19, set/dez. 2010.

" Vitor Henrique Paro € professor titular na Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo,
onde exerce a docéncia e a pesquisa, e coordena o Grupo de Estudos e Pesquisas em Administracao
Escolar.
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se deve realiza-lo da forma mais racional e eficiente; portanto, é fundamental o
modo como a escola é administrada.

Essa justificativa, expressa ou tacitamente, supde a administracao como
mediacao para arealizacao de fins. E com este sentido que utilizarei o conceito
de administragao (ou de gestao, e as palavras serao tomadas aqui como sinéni-
mos); ou seja, “administragao é a utilizacao racional de recursos para a realiza-
¢ao de fins determinados” (PARO, 2010a, p. 25). Assim, parece 6bvio que, quanto
maior € a relevancia dos objetivos, maior a importancia das mediacoes para se
conseguir realiza-los.

Esse conceito de administracao deve nos alertar para seu caréter sintético e
geral, que permite abarcar toda e qualquer administracao, qualquer que seja seu
objeto e que, por isso, precisa fazer abstragao dos objetos especificos de cada
administracao concretamente considerada. Isto €, administracao é sempre utili-
zagao racional de recursos para realizar fins, independentemente da natureza da
“coisa” administrada: por isso é que podemos falar em administracao industrial,
administragao publica, administragao privada, administracao hospitalar, admi-
nistragao escolar, e assim por diante.

Tal conceito diz respeito também a toda a administracao, o que inclui os
varios “setores” da empresa’, ou os vérios locais ou momentos do processo a
que ela se refere. Isso nos permite falar em administracao de pessoal, administra-
¢ao de material, administracéo financeira, assim como administracao de ativida-
des-meio, administracdo de atividades-fim etc.

Esse conceito mais rigoroso e abrangente de administracao permite com-
preender que a mediagao a que se refere nao se restringe as atividades-mesio,
porém perpassa todo o processo de busca de objetivos. Isso significa que nao
apenas direcao, servigos de secretaria e demais atividades que dio subsidios e
sustentacao a atividade pedagogica da escola sdo de natureza administrativa,
mas também a atividade pedagégica em si— pois abusca de fins nio se restringe
as atividades-meio, mas continua, de forma ainda mais intensa, nas atividades-
fim (aquelas que envolvemn diretamente o processo ensino-aprendizado).

' No senso comum, € usualmente empregado o conceito econémico mais restrito de empresa,
ou seja, como “organizacao econdmica destinada a producio ou venda de mercadorias ou
servicos, tendo em geral como objetivo o lucro” (FERREIRA, 2010). Nesse sentido, a escola
poderia ou ndo ser uma empresa, fosse ela respectivamente uma escola privada ou uma escola
estatal. E possivel, porém, conceber um conceito mais geral e abstrato de empresa, Como 0
fazemos aqui, entendendo-a como todo empreendimento humano organizado para a producao
de algo ou para a busca de fins, com a utilizacao do esforco humano coletivo. Nessa acepgao, a
escola € uma empresa, assim como uma empresa privada qualquer ou um hospital ou uma
prisao — cada uma buscando fins diversos (e mesmo antagonicos, as vezes) e com a administracao
que mais se ajuste a seus fins especificos.
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Este tema sera desenvolvido mais adiante. Por ora, é importante destacar
que anogao de administracdo do senso comum, deixando de captar o que héd de
administrativo no processo pedagégico (ao limitar a administracdo as normas e
procedimentos relativos a organizacao e funcionamento da escola), acaba por
valorizar aquele que € o responséavel direto pelo controle das pessoas que devem
cumprir essas normas e realizar esses procedimentos: o diretor escolar.

Essa valorizacao do diretor de escola segue paralela a valorizagao da admi-
nistracao no ensino basico, ja que ele é considerado o responsavel Gltimo pela
administracao escolar. Quer como aquele que coordena (e controla) o trabalho
de todos, quer como lider que estimula subordinados e comanda a proposicao
e o alcance de metas, o diretor é considerado por todos como o elemento mais
importante na administracao da escola. Tal valorizacao nao € recente, mesmo na
academia; jd em 1936, Antonio F. de Almeida Janior dizia que “no grupo escolar
a figura central € a do diretor. Menos pela situagao hierarquica do que pelas
qualidades pessoais, € ele o grande animador do trabalho de todos, a for¢a regu-
ladora que estimula ou modera, a sancao cotidiana, que adverte ou que louva.”
E concluia, nao sem certo exagero, que “cada grupo escolar vale o que vale o seu
diretor.” (ALMEIDA JUNIOR, 1935-1936, p. 173; MENESES, 1972, p. 122)

A valorizacao exacerbada do papel do diretor escolar é empregada as vezes
como mero alibi, para as causas do mau ensino, por parte de autoridades gover-
namentais e individuos interessados em minimizar a caréncia de recursos e os
baixos salérios dos profissionais da educacao. Tais pessoas atribuem ao diretora
responsabilidade quase total pelos destinos da escola.

Entretanto, nao deixa de ser procedente a importancia dada ao diretor pela
populacao de um modo geral, porque € ele que, de acordo com alei, responde,
em ltima instancia, pelo bom funcionamento da escola — onde se deve produzir
um dos direitos sociais mais importantes para a cidadania.

Para os estudos da administracao (ou gestdo) escolar, o que surpreende
nao € a existéncia do discurso que valoriza a figura do diretor, pois, como vimos,
ele vem-se repetindo ha muito tempo. O que intriga € a relativa escassez, no
ambito das investigacoes sobre a realidade escolar no Brasil, de estudos e pes-
quisas a respeito da natureza e do significado das funcoes do diretor de escola a
luz da natureza educativa dessa instituicao.

Embora o tema da direcao escolar esteja presente nos estudos de adminis-
tracao escolar?, o que se constata é que, desde o estudo de José Augusto Dias

¢ Em estudo que considera o periodo de 1987 a 2003, Angelo Ricardo de Souza (2007, p. 87)
identifica 96 pesquisas cujo tema principal é o diretor de escolas, o que representa 18,7 % dos
estudos sobre gestao escolar. Mas, admite o autor, entre esses trabalhos “parece nao haver estudos
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(1967) sobre o diretor do ensino médio, na década de 1960, e o de Joiao Gualberto
de Carvalho Meneses, (1972), sobre os diretores dos grupos escolares, na déca-
da de 1970, ndo se tem conhecimento de nenhum novo estudo empirico que se
destaque nacionalmente a respeito das funcoes do diretor de escola basica.?

Entretanto, como ja destaquei em vérias ocasides (por ex. PARO, 2010a, 2008b,
2000a), o diretor ocupa uma posi¢ao nao apenas estratégica, mas também con-
traditéria na chefia da escola - o que estaria a merecer maior nimero de anélises
e estudos aprofundados. £ com a intencao de contribuir para o preenchimento
dessa lacuna que apresento estas reflexoes, as quais discutem a natureza das
atividades do diretor escolar e as possiveis adequacoes e contradicoes dessa
pratica diante do carater politico-pedagégico da escola.

2 Administragao como mediacao

Tradicionalmente, os estudos sobre a atuacao do diretor de escola costu-
mam ater-se a uma concep¢ao de administracao diversa do conceito amplo
utilizado neste trabalho, razao pela qual restringem a acio administrativa dos
diretores apenas as atividades-meio, dicotomizando, assim, as atividades escola-
res em administrativas e pedagdgicas. Meneses, por exemplo, afirma: “De modo
mais amplo possivel, podemos dizer que as atividades do diretor de um grupo
escolar podem ser classificadas em administrativas e pedagégicas, isto €, em
atividades-meio e atividades-fim.” (MENESES, 1972, p. 192)

Embora sirva ao propésito de tornar clara a distingao entre a atividade peda-
godgica propriamente dita e as atividades que a esta servem de pressuposto e
sustentacao, tal maneira de tratar o problema acaba por tomar as atividades
pedagdgicas e administrativas como mutuamente exclusivas — como se o admi-
nistrativo e o pedagégico nao pudessem coexistir numa mesma atividade —, en-
cobrindo assim o carater necessariamente administrativo de toda pratica peda-
gogica e desconsiderando as potencialidades pedagégicas da pratica adminis-
trativa quando se refere especificamente a educacao.

Para melhor compreender essa questio, torna-se necessario elucidar me-
lhor a concep¢ao de administracao aqui adotada, retomando, em certa medida,
0 que ja expus em trabalho anterior (PARO, 2010a).

[...] sobre os impactos gerados pelos dirigentes escolares e processos de gestao no desempenho
estudantil” (SOUZA, 2007, p. 110).

* Ha ainda o trabalho bastante conhecido de Myrtes Alonso (1978), que nao deixa de ser significativo
para o tema, porém nao se trata propriamente de um estudo com base em dados empiricos, e sim
a tentativa de estabelecer um arcabougo de andlise das funcoes de diretor do entio ensino de
primeiro grau.

23

0 TRABALHO DO DIRETOR ESCOLAR DIANTE DO CARATER POL{TICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA

A administracao entendida como a utilizacao racional de recursos para a
realizacao de fins configura-se “como uma atividade exclusivamente humana, ja
que somente o homem é capaz de estabelecer livremente objetivos a serem
cumpridos” (PARO, 20104, p. 25); quer dizer, s6 o homem é capaz de realizar
trabalho, em seu sentido mais geral e abstrato, como “atividade orientada aum
fim” (MARX, 1983, v. 1,t. 1, p. 150). »

Os fins a que se propoe advém de sua “valoracao” da realidade em que se
encontra, ou seja, derivam dos valores criados pelo homem em sua situacao de
nao indiferenca diante do mundo (ORTEGA Y GASSET, 1963). E pelo trabalho que
o homem faz histéria (e se faz histérico), na medida em que transforma a nature-
za e, com isso, transforma a sua prépria condicao humana no mundo. Para além
de sua situacao de mero animal racional, realiza-se, com o trabalho, sua condi-
cao de “sujeito”, isto €, de “condutor de a¢Oes regidas por sua vontade”.

Deriva daf a importancia da acao administrativa em seu sentido mais geral,
porque ela € precisamente a mediacao que possibilita ao trabalho realizar-se da
melhor forma possivel. Isso significa que o problema de “mediar” a busca de fins
é um problema que permeia toda a acao humana enquanto trabalho, seja este
individual ou coletivo.

No senso comurn, as aparéncias levam a crer que apenas as empresas, ou as
organizagoes, sao passiveis de ser administradas ou sao candidatas a objeto de
administracao. Entretanto, pelo que se pode claramente constatar, toda acao
humana orientada a um fim — ou seja, todo “trabalho” humano - é passivel de
uma mediacao racional, e carrega, portanto, um componente administrativo.

Considerada a escola como uma empresa no sentido antes anunciado, sua
administracao, ao cuidar da utilizagao racional dos recursos, supoe que tal utili-
zacao seja realizada por uma multiplicidade de pessoas, mas sem ignorar que,
em cada um dos trabalhos (que concretizam essa realizacao), esta presente o
problema administrativo, ou seja, a necessidade de realiza-lo da forrna mais ade-
quada para a consecucao do fim que se tem em mira.

Em Administrac¢do escolar: introducéo critica, (PARO, 2010a, p. 27) chamo a
atencao para o significado da expressao “utilizacao racional de recursos”:

A palavra racional vem do latim ratio, que quer dizer razao. Assim, se se temum fim
em mente, utilizar racionalmente os recursos (utiliza-los de acordo com a razao)
significa, por um lado, que tais recursos sejam adequados ao fim visado, por outro,
que seu emprego se dé de forrna econdmica. [...] Essas duas dimensoes estao inti-
mamente relacionadas. Adequacao aos fins significa, primeiramente, que, dentre os
meios disponfveis, hd que selecionar aqueles que mais se prestam a atividade ou
atividades a serem desenvolvidas com vistas a realizacao de tais fins. Além disso,
como sao multiplos os usos a que eles geralmente se prestam, a combinacao e o
emprego dos recursos precisam estar permanentemente impregnados do objetivo a
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seralcangado, ou seja, tal objetivo deve estar sempre norteando as acoes para que
nao ocorram desvios em sua realiza¢o. A consideracao desses desvios aponta, j4,

para a segunda dimensao da utilizacao racional dos recursos, ou seja, a dimensio

econdmica. Esta se faz presente & medida que o alcance dos objetivos se concretiza
no menor tempo possivel e com o dispéndio minimo de recursos.

Os recursos envolvidos na busca dos objetivos de uma empresa podem se
apresentar sob as mais variadas formas. Numa tentativa de sintese, podemos
considera-los como parte de dois grupos interdependentes: os recursos “objeti-
vos” e 0s recursos “subjetivos”.

Entre os primeiros incluem-se, por um lado, os objetos de trabalho e os
instrumentos de trabalho*, isto €, os elementos (materiais ou nao) que sao obje-
to de manipulagao direta para a confec¢ao do produto; por outro, os conheci-
mentos e técnicas que entram como mediagao nessa producio, ou seja, os re-
cursos conceptuais ou simbélicos de um modo geral. Assim, os recursos objeti-
vos, como o préprio nome sugere, referem-se as condigoes objetivas presentes
narealizacao do trabalho ou dos trabalhos que concorrem para arealizacao dos
fins da empresa ou organizacao.

Ja os recursos subjetivos dizem respeito a subjetividade humana, ou seja, a
capacidade de trabalho dos sujeitos que fazem uso dos recursos objetivos.
Capacidade de trabalho ou forca de trabalho é toda energia humana disponi-
vel para o processo de producéao, ou seja, “o conjunto das faculdades fisicas e
espirituais que existem na corporalidade, na personalidade viva de um homem
e que ele pée em movimento toda vez que produz valores de uso” (MARX, 1983,
v.l,t.1,p. 139).

Dada sua forca ou capacidade de trabalho, o recurso subjetivo de cada
trabalhador consiste, assim, em seu esforco na realizacao de acoes que concor-
ram para a concretizagao do objetivo. Convém lembrar que, na administracao
de uma empresa, nao se trata do esforco de um individuo isolado, mas do esfor-
¢o humano coletivo, ou seja, da multiplicidade de habilidades, forcas, destrezas,
conhecimentos, enfim as mais diferentes capacidades presentes nos diferentes
componentes humanos da organizacao.

. Objeto de trabalho é o elemento sobre o qual se aplica o trabalho humano, ou seja, é aquilo que
é transformado no processo de trabalho e se incorpora ao produto final. Instrumento, ou meio, de
trabalho € considerado todo elemento que serve de mediagao entre o trabalhador e seu objeto de
trabalho; méaquinas e ferramentas, por exemplo, no caso da producdo material. Os objetos de
trabalho e os instrumentos de trabalho (ou instrumentos de producao) compdem os meios de

producao. Para uma aplicacdo desses conceitos no processo de produgao pedagégico, ver Paro
(2010a, 2010b).
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Esses dois grupos de recursos sugerem dois amplos campos da administra-
géo, certamente nao separados um do outro, pois a apli?agéo do§ recursos
objetivos € subjetivos s6 tem sentido se esses forem con51der?dos integrada-
mente. O primeiro desses campos, por envolver a utilizagao racional dos recur-
sos objetivos na realizacao do trabalho, podemos chamar de “racionalizacéo do
trabalho”. Sua preocupacao e escopo € a articulacao 6tima entre recursos fz
processos de trabalho, empregando os primeiros da forma mais racional possi-
vel - em processos que sejam concebidos e executados do modo mais adequa-
do para o fim que se tem em mira e para os recursos de que se dispoe. O segundo
campo diz respeito a utilizagao racional dos recursos subjetivos e pode chamar-
se “coordenacao do esforco humano coletivo”, ou simplesmente “coordena-
¢a0”. (PARO, 2010a)

Esses dois campos da administracao sao consideravelmente amplos e, mes-
mo nas empresas menores e mais simples, envolvem uma multiplicidade de de-
terminacgoes e crescentes complexidades, dependendo da natureza e dimensao
dos recursos e dos objetivos. Um aspecto relevante € a interdependéncia entre
os campos. “Racionalizacao do trabalho” e “coordenacao” se cruzam precisa-
mente no processo de trabalho, do qual depende a realizacao dos objetivos da
empresa. A racionalizacao do trabalho, por mais que se atenha a utilizacao dos
recursos objetivos, ndo pode desconsiderar que tais recursos sao manipulados
por pessoas, e que s6 “funcionam” associados aos recursos subjetivos. De igual
modo, a coordenagao, por mais que se ocupe da utilizacao do esforco humano
coletivo, nao pode ignorar que o escopo principal para a realizacdo dos objetivos
éaintegracao desses recursos aos recursos objetivos de que se dispoe.

Acrescente-se que, a esse respeito, a coordenacao cerca-se de uma comple-
xidade adicional: em primeiro lugar, porque o recurso de que cuida - o esfor¢o
humano coletivo - é atributo de sujeitos, ou seja, de seres providos de vontade,
cuja acdo nao admite a mesma previsibilidade possivel no caso dos recursos
objetivos. Sob esse ponto de vista, observe-se que a abordagem aqui adotada,
como ja ressaltei em outra ocasiao, nao admite — como faz o senso comum, €
como a teoria tradicional em administracao acriticamente adota —a utilizacao da
expressao “recursos humanos” para indicar as pessoas como recursos. Na con-
cepcao que aqui adotada nao se parte “do homem como recurso, como meio,
mas essencialmente como fim” (PARO, 2010a, p. 35).

Um segundo elemento de complexidade para a coordenacao do esforco
humano coletivo, quando comparada com a racionalizagao do trabalho, é que a
acao dos sujeitos nao se restringe ao momento do trabalho, mas espalha-se por
todas as relacoes dentro da empresa.

Essas caracteristicas da coordenacao do esforco humano coletivo remetem
obrigatoriamente ao seu carater necessariamente politico. Ao adotar um concei-
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to suficientemente amplo de politica — como a produg¢ao da convivéncia entre

grupos e pessoas (PARO, 2010b, p. 26-27), ou seja, entre entes que, em sua di- | ]

mensao “subjetiva”, possuem vontades e interesses préprios que podem ou nao
coincidir com os interesses dos demais —, percebe-se entao o carater nitidamen-
te politico da coordenacao do esfor¢o humano coletivo no interior de determi-
nada empresa ou organizagao.

Embora sejam multiplos e variados os interesses e valores normalmente em §

jogo em toda organizacédo (porque varios sao os sujeitos que a organiza¢ao usual-
mente abriga), a questao de maior importancia quanto a abordagem de vontades
diversas e a solucdo de conflitos € a atinente a relacdo entre os objetivos a serem
atingidos e os interesses dos que despendem seu esfor¢o na consecucao de tais
objetivos. Trata-se de uma questao politica de primeira grandeza que condiciona
em grande medida a prépria forma como se desenvolve a coordenagao.

Quando os interesses dos que executam os trabalhos coincidem com os
objetivos a serem alcancados, a coordenacao pode se revestir de um carater
mais técnico, pois atém-se muito mais ao estudo e a implementacao de formas
alternativas para alcancar objetivos que interessam a todos. Nao deixa de ser
politica, mas pode mais facilmente fazer-se democrética®.

Quando, entretanto, ha divergéncia entre os interesses dos trabalhadores e
os objetivos a se realizarem, a coordenacao ganha um carater marcadamente
politico, tornando-se muito mais complexas suas funcoes e as formas de empre-
gar o esfor¢co humano coletivo. Ela nao prescinde dos elementos técnicos, mas
tern de ocupar-se mais intensamente dos interesses em conflito. Neste dltimo

caso, os que detém o poder de estabelecer os objetivos a serem alcangados
também sio os que possuem o poder politico dominante, e que se apropriamda

funcao coordenadora.
E o que ocorre, por exemplo, na tipica empresa capitalista. O objetivo da
empresa € o lucro, interesse do empresario, que detém o poder econdémico (e,

por decorréncia, o poder politico), enquanto o objetivo dos que produzem é o

salario, necessidade do trabalhador. Cabe, entao, ao empresario - interessado
por exceléncia na realizacdo dos fins da empresa —, a responsabilidade pela
implementacao de um sistema de coordenacéo que garanta o emprego do es-
forco humano coletivo na direcao desses objetivos.

Frequentemente, para escamotear a existéncia do conflito de interesses, €
conveniente agir como se ele nao existisse, tratando-se os problemas de pessoal

Em consonancia com o conceito abrangente de politica, democracia é entendida aqui também
em seu sentido mais amplo de “convivéncia pacifica e livre entre pessoas e grupos que se afirmam
como sujeitos* (PARO, 2010b, p. 27, grifos do autor).
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como questao essencialmente técnica. Mas o politico esta sempre presente numa
coordenacéo que se faz, em ultima instancia, sob a forma de controle do traba-
Jho alheio. Utilizo o termo geréncia para nomear esse tipo especifico de coorde-
nacao, como o faz Harry Braverman (1980, p. 68), para quem, “o controle é, de
fato, o conceito fundamental de todos os sistemas gerenciais”.

£ importante destacar que a geréncia é apenas uma das alternativas de co-
ordenacao do esforco humano coletivo — ou seja, aquela que é utilizada nas
empresas em que o poder esta nas maos de quem estabelece os objetivos contra
aqueles a quem cumpre realiza-los. Nada impede que, em circunstancias politi-
cas diversas, concebam-se tipos de coordenagao em que nao haja dominacao e
que o esforco humano coletivo seja coordenado respeitada a condi¢ao de sujei-
to daqueles que o empregam.

Outro ponto relevante a assinalar é que, contrariamente ao que se acha difun-
dido no senso comum, a coordenacao nao precisa ser feita sempre a partir de um
coordenador unipessoal que determine a conduta de grupos e pessoas. Esta tem
sido a regra em nossa sociedade, em que as empresas, tanto publicas quanto
privadas, lancam mao de chefes, supervisores, feitores, gerentes, inspetores, supe-
rintendentes etc. para coordenarem as acoes de seus subordinados. Mas a coor-
denacéo pode também ser realizada coletivamente — em especial por aqueles
mesmos que emprestam seu esfor¢co para a realizagao dos objetivos da empresa—
,quer diretamente quer por meio de conselhos e representantes.

3 Direcao e diretor

Essa breve explanacao a respeito da administracao e de seus componentes
(racionalizacio do trabalho e coordenacéo) deve permitir a delimitacao do signi-
ficado de “direcao” e de seu correlato “diretor”, termos centrais do tema deste
ensaio.

Em principio, a palavra dire¢ao pode ser utilizada indistintamente como sin6-
nimo de chefia, comando, gestao, governo; administragao, coordenacao, supervi-
sd0, superintendéncia etc. Para os propoésitos deste ensaio interessa particular-
mente a identificacdo que comumente se faz entre direcao escolar e administra-
¢ao escolar; ou entre diretor escolar e administrador escolar. Essa identificacao
fica bastante visivel na exigéncia, que normalmente se faz, de que o diretor de
escola tenha uma formacao em administragao escolar (ou gestao escolar).

Na maioria dos sistemas de ensino, quando se fala em administrador esco-
lar, pensa-se logo na figura do diretor de escola — embora haja exce¢oes, em que
existe a figura do diretor e a do administrador, com fung¢des distintas. Também na
literatura sobre administracéo escolar, é generalizado (embora nao exclusivo) o
uso indistinto de administrador (ou gestor) escolar e de diretor escolar com o
mesmo significado.
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Entretanto, parece ser quase unanime a preferéncia pela expressao “diretor §
escolar”, quando se trata de denominar oficialmente, por meio de leis, estatutos §

ou regimentos, aquele que ocupa o cargo hierarquicamente mais elevado no
interior de uma unidade de ensino. Mesmo entre a populagéao usuéaria, quando
alguém se refere ao cargo, € ao de diretor que se reporta, ndo ao de administra-
dor; e praticamente ninguém vai a escola a procura do administrador, mas sim
do diretor escolar.

Parece que, quando tratados genericamente, ou seja, “a olho nu”, os termos
administragédo e diregao escolar se confundem, mas quando se trata de exigir
rigor e especificidade, a direcao se impde como algo diverso da administragao. E
nao parece descabido que isso aconteca. Quando se trata da direcao da escola
e do responséavel por ela, pretende-se uma maior abrangéncia de acao e um
ingrediente politico bastante nitido, que a administragao, muito mais técnica,
parece nao conter: o diretor é aquele que ocupa a mais alta hierarquia de poder®
na instituicao.

Quem faz boa anélise a respeito desse assunto é José Querino Ribeiro (1968,
p. 22). O autor que, mais de uma vez, identifica em suas obras direcao e adminis-
tracao, faz questao de deixar nitida a diferenca entre ambas: -

[...] Assim, por exemplo, considere-se que uma cousa € ser diretor, outra € ser adminis-
trador. Direcao é funcao do mais alto nivel que, como a prépria denominacao indica,
envolve linha superior e geral de conduta, inclusive capacidade de lideranca para
escolha de filosofia e politica de agao. Administracao € instrumento que o diretor pode
utilizar pessoalmente ou encarregar alguém de fazé-lo sob sua responsabilidade. Por
outras palavras: direcao é um todo superior e mais amplo do qual a administracao é
parte, alids, relativamente modesta. Pode-se delegar func&o administrativa; funcéo
diretiva, parece-nos, nao se pode, ou, pelo menos, ndo se deve delegar.

Essa contribuicao de Ribeiro ajuda a pautar a diferenca que pretendo esta-
belecer entre administragao e dire¢cao, além de elucidar o papel que cabe a esta
dltima na organizacao da escola basica. Esse ponto de vista assume que a dire-
cao, em certo sentido, contém a administracéo e simultaneamente lhe é mais
abrangente. A direcao engloba a administracdo nos dois momentos desta, de
racionalizacdo do trabalho e de coordenacéo, mas coloca-se acima dela, em
virtude do componente de poder que lhe é inerente. Podemos dizer que a dire-
cao é a administracao revestida do poder necessario para fazer-se a responsavel

® Por ora, consideramos poder simplesmente como a capacidade de determinar o comportamento
de outros (STOPPINO, 1991, p. 933). Para uma aproximacao mais detalhada sobre o conceito de
poder e sua relacdo com a educacao, ver Paro (2010b).
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(ltima pela instituicao, ou seja, para garantir seu funcionamento de acordo com
«yma filosofia e uma politica” de educacao (RIBEIRO, 1952).

O mesmo José Querino Ribeiro (1968, p. 31), ao falar sobre “filosofia e
politica de acao”, afirma que estas se colocam “acima e fora da area adminis-
trativa e dentro da drea mais geral e superior da dire¢ao do empreendimento”.
Observe-se que o diretor (ou os diretores) de determinada empresa estd na
situacdo de quem estabelece os fins da organizagéo, ou € investido do poder
de fazé-los realizar-se, ou ambas essas atribui¢des ao mesmo tempo. No ambi-
to da administracao ha, pois, o emprego do esfor¢co humano coletivo; hé inclu-
sive a coordenacao desse esforco — coordenacao esta que pode referir-se, ora
ao todo, ora a partes do empreendimento. Mas isso nao impede que essas
atividades sejam subsumidas pela direcao, da qual depende, em tltima instan-
cia, 0 “rumo” ou a “orientagao” que deve seguir o empreendimento em termos
de seus fins.

O mais frequente em nossa sociedade € que a direcao esteja nas maos de
poucos, que estabelecem os objetivos e determinam que eles sejam atingidos,
restando a grande maioria executar as acoes necessarias ao cumprimento dos
fins da empresa por meio de seu esforco. Mas isso nao impede de se pensar
numa hip6tese em que os fins sejam estabelecidos pelos préprios individuos
que despendem esforco em realiza-los e que se investerm também da funcao de
zelar diretamente por seu cumprimento. O que temos, entdao, € uma “sobre-
posicao” da administracéo e da direcéo, cada uma, porém, mantendo sua fun-
cdo caracteristica.

4 Situacao contraditéria do diretor escolar

E esse mesmo conceito de direcéo, pelo menos em suas linhas mais gerais,
que vige em nossos sistemas de ensino com relacao ao papel do diretor de
escola. Este é, em geral, ndo apenas o encarregado da administracéo escolar, ao
zelar pela adequacao de meios a fins — pela atencao ao trabalho e pela coordena-
¢ao do esforco humano coletivo —, mas também aquele que ocupa o mais alto
posto na hierarquia escolar com a responsabilidade por seu bom funcionamen-
to. Pode até acontecer de os estabelecimentos de ensino comportarem em sua
organizacao conselhos de escolas ou outras instituicoes auxiliares da gestao —
com atribuicoes deliberativas ou nao —, mas quem responde, em Gltima instan-
cia, pelo cumprimento das leis do ensino e pela ordem no ambito da escola (ou
seja, pelo funcionamento da empresa escolar) é o diretor.

Além disso, a concepgao que se tem do diretor escolar nao costuma diferir da
concepcao de diretor de qualquer outra empresa da producao econdmica. Assim,
oespirito que rege o tratamento dado ao diretor de escola e as expectativas que se
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tem sobre ele sao cada vez mais semelhantes ou idénticos ao modo de considerar
o tipico diretor da empresa capitalista’ (FELIX, 1984; PARO, 2010a)

Se considerarmos o que foi dito anteriormente sobre a necessaria adequa-
cao entre meios e fins para a efetivacao da administracao, e contrastarmos os
fins que se buscam na empresa tipicamente capitalista com os objetivos da esco-
la basica, em especial a escola fundamental, vem a tona a seguinte indagacao: é
possivel, em termos politicos ou técnicos, igualar a direcao de uma escola a
direcao de uma empresa capitalista, desconsiderando o que ha de especifico na
empresa escolar em termos de seu objetivo e da maneira de alcancéa-lo?

Em outras palavras: se a administragcao (subsumida pela dire¢do) é media-
cao para arealizacao de fins, sera razoavel que fins tao antagbnicos quanto os da
empresa capitalista (apropriacao do excedente de trabalho pelo capital) e o da
escola (construcao, pela educacao, de sujeitos humano-histéricos) sejam obti-
dos de forma idéntica, ou semelhante, sem levar em conta a especificidade do
processo de producao pedagégico nem questionar os efeitos deletérios de uma
coordenacao do esforco humano coletivo na escola nos moldes do controle do
trabalho alheio inerente a geréncia capitalista?

Estas indagagoes estao no centro da questao aqui examinada, qual seja:
dados o carater politico da direcao da escola fundamental, sua subsuncao da
administracdo escolar e a necessaria adequacao entre meios e fins como princi-
pio administrativo, como se configura a acao administrativa do diretor de escola
fundamental, diante dos fins da educacao e da especificidade do processo de
producao pedagoégico?

Os termos desse problema envolvem uma variedade de temas que merecem
ser examinados, mas, em suma, ha que se considerar os determinantes que inter-
ferem no comportamento do diretor da escola puiblica fundamental. Investido na
direcao, ele concentra um poder que lhe cabe como funcionéario do Estado, que
espera dele cumprimento de condutas administrativas nem sempre (ou quase
nunca) coerentes com objetivos autenticamente educativos. Ao mesmo tempo € o
responsavel Gltimo por uma administragao que tem por objeto a escola, cuja ativi-
dade-fim, o processo pedagodgico, condiciona as atividades-meio e exige, para que
ambas se desenvolvam com rigor administrativo, determinada visao de educacao
e determinadas condi¢des materiais de realizacdo que nao lhe sao satisfatoria-
mente providas quer pelo Estado quer pela sociedade de modo geral.

d Sempre que nos referirmos a “empresa capitalista” estamos supondo o modo de producao
tipicamente capitalista em que o proprietario dos meios de producao (o capitalista) paga ao
trabalhador o valor de sua forca de trabalho que, na producao, produz um valor econdmico maior
que seu proprio valor, sendo o excedente apropriado pelo capitalista.
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5 Educacao escolar: fins e meios

0 estudo da prética administrativa do diretor escolar se justifica, num pri-
meiro momento, pela necessidade de se estudarem maneiras de o diretor contri-
buir para uma maior competéncia administrativa da escola fundamental. Isso é
relevante porque a escola brasileira, de modo geral, nao logra alcangar minima-
mente os objetivos a que se propoe. E de conhecimento publico que, salvo e?(c?—
coes, as escolas fundamentais no pais nao conseguem passar a imensa maioria
de seus frequentadores sequer os minimos rudimentos de conhecimentos e
informacbes que sao objeto das “avaliagcdes” externas feitas pelos sistemas de
ensino. Eisso ao custo de pelo menos oito anos de dispéndio em recursos tanto
objetivos quanto subjetivos.

Em termos administrativos, isso equivale a um fracasso no empreendimen-
to escolar, na medida em que 0s recursos, ou sua utilizacao, ou ambos os fatores,
nao estao adequados ao objetivo estabelecido. Trata-se, portanto, da negacgao
do principio fundamental da boa administragao que requer a adequacao entre
meios e fins.

Mas a andlise do problema nao pode restringir-se ao exame e responsabi-
lizacao dos meios, e sua utilizacao, sem relaciona-los aos fins que se pretende
alcancar. Em outras palavras, trata-se de se estabelecer, antes, se estamos diante
de um problema apenas administrativo (inadequacao entre meios e fins), ou se,
mais do que isso, a questao a elucidar nao se encontraria no ambito de uma
filosofia e de umna politica da educacéo, a que a administracao escolar necessa-
riamente deve servir (Ribeiro, 1952). Isso significa que, em termos da qualidade
do ensino fundamental, mais do que abordar a administragao dos meios, € pre-
ciso questionar o préprio fim da escola e da educagéao, quando mais nao seja,
para saber se ele é de fato factivel e até mesmo desejavel.

A esse respeito, pode-se dizer que, de modo geral, vigora nos sistemas de
ensino e nas politicas publicas educacionais uma concepgao estreita de educa-
¢do, disseminada no senso comum, de que o papel inico da escola fundamental
é a passagem de conhecimentos e informagoes as novas geracoes. Apesar de a
Lei n° 9.394, em seu Art. 2° (BRASIL, 2008, p. 265), proclamar que a educacao
“tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho”, quando se trata de
concretizar tal finalidade por meio do oferecimento de educagao escolar, essa
intencao geral se retrai drasticamente. As medidas na direcao do “pleno desen-
volvimento do educando” se reduzem a tentativa de passagem de conhecimen-
tos, expressos nas disciplinas escolares.

Mas, se, 2 luz de uma concepgcao radicalmente democratica de mundo, ad-
mite-se que os homens nascem igualmente com o direito universal de acesso a
heranca cultural produzida historicamente, entao, a educagao - meio de forma-
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lo como humano-histérico — nao pode restringir-se aos conhecimentos e infor-
macodes, mas precisa, em igual medida, abarcar os valores, as técnicas, a ciéncia,
a arte, o esporte, as crencas, o direito, a filosofia, enfim, tudo aquilo que compoe
a cultura produzida historicamente e necessaria para a formacao do ser huma-
no-histérico em seu sentido pleno.

Supondo que o Estado e a sociedade tivessem éxito em transmitir pelo me-
nos os conhecimentos que compodem as disciplinas escolares e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), ou mesmo a versao minguada desse contetido
aferida pelas “avaliacoes” externas como Saeb, Prova Brasil, etc., ainda assim
estaria muito distante de lograr um minimo de “preparo para o exercicio da
cidadania”. Ocorre que, mesmo estando os sistemas de ensino e toda a politica
educacional supostamente estruturados para esse objetivo, ele nao € obtido, o
que se pode constatar por meio de contato com os egressos do ensino funda-
mental que, em geral, retém apenas uma pequena parcela dos conhecimentos
que compodem os curriculos e programas das disciplinas escolares.

Isso acontece porque a pequenez desse objetivo nao tem implicacoes ape-
nas politicas — subestimacao do que é necessario em termos educativos para o
exercicio da cidadania — mas também técnicas, sendo que estas guardam uma
estreita dependéncia das implicacgodes politicas.

O componente técnico, sistematicamente ignorado pela imensa maioria dos
responsaveis por politicas piblicas em educacéao, refere-se a propria natureza
do ato educativo, isto é, ao modo como o educando se apropria da cultura.
Sendo a educagao a maneira pela qual se constréi o homem em sua historicidade
(como sujeito, senhor de vontade, que se diferencia do restante da natureza
porque é criador de valores que fundamentam os objetivos a que se propoe), a
realizacao concreta da educacao precisa inapelavelmente levar em conta essa
peculiaridade.

Isto significa que o processo pedagdgico deve tomar o educando como
sujeito, quando mais nao seja para nao ferir o principio de adequacéao de meios
a fins: se o fim é a formacao de um sujeito, o educando, que nesse processo
forma sua personalidade pela apropriacao da cultura, tem necessariamente de
ser um sujeito. Portanto, ele s se educa se quiser. Disso resulta que o educador
precisa levar em conta as condicoes em que o educando se faz sujeito. Nao
basta, portanto, ter conhecimento de uma disciplina a ser ensinada.

Educar nao é apenas explicar a licao ou expor um contetido disciplinar, mas
propiciar condicoes para que o educando se faca sujeito de seu aprendizado,
levando em conta seu processo de desenvolvimento biopsiquico e social desde
o momento em que nasce.

Querer aprender nao é uma qualidade inata, mas um valor construido histo-
ricamente. Levar o aluno a querer aprender é o desafio maior da Didética, a que
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os grandes tedricos da educagao tém-se dedicado através dos séculos. Por isso,
hoje, com todo o desenvolvimento das ciéncias e disciplinas que subsidiam a
pedagogia (Didatica, Psicologia da Educagéao, Antropologia, Sociologia da Edu-
cacéo, Filosofia e Histéria da Educacéo etc.), é inadmissivel que os assuntos da
educacao ainda permanecam nas maos de leigos das mais diferentes areas (eco-
nomistas, matematicos, publicitarios, jornalistas, soci6logos, empresarios, esta-
tisticos, etc. etc.), os quais pouco ou nada entendem da educagéo dirigida as
criancas e aos jovens na idade de formacéao de suas personalidades.

O que resulta € a educacao ser tomada como uma atividade qualquer, pas-
sivel de ser exercida sem o necessario conhecimento e competéncia técnica,
pois dos préprios professores nao se exige (nem se oferecem condigdes para)
um conhecimento razoavelmente profundo de Pedagogia e uma préatica didatica
razoavelmente competente.

A ignorancia pedagégica e a adocao de um conceito de educacao que nao
se eleva acima do senso comum tem feito com que se tome a educacao de
criangas e jovens como mera comunicacao, analoga a que se da na leitura de um
livio ou jornal, ou no ato de assistir a um filme ou ver televisao. Por isso, a escola
é vista como mera repassadora de conhecimentos e informacoes como aconte-
ce com as demais agéncias de comunicacao. Entretanto, muito mais que isso,
educar envolve uma relacéo politica entre sujeitos empenhados na construcao
de personalidades.

O carater sui generis dessa relacao é que precisa ser considerado, se quere-
mos que ela se realize de modo pleno. A primeira observacao a ser feita é que essa
relacdo constitui um processo de trabalho, ou seja, “uma atividade orientada a um
fim” (MARX, 1983, v. 1, t. 1, p. 150). Como tal, ha o trabalhador, ou produtor, e hi o
objeto de trabalho a ser transformado em produto. O primeiro é o educador, que
mantém uma relacao com o segundo, o educando, aquele cuja personalidade se
forma ou se transforma como fim da educacao. £ aqui que entra a peculiaridade
da educacao como trabalho. Nos processos de trabalho que se dao usualmente
na producao material da sociedade, ha uma relagao de exterioridade entre produ-
tor e objeto de trabalho: o produtor age sobre o objeto de trabalho que simples-
mente “sofre” aquela acao de transformacéao. No caso do processo pedagdgico,
todavia, uma relacao desse tipo redundaria na negacao da educacéo e a impossi-
bilidade do aprendizado. Aqui, o objeto de trabalho (o educando) é também sujei-
lo, 0 que inviabiliza a acao unilateral do educador. Este, para ensinar, para transmi-
tjr cultura, precisa, antes, obter o consentimento do outro, daquele que aprende.
E, pois, uma relagao de convivéncia entre sujeitos, ou seja, uma relagao autentica-
mente politica. Mais do que politica, € uma relacao democrética, pois a acao que se
passa resulta na afirma¢ao de ambos como sujeitos.

A natureza, os termos e as implicagoes dessa peculiaridade da relacao peda-
gbgica para a organizacao dos processos de ensino-aprendizado tém sido objeto
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de estudos, pesquisas e praticas por parte de importantes tedéricos da educacao, .

especialmente no decorrer do tltimo século, os quais tém reiteradamente de-

monstrado a necessaria presenca desse elemento dialégico e tém chamado a
atencao para suas implicagoes praticas (por exemplo, BRUNER, 1973, 2001; DEWEY,

[1959], 1967; FREINET, 1996, 1998; FREIRE, [1974], 1975; KORCZAK, 1997, 1981;
LEONTIEV, 1988, 2004; MAKARENKO, 2005; MONDOLFO, 1967; NEIL, 1976; PIAGET,
1971, 1977, 1994; PISTRAK, 1981; TEIXEIRA, 1967; VIGOTSKI, 2001; VYGOTSKY, 1989;
WALLON, 1971, 1988, 2007; WHITEHEAD, 1969, entre muitos outros).

Uma dessas implicacoes é que, por mais que se insista, os conhecimentos e

informagodes nao se transmitem sozinhos, isolados de outros elementos da cul- -
tura. Isto porque, para “querer aprender”, a crian¢a ou o jovemn deve pronunci- -
ar-se como “sujeito”, deve envolver sua personalidade plena, colocando emjogo §

os demais elementos culturais componentes dessa personalidade (valores, cren-
cas, emogoes, visdes de mundo, dominio da vontade etc.).

Por mais que essa caracteristica da auténtica acao pedagégica tenha sido
provada e comprovada cientificamente no decorrer de vérias décadas, e por

mais que sua consideracao seja determinante para a configuracao de um pro-

cesso ensino-aprendizado eficaz, verifica-se que ela ainda nao produziu influén-
cia relevante sobre a organizacao da escola e sobre a composicao de curriculos

e programas entre nés. Os sistemas de ensino estruturam suas unidades escola- -

res como agéncias de comunicacao de conhecimentos, ignorando quaisquer

medidas que se orientem para fazer da escola um centro educativocomo fimde |
formar personalidades humano-histéricas e em que, por isso, quer nos méto- -

dos, quer nos contetidos, a cultura seja contemplada em sua plenitude.

Na situacao de ensino, em sala de aula, predomina o professor “explicador”
(RANCIERE, 2004), que, s6 mesmo nessa fun¢ao minguada, pode ser substituido

por computadores ou por meios de comunicacao a distancia. Na composicao de
curriculos e programas, o ideal tem sido a producao de respondedores de testes,

para passar no vestibular ou para responder as “avaliacbes” externas, em que s6

os conhecimentos sao contemplados. Mas, como o conhecimento nao € passivel

de ser assimilado isoladamente, dissociado de outros elementos culturais, ao ten- |

tar passar s6 conhecimentos, nem isso a escola passa, consubstanciando seu
fracasso, que € o fracasso do padrao de administracao utilizado.

6 Administracao escolar e o carater especifico do trabalho pedagogico

Assim, temos por um lado a busca de um objetivo extremamente modesto, |
que omite das novas geracoes seu direito de acesso pleno a cultura; por outro, -
uma mediacao (administracao) inadequada a obtencao mesmo desse modes-

to objetivo. Eisso ndo é recente, pois a maneira de administrar a escola é prati-

camente centenaria no Brasil. Ocorre que, antes, quando a escola publica s6

35

0 TRABALHO DO DIRETOR ESCOLAR DIANTE DO CARATER POLITICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA

atendia a uma pequena elite, sua incompeténcia era escamoteada, a partir da
uselecao” que a escola fazia de sua “clientela”, acolhendo em seus bancos
escolares apenas os filhos das familias mais privilegiadas economicamente.
Essas criancas e jovens ja possuiam, em seu meio familiar e social, acesso mais
amplo a cultura elaborada historicamente e ja iam a escola “querendo apren-
der” e portavam em sua formacéo extraescola elementos culturais que as aju-
davam a aprender mesmo numa escola ocupada apenas em “passar” conheci-
mentos. Aqueles que, porventura, ndo exibiam esses predicados eram barrados
pela reprovacao, forma encontrada para pér nos alunos a culpa pelo fracasso
daescola.®

Fenomeno idéntico acontece ainda hoje com as chamadas “boas” escolas
privadas, que a imprensa e o senso comum insistem em catalogar como muito
mais eficientes que a escola publica, mas cuja “virtude” mais conspicua é aceitar,
a partir de critérios economicos (altos precos cobrados) ou “técnicos”
(“vestibulinhos” para o ingresso e convites aos “menos capazes” a mudarem
para uma escola mais “fraca”), apenas aquelas criangas e jovens que aprendem
“apesar” de sua forma tradicional de ensinar.

Todavia, a escola publica fundamental de hoje que, por dever constitucional,
precisa receber as criangas e jovens de todas as camadas sociais, nao pode
esconder-se atras do sucesso de poucos; por isso, o seu fracasso aparece. A
tendéncia generalizada, diante desse fracasso, tanto na academia quanto nas
instancias do Estado e da sociedade em geral, € lancar sua responsabilidade
sobre os meios e sua utilizacao. Busca-se, entdo, a causa do mau ensino, ora na
escassez ou mau emprego dos recursos (condi¢des inadequadas de trabalho,
baixos salarios, falta de material didatico etc.), ora na ma qualidade do corpo
docente (formacao deficiente, falta de compromisso profissional, etc.), oraem
causas ligadas aos préprios usuarios da escola (desinteresse do aluno, violéncia,
falta de empenho dos pais em estimular seus filhos a aprender etc.).

Em verdade, todos esses fatores estao presentes de alguma forma na reali-
dade escolar brasileira; mas o problema central é que a escola tem-se estruturado
apartir de um equivoco em seu objetivo e na forma de buscé-lo, porque adota
uma visao estreita de educacdo. Essa concepcao impede que se perceba a
especificidade do trabalho escolar e a necessidade de uma administracao que
corresponda a essa especificidade.

'Para se aquilatar a “alta competéncia” propalada pelo defensores da antiga e “boa” escola tradicional,
basta considerar que, mesmo atraindo predominantemente as elites, até inicio da década de 1960,
computando ensino publico e privado, cerca de 55% (sic) dos alunos ficavam retidos na passagem da
Primeira para a segunda série do antigo ensino primario (BRASIL, 1974).
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Ao se ignorar a especificidade do trabalho pedagégico, toma-se o trabalho
escolar como outro qualquer, adotando medidas analogas as que tém sido to-

madas em outras unidades produtivas. Como as demais unidades produtivas,
no sistema capitalista, se pautam, em geral, pelo modo de producao e de admi-
nistracao capitalista, esse equivoco leva a administracao da escola a orientar-se
pelos mesmos principios e métodos adotados pela empresa capitalista, que tem
objetivos antagdnicos ao da educacao.

E importante observar que nao ha necessidade de uma inten¢ao maquiavé-

lica para defender procedimentos “empresariais” que impedem uma produgéo -

escolar autenticamente educativa. Basta que nao se possua uma concepgao
critica de educacao e nao se perceba a diferenca entre formacao de sujeitos e
producao do lucro a partir do trabalho alheio. José Querino Ribeiro (1964, p. 16-
17), por exemplo, ndo via nada de errado na igualacao da escola a outras empre-
sas para efeito de sua administragao. Diz ele que,

no concemente aos problemas da racionalizacao, as empresas apresentam questoes
substancialmente andlogas, nao importando a natureza de seus objetivos — o lucro,
ou interesse social; nem o contetido de suas atividades — producao de bens ou de
servicos; nem a peculiaridade de sua natureza — industria, comércio, agricultura,
instrucdo, ou que outra possa ser. Deste segundo admitido resulta que a escola,
visando a prestacao do servigo instru¢ao, € uma empresa como outra qualquer, do
ponto de vista da problematica daquela racionalizac3o. |...]

Ribeiro (1968) pensa assim, nao porque nao supde a ideia da educagao
como formacgao de seres humanos, mas porque nao leva as ultimas conse-
quéncias tedricas a condicao de sujeitos dos seres humanos e, por isso, nao vé
contradi¢oes entre a producao do sujeito “educando” e a producao do objeto
“produto material”:

Quando encaramos a escola como grande empresa e assemelhamo-la as demais, nao

lhe negamos as altas e delicadas implicagoes de instituicao destinada a formagao das

geragoes novas, gravemente responsavel pela manutencao e revitalizacao dos valo-

res, dos padroes, dos comportamentos sociais, como criadora de homens novos para |

as novas situacoes da civilizacao. Nenhum desses aspectos das responsabilidades
escolares esta em conflito com o da grande empresa. [...] Na administracao da grande
empresa escolar o objetivo direto é o trabalhador, a estrutura, o financiamento, tudo,
é claro, a servico do educando que, sem embargo no caso, coloca-se como objeto
indireto. Nesse sentido a empresa escolar é semelhante as demais: & hospitalar, a
bancéria, a de transporte, e a que outras grandes empresas se possam lembrar. (RI-
BEIRO, 1968, p. 27-28, grifos do autor)

A essa posicao de certa forma “ingénua” de José Querino Ribeiro a respeito
das semelhangas entre empresa e escola pode-se contrapor a posicao de Anisio |

Teixeira (1968, p. 15, grifos do autor). Diz este:
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Jamais, pois, a administracao escolar podera ser equiparada ao administrador de em-
presa, a figura hoje famosa do manager (gerente) ou do organization-man, que a
industrializagcao produziu na sua tarefa de maquino-fatura de produtos materiais. Em-
bora algumna coisa possa ser aprendida pelo administrador escolar de toda a complexa
ciéncia do administrador de empresa de bens materiais de consumo, o espirito de uma
e outra administracao sao de certo modo até opostos. Erm educacdo, o alvo supremo é
o educando a que tudo mais estd subordinado; na empresa, o alvo supremo é o
produto material, a que tudo mais esté subordinado. Nesta, ahumanizacao do trabalho
éacorrecao do processo de trabalho, na educagao o processo é absolutamente huma-
no e a correcao um certo esforco relativo pela aceitacao de condi¢oes organizatérias e
coletivas inevitaveis. Sao, assim, as duas administragoes polarmente opostas.

Observe-se que nem Anisio Teixeira nem José Querino Ribeiro se detém na
peculiaridade da empresa especificamente capitalista, cujo fim é o lucro, que s6
pode ser conseguido com a exploracgéo do trabalhador, com objetivos, portanto,
contrérios aos da educacao como emancipadora de sujeitos. No entanto, Anisio
Teixeira € capaz, pelo menos, de notar a peculiaridade da producao material
(cujo “alvo supremo € o produto material”) e deduzir que tal peculiaridade a faz
oposta a educacao (cujo “alvo supremo é o educando, a que tudo o mais esta
subordinado”). Pode-se adivinhar que nessa concepcao de educando como “alvo
supremo” faz-se presente sua condicao de sujeito (histérico), oposta, portanto,
acondicao de simples objeto (coisa), como é o produto material.

Aintencao, pois, de aplicar na escola os principios de producao que funcio-
nam nas empresas em geral nao € recente, mas tem-se exacerbado ultimamen-
te, configurando um crescente assalto da légica da produtividade empresarial
capitalista sobre as politicas educacionais e, em especial, sobre a gestao escolar.
Assim, apesar de importantes medidas ad hoc, levadas a efeito nas tltimas déca-
das com o intuito de democratizar a escola e sua direcao (eleicao de diretores,
conselhos de escola etc.), a escola basica, em sua estrutura global, continua
organizada para formas ultrapassadas de ensino e procura se “modernizar” ad-
ministrativamente, pautando-se no mundo dos negécios com medidas como a
“qualidade total” ou como a formagéao de gestores — capitaneada por pessoas e
instituicoes afinadas com os interesses da empresa capitalista e por ideias e solu-
¢0es transplantadas acriticamente da légica e da realidade do mercado.

Essa mesma légica tem predominado na concepcéo e no provimento do
oficio de diretor escolar. No imaginério de uma sociedade onde domina o man-
do e a submissao, a questao da diregao é entendida como o exercicio do poder
de uns sobre outros. Por isso, se destaca sempre a figura do diretor, do chefe,
daquele que enfeixa em suas maos os instrumentos para “mandar”, em nome
de quem detém o poder. Nas empresas em que os objetivos a serem perseguidos
nﬁo sao aqueles que atendem aos interesses dos produtores (como é o casc da
€mpresa capitalista, em que os objetivos a se realizar sao os dos proprietarios
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dos meios de producéo, sintetizados no lucro), é comodo destacar diretor ou §
diretores, que comandam em nome dos proprietérios. Os objetivos a serem per-
seguidos sao os do proprietério, nao os dos produtores. Entao, as agcoes do |
diretor, para serem coerentes com os objetivos perseguidos, nao precisam estar §
de acordo com os interesses dos comandados, desde que sejam do interesse do | ,
proprietario. Neste caso, o conceito de autoridade restringe-se a obediéncia dos §

comandados, independentemente de suas vontades.

Ja, do ponto de vista democrético, a autoridade tem outra significacao. Em- i

bora se trate de uma relacao de poder —visto que ha a determinacao de compor-

tamento de uma das partes pela outra (vide nota de rodapé n. 6) —, a autoridade

democrética supoe a “concordéancia livre e consciente das partes envolvidas”
(PARO, 2010b, p. 40). Segundo essa acepcao,

aautoridade € um tipo especial de poder estabilizado denominado ‘poder legitimo’,
ou seja, aquele em que a adesao dos subordinados se faz como resultado de uma §

avaliacdo positiva das ordens e diretrizes a serem obedecidas. Apenas nessa |[...]

acepc¢ao pode-se dizer que a autoridade se insere numa forma democratica de exer-

cicio do poder, na medida em que a obediéncia ocorre sem prejuizo da condigcao de
sujeito daquele ou daqueles que obedecem. [...] (PARO, 2010b, p. 40)

Toda negacao dessa condicao democratica de autoridade deve ser interpre-

tada como autoritarismo, que é o modelo predominante na pratica de nossas

escolas. Nestas, o tipo de autoridade que costuma prevalecer € uma em que, ;
quer na coordenacéao do esforco humano coletivo exercida pelo diretor, querno -

processo de producao pedagégico, supoe-se a obediéncia as ordens, resultante
de um poder externo, cujas normas de procedimento foram estabelecidas sem
a participacao ou a concordancia dos que devem obedecer.

Mas, como vimos, a educacao formadora de personalidades humano-histé- |
ricas requer uma relacdo democratica, aquela em que tem vigéncia a autoridade
democrética. Por isso é tao dificil educar em sociedades (como a capitalista) que

nao tenham como seu pressuposto basico a democracia em seu carater radical.

E que o método educativo por exceléncia é contraditério a essas sociedades. Se -
a educacao se realiza de fato, realiza-se em alguma medida a democracia, ou

seja, a constituicao de sujeitos.

Talvez por isso, a escola tradicional resista tanto aos métodos pedagégicos |
mais avancados, com base cientifica, e encontre tanta dificuldade em aplica-los.
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ensina e quem aprende. Mas esses métodos conflitam com a forma cotidiana de
ser de uma sociedade calcada no mando e na submissao. Por isso os professo-
res e educadores escolares de modo geral, acostumados a agir numa relacao de
verticalidade (em que alguém dé e alguém recebe passivamente), sentem dificul-
dade com os métodos nao impositivos. Quando nao é apenas isso, é a propria
escola que € estruturada para esse modo impositivo de agir.

E preciso estar atento a essa conduta que usualmente compoe a personali-
dade das pessoas formadas sob uma sociedade autoritéria, e que consiste em
tratar o outro, o diferente, como inferior. E o diferente assume intimeras condi-
¢oes: da mulher diante do homem, do negro diante do branco, do homossexual
diante do heterossexual, do empregado diante do patrao (ou preposto do pa-
trao), do pobre diante do rico, do deficiente fisico diante do “normal”, do imi-
grante diante do nativo, do analfabeto (ou desescolarizado) diante do erudito,
do rural diante do urbano, e assim por diante.

A sociedade vem superando, historicamente, muitos dos preconceitos e ven-
cendo muito do autoritarismo envolvido nessas relacoes. Deixando de considerar
aqueles paises onde ainda vigem regimes autoritarios, boa parte deles amparados
no poder religioso, parece que no chamado mundo ocidental, de modo geral, e no
Brasil, em especial, foi bastante consideravel o efetivo avanco em termos de direi-
tos que tivemnos a esse respeito nas ltimas décadas, embora ainda haja muito a
ser caminhado. Na escola, cruzam-se algumas dessas dicotomizacoes autoritari-
as. Mas existe uma dominante, da qual a sociedade parece tomar ainda menos
conhecimento do que as outras: trata-se da relacio da crianga diante do adulto
(KORCZAK, 1981, 1997), que assume, na maioria dos casos, a do aluno diante do
professor: de “quem nao sabe” diante de “quem sabe”.

7Direcao escolar democrética

Todas essas consideracdes chamam a atencao para a maneira como é conce-
bldfa.a direcao da unidade escolar. Se, como vimos, a direco est4 imbuida de uma
politica e de uma filosofia de educacao, sintetizam-se nela, e, por decorréncia, na

fun¢éo do dirigente escolar, os proprios objetivos que cumpre a escola alcancar.

Fica evidente, portanto, a relevancia de se refletir a respeito da pratica do diretor da
escola de ensino fundamental. Por isso, devem estar em pauta duas dimensoes
que se interpenetram mutuamente: de um lado, a explicitacao e a critica do atual

papel do diretor, e de como a direcao escolar é exercida; de outro, a reflexio a
rtj.speito de formas alternativas de direcao escolar que leven em conta a espe-
dficidade politico-pedagégica da escola e os interesses de seus usuarios.

i Essas dimensoes fundamentam-se em razoes técnicas e politicas, embora
?ﬁia muito dificil distinguir umas das outras — porque as razées técnicas estao
Impregnadas de conotagées politicas, e as razdes politicas nao podem ser disso-

Conforme foi sugerido, as descobertas das ciéncias (especialmente a Psicologia |
e a Psicologia da Educacao) tém permitido compreender cada vez melhor no
decorrer da histéria o modo como a crianca pensa e aprende, e perceber cada
vez mais nitidamente como seu processo de desenvolvimento biopsiquico de-
pende de sua condicao de sujeito, de autor. Os métodos dai decorrentes, desde

a Escola Nova (e mesmo antes), exigem relacoes de colaboracao entre quem
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ciados de suas implicacoes técnicas. Assim, € por motivos politicos (convivéncia |
entre sujeitos com interesses diversos) que desejamos um diretor cuja acao este-
jaarticulada ao bom desenvolvimento de um ensino fundamental comprometi-

do com a construcao de personalidades humano-histéricas, e que seja abase da
formacao do cidadao; mas sao as razoes técnico-administrativas (adequacao
entre meios e fins) que nos convencem da necessidade do caréter dialégico-
democrético (convivéncia entre sujeitos que se afirmam como tais) das relacoes
que se dao no processo pedagdgico, o qual determina e é determinado pela
acao do diretor.

A explicitac@o e a critica das atuais funcoes do diretor devem ter presente a :

contradicao que consiste em se ter um diretor cuja formacgao, atribuicoes e atu-

agao pratica foram concebidas para um papel de simples gerente, sem nenhu-
ma explicitagdo nem reflexao a respeito de sua caracteristica de agente politico,

diante do oficio de administrar uma instituicao cujo fim é prover educacao, a
qual é por exceléncia uma ac¢ao democratica. Em termos criticos, essa institui-
cao exige, para realizacao de seu objetivo, uma mediacao administrativa sui

generis, tanto em termos de racionalizacao do trabalho quanto de coordenacao ':‘

do esfor¢o humano coletivo.
Como vimos, o processo de trabalho pedagégico, por ser uma relacao entre
sujeitos que se afirmam como tais, é uma relacao necessariamente democratica

e assim deve ser tratada em sua concepgao e execucao. Em igual medida, a

coordenacao do esfor¢o humano coletivo nao admite forrmas que nao sejamde -
afirmacao da subjetividade dos envolvidos, portanto, também democraticas. Isso
toca na outra dimensao de particular importancia, que é a da reflexao a respeito
de formas alternativas de direcao escolar, a qual, ao levar em conta a especificidade

da escola, nao pode deixar de contemplar os interesses de seus usuarios.

No que concerne a figura do diretor, trata-se de se questionar a atual situa-
cao em que este acaba-se constituindo mero preposto do Estado na escola,
cuidando para o cumprimento da lei e da ordem ou da vontade do governo no
poder. (PARO, 2000, 2001a, 2003, 2008b, 2010a,)

Pela peculiaridade democratica e puiblica de sua fun¢ao, o dirigente escolar
precisa ser democratico no sentido pleno desse conceito, ou seja, sua legitimida-
de advém precipuamente da vontade livre e do consentimento daqueles que se
submetem a sua direcao. Nesse sentido, ha que se pensar em formas de esco-

lhas democraticas que superem o anacronico processo burocratico de provi-
mento por concurso bem como a clientelistica nomeacao politico-partidéria, as =
quais costumam, ambas, impingir aos trabalhadores e usuarios da escola uma |

figura estranha a sua unidade escolar e a seus interesses mais legitimos.

A esse respeito, ja existem varios estudos e pesquisas que demonstrama
importancia da participacao do pessoal da escola, alunos e pais na escolha de-
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mocratica do diretorA (por exemplo, DOURADO, 1990; CALACA, 1993; CASTRO;
WERLE, 1991; CORREA, 2006; OLIVEIRA, 1996; PARO, 2003; OLIVEIRA, 1996). Um
diretor cuja lotacao e permanéncia no cargo dependa, niao apenas do Estado,
mas precipuamente da vontade de seus liderados, tendera com muito maior
probabilidade a se comprometer com os interesses destes e a ganhar maior
Jegitimidade nas reivindicag6es junto ao Estado porque estara representando a
vontade dos que o legitimam e nao exercendo o papel de mero “funcionario
burocratico” ou de apadrinhado politico.

Finalmente, no que concemne anovas alternativas de direcéo, é preciso con-
templar maneiras de conceber a direcao escolar que transcendam a forma usual
de concentra-la nas maos de apenas um individuo que se constitui o chefe geral
de todos. Nao que a hierarquia seja nociva em si, pois aquele que se coloca no
escalao hierarquico superior pode muito bem estar investido de um tipo de auto-
ridade democratica a que me referi anteriormente, aquela que supoe a concor-
dancia livre e consciente daqueles que obedecem as ordens, que tém sua subje-
tividade preservada e mesmo afirmada na relacao.

Ocorre que, por motivos técnicos e politicos como sugerido em alguns estu-
dos (PARO, 1995, 2001b, 2008a) e confirmado pela aplicacao na pratica, como o
caso do sistemna municipal de ensino de Aracaju (2003, 2006), parece vantajoso a
direcao ser exercida por um colegiado diretivo, formado por trés ou quatro coor-
denadores, que dividem entre si os encargos da direcao, sem que nenhum seja o
chefe absoluto do colegiado ou da unidade de ensino.

Tal sistema tem, por um lado, a vantagem politica de manter a direcao da
escola menos sujeita a represalias dos escaldes superiores quando ha conflito
de interesses entre a escola e as determinacodes do Estado, e em que a direcao
apresenta suas reivindicagoes. E mais facil pressionar um individuo (o diretor)
com processos e outros instrumentos burocraticos do que atingir uma institui-
¢ao coletiva, formada por coordenadores que representam a vontade dos inte-
grantes da escola que os elegeram e os apoiam. Por outro lado, o sistema tem
também uma razao de ordem mais nitidamente técnica, porque esta mais de
acordo com o préprio tipo de trabalho que é realizado na escola.

Se os educadores escolares sao, por caracteristica do proprio oficio, promotores do
dialogo que viabiliza a educacao, parece justo e razoavel que a eles caiba um papel
determinante na coordenacao do trabalho na escola. Por isso, parece procedente,
quando se questiona a atual estrutura da escola, indagar se nao seria proveitoso, sem
prejuizo do atual conselho de escola, propor um conselho diretivo composto por
educadores escolares, que seriam, nao chefes, mas coordenadores das atividades da
escola. (PARO, 2008a, p. 25)

Em sintese, diante da atual configuracao administrativa e didatica da escola
basica, que se mantém presa a paradigmas arcaicos, tanto em termos técnico-
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cientificos quanto em termos sociais e politicos, é preciso propor e levar avante
uma verdadeira reformulacao do atual padrao de escola, que esteja de acordo
com uma concepc¢ao de mundo e de educacao comprometida com a democra-
cia e a formacéao integral do ser humano-histérico — e que se fundamente nos
avancos da Pedagogia e das ciéncias e disciplinas que Ihe dao subsidios.

Assim sendo, qualquer que seja o0 caminho que venham a tomar as politicas
publicas dirigidas a superacao da atual escola bésica, h& que se ter como hori-
zonte uma administracao e uma direcao escolar que levem em conta a educa-
cao em sua radicalidade, contemplando sua “especificidade” como processo
pedagogico e sua “dimensao democratica” como praxis social e politica.
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