O trabalho em questdo tem por objeto a andlise do comportamento de uma
escola, da, Rede Publica de Ensino de Curitiba-PR, perante as determinacdes
da politica oficial de financiamento, observando especialmente as
resultantes provocadas na escola publica a partir da implantacdo, em
agosto de 1997, do Programa de Descentralizaggdo: Repasse de Recursos
Financeiros as Fscolas Municipais — PDRF O que se busca neste estudo € a
observacdo das formas pelas quais a escola recebe, incorpora e transforma
as exigéncias da reforma educacional. Assim, as andlises desenvolvidas
privilegiam a escola como objeto de estudo, na condicdo de uma instituicdo
da sociedade, dona de uma cultura proépria, que interage com os elementos
da politica, educacional.

Palavras-chave: Gestdo escolar; cultura escolar; descentralizac¢do

This work has for its ohbject the analysis of the actions of a public school in
Curitiba-PR, facing determinations of official policies of financing,
especially observing the resultants provoked in the public school starting
with the implantation, in August 1997, of the Program of Decentralization:
Financial Resource Outflows to Municipal Schools - PDRF. Research was
done In this study with observation of the forms by which the school
receives, Incorporates and transforms the demands for educational
reform. Thus, the analyses developed privilege the school as its object for
study; in its condition of an institution of society, with its own culture that
interacts with the elements of educational politics.

Keywords: School administration; school culture; decentralization
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Este artigo analisa o comportamento da escola pe-
rante as determinacdes da politica oficial de financia-
mento!. O objeto do estudo € a observacgdo das formas
pelas quais a escola recebe, incorpora € transforma as
exigéncias da reforma no financiamento da educacéo.
Assim, as analises aqui desenvolvidas privilegiam a
escola como objeto de estudo, na condicdo de uma ins-
tituicdo da sociedade que interage com os elementos
da politica, educacional.

Essa investigagdo buscou contribuir para a analise
da organizacdo da escola, tendo em vista o advento de
reformas sustentadas por politicas descentralizadoras
de financiamento e custeio da educacdo publica. Mas
também, esta pesquisa procurou cotejar a tradicdo da
escola no manuseio dos recursos financeiros proprios
e transferidos pelas diferentes instadncias do poder
publico. O campo empirico do trabalho analisa algu-
mas das resultantes provocadas na escola publica a
partir da implantag¢do, em agosto de 1997, do Progra-

! Este artigo é produto da dissertacdo de mestrado defendida pelo
autor junto & PUC-SP (Educacdo: Histéria, Politica, Sociedade), em
2001, com titulo: “A Escola, por dentro e por fora: a cultura da
escola e o programa, de descentralizag¢do financeira em Curitiba-PR”.
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ma de Descentralizacdo: Repasse de
Recursos Financeiros as Escolas Muni-
cipais (aqui abreviadamente tratado por
PDRPF), na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, Parana.

E esta analise requereu a observa-
¢do do comportamento da escola nos

As politicas educacionsis em geral, e an de
WWW&OWZ&MW[AAW/@A.

processos de tomada de decisdo e de
defini¢do de prioridades financeiras,
além dos processos contabeis da escola,
tanto referentes aos recursos que ela
prépria arrecada, quanto aos recursos
que ela recebe.

Ou segja, esta pesquisa ndo analisou o
PDRF apenas como uma (ou mais uma,)
reforma, administrativo-financeira, mas
sim estudou os impactos iniciais provo-
cados por esse programa sobre o cotidia-
no da escola, mais particularmente so-
bre o processo de gestdo e de tomada de
decisbes, que tem relagido direta com o
desenvolvimento da autonomia da esco-
la. Esses conceitos estardo todos sendo
entendidos dentro do conjunto de teori-
as e praticas, normas e procedimentos
que compdem a cultura da escola (Vifiao
Frago, 1998, p. 168).

Assim, a relevancia desse trabalho
esta calcada no estudo das acgbes politi-
cas e estruturais decorrentes de um
modelo de descentralizagdo financeira
e as alternativas encontradas pela es-
cola, para continuar e/ou aperfeicoar o
cumprimento de sua funcgdo social.

Para entender o problema, esta pes-
quisa buscou entrar na escola, e isto
significa toma-la como objeto de estudo.
O que nao representa adotar a aborda-
gem do local, em detrimento do global.
Mesmo porque ambos acontecem no
mesmo espacgo, quer dizer, ndo ha co-
nhecimento global sem o local, ndo ha
globalizacdo sem localizagdo (Santos,

2000). Destarte, tomar a escola como
objeto de estudo representa abordar o
problema, a partir da localidade, pois
mesmo que muitas vezes a sua origem
esteja na globalidade, os reflexos, as
resultantes mais significativas — grosso
modo — s&0 sentidas no plano local. Des-
ta forma, aqui foi
priorizado conhecer
a cultura proépria
da escola, sem dei-
xar de tentar esta-
belecer interfaces
com todo o contex-
to que a cerca. Por-
que

a escola tem que ser, simultaneamente, local e
global: tem que estar articulada com a comu-
nidade local, (...); e tem que ser global, ou seja,
relacionar-se com o mundo, o que significa que
a formagdo das criangas deve proporcionar-

lhes uma visdo de cidaddos do mundo (...)D
(Amaro, 1996, p. 24).

1. As Rcﬂo/w«m Educacionaiy
e 4 Cultuna da Ereola

As politicas educacionais em geral, e
as de financiamento da educacdo em
particular, reforcam uma concepgcao de
organizacédo empresarial da escola. Mes-
mo quando produzem propostas mo-
dernizantes, essas politicas aparente-
mente ndo se centram em observar a
escola, em toda sua complexidade, como
uma instituigdo dona de uma cultura
proépria.

Isto pode ser evidenciado, por exem-
plo, na forma pela qual as reformas
educacionais mais atuais pensam a fun-
¢do do diretor e do conselho de escola.
Primeiramente, os ditames das politi-
cas educacionais confundem gestao es-
colar com direg¢do escolar, individuali-
zando as responsabilidades da condu-
¢ao da escola na figura do diretor e co-
locando, na melhor das hipdteses, os
o6rgaos colegiados de decisdo — como o
conselho de escola — como institutos de
controle da autoridade, em que a fisca-
lizagcdo por parte das familias € funda-
mental.
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Neste aspecto, a discussdo do poder
dentro da escola toma dimensdo rele-
vante na identificacdo do que é exata-
mente essa ingstitui¢cdo escolar. Como as
politicas educacionais mais contempo-
raneas estabelecem uma 1l6gica muito
reduzida para enxergar o que define a
escola (sua cultura, as relacdes de po-
der, sua pedagogia,...), entendendo-a
como uma organizacido prestadora de
servigos, portanto com todas as condi-
coes de ter sua eficacia e eficiéncia au-
mentadas com as politicas de descen-
tralizag¢do, o mundo social que € a esco-
la é ignorado. Enfim, a 16gica defendida
pela maioria das politicas educacionais
atuais tem apontado para o fenémeno
da descentralizacdo e ndo tém visto a
escola como “Jugar de formacao” (N6voa,
1998, p. 17). E, mais e principalmente,
tem adotado este método que € a des-
centralizacdo como um fim em si mes-
mo (Carnoy e Castro, 1999).

Popkewitz afirma que essas reformas
educacionais estdo postas como instru-
mentos que objetivam promover o de-
senvolvimento econdmico e as mudan-
gas nos padrodes culturais, em face de
um escopo de “solidariedade nacional’
(1997, p. 8).

“A reforma educacional ngdo transmi-
te meramente informagbes em novas
praticas. Definida como parte das rela-
¢oes sociais da escolarizagdo, a reforma
pode ser considerada como ponto estra-
tegico no qual ocorre a modernizacio das
Instituicdes” (Pop-
kewitz, 1997, p. R1),
isto porque se en-
tende que a escola
€ a instituicdo pri-
meira na constitui-
¢ao de valores que
indicam os rumos
pelos quais a socie-
dade trilhara seu futuro. Essa idéia de
modernizacdo atribuida as reformas edu-
cacionais decorre do fato que elas tém
sido vistas como “conseqtiéncia da ruptu-
ra dos padrdes de regulagcdo social que
cercaram a formagdo das escolas”
(Popkewitz, 1997, p. 85).

As nocbes de reforma estdo ligadas
a0 progresso da sociedade, mas ha um
sério problema com as reformas mais
contemporaneas, calcadas em principi-
os do individualismo liberal. Esse pro-
blema é fruto de uma séria contradicdo
na relacdo reformas/progresso, pois a
idéia que se faz de um mundo mais avan-
cado estdo concatenadas com uma con-
cep¢do mais comunitaria (de qualquer
tipo!). Por outro lado, as reformas apon-
tam na edificacdo de um “individualis-
mo possessivo”, que

considera as relagbes pessoais e a subjetivida-

de como fins em si; 0 consumo € um obhjetivo

em si mesmo. O entendimento pelos individu-
0s do seu proprio papel em um sistema de
produtividade e cultura é minado e eles S4o
deixados com um pequeno sentido de pertencga

ou de compromisso para com o bem geral A

fragmentagdo e a auto-obsessdo, que alimen-

tam o individualismo possessivo, entdo, des-

troem o sentido de todo de cada pessoa e a

sua relacdo com esse todo (Popkewitz, 1997,
p. 170).

Questdes como essas, permitem afir-
mar que as reformas educacionais re-
fletemm as ideologias impressas no con-
texto social e politico. Nesta linha,
Gimeno Sacristan afirma que as refor-
mas educacionais sé&o “referentes
chamativos para analisar os prqjetos
Dpoliticos, economicos, sociais e culturais
daqueles que as propbem e do momento
historico em que surgem” (1997, p. 85).
E estudando-as é possivel depreender
experiéncia politica suficiente “sobre
como uma sociedade, e o8 grupos dentro

.. & dsenssdio Ao Mdm Adentre da escols Toma
Aimensiio relevarde e idertificagio do gue €
exilimente evta inlituigio evcolan .

dela, percebem e valoram 08 temas
educativos, podendo-se comprovar que
papel desempenha a educagido na trama
social’ (Gimeno Sacristan, 1997, p. 25).

Esse autor afirma que as reformas
educacionais despertam o interesse dos
docentes, especialmente porque o discur-
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so dessas reformas é constituido de mais
fé do que hermenéutica, “mais esperan-
ca que analise critica e experiéncia his-
torica” (Gimeno Sacristan, 1997, p. 26).
E esse discurso traz embutida uma, 16gica
de mudanca para se melhorar os resulta-
dos e mesmo 0s meios das acgdes
educativas.

Reformar significa mudar, pér em
movimento, remover.

Reformar denota remogdo e isso da certa no-

toriedade ante & opinido publica e ante os do-

centes, mais que a que proporciona uma poli-
tica de medidas discretas mas de constante
aplicagdo, tendentes a melhorar o servigo da
educagdo. Se cria sensagdo de movimento, se
geram expectativas e iSSo parece provocar por

s8I mesmo a mudanga (Gimeno Sacristan, 1997,

p. 26).

As reformas educacionais, entdo, es-
tdo sempre voltadas para a mudanca,
mais radical ou menos radical, das re-
lacbes e condigdes sociais? Sim, mas isto
nem sempre ocorre. Isto é, muitas vezes
0 objetivo da reforma € de transformar
ou romper com uma dada pratica soci-
al, mas ao descongsiderar as formas pe-
las quais as escolas reagem ao recebi-
mento das suas determinacdes, as re-
formas falham — mesmo que parcialmen-
te. E ainda, e principalmente, em alguns
casos as reformas buscam mudar tudo
para deixar tudo do mesmo jeito que
estava...

A AWW(W gt %M/ Wl . %OIW' MI
muilan veger, confundido an persoss, pois la €

de maneira significativa o desenvolvi-
mento da educacdo. A maioria delas fica
esquecida ou nao atinge os seus objeti-
VOS:
Este uso retorico-politico sobre as reformas
faz que sejam realmente poucas as que dei-
Xxam profunda marca no sistema e que outras
muitas pretendidas reformas nao tenham ou-
tro valor que o ritual e o liturgico. Transcor-
rido pouco tempo, pode-se perguntar-lhes [as
préprias reformas], que mais deixaram elas
além de confusdo e desmobilizaggo? (Gimeno
Sacristan, 1997, p. 7).

Essa relacdo entre reformas e a es-
tranha necessidade de inovagbes con-
funde o préprio sentido da existéncia de
um gistema educacional que ndo paute
suas acbes a partir de marcos reformis-
tas. Isto é, na linha que Gimeno Sacristan
aponta, as ac¢des na politica educacional
somente fazem sentido quando apresen-
tam um discurso de mudanga e isto
garantidamente tem auxiliado na cons-
trucdo de uma concepcdo que des-
considera a histéria e a tradicdo da es-
cola.

Mas héa um padrdo em relacdo aos
objetivos das reformas? Aparentemente
sim, pois na maioria delas “o discurso
da reforma tem pouco a ver com relaci-
onar os meios com 08 fins, mas tem, ao
contrario, se tornado um dominio moral
no qual os meios tornaram-se os fins”
(grifo do autor, Popkewitz, 1997, p. 166).

A descentraliza-
¢cado enquanto pra-
tica reformista tem,
muitas vezes, con-
fundido as pessoas,

reforma € o apends s feiaments.

O simples anuncio de movimento chega a se
apresentar como Sinonimo de inovagido: exis-
te mudanga se se propbéem reformas; do con-
trario é como se ndo houvesse uma politica
para a educagédo. [Logol, as reformas podem
acabar justificando a existéncia de
reformadores; as medidas aplicadas [na ver-
dade] dariam pouca relevancia a sua presenga
(Gimeno Sacristan, 1997, p. 26).
Essas questbes relacionadas ao dis-
curso das reformas levam o autor a

concluir que poucas reformas marcam

da como sendo o

préprio objetivo da

reforma, e ndo ape-

nas uma ferramenta. Porém, o que

embasa a constituicdo de um modelo

reformista educacional, sustentado pela
descentralizacgéo?

A descentralizagdo incorpora 0S pressupostos

do individualismo na politica de organizag¢do

social. Assim como a sociedade depende da

estipulagdo de contratos sociais, a organiza-

¢do social deve apoiar os processos pelos quais

0s individuos tém a oportunidade de se

enggjarem em tomadas de decisdo adequadas
(Popkewitz, 1997, p. 164).
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A sustentacido tedrica da descen-
tralizacdo esta muito proxima aos prin-
cipios classicos da democracia liberal.
Contudo, ha um incremento nas refor-
mas atuais, que inclui de maneira con-
tundente a idéia da participacdo indivi-
dual, porém numa perspectiva bastante
técnica. Isto é, para além da nocdo de
participacdo enquanto teoria liberal, ha
um entendimento de
participacdo en-
quanto elemento ne-
cessario para o de-
senvolvimento dos
processos politicos
na gestdo escolar,
para o0 desenvolvi-
mento da negocia-
¢cdo que tem espaco
na escola, a partir da descentralizacio.

Mas esta participacdo ndo esta posta
nos processos de efetiva decisdo das
questdes mais centrais da vida da esco-
la. Ela atua mais na implementacdo ou
direg¢do daquilo que ja esté previamente
decidido, pois, o0 que “ocorre € uma
descentralizacdo da diregdo, enquanto,
a0 mesmo tempo, ha uma centralizagdo
das estratégias e da epistemologia”
(Popkewitz, 1997, p. 176).

Ha uma relacdo conflituosa nos ar-

gumentos em torno da descentralizagio:
Por um lado, a descentralizacao pretende tor-
nar a escola mais responsiva as exigéncias da
nagdo; deve criar um mecanismo mais efici-
ente para a implementacdo de um mandato
determinado pelo estado. Ao mesmo tempo, é
enfatizada a flexibilidade, a individualidade e
0 pensamento critico, mas posicionados den-
tro da ecologia do raciocinio instrumental e
do individualismo possessivo. A discussdo de
padrées universais justapostos contra a deter-
minagdo local de estratégias pressupode defini-
¢oes centralizadas (Popkewitz, 1997, p. 176).
Para Gimeno Sacristan (1997), ha,
por tras das reformas descentrali-
zadoras, um movimento mais amplo,
pouco linear, e — por vezes — contradito-
rio.
Os movimentos que tém Ilugar nesta grande
dimensdo podem apreciar-se em quatro aspec-
tos fundamentais: a) a distribuicdo do poder
de decisgo e controle entre as autoridades cen-
trais e locais. (...); b) o surgimento e reco-
nhecimento dos estabelecimentos escolares
como as verdadeiras unidades de inovagao,

elementos estratégicos para centrar as politi-
cas de mudanga e reforma; ¢) 0s movimentos
e propostas que afetam a autonomia dos do-
centes (...); d) os movimentos de reivindica-
¢80 dos pais para uma maior intervengao, jun-
to a outros agentes sociais, no controle do
desenvolvimento dos estabelecimentos escola-
res (Gimeno Sacristan, 1997, p. 36).
Em qualquer desses aspectos, a esco-
la é a instituicdo central das reformas

descentralizadoras, contudo, o seu con-

A sitentagio teonica da desetraliyacio

Al muillo proRima 4oy prancqaos
diviicos da democracia Lileral .

texto e a sua cultura sdo muitas vezes
ignorados por essas mesmas reformas

que colocam a escola no seu epicentro.
A educagado tem que considerar peculiaridades
culturais, linglisticas e sociais que nao po-
dem ser previstas em todos oS seus termos
nas decisbes [centralizadas] (..). Toda uma
corrente de investigagdo e de experiéncias tem
manifestado que os estabelecimentos melho-
ram a qualidade de ensino se tém um prgjeto
desenhado e sentido como proprio por todos

08 membros da comunidade educativa. (Gimeno

Sacristan, 1997, p. 37)

Esses movimentos descentralizadores,
que

vém da necessidade de uma transferéncia de

poderes de decisdo que chegue aos estabeleci-

mentos, nao sS40 apenas a ascensiao de um
novo neoliberalismo conservador, o qual — re-
ceoso ante qualquer servigo publico regulado
pelo Estado — condena sua intervengao na vida
dos individuos, reclamando para esses e para
toda iniciativa a capacidade de autoregular-se
(Gimeno Sacristan, 1997, p. 38).
Mas,

a autonomia dos estabelecimentos € uma de-

manda e uma concessao bem recebida por ide-

ologias contrapostas, indicio que pode condu-
zir-se e desenvolver-se em multiplos sentidos,

nem todos necessariamente de acordo com O

democratizar e fazer protagonistas das deci-

sbes aqueles que a educagido afeta (Gimeno

Qacristén, 1997, p. 38).

E evidente que todos os proponentes
de reformas descentralizadoras apresen-
tam a democracia como um objetivo e
ganho da implementacdo de alternati-
vags que estabelecem um novo Jocus de

decisdo. Popkewitz ja mostrava de que
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democracia se esta falando. Ademais, a
prépria concepcdo de Escola Democrati-
ca passa por momentos complexos, pois
com essas reformas, a hora é de escolas
eficientes e competitivas.

A idéia de Escolas Democraticas estd enfren-

tando tempos dificeis. Podemos ver sinais em
tudo a nossa volta. As escolas publicas s&o

por momentor complexon, (oin com esrin reforman,

A&ME&WIMM@@WVM-

chamadas a educar todas as criangas e, simul-
taneamente, sS40 acusadas pelas disparidades
sociais e economicas que reduzem SevVeramen-
te suas chances de sucesso. A tomada de deci-
soes local € glorificada pela retorica politica,
a0 mesmo tempo em que € aprovada uma
legislagcdo para implementar programas naci-
onais de ensino, um curriculo nacional e pro-
vas nacionais. (...). As autoridades federais
declaram que as escolas publicas sdo um fra-
casso, ao mesmo tempo em que omitem efeti-
vamente um relatorio comprovando que es-
sas mesmas autoridades distorceram suas pro-
prias estatisticas (Apple, 1997, p. 1)

Casassus (1995) alerta que a Des-

centralizacdo é apenas um instrumen-
to, uma ferramenta que pode ser utili-
zada para os mais diferentes fins. E com

ele concorda, também, Barroso:
A ‘descentralizagdo é um processo, um percur-
80, construido social e politicamente por diver-
S0s atores (Imuitas vezes com estratégias e in-
teresses divergentes) que partilham o desejo de
fazer do ‘local’, um lugar de negociagido/
uma instancia de poder/ e um centro de
decisdo (grifos do autor, 1996, p. 11).
E continua:
...a descentralizacdo é um ‘espago’ muitas
vezes sinuoso e acidentado, que implica ‘tem-
DO (duracido) para ser percorrido e que nao
constitui um fim em Si mesmo, mas antes
um meio para atingirmos determinados
objectivos. (...) A descentralizac¢do se faz ‘des-
centralizando’, isto é conquistando a autono-
mia e exercendo localmente o poder: (...) [Por
isso, é necessario entender que] a descen-
tralizagdo ndo é um processo linear, [mas] que
admite muiiltiplas variantes e modalidades, con-
forme a diversidade dos contextos e das situa-
¢oes (grifos do autor, 1996, p. 11).
Sem se considerar as pessoas que es-

ta40 na escola, seus interesses, sua cultu-

ra, ou melhor, deixando de lado a opinido
das pessoas que irdo operar com as dire-
trizes emanadas da reforma de
descentralizacdo, ndo é possivel o total
éxito dos ohjetivos por ela propostos. Esta
ligado a isto, portanto, o conceito de au-
tonomia da institui¢cdo escolar (coletiva)
e de cada uma das
pessoas que fazem
a escola (individu-
al). Sem se levar
em conta a institui-
¢ao e, principalmen-
te, as pessoas que
1a estdo, € um tanto
mais dificil se
implementar as de-
terminacoes reformistas, pois mesmo que
0 “estabelecimento disponha de autono-
mia nao significa que a gestao deste es-
paco serd efetivada necessariamente
pelos docentes e menos pelos alunos e
pais” (Gimeno Sacristan, 1997, p. 38).
Além das questbes financeiras, tal-
vez 0 argumento mais enfatico em favor
da Descentralizacdo estegja relacionado
8 suposta ampliacdo da Autonomia da
Escola, uma vez que, com a transferén-
cia, das responsabilidades e com a con-
sequente constituigdo de novas compe-
téncias na escola, supde-se que 0 seu
poder de decisdo, ou ainda, a sua liber-
dade de gestdo, seja amplificada. Mas,
na verdade, a autonomia pode estar
sendo artificializada.
H4 caminhos de desenvolvimento, ndo hg
um caminho de desenvolvimento. 1sso tem que
ver, justamente com as questdoes da
descentralizagdo e com a valorizagao da parti-
cipacdo e da autonomia, entendida nao como
auto-suficiéncia, mas como capacidade de inte-
8rar o exogeno, aquele que vem de fora, como
um adubo para o endogeno. Trata-se de valo-
res que as sociedades industriais ngo fomenta-
ram: a participagdo cedeu o lugar &4 represen-
tagdo politica;, a solidariedade ficou para os
moralistas, porque a competitividade e a con-
corréncia foram julgadas mais interessantes e
eficientes. (...) A autonomia também nio foi
fomentada , porque o que se criou foram rela-
¢oes de dependéncia, num quadro de
hierarquizag¢do, sem uma relevante participa-

¢80 de cada um na tomada de decisdes (Amaro,
1996, p. 18).

A descentralizacdo, se de fato incenti-
va, a autonomia, o faz (ou deveria fazer)
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num plano prioritariamente politico, pois
permite (ou permitiria) aos sujeitos da
escola as possibilidades de definirem em
conjunto (nas suas relacgdes) os rumos da
prépria instituicdo.

As instituicbdes, como as escolas, sédo
historicamente desconhecedoras do po-
der que realmente tém. Ou ainda, séo
desconhecedoras do que representa a
autonomia coletiva, a autonomia social.
Na verdade, estdo colocadas tradicional-
mente na contraméio do desenvolvimen-
to da autonomia, seja ela individual, seja
ela coletiva/social.

E verdade que a escola tem uma tra-
dicdo de pensar e fazer a pedagogia.
Localizada num dado espago, que inclui
relacdes de poder, numa organizacio
temporal, que no ambito escolar nor-
malmente é um tanto limitada e seg-
mentada, com formas préprias de ges-
tao e de tomada de decisdes, a institui-
¢do escolar constréi, por suas proéprias
viag, as alternativas para solucdo dos
seus diversos problemas. A esse proce-
dimento pode-se atribuir a denomina-
¢do de autonomia. Isto levanta uma hi-
poétese razoavel: a escola é uma institui-
¢do da sociedade que produz — de ma-
neira auténoma — e reproduz padroes
culturais, sem conhecer os limites das
suas potencialidades. Em outras pala-
vras, a escola é muito mais auténoma
do que imagina. S6 ndo é mais auténo-
ma, porque desconhece essa sua autono-
mia, porque basicamente desconhece a
si prépria, ou me-
lhor, ndo se conhe-
ce devidamente,
pois “a nogéo de au-
tonomia pressupde
a necessidade de
sabermos o que So-
mos. (...) E essa
nogdo € politica,
(...) € tanto mais politica por estar as-
sociada, ademais, a uma realidade de
poder” (Almino, 1985, p. 43).

A instituicdo escolar, reconhecedora
das suas proprias limitacdes ou néo,
auténoma ou heterbnoma, € detentora
de uma cultura proépria, e se estabelece

como um grupo social, ou melhor, como
um “mundo social” (Forquin, 1993),
onde os grupos sociais presentes nao
apenas reproduzem o que lhes € impos-
to (declaradamente ou néo) pela socie-
dade civil ou pelas institui¢gbes gover-
namentais.

Ha certamente muito mais elementos
determinantes nos processos pedagogi-
cos, organizativos, de gestdo da escola,
que vao além da legislacdo ou das reco-
mendacdes/imposicoes feitas pela(s)
entidade(s) mantenedora(s) da escola
e/ou pelo poder publico.

Esses elementos sd0 os responsaveis
pela instituicdo daquilo que Forquin
(1998) chama de cultura da escola, ou
seja, o conjunto de

caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e

ritos, sua linguagem, seu imagindrio, seus

modos proprios de resulacdo e de transgres-
sdo, seu regime proprio de produgdo e de ges-

tao de simbolos (Forquin, 1993, p. 167).

A cultura perpassa todos as agdes do
cotidiano escolar, seja na influéncia so-
bre os seus ritos ou sobre a sua lingua-
gem, seja na determinacdo das suas for-
mas de organizacido e gestdo, seja na
constituicdo dos sistemas curriculares.

O esquecimento dos reformistas acer-
ca da cultura da escola os impede de
ver as dificuldades pelas quais passam
suas reformas quando em contato com
a cultura da escola, ou como prefere
Vinao Frago, que observa o “relativo
fracasso das reformas educacionais e o
messianismo dos sucessivos reforma-

As intituigoes, como ar escolas, téo bistoricamente
dercorlecedonas do foder que nealmerte Tem..

Ou tinds, ddo desconbecedonay do que representa

4 dutonomia coletiva, 4 auntomonisa sociil.

dores que ignoram o peso das tradi¢coes
e praticas escolares — ou seja, as ligoes
da historia sobre as continuidades e as
mudang¢as no ambito da educagdo”
(2000, p. 100).

A funcdo da cultura escolar, para
Vifiao Frago, ndo é de promover uma
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incorporag¢do de valores outros que nao
0s objetivos escolares, ou mesmo de ser-
vir de ferramenta para a inculcacido de
valores, pelo menos ndo sdo apenas es-
sas as resultantes promovidas pela cul-
tura escolar. Viiao Frago, concebe a
cultura escolar como aquele conjunto
de praticas, normas, idéias e procedi-
mentos, que resistem ao tempo, que se
expressam em modos de fazer e pensar

0 cotidiano da escola. E

esses modos de fazer e de pensar — mentalida-
des, atitudes, rituais, mitos, discursos, agoes —
amplamente compartilhados, assumidos, nao
postos em questdo e interiorizados, servem &
uns e a outros para desempenhar suas tarefas
digrias, entender o mundo académico-educativo
e fazer frente tanto 4s mudangas ou reformas
como as exigéncias de outros membros da ins-
tituiggo, de outros grupos e, em especial, dos
reformadores, gestores e inspetores (Vifiao
Frago, 2000, p. 100).

As pessoas e suas praticas sdo fun-
damentais para o entendimento da cul-
tura escolar, particularmente no que toca
a formacdo desses sujeitos, & sua sele-
¢ao e ao desenvolvimento da sua carrei-
ra académica. Assim como, os discur-
sos e as formas de comunicagéo, lingua-
gens, presentes no cotidiano escolar
constituem um aspecto fundamental de
sua cultura.

A cultura da escola mostra que a
escola, € uma, instituicdo da sociedade,
que possui suas proprias formas de acao
e razdo construidas no decorrer da sua
histéria, tomando por base os confron-
tos e conflitos oriundos do choque entre
as determinacdes externas a ela e as

Amhmumwﬁmawlﬂéw
niltiliglo da sociedade, que posui was
1oy &W&Maea%”,wmm

suas tradicdes, que se refletem na sua
organizacio e gestdo, nas suas praticas
mais elementares e cotidianas, nas sa-
las de aula e nos patios e corredores,
em todo e qualquer tempo, segmentado,
fracionado ou néo.

Enfim, a escola é uma instituicdo com-
plexa que vai além das atividades de
ensino e aprendizagem ou das chama-
das atividades pedagégicas. Candido
(1966, p. 107) atesta a escola como um

grupo social cuja estrutura

€ algo mais amplo, compreendendo nao ape-
nas as relagoes ordenadas conscientemente, mas
(...) todas as que derivam da sua [proprial
existéncia como grupo social, o que represen-
ta dizer que ha relagbes que vao além daquilo
que se estabelece para ela externamente, pois
nascem da propria dindmica do grupo social
escolar.

Também com esse entendimento,
Teixeira (1998, p. 185) afirma que a
escola, como instituicdo social,

ngo € um somatorio de salas de aula onde os
professores sao individualmente responsaveis
Dela pratica pedagogica ali desenvolvida. Ela
constitui uma entidade socio-cultural forma-
da por grupos relacionais que vivenciam codi-
gos e sistemas de ag¢do num processo que faz
dela, ao mesmo tempo, produto e instrumento
cultural.

Isto €, a escola possui muito mais do
que a sua regimentacio legal ou as de-
terminacdes burocraticas que lhe séo
impostas. Ela constrdi e reconstrdi, in-
clusive, as formas pelas quais essas
determinacdes alcancam efeito no coti-

diano, e tudo isto é expresso na sua
cultura.

2- A EM/Z%/
MAWCMA#M

Este trabalho coletou dados em uma
Escola da Rede Municipal de Ensino
de Curitiba-PR,
aqui denominada
de Escola dos Pi-
nheiros. Os dados
emergem de entre-
vistas semi-estru-
turadas com pro-
fessoras, funciona-
rias e familiares de
alunos da escola, além da analise de
documentos (especialmente o regimento
escolar, os livros-ata da Associacdo de
Pais, Professores e Funcionarios/APPF
e do Conselho de Escola e o livro-caixa
da, APPF) e observacdes de reunides
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do Conselho de Escola (gravadas em
video-tape). Os documentos oficiais do
Programa de Descentralizagdo — PDRF,
da Prefeitura de Curitiba, também fo-
ram analisados.

O estudo dos documentos se deteve
ao periodo de agosto de 1994 a julho de
2000, analisando os procedimentos da
escola nos proces-
sos de tomada de de-
cisoes, especialmen-
te em relagdo as for-
mas de dirimir pro-
blemas afetos a ges-
tao financeira.

A restricido a
analise de dados do
periodo entre agosto de 1994 e julho de
2000, se deve ao fato de que o periodo
em que ocorreu a implantacdo do Pro-
grama, de Descentralizacédo/PDRF coin-
cide exatamente com a metade deste
intersticio de tempo, assim separou-se
todos esses seis anos em dois blocos/
periodos de trés anos, a saber: de agos-
to de 1994 a julho de 1997 e de agosto
de 1997 a julho de 2000.

O inicio do Plano Real, na metade do
ano de 1994, marca o ponto de partida
para analise dos dados referentes ao
financiamento da escola, mas nao ape-
nas por facilitar a contabilidade e a
comparacdo dos valores monetarios,
sem se realizar as devidas conversdes
da moeda. Este marco foi estabelecido,
prioritariamente, porque com o adven-
to do PDRF, em agosto de 1997, e o
marco final da pesquisa empirica com
0s dados da escola em julho de 2000,
verificou-se que um periodo anterior
a0 inicio do PDRF equivalente ao poste-
rior (até metade de 2000) seria muito
interessante para a comparag¢ido do an-
damento das questdoes financeiras da
escola. Quer dizer, temos dois periodos
temporalmente equivalentes: 36 meses/
& anos, de agosto de 1994 a julho de
1997, e 36 meses/3 anos, de agosto de
1997 (inicio do PDRF) até julho de
2000.

Esta, escola esta localizada em regiao
periférica, da capital paranaense, aten-

dendo 1.086 alunos no ano de 2000. A
maioria desses alunos é residente na
proépria localidade, um bairro tipicamente
habitado pelas camadas mais popula-
res.

Data de 1976 a fundacdo da insti-
tuicdo escolar e praticamente no mes-
mo ano, & escola fundou a Associagéo

S@}A ahavéy de cortribuigoes dos WW Aoy alvsos
e monddoner da regizo, 1eje atraves de bingon ¢ {ertan, 4
Escola dos Disbeiros baliton-re 4 Lidan com Adindeire e
& rerolver problemas o s cotidiane ...

de Pais e Professores/APP, hoje deno-
minada APPF, apés a inclusdo dos Fun-
cionarios ndo-docentes. Com a cria-
cdo da Associacgdo, a escola inaugu-
rou uma pratica até hoje muito costu-
meira: a de arrecadacdo e gestdo de
recursos financeiros.

Seja através de contribuicdes dos fa-
miliares dos alunos e demais morado-
res da regido, seja através de bingos,
ou seja ainda através de festas, a Es-
cola dos Pinheiros, desde sempre, ha-
bituou-se a lidar com dinheiro e a re-
solver problemas do seu cotidiano re-
lacionados as questdes financeiras,
como a compra de produtos e a
contratacdo de servicos necesgsitados
por ela. Assim, um volume de recur-
sos financeiros entrava de tempos em
tempos nas contas da Associagdo, po-
dendo ser utilizado para diversas ne-
cessidades.

Com o advento do PDRF, o volume de
Tecursos cresceu ainda mais, com uma
mudanca significativa:

Tabela 1 - Recursos financeiros movimentados pela
escola (APPF e PDRF)

Periodko | Fonte [ Valor movimentado
Ago/94-Jul/97 APPF R$ 11.812,55
Ago/94-Jul/97 PDRF R$ 0,00
Ago/97-Jul/00 APPF R$ 12.481,01
Ago/97-Jul/00 PDRF R$ 51.424,60

TOTAL R$ 75.718,16

Fonte: Livro-caixa da APPF da Escola dos Pinheiros, 1994-2000.
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EAPPF -32,1%

B PDRF - 67,9%

Fonte: Livro-caixa da APPF da Escola dos Pinheiros, 1994-2000.

Grafico 1 - Participagédo percentual das fontes na ar-
recadagéo.

Nea andlise dos docomenton da escols, foi possivel
MAWqMAWAWAMWaM4
adotados antes da implontagio do PDRF,
conbimundna em vagon Mow Ae éfo/ﬂo Ae 1997 .

Contudo, a questédo orientadora neste
tépico era: até que ponto a escola havia
mudado as suas formas de resolver os
problemas do seu cotidiano financeiro
ap6s a chegada da reforma financeira?

Na analise dos documentos da escola,
foi possivel depreender que a maior parte
dos procedimentos adotados antes da
implantacdo do PDRF, continuava em
vigor depois de agosto de 1997. O que
mudou foi o alocamento dos recursos
financeiros, isto é, com a entrada do
PDREF, voltado a suprir a escola com di-
nheiro para aquisicdo de material esco-
lar (lapis, cadernos, canetas, papel, etc.)
€ para a contratacdo de servigos de méo-
de-obra, para pequenos reparos e con-
sertos®, a Escola dos Pinheiros, entao,
passou a dedicar o dinheiro por ela proé-
prio arrecadado — que era gasto até entdo
nessas mesmas rubricas — em outros
quesitos, como festas comemorativas
para os alunos (no dia das criancas) e
para os professores (em comemoracao
ao seu dia, no més de outubro), passei-
08, compra de material permanente (apa-
relhagem de som, retroprojetor, etc.),

uma vez que a regulamentacido do PDRF
nao permite a aplicagdo do recurso nes-
sas rubricas ultimas.

As formas de se decidir onde e como
aplicar os recursos financeiros também
s80 muito parecidas nos dois periodos.
Agsim também pouca coisa mudou so-
bre o controle interno dos gastos, isto €,
continuam sendo as mesmas poucas
pessoas que controlam os processos fi-
nanceiros da escola.

Como explicar entdo a sensagédo de
autonomia que as pessoas da escola
agora, apés o PDRF
ser implantado,
sentem? Foi mar-
cante nos depoi-
mentos gravados,
que a maioria dos
sujeitos percebe a
escola mais auténo-
ma € comprova
exemplificando que agora (depois de
agosto de 1997) as pessoas ja podem
escolher a qualidade dos lapis que vao
ser usados pela escola, ou do papel, ou a
quantidade de cada produto. Alternati-
vas essas impossiveis antes do PDREF,
pois a compra desses produtos era cen-
tralizada na prefeitura na cidade.

Contudo, afirmam ainda em entrevis-
tas, naquela época a entrega dos produ-
tos normalmente atrasava e, muitas
vezes, acabava nem chegando & escola.
E ela prépria resolvia o problema cap-
tando recursos em sua comunidade e
comprando os produtos que lhe falta-
vam. O que sugere que a escola ja tinha
esta pratica de escolha de qualidade e
quantidade de material escolar, mas nao
percebe isto como uma pratica de sua
autonomia institucional.

Na trajetéria da pesquisa, foi possi-
vel analisar o comportamento da escola
na definicdo de suas prioridades finan-
ceiras e em relagdo a0sS Seus Processos
contabeis, considerando que a institui-
cdo tem uma tradicdo na lida com di-
nheiro, advinda, sobretudo, da pratica

? Exigéncia formal do Programa, conforme atesta o manual de implantacéo.
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de arrecadagdo proépria ou mesmo da
gestdo financeira a partir da transfe-
réncia de recursos do poder publico.

A cultura da Escola dos Pinheiros
sempre empurrou-a na direcdo de deci-
sOes ageis em relagdo as questdes fi-
nanceiras, o que certamente lhe facili-
tou no processo de aprendizado da
metodologia imposta pela reforma finan-
ceira. Quer dizer, ndo é porque o PDRF
foi implantado na Rede de Ensino de
Curitiba que a Escola dos Pinheiros
aprendeu a lidar com dinheiro. Contudo
ndo ha davidas de que o “discurso com-
petente” (Chaui, 1997) pelo qual se
expressa as determinacdes do progra-
ma tem um impacto muito grande na
construcdo das opinides mais imediatas
das pessoas da Escola dos Pinheiros.
Vale dizer, a tese de que a escola agora,
e somente agora com o advento do PDREF,
tem autonomia para definir os seus
rumos é uma tese da autonomia decre-
tada, como afirma Barroso (1996), pelo
discurso competente dos reformadores.

N&o hé reinvencdo da gestdo finan-
ceira pelo PDRF, pelo menos € o que se
pode depreender analisando os dados
colhidos na Escola dos Pinheiros. H4 sim
um forte discurso de mudanga no finan-
ciamento, pois na pratica o que mudou
foi o aporte de recursos.

A implantacdo do PDRF, quando cote-
jada ao comportamento da escola nos
processos de gestdo e tomada de deci-
sbes, produziu al-
guns impactos,
mas que nao alte-
raram significati-
vamente a tradicéo
financeira e as for-
mas que a Escola
dos Pinheiros ado-
ta para solucionar
0S seus problemas nessa area.

A resolucdo dos problemas financei-
ros, pela escola, institucionalmente, e

pelos sujeitos que nela atuam, politica-
mente, esta relacionada com: a) a cul-
tura e a tradicdo da escola na gestdo do
dinheiro publico; b) a distribuicdo do
poder interno na escola e€; ¢) o grau de
importancia que a escola remete & auto-
nomia decretada (Barroso, 1996) pelos
programas de transferéncia de recur-
sos financeiros, o PDRF, em especial.

A cultura de gestdo financeira e
contabil da Escola dos Pinheiros, des-
crita, com base nos dados coletados, nao
pode ser desmerecida quando esta sen-
do proposta uma andlise sobre a gestao
financeira em uma instituicdo de ensi-
no. A cultura edificada pela escola no
correr do tempo na lida com o dinheiro,
tornaram-na competente o suficiente
para conseguir se adaptar as determi-
nacoes de todos os programas de trans-
feréncia, de recursos financeiros, nao
apenas ao PDREF®.

E essa mesma cultura que d4 lastro
suficiente para a escola conseguir se
movimentar na resolugdo dos problemas
financeiros. Com o advento do PDRF, a
escola tinha de ter agilidade para inves-
tir os recursos proéprios em outras ru-
bricas, atendendo areas descobertas pelo
programa. Certamente, essa necessida-
de de mudanca néo trouxe maiores con-
sequéncias & escola, porque ela ja pos-
suia, uma, experiéncia sélida nas ques-
tdes de financiamento construida ao lon-
go do tempo.

de«'?u, aZaéﬁmﬁmo,PDRF ﬂm««n«flm«lado
i Rede de Envino de Conitiba gue 4 Eseola dos
Pindeire ”W“W com Anbeine.

Relacionado com esse aspecto, a dis-
tribuicdo do poder interno da escola,
algo que pode ser entendido como a sua

® Em 1995, o Ministério da Educacéo criou um programa de transferéncia de recursos financeiros para
as escolas publicas do Ensino Fundamental, com verbas do FNDE. Este programa ficou conhecido como
PDDE - Programa, Dinheiro Direto na Escola, e é com base nele que o PDRF foi constituido dois anos

depois.
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Cultura Politica, influencia intensamen-
te a resolucdo dos problemas financei-
ros. E verdade que o controle sobre as
finangas, em qualquer institui¢do ou
organizacao, representa poder. Na es-
cola ndo é diferente: o controle sobre a
APPF e sobre a tesouraria da APPF
especialmente, representa poder reali-
zar as coisas do jeito e ao tempo que se
desejar.

Mas ndo é apenas 0 controle sobre a
APPF que é decisivo na questdo da dis-
tribuicdo do poder. O poder ndo é locali-
zado em uma pessoa Oou em um cargo,
mas sim nas relacdes promovidas pelas
pessoas e pelos cargos por elas ocupa-
dos (Santos Guerra, 2000). A hegemonia
exercida pela direcdo do estabelecimen-
to juntamente com o agrupamento de
professoras domina 0s rumos a serem
seguidos pela escola e ofuscam o
surgimento de outras liderangas nos
demais segmentos. Este controle se es-
tende do financiamento ao campo peda-
gogico, passando pelas questdes admi-
nistrativas e institucionais.

Contudo, parece que a escola ndo per-
cebe a presenca de varias dessas rela-
¢Oes politicas e da natureza da sua pro-
pria cultura. A Escola dos Pinheiros nao
se reconhece como uma instituicdo que
tem conquistado — historicamente — sua
autonomia pedagdgica, politica e finan-
ceira. Ela avalia que fazer parte da Rede

OPDRFWWMMMMAM Wcmade
deserwolvimento da atomomia [imanceina da escols,

Aa comummidade eyeolon ...

Municipal de Ensino representa — per si
— nao ser autdbnoma e que, apenas com
o surgimento de programas como o PDRF,
essa realidade estaria mudando. Ora, a
autonomia, na condicdo de uma forma
de poder, ocorre sempre nag relacodes,
sendo impossivel para a escola ser au-
tonoma independentemente do meio e
das demais instituicbes que a cercam.

A histérica construcdo da sua autono-
mia tem se dado justamente no convivio
e no confronto com o0 meio e com as
outras institui¢des.

E esse convivio e confronto que, pro-
duzindo as condi¢des para o desenvolvi-
mento da sua autonomia, levam a con-
clusdo de que a escola néao é tado recep-
tiva ou tdo refrataria as determinacdes
da politica, educacional conforme poder-
se-ia, supor inicialmente. A cultura proé-
pria da escola produz uma mescla de
elementos que em determinadas ocasi-
0es sd0 receptivos, em outras sdo con-
trarios e em outras ainda sédo até mes-
mo alheios as exigéncias oficiais e, em
muitos momentos ainda, sdo um
amalgama disto tudo, recebendo indis-
tintamente, incorporando e transfor-
mando, ou mesmo recusando partes dos
escopos estabelecidos na reforma edu-
cacional.

Pelas razdes apresentadas em todo o
trabalho e enfatizadas nessas conclusoes,
€ possivel afirmar que o PDRF néo inau-
gurou nenhum novo processo de desen-
volvimento da autonomia financeira da
escola, nem mesmo de atendimento as
necessidades da comunidade escolar, ja
que a construcdo histérica da gestdo fi-
nanceira da escola, isto €, a sua tradicdo
nesta area ndo tem sido alterada com o
advento do programa de transferéncia
de recursos financeiros, mesmo com O
significativo incre-
mento de dinheiro
publico nas contas

da escola.
Assim, todo esse
“discurso com-

petente” (Chauli,

1997) que susten-

ta a apresentacio e

a efetivagdo do PDRF, que rejeita as for-

mass tradicionais da escola na resolucdo

dos seus problemas financeiros, esta

mais dedicado a apresentar uma gestao

inovadora, que na pratica — tomando

por base os dados da Escola — muito
pouco modifica.

E, finalmente, todo esse conjunto de

elementos descritos e analisados, a par-
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tir da realidade da Escola dos Pinhei- Curitiba, permite-nos perceber que essa

r0os, mesmo nio podendo ser generaliza- situagdo expressa um lado importante
do linearmente para as outras escolas e da realidade escolar face as reformas
outras situacbes, nem mesmo da proé- educacionais, que merece, cada vez mais,

pria Rede Municipal de Ensino de ser investigada.
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