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Este artigo tem por objetivo analisar questoes fun-
damentais e os novos desafios afetos a gestao escolar, em face
das novas demandas que a escola enfrenta, no contexto de uma
sociedade que se democratiza e se transforma. Muitos destes
desafios ja se acham reconhecidos conceitualmente embora, em
muitos casos, sejam trabalhados apenas genericamente pela co-
munidade educacional. Sua notoriedade ocorreu principalmen-
te por terem sido propostos pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. Tal é o caso da democratizacdo da educa-
¢do, ja anteriormente estabelecida pela Constituigdo de 1988.
No entanto, como sua pratica é ainda um livro aberto a experi-
éncias consistentes, a construcdo do conhecimento e a aprendi-
zagem, e dada a sua centralidade para o desenvolvimento de edu-
cacao de qualidade, trataremos, especialmente, dessas questoes.
Tendo em vista a complexidade dos processos sociais, suas ex-
pressoes estdo sujeitas a multiplos significados e interpretacgoes,
cabendo, portanto, explorar tantos quantos forem possiveis, de
modo a alargar e aprofundar o entendimento das mesmas. Nao o
devemos fazer, pois, para estabelecer um carater de comparagao
excludente ou/e de disputa entre outros significados ja expres-
sos, mas para configurar novos desdobramentos sobre as ques-
toes. O leitor ird observar em varios artigos apresentados neste
Em Aberto conceitos como gestdo democratica e autonomia da
escola, que sdo aqui também tratados. O objetivo é o de abrir o
leque do entendimento sobre essas praticas, ao mesmo tempo
que reforgando a anélise de certas abordagens. Um novo angulo,
uma 6tica diferente, uma variagdo conceitual ajudam, por certo,
a fundamentar melhor a compreenséo sobre a realidade e os pro-
cessos que a constroem.

Sao objeto deste artigo a mudanca de concepgéo de
escola e implicagdes quanto a gestao, as limitagoes do modelo esté-
tico de escola e de sua diregao; a transigio de um modelo estético
para um paradigma dindmico; a descentralizagao, a democratiza-
¢do da gestdo escolar e a construgdo da autonomia da escola, e a
formagao de gestores escolares.
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Mudanca de concepcao de escola
e implicacoes quanto a sua gestao

Ja é lugar comum a afirmagéo de que vivemos uma épo-
ca de mudanga. Porém, a mudanga mais significativa que se pode re-
gistrar ¢ a do modo como vemos a realidade e de como dela participa-
mos, estabelecendo sua construgdo. No geral, em toda a sociedade,
observa-se o desenvolvimento da consciéncia de que o autoritarismo,
a centralizagao, a fragmentagao, o conservadorismo e a ética do divi-
dir para conquistar, do perde-ganha, estao ultrapassados, por condu-
zirem ao desperdicio, ao imobilismo, ao ativismo inconseqiiente, a
desresponsabilizagao por atos e seus resultados e, em tltima instan-
cia, a estagnagdo social e ao fracasso de suas instituicoes.

Essa mudanca de paradigma é marcada por uma forte
tendéncia a adocao de concepcoes e praticas interativas,
participativas e democraticas, caracterizadas por movimentos di-
namicos e globais, com os quais, para determinar as caracteristicas
de produtos e servigos, interagem dirigentes, funcionérios e “clien-
tes” ou “usudrios”, estabelecendo aliangas, redes e parcerias, na
busca de solugoes de problemas e alargamento de horizontes.

Em meio a essa mudancga, ndo apenas a escola desen-
volve essa consciéncia, como a prépria sociedade cobra que o faga.
Assim é que a escola se encontra, hoje, no centro de atengoes da
sociedade. Isto porque se reconhece que a educagao, na sociedade
globalizada e economia centrada no conhecimento, constitui grande
valor estratégico para o desenvolvimento de qualquer sociedade, as-
sim como condigdo importante para a qualidade de vida das pes-
soas. Embora esse enfoque nao seja plenamente adotado e, quando
levado em consideragéo, seja orientado, ainda, por um velho e ja
enfraquecido paradigma orientador da cobranga, em vez de partici-
pagao, ele tem grande impacto sobre o que acontece na escola, que é
hoje, mais do que nunca, bombardeada por demandas sociais das
mais diversas ordens. Observa-se, também, o interesse de grupos e
organizagoes, no sentido de colaborarem com a escola, constituin-
do-se essa area, um campo fértil para a realizagdo de parcerias em

prol da educagéo, para o desenvolvimento da sociedade, e por con-
seguinte, um grande desafio para os gestores escolares, por exigi-
rem deles novas atengoes, conhecimentos e habilidades.

Sao demandadas mudangas urgentes na escola, a fim
de que garanta formacgdo competente de seus alunos, de modo que
sejam capazes de enfrentar criativamente, com empreendedorismo
e espirito critico, os problemas cada vez mais complexos da socie-
dade, conforme indicado na apresentagio deste Em Aberto. A edu-
cagao, no contexto escolar, se complexifica e exige esforgos redo-
brados e maior organizacao do trabalho educacional, assim como
participagdo da comunidade na realizagdo desse empreendimento,
a fim de que possa ser efetiva, ja que nao basta ao estabelecimento
de ensino apenas preparar o aluno para niveis mais elevados de
escolaridade, uma vez que o que ele precisa é de aprender para
compreender a vida, a si mesmo e a sociedade, como condigoes
para agOes competentes na pratica da cidadania. E o ambiente es-
colar como um todo deve oferecer-lhe esta experiéncia.

Educagao, portanto, dada sua complexidade e crescente
ampliagao, ja ndo é vista como responsabilidade exclusiva da esco-
la. A propria sociedade, embora muitas vezes nao tenha bem claro
de que tipo de educagio seus jovens necessitam, ja nao estd mais
indiferente ao que ocorre nos estabelecimentos de ensino. Nao ape-
nas exige que a escola seja competente e demonstre ao puiblico essa
competéncia, com bons resultados de aprendizagem pelos seus alu-
nos e bom uso de seus recursos, como também comeca a se dispor
a contribuir para a realizagao desse processo, assim como a decidir
sobre os mesmos. Sdo inimeros os exemplos de parcerias ja exis-
tentes no contexto nacional entre organizagdes ndo-governamen-
tais e empresas, com a escola, assim como o bom funcionamento
de Associagbes de Pais e Mestres.

Todo esse movimento, alterando o sentido e concep-
¢ao de educagao, de escola e da relagdo escola/sociedade, tem en-
volvido um esforgo especial de gestao, isto é, de organizacdo da
escola, assim como de articulagdo de seu talento, competéncia e
energia humana, de recursos e processos, com vistas a promogao
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de experiéncias de formagao de seus alunos, capazes de transforma-
los em cidadaos participativos da sociedade. Trata-se de uma experi-
éncia nova, sem pardmetros anteriores para a qual devemos desen-
volver sensibilidade, compreensao e habilidades especiais, novos e
abertos. Isso porque tudo que dava certo antes estd fadado ao fracas-
so na nova conjuntura (Drucker, 1992).

As limitacoes do modelo estatico de escola
e de sua diregao

Até bem pouco tempo, o modelo de diregao da esco-
la, que se observava como hegemonico, era o de diretor tutelado
dos 6rgaos centrais, sem voz prépria, em seu estabelecimento do
ensino, para determinar os seus destinos e, em conseqiiéncia,
desresponsabilizado dos resultados de suas agdes e respectivos
resultados. Seu papel, nesse contexto, era o de guardiao e gerente de
operagoes estabelecidas em 6rgaos centrais. Seu trabalho constituia-
se, sobretudo, repassar informacbes, controlar, supervisionar, “dirigir”
o fazer escolar, de acordo com as normas propostas pelo sistema de
ensino ou pela mantenedora. Era considerado bom diretor quem cum-
pria essas obrigacoes plenamente, de modo a garantir que a escola nao
fugisse ao estabelecido em dmbito central ou em hierarquia superior.
Cabe lembrar que esse procedimento era possivel, uma vez que a cli-
entela escolar era mais homogénea, ante a elitizacdo da educacao, em
vista do que, quem néo se adequasse ao sistema, era dele banido. A
expulsdo explicita ou sutil de alunos da escola foi uma pratica aceita
como natural. O entendimento que sustentava essa homogeneidade
era o de que o participante da escola deve estar disposto a aceitar os
modelos de organizagao estabelecidos e a agir de acordo com eles.
Portanto, tensoes, contradigoes e conflitos eram eliminados ou abafa-
dos. Os elevadissimos indices de evasao escolar que marcaram a esco-
la brasileira podem ser também explicados por um esforgo no sentido
de manter a homogeneidade da clientela escolar.

Essa situacao esté associada ao entendimento limitado
de que a escola é responsabilidade do governo, visto este como uma

entidade superior e externa a sociedade, uma supra-entidade, ao
mesmo tempo autoritdria e paternalista. A leitura, ao pé da letra da
determinagéo constitucional de que educacao é dever do Estado, é
comumente associada a este entendimento. Segundo ela, portanto,
educagao é apenas direito da sociedade. Essa dissociagao entre direi-
tos de uns e deveres de outros, ao perpassar a sociedade como um
todo, produz na educagio, diretores que ndo lideram, professores
que nao ensinam, alunos que ndo aprendem, todos esperando que o
“outro” faga alguma coisa, para resolver os problemas ou dificulda-
des, inclusive os ocupantes de posicdes no sistema de ensino.

Segundo essa concepgao, adotou-se uma fundamenta-
¢do tedrica de carater mais normativo, determinada pelo principio
de certo-errado, completo-incompleto, perfeito-imperfeito. Adotou-
se o método de administragao cientifica, orientado pelos princi-
pios da racionalidade limitada, da linearidade, da influéncia
estabelecida de fora para dentro, do emprego mecanicista de pes-
soas e recursos para realizar os objetivos organizacionais, da frag-
mentagao e reducao dos processos educacionais a tarefas exercidas
sem vida e sem espirito — nem mesmo, muitas vezes, o pedagdgico,
como é o caso de “corrigir provas”, “dar nota”, dentre outros. Tam-
bém associada a esta concepcgao é o entendimento de que o impor-
tante é fazer o maximo (preocupagao com a dimensao quantitativa)
e ndo o de fazer o melhor e o diferente (preocupagao qualitativa).
Com esse enfoque, administrar corresponderia a comandar e con-
trolar, mediante uma visdo objetiva de quem atua sobre a unidade e
nela intervém de maneira distanciada, até mesmo para manter essa
objetividade e a propria autoridade, centrada na figura do diretor.
Cabral Neto e Almeida, em artigo neste Em Aberto também anali-
sam esta questao.

Estes sdo alguns pressupostos que emergem desse
enfoque sobre a realidade:

— A realidade é regular, estavel e permanente, sendo dada
em carater absoluto, em vista do que os sistemas de ensino e as organi-
zagoes escolares ndo se diferenciam significativamente entre si, ca-
bendo a todos a mesma forma de atuagdo em suas comunidades.
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— O ambiente de trabalho e comportamento humano
sao previsiveis, podendo ser, em conseqiiéncia, controlaveis por
normas e regulamentos, que garantiriam uniformidade de agéo.

—Incerteza, ambigiiidade, tensao, conflito e crise sao en-
carados como disfungoes e como problemas a serem evitados e repri-
midos, e ndo como oportunidades de crescimento e transformagao.

— Os sucessos, uma vez alcangados, acumulam-se aos
anteriores e mantém-se por si mesmos, nao demandando esforgos
especiais de manutencao e desenvolvimento.

— A responsabilidade maior do dirigente é a obtengdo
e a garantia de recursos necessarios para o bom funcionamento da
unidade, sendo a precariedade de recursos considerada como o
maior impedimento a realizacao do seu trabalho.

— A melhor maneira de administrar é a de fragmentar o
trabalho em funcoes e tarefas que, para serem bem executadas, de-
vem ser atribuidas a diferentes pessoas, que se especializam nelas.

— A objetividade garante bons resultados, sendo a téc-
nica o elemento fundamental para a melhoria do trabalho.

— Estratégias e modelos de administragio que deram
certo ndo devem ser mudados, como forma de garantir a continui-
dade do sucesso.

— Os profissionais e usudarios das organizagdes — como
é o caso do professor e dos alunos — sdo considerados como partici-
pantes cativos das mesmas, em vista do que aceitariam facilmente
as normas impostas, bastando para isso serem cooptados.

— A contrapartida a essa cooptagao é o protecionismo a
esses participantes, mediante agoes paternalistas e condescendentes.

Mediante a orientacao por tais pressupostos, resul-
tou uma hierarquizagao e verticalizagido dos sistemas de ensino e
das escolas, uma desconsideragao aos processos sociais neles vi-
gentes, a burocratizagao dos processos, a fragmentagao de agoes e
sua individualizagcdo e, como conseqiiéncia, a desres-
ponsabilizagdo de pessoas em qualquer nivel de agédo, pelos re-
sultados finais. A eles esta associada a administragdo por coman-
do e controle, centrada na autoridade e distanciada da

implementacao de agbes, construindo-se, dessa forma, uma cul-
tura de determinismo e dependéncia.

Dada, no entanto, a crescente complexidade das organi-
zagoes e dos processos sociais nelas ocorrentes, caracterizada pela di-
versificacao e pluralidade de interesses que envolvem, e a dindmica
das interagoes no embate desses interesses, nao se pode conceber se-
jam elas geridas pelo enfoque limitado da administragao cientifica,
pelo qual, tanto a organizagao, como as pessoas atuando em seu inte-
rior, eram consideradas como componentes de uma maquina a ser
manejada e controlada de fora para dentro. Também segundo esse
enfoque, os problemas recorrentes seriam sobretudo encarados como
caréncia de insumos, em desconsideragéo a falta de orientagao de seu
processo e dinamizacgao da energia social necesséria para promové-lo.

A transicao de um modelo estatico para
um paradigma dinamico

Os sistemas educacionais, como um todo, e os estabele-
cimentos de ensino, como unidades sociais especiais, sdo organismos
vivos e dindmicos, fazendo parte de um contexto socioeconémico-
cultural marcado néo s6 pela pluralidade, como pela controvérsia que
vém, também, a se manifestar na escola; portanto, com tais caracteris-
ticas devem ser também as escolas entendidas. Ao serem vistas como
organizagoes vivas, caracterizadas por uma rede de relagoes entre to-
dos os elementos que nelas atuam ou interferem direta ou indireta-
mente, a sua diregao demanda um novo enfoque de organizacao e é a
esta necessidade que a gestao escolar procura responder. Ela abrange,
portanto, a dindmica das interagoes, em decorréncia do que o traba-
lho, como pratica social, passa a ser o enfoque orientador da agao de
gestéo realizada na organizagéo de ensino.

E possivel afirmar que, tendo em vista o momento de
transicao entre esses dois enfoques, a escola se defronta muitas
vezes, ainda, com um sistema contraditério em que as forgas de
tutela ainda se fazem presentes, ao mesmo tempo em que os espa-
¢os de abertura sao criados, e a escola é instigada a assumir agoes
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para as quais ainda ndo desenvolveu a competéncia necessaria.
Portanto, a escola e seus dirigentes se defrontam com a necessida-
de de desenvolver novos conhecimentos, habilidades e atitudes para
o que nao dispéem mais de modelos e sim de concepgoes.

Um novo paradigma emerge e se desenvolve sobre a
educagio, a escola e sua gestao — como, alids, em todas as areas de
atuacao humana: nao existe nada mais forte do que uma idéia cujo
tempo chegou, em vista do que se trata de um movimento consis-
tente e sem retorno. E a idéia que perpassa todos os segmentos da
sociedade é a que demanda espagos de participacao (Lick, 1999)
associados aos quais estao, inevitavelmente, os esforgos de respon-
sabilidade. H4 de se dar conta, no contexto da escola, da
multiculturalidade de nossa sociedade, da importancia e riqueza
dessa diversidade, associados a emergéncia do poder local e reivin-
dicagao de esforgos de participagao.

Em decorréncia da situagido exposta, muda a funda-
mentagao teérico-metodologica necesséria para a orientagao e com-
preensao do trabalho da direcdo da escola, que passa a ser entendi-
do como um processo de equipe, associado a uma ampla demanda
social por participagao.

Esse paradigma é marcado, sobretudo, por uma mu-
danca de consciéncia a respeito da realidade e da relagao das pes-
soas na mesma — se assim nao fosse, seria apenas uma mudangca de
modelos. Essa mudanga de consciéncia esta associada a substitui-
¢ao do enfoque de administragdo, pelo de gestdo. Cabe ressaltar
que nao se trata de simples mudanca terminolégica e sim de uma
fundamental alteragdo de atitude e orientacao conceitual. Portan-
to, sua pratica é promotora de transformacoes de relacoes de poder,
de praticas e da organizacao escolar em si, e ndo de inovagoes, como
costumava acontecer com a administracao cientifica.

Esse novo paradigma é fundamentado pelos seguintes
pressupostos:

— A realidade é global, sendo que tudo esta relaciona-
do a tudo, direta ou indiretamente, estabelecendo uma rede de fa-
tos, circunstancias e situagoes, intimamente interligadas.

— A realidade é dindmica, sendo construida socialmen-
te, pela forma como as pessoas pensam, agem e interagem.

— O ambiente social e comportamento humano séo di-
namicos e por isso imprevisiveis, podendo ser coordenados e ori-
entados e nao plenamente controlados. O controle cerceia, a orien-
tagdo impulsiona.

—Incerteza, ambigiiidade, contradigbes, tensao, con-
flito e crise sao vistos como elementos naturais de qualquer pro-
cesso social e como condigdes e oportunidades de crescimento e
transformacao.

— A busca de realizagio e sucesso corresponde a um
processo e ndo a uma meta. Ndo tem limites e gera novos sucessos
e realizagoes que devem, no entanto, ser continuamente buscados
pela acdo empreendedora.

— A responsabilidade maior do dirigente é a articula-
¢do sinérgica do talento, competéncia e energia humana, pela
mobilizagdo continua para promover uma cultura organizacional
orientada para resultados e desenvolvimento.

— Boas experiéncias realizadas em outros contextos
servem apenas como referéncia e ndo como modelos, ndo podendo
ser transferidas, tendo em vista a peculiaridade de cada ambiente
organizacional.

— As organizagoes tém vida, desenvolvendo e realizan-
do seus objetivos, apenas mediante a participagao conjunta de seus
profissionais e usuarios, de modo sinérgico.

— A melhor maneira de realizar a gestdo de uma orga-
nizagao é a de estabelecer a sinergia, mediante a formagao de equi-
pe atuante, levando em consideragdo o seu ambiente cultural.

— O talento e energia humanos associados sao os me-
lhores e mais poderosos recursos para mover uma organizagao e
transforma-la.

A partir de tais pressupostos, emerge o entendimento
de que professores, equipe técnico-pedagogica, funcionarios, alu-
nos, pais, comunidade, todos, ndo apenas fazem parte do ambiente
cultural, mas o formam e constroem, pelo seu modo de agir, em
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vista do que, de sua interagdo dependem a identidade da escola na
comunidade, o seu papel na mesma e os seus resultados. A mudan-
¢a de consciéncia implica o reconhecimento desse fator pelos par-
ticipantes do processo escolar, de sua compreensao ao seu papel
em relacdo ao todo, uma vez que, como lembra Peter Senge (1993,
p. 29), “quando os membros de uma organizagao concentram-se
apenas em sua funcao, eles ndo se sentem responsaveis pelos re-
sultados”. E essa percepgao setorizada tem sido a responsavel pelo
fracionamento e dissociagdo das agoes escolares e conseqiiente di-
luicdo do seu trabalho e dos seus efeitos. Todos estdo lembrados
dos esforgos despendidos por iniimeros sistemas de ensino, no sen-
tido de definir e delimitar papéis e fungoes de profissionais da es-
cola, em vez de descrever suas responsabilidades por resultados.

Segundo este novo paradigma, entende-se que os pro-
blemas sao globais e complexos, em vista do que agoes locais e
tépicas, em desconsideragdo ao conjunto de que fazem parte, sdo
agoes inconseqiientes, no sentido de transformar a escola e mover
sua prética social voltada para o desenvolvimento. Em decorrén-
cia, a qualidade da educacgao nao poderia mais ser promovida pelo
enfoque administrativo, pelo qual se garantiriam recursos e se pro-
moveriam agbes concentradas em determinados focos prioritarios
e isolados, na expectativa de que viessem a repercutir no conjunto.
Portanto, tal entendimento implicaria a realizagdo de agbes con-
juntas, para as quais todos os participantes do contexto escolar de-
veriam concorrer (Liick, 1996).

Em acordo com esses pressupostos, um diretor de es-
cola é um gestor da dinamica social, um mobilizador e orquestrador
de atores, um articulador da diversidade para dar-lhe unidade e
consisténcia, na construgio do ambiente educacional e promocao
segura da formacao de seus alunos. Para tanto, em seu trabalho,
presta atengdo a cada evento, circunstancia e ato, como parte de
um conjunto de eventos, circunstincias e atos, considerando-os
globalmente, de modo interativo e dindmico. Tal atitude garante a
possibilidade de que “pense grande e aja no pequeno” (Klink,
1993), isto é, que em suas agoes localizadas tenha em mente o

conjunto todo da escola e seu papel educacional, ndo apenas ime-
diato, mas de repercussdo no futuro, em acordo com visao estra-
tégica e com amplas politicas educacionais. Implica ter uma visdo
da escola inserida em sua comunidade, a médio e longo prazo,
com horizontes largos.

E no contexto desse entendimento, que emerge o con-
ceito de gestao escolar, que ultrapassa o de administragao escolar,
por abranger uma série de concepgoes ndo abarcadas por este outro,
podendo-se citar a democratizagdo do processo de construgao social
da escola e realizagdo de seu trabalho, mediante a organizagdo de
seu projeto politico-pedagogico, o compartilhamento do poder reali-
zado pela tomada de decisoes de forma coletiva, a compreensao da
questdo dindmica e conflitiva e contraditéria das relagbes
interpessoais da organizagao, o entendimento dessa organizagdo como
uma entidade viva e dindmica, demandando uma atuacao especial
de lideranga e articulagao, a compreensao de que a mudanca de pro-
cessos educacionais envolve mudangas nas relagoes sociais prati-
cadas na escola e nos sistemas de ensino.

E a partir dessas questdes que conceitos como
descentralizagao, democratizagdo e autonomia da escola se tornam
nao apenas importantes, mas imprescindiveis. Cabe, portanto,
estudé-los e compreendé-los. No artigo de Cabral Neto e Almeida,
neste Em Aberto, a questao da descentralizagio é analisada no con-
texto de reforma do Estado, assim como em sua aplicagdo no Rio
Grande do Norte. O que se apresenta a seguir é, portanto, um outro
desdobramento sobre a questao.

A descentralizacao, a democratizacao
da gestao escolar e a construcao
da sua autonomia da escola

Como paradigma, é uma visdo de mundo que permeia
todas as dimensoes da agdo humana, néo se circunscreve a esta ou
aquela area, a este ou aquele nivel de operacgao. A realidade atua
como um conjunto de pecas de dominé colocadas em pé, lado a
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lado: ao se empurrar uma, todas as demais irdo caindo subseqiien-
temente. Essa situacao ilustra a compreensao da realidade como
um sistema, dai por que todos os conceitos seriam inter-relaciona-
dos. Mais do que isso ocorre, uma vez que um conceito esté, de
fato, inserido no outro.

Muito embora as concepgoes de descentralizagdo, de-
mocratizagio da gestao escolar e autonomia da escola sejam parte de
um mesmo corolario, encontramos certos sistemas que buscam o
desenvolvimento da democratizagao da gestdo escolar, sem pensar
na autonomia do estabelecimento de ensino e sem descentralizar
poder para a mesma. Ou que pensam em construir sua autonomia,
sem agir no sentido de criar mecanismos sélidos de sua democrati-
zagao, em vista do que, paradoxalmente, se pode criar a autonomia
do autoritarismo local. Por outro lado, ainda, observa-se o esforgo de
alguns sistemas de ensino, no sentido de desenvolver nas escolas os
conceitos de democratizagao e autonomia, de modo centralizado, o
que implica uma contradigao paradigmatica muito comum, que faz
com que os esforgos se anulem. Isso porque é comum a pratica de se
incentivar a promogio de mudangas de cima para baixo, na hierar-
quia funcional, de modo que a mudanga pretendida é proposta para
a escola, nao sendo absorvida e praticada por quem a propoe. Em
vista disso, sendo implantada linearmente e contrariamente ao seu
espirito e propésitos estabelecidos (Liick, 1985).

Em conseqiiéncia, é possivel identificar certa diversi-
dade de orientagoes e expressoes que manifestam graus de intensi-
dade diferentes em relagdo ao seguimento dos paradigmas. Isso
porque o grau de maturidade de diferentes grupos e segmentos va-
ria. E em fungéo disso que podemos afirmar que vivemos em uma
condigdo de transigdo entre um paradigma e outro, de que resul-
tam algumas tensoes e contradigoes préprias do processo.

O processo de descentralizagao

Por que hoje ha tendéncia a descentralizagao? Confor-
me Ana Luiza Machado (1999, p. 86),

é porque o mundo passa por mudangas muito rapidas. Na
verdade, a globalizagao coloca cada dia um dado novo, cada
dia, uma coisa nova. Ha necessidade de adaptagao e de cons-
tante revisdo do que estd acontecendo. Entdo, isso gera a
necessidade de que o poder decisdrio esteja exatamente onde
a coisa acontece. Porque, até que ele chegue aonde é neces-
sario, ja houve a mudanga, as coisas estao diferentes, e ai
aquela decisao ja nao tem mais sentido.

O movimento de descentralizagdo em educagéo é in-
ternacional (Bullock, Thomas, 1997; Fiske, 1996a, 1996b) e esta
relacionado com o entendimento de que apenas localmente é pos-
sivel promover a gestdao da escola e do processo educacional pelo
qual é responsével, tendo em vista que, sendo a escola uma organi-
zagao social e o processo educacional que promove, altamente di-
namico, qualquer esforgo centralizado e distante estaria fadado ao
fracasso, como de fato, tem-se verificado. Também, é sobretudo como
reconhecimento da forga dos movimentos democréticos, como con-
dicao de transformacéao e desenvolvimento social.

E preciso reconhecer que a descentralizacdo tem sido
praticada tendo como pano de fundo nédo apenas essa perspecti-
va de democratizagao da sociedade, mas também a de promover
melhor gestdao de processos e recursos e, ainda, como condicao
de aliviar os organismos centrais que se tornam sobrecarregados
com o crescimento exponencial do sistema educativo e a com-
plexidade das situagoes geradas, que inviabilizam o controle cen-
tral (Barroso, 1997).

Quando se observa que alguns sistemas de ensino des-
centralizam, centralizando, isto é, dando um espago com uma mao,
ao mesmo tempo que tirando outro espago, com outra, pode-se con-
cluir que o principio que adotam néao é o da democratizagdo, mas o
de maior racionalidade no emprego de recursos e o de busca de
maior rapidez na solugdo dos problemas. Nesse caso, nao se pre-
tende o estabelecimento de mudancas significativas nas relagoes
entre sistema e escola, escola e comunidade, dirigentes e professo-
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res, professores e alunos — mudangas estas que deveriam estar vol-
tadas para o compartilhamento de decisoes (Fiske, 1996a). Nesse
caso, pretende-se, tio-somente, estabelecer maior controle sobre a
escola, ao mesmo tempo sobrecarregando-a com mais trabalho e
maior responsabilidade.

Coordenadores estaduais da Rede Nacional de Referén-
cia em Gestao Educacional, do Conselho Nacional de Secretérios de
Educagao (Renageste/Consed), reunidos em Brasilia, em setembro
de 1997, identificaram que, para ser plena, a democratizagao da es-
cola deveria passar pela democratizagao da educagao, isto é, do sis-
tema de ensino como um todo, envolvendo os niveis superiores de
gestao, que deveriam, também, sofrer o processo de gestao democra-
tica, mediante a participacdo da comunidade e de representantes
das escolas na determinacao das decisdes que sdo tomadas nesse
ambito. Somente mediante uma tal pratica é que seria possivel reali-
zar a verdadeira descentralizagao proposta. Em pesquisa realizada
no Parand, sobre a implantagao de politicas educacionais e implica-
¢oOes quanto a sua gestdo (Lick, Schneckenberg, Durli, 1999) foi iden-
tificado o anseio de diferentes grupos de interesse, na determinacao
dessas politicas, e a sua frustragao por falta desse espago. Essa prati-
ca implica redefinicdo dos papéis do Estado, em associagdo com os
da escola e da comunidade, em relacéo a esta instituicao e seu traba-
lho educacional, mediante o estabelecimento do principio de co-
responsabilidade pelo mesmo. Essa redefinigdo seria acompanhada
de um movimento de desburocratizagdo, uma vez que a existéncia
ou fortalecimento da burocracia estiao associados a centralizagao.

De qualquer modo, esse processo, como todo movi-
mento social, é sujeito a contradigoes. A contradigdo evidenciada na
educacao brasileira ndo invalida, portanto, o movimento, apenas re-
gistra um aspecto natural do mesmo. Conforme indicado por Bullock
e Thomas (1997), em seu estudo sobre descentralizacao, esta se pro-
cessa simultaneamente com um movimento de centralizagao, isto é,
enquanto se descentralizam certas coisas, centralizam-se outras. E
importante registrar que o que comumente se descentralizam sao
recursos e espagos para a tomada de decisdo, mas que, como a cultu-

ra escolar nao esta criada e estabelecida para fazé-lo, adequadamen-
te, centralizam-se agoes no sentido de criar mecanismos de influén-
cia sobre a escola para fazé-lo e prestar contas do processo. Barroso
(1997, p. 11) afirmou que “O Estado devolve (para as escolas) as
taticas, mas conserva as estratégias, ao mesmo tempo que substitui
um controle direto, centrado no respeito das normas e dos regula-
mentos, por um controle remoto, baseado nos resultados.”

A descentralizagdo da educagéo é, por certo, um pro-
cesso extremamente complexo e, quando se considera o caso do
Brasil, a questao se complexifica ainda mais, por tratar-se de um
Pais continente, com diversidades regionais muito grandes, com
distancias imensas que caracterizam, também, grande dificuldade
de comunicagao, apesar de vivermos na era da comunicagdo mun-
dial em tempo real. Em vista disso, sé se pode pensa-la em termos
graduais e processuais, mediante conquistas sucessivas. Cabe aqui
aplicar os principios da participagao propostos por Pedro Demo
(1988), no sentido de que participagao é conquista.

Desse modo, “a descentralizagdo educacional nao é
um processo homogéneo e praticado com uma tnica diregao. Ela
responde a l6gica da organizagao federativa” (Parente, Liick, 1999,
p- 7). Como se trata de um processo que se refere a transferéncia
de competéncias para outros niveis de governo e de gestdo, do
poder de decisao sobre os seus proprios processos sociais e os
recursos necessarios para sua efetivagdo, implica existéncia ou
construcao de competéncia para tanto, dai porque a impossibili-
dade da homogeneidade apontada. O nivel de maturidade associ-
ada a competéncia dos grupos sociais é fator substancial na deter-
minagao da amplitude do processo.

E em decorréncia de tal situacdo que, em muitos ca-
sos, pratica-se muito mais a desconcentragao, do que propriamente
a descentralizagao, isto €, realiza-se a delegacao regulamentada da
autoridade, tutelada ainda pelo poder central, mediante o estabele-
cimento de diretrizes e normas centrais, controle na prestagao de
contas e a subordinagao administrativa das unidades escolares aos
poderes centrais, em vez de delegagao de poderes de auto-gestao e
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autodeterminagao na gestao dos processos necessarios para a reali-
zagdo das politicas educacionais. Segundo Florestal e Cooper (1997,
p. 32), “desconcentragdo é ato de conferir autoridade a um agente
situado em um nivel inferior na mesma hierarquia e localizado mais
préximo dos usuérios do servigo, com o entendimento de que esses
agentes mantém-se sob o controle hierarquico do governo central.”
Nesse caso, nao ocorrem a reorganizagao e redefinigao funcional
do aparelho de Estado, conforme indicado por Barroso (1997), nem
a delegagao de poderes de autogestdo e autodeterminagao, na ges-
tao dos processos necessarios para realizacao das politicas educa-
cionais — estas, determinadas no centro, mas mesmo assim, ouvin-
do a sociedade e com participacao de seus varios segmentos.

A desconcentragao, pois, parece ser mais o caso pratica-
do no Brasil, em nome da descentralizagio, estando, no entanto, esse
movimento se conduzindo para uma descentralizagao mais plena.

Conforme, ainda, apontado por Parente e Liick
(1999, p. 13),

o que vem ocorrendo na pratica educacional brasileira (...)
é o deslocamento do processo decisorio, do centro do sis-
tema, para os niveis executivos mais préximos aos seus
usudrios, ou seja, a descentralizagio do governo federal
para as instancias subnacionais, onde a Unido deixa de
executar diretamente programas educacionais e estabele-
ce e reforga suas relagoes com os Estados e os municipios,
chegando até ao &mbito da unidade escolar. Da mesma for-
ma, os sistemas estaduais vém adotando politica similar,
ou seja, transferem recursos e responsabilidades com a oferta
de servigos educacionais, tanto para o municipio, quanto
diretamente para a escola

A municipalizagao do ensino e a escolarizagao da me-
renda sdo praticas bem-sucedidas, nesse sentido.

A descentralizacao é, pois, um processo que se deli-
neia, a medida que vai sendo praticado, constituindo, portanto, uma

agdo dindmica de implantagao de politica social, visando estabele-
cer, conforme indicado por Malpica (1994), mudancas nas relagoes
entre o sistema central, pela redistribuigdo de poder, passando, em
conseqiiéncia, as agoes centrais, de comando e controle, para coor-
denagéo e orientacgao (descentralizagao politica); pela abertura a
autodeterminagdo no estabelecimento de processos e mecanismos
de gestao do cotidiano escolar, de seus recursos e de suas relagoes
com a comunidade (gestdo administrativa e financeira). Ainda, con-
forme apontado por Parente e Liick (1999), conduz a escola a cons-
trugdo de sua identidade institucional, constituida pela formacao
da capacidade organizacional para elaborar seu projeto educacio-
nal (descentralizagdo pedagdgica), mediante a gestao compartilha-
da e a gestao direta de recursos necessarios a manutengao do ensi-
no. Portanto, construindo sua autonomia.

A autonomia da escola

Em associagao a descentralizacao, a autonomia da es-
cola é dos conceitos mais mencionados nos programas de gestdo pro-
movidos pelos sistemas estaduais de ensino, como também em pro-
gramas do Ministério de Educagao, uma vez que neles esta presente,
como condigao para realizar o principio constitucional de democra-
tizagdo da gestdo escolar. Isto porque a autonomia de gestao da esco-
la, a existéncia de recursos sob controle local, junto com a lideranga
pelo diretor e participagao da comunidade, sdo considerados os qua-
tro pilares sobre os quais se assentam a eficacia escolar.

O conceito de autonomia da escola esté relacionado com
tendéncias mundiais de globalizagdo e mudanga de paradigma que
tém repercussoes significativas nas concepgoes de gestdo educacio-
nal e nas agbes dela decorrentes. Descentralizagao do poder, demo-
cratizacdo do ensino, instituigao de parcerias, flexibilizagao de ex-
periéncias, mobilizagao social pela educagao, sistema de cooperati-
vas, interdisciplinaridade na solugdo de problemas sao estes alguns
dos conceitos relacionados com essa mudanga. Entende-se, nesse
conjunto de concepgoes, como fundamental, a mobilizacdo de
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massa critica para se promover a transformagao e sedimentagao
de novos referenciais de gestdo educacional para que a escola e
os sistemas educacionais atendam as novas necessidades de for-
magao social a que a escola deve responder, conforme anterior-
mente apontado.

A autonomia é uma necessidade, quando a sociedade
pressiona as instituigbes para que realizem mudancas urgentes e
consistentes, para que respondam com eficidcia e rapidamente as
necessidades locais e da sociedade globalizada, em vista do que,
aqueles responsaveis pelas agoes devem tomar decisoes rapidas,
de modo que as mudancgas ocorram no momento certo, a fim de
nao se perder o momentum de transformagao e da realizagdo de
objetivos. E esse momentum é sobretudo dependente de compro-
metimento coletivo.

E necessario, no entanto, que se reflita sobre o concei-
to de autonomia escolar e se explore o seu significado e suas reper-
cussdes, uma vez que concepgoes conflitantes estao sendo expres-
sas, gerando desentendimento e confusao sobre a questao, que, na
pratica, promovem desarticulagao de acoes e de propésitos. As duas
situagoes abaixo registradas apontam esse fato.

De um lado, observa-se que, em muitos programas de
sistemas educacionais, a autonomia é entendida como o resultado de
transferéncia financeira. Conforme se pronunciou um dirigente edu-
cacional, dando notoriedade a essa proposta: “A autonomia é finan-
ceira, ou nao existe”. Porém, transferéncia de recursos por si ndo ga-
rante autonomia, uma vez que esta, como processo complexo, depen-
de de uma série de caracteristicas, e estd relacionada com outras are-
as como se vera mais adiante. Por outro lado, para muitos diretores, a
autonomia é a capacidade de agir independentemente do sistema. A
expressao desse entendimento foi observada pela autora em ocasioes
diversas em que diretores escolares negavam a autoridade de seu se-
cretario de Educacao sobre varias questoes, como por exemplo, de
solicitar a prestacdo de contas de resultados de certas agdes ou do
direito de convoca-los para uma reuniao na Secretaria de Educagao —
iriam consultar as bases para decidir se deveriam ou nao comparecer.

Por parte dos sistemas educacionais, os mesmos Or-
gdos que preconizam a autonomia da escola, decretando a eleigao
do diretor da escola, concedendo as verbas para a autogestdo esco-
lar, cerceiam a pratica dessa autonomia com normas e regulamen-
tos freqlientes sobre operagbes e ndo sobre os principios da quali-
dade do ensino e seus resultados. O hébito da interferéncia no co-
tidiano da escola e do controle sobre a mesma continua vigendo.
Em muitos casos, a interferéncia operacional do sistema sobre a
escola é tanta que inviabiliza a sua orientagdo para implementar
seu proprio projeto politico-pedagégico, o qual é abandonado, na
expectativa das determinagoes superiores. Por vezes, até mesmo,
chegam a escola, de diferentes éreas de agao da Secretaria de Edu-
cagao, comunicacbes e demandas conflitantes que confundem e
desestimulam a realizagao de seu projeto de desenvolvimento, pro-
movendo, dessa forma, a imobilizagdo da escola. Tais situagoes in-
dicam a falta de entendimento do que é autonomia e das implica-
¢Oes para sua realizagdo como uma politica do sistema.

O que é a autonomia? Qual o seu &mbito e abrangéncia?
Corresponderia ao total e absoluto desligamento de um poder cen-
tral? Vamos examinar essa questao.

Por certo, trata-se a autonomia de um conceito com-
plexo, com multiplas nuances e significados, tantos quantos esfor-
¢os existem para expressé-la na realidade escolar. Algumas vezes,
porém, ela é muito mais uma prética de discurso do que uma ex-
pressao concreta em agoes objetivas: em outras, representa o dis-
curso utilizado para justificar praticas individualistas e dissociadas
do contexto. Mas é fundamental que se desenvolva um entendi-
mento comum sobre o mesmo, uma vez que, a partir dele, sdo orga-
nizados programas de agao que influenciam, explicam e legitimam
agoes de repercussao social muito grande.

O verbete autonomia, conforme propde o Diciondrio
Basico da Lingua Portuguesa (Ferreira, 1995), é “a capacidade de
resolver seus préprios problemas”. Tal conceito apresenta uma sé-
rie de implicagdes, sendo a mais forte, a de que quem resolve seus
proprios problemas nao necessita de outrem para ajudar-lhe a fazé-
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lo. Corresponde, portanto, esse significado, a uma autonomia ple-
na e total desligamento de outros setores. Nesse caso, a escola nao
necessitaria do governo, nem da comunidade para realizar seu tra-
balho: seria auto-suficiente. Ora, tal condigdo é inadequada, em
todos os seus aspectos. A escola é uma organizagao social, institu-
ida pela sociedade e organizada para prestar-lhe um servigo que
deve ser, portanto, coordenado e orientado por organismos sociais
que detém esse estatuto, ao mesmo tempo em que se articula com
sua comunidade local, de modo a desempenhar sua missao ade-
quadamente. Possivelmente em decorréncia desse entendimento é
que se receia, na escola, que a sua autonomia venha a resultar em
seu abandono pelo governo central.

Poder-se-ia afirmar, portanto, que a escola se situa en-
tre dois contextos de articulagdo: um central e outro local, sendo
interdependente em relagcdo a ambos. Tanto em relagao a sua insti-
tuigao, como ao funcionamento e aos resultados de seu trabalho, a
escola, mesmo a de carater privado, deve a sociedade ampla, repre-
sentada pelo governo, e a local, representada pela comunidade,
prestar contas de sua responsabilidade (definida alids, socialmen-
te), como deles receber orientagbes e, no caso da escola publica,
recursos compativeis com suas necessidades de bom funcionamen-
to. Portanto, a escola existe e vive em condicao de interdependéncia
com os organismos centrais e locais, necessitando articular-se com
0s mesmos para garantir sua prépria identidade social. No entrejogo
desses ambitos é que a escola constréi a sua autonomia, sendo esta
caracterizada, portanto, pela fluidez, em acordo com as tendéncias
e forcas do momento.

Como um conceito que explica situagdes complexas e
de multiplas facetas, autonomia nao pode ser explicada simplesmente
pelo senso comum do dicionério. Precisa ser articulado de modo
especial, para explicar um processo que se pretende construir na
escola. Conceituar e explicar os multiplos e complexos desdobra-
mentos de seu significado implica, pois, delinear o que se pretende
promover e se promove na escola, que identidade essa instituigao
constrdi e pretende construir, que tipo de relagao existe entre a mes-

ma, sua comunidade e os érgdos centrais. Os desdobramentos politi-
cos e sociolégicos do conceito sao, portanto, multiplos.

Estabelece-se, neste documento, que autonomia, no
contexto da educagao, consiste na ampliagdo do espago de deciséo,
voltada para o fortalecimento da escola como organizagao social
comprometida reciprocamente com a sociedade, tendo como obje-
tivo a melhoria da qualidade do ensino. Autonomia é a caracteristi-
ca de um processo de gestao participativa que se expressa, quando
se assume com competéncia a responsabilidade social de promo-
ver a formagao de jovens adequada as demandas de uma sociedade
democratica em desenvolvimento, mediante aprendizagens signi-
ficativas. Trata-se de um conceito que se realiza dinamicamente,
num continuum fluido, conforme as manifestagoes de participagao
local, no entrechoque com a determinacao externa. O mesmo abran-
ge a mudanga de um principio de uniformidade, ditada por regras
e regulamentos, para o principio de unidade, orientada por princi-
pios e diretrizes.

A autonomia néo se resume, portanto, a questao fi-
nanceira, nem é mais significativa nessa dimenséao, e sim na po-
litica, isto é, no que se refere a capacidade de tomar decisoes
compartilhadas e comprometidas e usar o talento e a competéncia
coletivamente organizada e articulada, para a resolugdo dos pro-
blemas e desafios educacionais, assumindo a responsabilidade pe-
los resultados dessas agoes, vale dizer, apropriando-se de seu sig-
nificado e de sua autoria. Portanto, a descentralizacdo é um meio e
ndo um fim, na construgao da autonomia, assim como esta é, tam-
bém, um meio para a formacao democratica dos alunos.

Sustenta esse posicionamento a compreensao de que
todos os problemas relacionados com a educagéo sao problemas da
coletividade, nao sdo problemas exclusivamente de governo. Em
conseqiiéncia, as solugdes para os mesmos devem ser buscadas em
conjunto, levando em conta a reflexdo coletiva sobre a realidade e
a necessidade de negociagdo e o convencimento local para sua
efetivacao, o que s6 pode ser praticado, mediante o espago de auto-
nomia. Cabe lembrar aqui, que tomada de decisao, antes e acima
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de tudo, corresponde ao estabelecimento de um firme e resoluto
compromisso de agdo, sem o qual o que se necessita e espera-se,
ndo se converte em realidade; nao é, portanto, uma formalizagao
de intengdes ou de expectativas (Liick, 1999). Vale dizer que, asso-
ciada a essa tomada de decisdo, devem estar presentes o
empreendedorismo e a proatividade, uma vez que na sua auséncia
nada se realiza.

Para a pratica da autonomia escolar, alguns mecanis-
mos sdo explicitados: existéncia de estrutura de gestdo colegiada,
que garante a gestao compartilhada; a eleigdo de diretores e a agao
em torno de um projeto politico-pedagégico.

Quanto a estrutura de gestdo colegiada, o préprio Mi-
nistério da Educagao (MEC) orientou a organizagdo dessas estrutu-
ras, com o objetivo de sistematizar e ordenar a formagao desses
mecanismos de gestao, denominando-os genericamente como Uni-
dade Executora, cuja responsabilidade precipua seria a de receber,
executar e gerir recursos financeiros da unidade escolar:

A Unidade Executora é uma denominagao genérica, adota-
da para referir-se as diversas nomenclaturas, encontradas
em todo territério nacional para designar entidade de direi-
to privado, sem fins lucrativos, vinculados a escola, tendo
como objetivo a gestdo dos recursos financeiros, transferi-
dos para a manutengao e desenvolvimento do ensino. Nao
importa qual a denominagao que a unidade escolar e a co-
munidade escolham para a Unidade Executora, seja ela
Associagao, Caixa Escolar, Circulo de Pais e outras. O prin-
cipio basico é a busca da promogao da autonomia da escola
e participagdo da comunidade, em todas as suas dimensoes:
pedagégica, administrativa e financeira (Brasil, 1997).

Mediante a existéncia dessa unidade, a escola estaria
apta a receber, diretamente do MEC, recursos financeiros para suas
necessidades cotidianas. Também muitos Estados repassam recur-
sos diretamente para suas escolas. O Estado de Tocantins criou o

Programa Escola Autdénoma, pelo qual a Secretaria de Educacao
repassa mensalmente, via convénio com as associagoes de apoio as
escolas publicas, com as cooperativas educacionais e com as enti-
dades filantrépicas e religiosas, recursos financeiros para a aquisi-
¢do de materiais, equipamentos e para a manutengéo do ensino, de
forma geral. O critério para o valor dos repasses tem como base o
namero de alunos matriculados e que freqiientam cada unidade
escolar (Gestdo em Rede, 1999). Observa-se, nessas iniciativas, a
acentuacdo a dimenséao financeira para promover a autonomia, e
nao a mudanga das relagdes reciprocas, de modo a construir a
mutualidade de compromissos. O artigo de Parente e Liick, neste
Em Aberto analisa a distribuigdo dessas estruturas de gestédo
colegiada no contexto nacional.

A respeito dos mecanismos de eleigdo de diretor, o
movimento de descentralizagao e construgiao da autonomia da es-
cola passou, no Brasil, pela adogdo de mecanismos diferenciados
de provimento do cargo de diretor da escola, em contrapartida a
pratica tradicional de indicagdo por politicos, filtrada e referenda-
da pelos 6rgaos centrais. Assim é que

a escolha do diretor escolar, pela via da eleigao direta e com
a participagdo da comunidade, vem se constituindo e am-
pliando-se como mecanismo de selegdo diretamente ligado
a democratizagao da educagio e da escola piblica, visando
assegurar, também, a participagdo das familias no processo
de gestao da educagdo de seus filhos (Parente, Liick, 1999,
p- 37).

Essa eleigao teve inicio no Estado do Paran4, em 1984,
sendo praticada em 17 Estados brasileiros. Nao ha, no entanto, re-
sultados gerais e consistentes que demonstrem a efetividade desse
mecanismo na pratica efetiva de gestao democrética, tendo sido até
mesmo identificada a intensificagdo do autoritarismo da gestao es-
colar por diretores eleitos, em certos casos. Cabe lembrar que nao é
a eleigcdo em si que democratiza, mas sim o que ela representaria
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como parte de um processo participativo global, do qual ela seria
apenas um momento significativo. Ao se promover a eleicdo de
dirigentes, estar-se-ia delineando uma proposta de escola, de estilo
de gestao e firmando compromissos coletivos para leva-los a efeito.
Esse entendimento, no entanto, nao se tem manifestado no conjun-
to das escolas, como em geral ndo se manifesta em nossa prética de
escolha de nossos dirigentes e legisladores: os elegemos e nos
descompromissamos de qualquer participagdo, mesmo a de acom-
panhamento das agbes necessarias que tomem para por em préatica
essa politica.
Conforme analisado por Paro (1996, p. 130),

a aspiragdo de que com a introdugao da eleigao, as relagoes
na escola se dariam de forma harmoniosa e de que as prati-
cas clientelistas desapareceriam, mostrou-se ingénua e
irrealista, posto que a eleicdo de diretores, como todo ins-
trumento de democracia, nao garante o desaparecimento
de conflitos. Constitui apenas uma forma de permitir que
eles venham a tona e estejam ao alcance da agao de pessoas
e grupos para resolvé-los.

Trata-se, portanto, de uma area de atuagéo sobre a qual
muito temos a aprender: como eleger o melhor e mais competente
profissional disponivel para o cargo, como superar os interesses in-
dividuais e de grupos isolados, na busca do bem social e da qualida-
de da educacao, como manter o compromisso coletivo e a mobilizacao
social em torno da escola, para além da ocasiao das eleigoes.

A decisdo pelo judiciario, de apontar a
inconstitucionalidade da realizagao de eleigao para o provimento do
cargo de diretores de escola, tem promovido uma retracao na expan-
sdo dessa pratica (Paro, 1996) e fortalecido uma tendéncia de, sem
perder de vista os esforgos pela democratizagao da escola e de sua
gestao, promover critérios de selegao de diretores que passem pela
demonstragdo de competéncias para o exercicio desse trabalho (cri-
térios técnicos). Este é o caso de sete Estados brasileiros, onde sao

realizados concursos, provas, exames de competéncia profissional,
associados ou nao, a participagdo em cursos de capacitagdo. A ado-
gao desses critérios, que nao sao incompativeis com a eleigao, esta-
ria de acordo com a necessidade de a escola, para se tornar efetiva-
mente auténoma, ser dirigida com competéncia e demonstrar sua
efetividade. E necessario, portanto, cuidar para que nio se perca,
com essa medida, o movimento de mobilizagdo em torno da escola,
que se desenvolve, ainda que de forma incipiente.

Muitas escolas elegeram seus diretores, receberam di-
nheiro para cobrir seus gastos cotidianos e, nem por isso, torna-
ram-se auténomas. Tais mecanismos nao sao, portanto, em si, ga-
rantias de pratica autonoma, conforme anteriormente ja apontado.
Para tanto, é necessario vontade politica das bases em assumir, com
competéncia, as responsabilidades correspondentes. Muitas esco-
las se queixam de ndo terem espago ou ndo se considerarem a von-
tade para tomarem decisoes e agirem autonomamente para resol-
ver seus problemas. No entanto, buscam normas e regulamentos
da hierarquia superior para realizar, com maior seguranga, o traba-
lho de gestao. E importante ressaltar que autonomia ndo se cons-
tr6i com normas e regulamentos e sim com principios e estratégias,
que estabelecem uma concepgao e uma diregao que delimitam e
qualificam as agoes, ficando as operacgoes e procedimentos abertos
as circunstancias especificas do momento e do contexto. Quando
tudo deve ser regulado e normatizado, cerceia-se o espago da inici-
ativa, da criatividade, do discernimento necessarios para o atendi-
mento da dinAmica social que o processo educacional envolve, o
que demanda, por sua vez, abertura ao novo, ao inesperado, até
mesmo ao risco. Nao h4 modelos para o exercicio da autonomia,
em vista do que, em cada escola e em cada momento de sua histo-
ria, ela se expressa de uma forma. Trata-se, pois, de um movimen-
to, de um processo, cabendo aqui lembrar, como imagem, a repre-
sentacdo do poeta espanhol Antonio Machado: “Caminhante, ndo
ha caminho, faz-se caminho ao caminhar”.

Também no contexto da escola aparece a contradigao
natural em todo processo social: de um lado, o desejo de ser auto-
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noma, a necessidade de assumir seus préprios destinos e responsa-
bilidades sobre seus atos, o reconhecimento da importancia de abrir
a escola para a comunidade, e de outro lado, o receio de assumir
responsabilidades e o medo de que o Estado a deixe sozinha e o
temor de perder o controle sobre seu processo.

A pratica da autonomia demanda, por parte dos gestores
da escola e de sua comunidade, assim como dos responséaveis e agen-
tes do sistema de ensino, um amadurecimento caracterizado pela
confianca reciproca, pela abertura, pela transparéncia, pela ética e
pela transcendéncia de vontades e interesses setorizados, em nome
de um valor maior, que é a educacao de qualidade para os alunos. Tal
pratica é o antidoto para vencer os medos e receios. E as escolas e os
sistemas que se iniciam nesse processo tomam iniciativas e constro-
em sua autonomia, dessa forma, construindo sua credibilidade e
desenvolvendo sua competéncia pedagogica e social.

O Prémio Nacional de Referéncia em Gestao Escolar,
instituido em 1998 pelo Consed, identificou, dentre os seus 98 ca-
sos premiados nesse primeiro ano do Prémio, esforgos realizados
no sentido de, pela gestao compartilhada, pela busca criativa de
resolugao de problemas e realizacao dos propésitos educacionais
da escola, pelo desenvolvimento do seu projeto pedagégico, em
parceria com a comunidade, que a construgao da autonomia esco-
lar seja um processo em franco desenvolvimento nas escolas brasi-
leiras e que a qualidade do ensino esteja em intima relagdo com
esse processo. A continuidade do Prémio, centrado na gestao de-
mocratica, promovera, concomitantemente, a estimulagdo a essa
prética, assim como o seu registro e a sua divulgagao.

O que nao € a autonomia

Como um conceito complexo, a autonomia demanda,
conforme anteriormente indicado, um conjunto de fatores
concomitantes para que seja caracterizada como um movimento
dirigido para a tomada de decisao e assungédo de responsabilida-
des pela escola e sua comunidade. Por conseguinte, esforgos no

sentido de realizar um aspecto e nao outro deixam de caracterizar
um movimento dirigido a construgdo da autonomia escolar. Por
exemplo, ndo é construgido da autonomia, quando sdo conside-
rados isoladamente:

—a transferéncia de responsabilidade do sistema de en-
sino para a escola, o que corresponderia a desresponsabilizagao do
sistema quanto aos destinos da escola e suas condigoes de atuagao;

— a pulverizagao do sistema de ensino, pela crescente
diferenciagao entre as escolas, em decorréncia de sua agdo auténo-
ma, o que inviabilizaria a unidade do sistema e, portanto, o princi-
pio de eqiiidade, que o sistema deve promover;

— a transferéncia de recursos financeiros e cobranga
de sua aplicacao, sem transformacao das relagbes de poder e cria-
¢ao de praticas participativas bidirecionais;

—aeleigao de diretores, sem comprometimento coleti-
vo da comunidade escolar com a implementagdo de um projeto
politico pedagégico;

— o aligeiramento, diluicao e enfraquecimento das res-
ponsabilidades e papel do Estado na educacao, em vez de sua
redefinigao e fortalecimento.

Por outro lado, cabe ressaltar que, sem
responsabilizagao, instala-se a anarquia em nome da autonomia. A
sua construgdo pressupoe a obediéncia e o seguimento a politicas
nacionais, estaduais e locais de desenvolvimento da educagao, a
fim de que se possa estabelecer unidade e diregdo coordenada nos
respectivos sistemas.

Dimensoes da autonomia

A autonomia tem varias dimensoes, podendo-se evi-
denciar, de modo especial, a financeira, a politica, a administrativa
e a pedagogica. Trata-se de quatro eixos que devem ser desenvolvi-
dos concomitantemente, de modo interdependente e a se reforga-
rem reciprocamente. Essa autonomia se constréi com autoridade,
isto é, com o sentido de autoria competente. Trata-se de uma auto-
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ridade intelectual (conceitual e técnica), politica (capacidade de
repartir poder), social (capacidade de liderar) e técnica (capacida-
de de produzir resultados e monitora-los). Assim como uma cadei-
ra de quatro pernas, sem um delas perderia sua fungao, do mesmo
modo, a falta de equilibrio no desenvolvimento desses quatro eixos
desarticularia o desenvolvimento da autonomia da escola, prejudi-
cando a realizacao de sua funcéo.

Caracteristicas da construcao
da autonomia

A efetivagdo da autonomia escolar esta associada a uma
série de caracteristicas, umas ocorrendo como desdobramento de
outras, tal como num mosaico que sé faz sentido visto pelo conjun-
to. Dentre essas caracteristicas ressaltam, como significativas em
seu processo, as seguintes:

Autonomia é construgao

A autonomia é um processo que se constréi no dia-a-
dia, mediante acdo coletiva competente e responséavel, realizada
mediante a superagao de naturais ambigtiidades, contradigdes e
conflitos. Para orienta-la, portanto, bastam diretrizes, principios e
estratégias, sendo normas e regulamentos inécuos e até mesmo con-
traproducentes, uma vez que limitam a participacgao e a criatividade
necessarias para a construgdo social. Trata-se de uma construgéo
processual, sem planta pré-tracada.

Autonomia é ampliagao das bases
do processo decisorio

Ao se construir a autonomia da escola, amplia-se, até
mesmo para fora do estabelecimento de ensino, o poder de decisao
sobre o seu trabalho. Esse processo de decisdo torna-se, desse modo,
mais amplo e complexo, por levar em consideragao multiplos as-

pectos que constituem o tecido social, e por articular diversos gru-
pos de interesse. Nao consiste na divisdo limitada de poder e sim
na expansio do mesmo, tal como ocorre nas células.

Autonomia é um processo de mao dupla
e de interdependéncia

Nao se constréi a autonomia da escola sendo mediante
um entendimento reciproco entre dirigentes do sistema e dirigen-
tes escolares, entre estes e a comunidade escolar (incluindo os pais)
a respeito de que tipo de educagido a escola deve promover e de
como todos, em conjunto, vao agir para realizd-la. Nao se trata,
portanto, de um processo de repartir responsabilidades, mas de
desdobra-las, ampliando-as e compartilhando-as.

Autonomia e heteronomia
se complementam

Autonomia da escola néo significa total e absoluta capa-
cidade e direito de condugdo de seus proprios destinos, em
desconsideragdo ao contexto de que a escola faz parte. Tal situagao
seria irreal na dimensao social. A interdependéncia é a regra geral que
rege todas as organizacbes sociais. Por conseguinte, a heteronomia,
isto é, a determinacao externa dos seus destinos, sempre estard legiti-
mamente presente na gestdo da escola, tanto puiblica, quanto privada,
estabelecendo, com a autonomia, um equilibrio dindmico nos siste-
mas de ensino e suas escolas. Isso porque, a autonomia “é o resultado
do equilibrio de forgas numa determinada escola, entre os diversos
detentores de influéncia (externa e interna)” (Barroso, 1996, p. 186).

Autonomia pressupoe um processo
de mediagao

Dados os conflitos, as contradicoes e as tensdes decor-
rentes do proprio processo de aprender a trabalhar de forma com-
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partilhada, o exercicio da pratica de autonomia implica a neces-
sidade da pratica de mediagdo que envolve saber equilibrar in-
teresses diversos, sem desconsidera-los. A mediacdo implica um
processo de ganha-ganha, em que todos os segmentos envolvi-
dos tém suas necessidades mais importantes reconhecidas e aten-
didas, assim como contribuem, com sua competéncia, para a
efetivagao da educagao.

Autonomia é um processo contraditorio

Como a liberdade e a flexibilidade sdo componentes
imprescindiveis para a construgdo da autonomia, que se processa
mediante o envolvimento de grupos que expressam diferentes in-
teresses, é natural que seja um processo acompanhado de manifes-
tacoes contraditérias. Estas, fazem parte do processo e saber utili-
zar a sua energia e reconhecer as suas tendéncias é condigio para o
bom encaminhamento do processo.

Autonomia implica responsabilizacao

N4ao ocorre autonomia quando néo existe a capacida-
de de assumir responsabilidades, isto é, de responder por suas agoes,
de prestar contas de seus atos, de realizar seus compromissos e de
estar comprometido com eles, de modo a enfrentar reveses e difi-
culdades. Conseqiientemente, a intensidade da autonomia esta di-
retamente relacionada com a intensidade dessa responsabilizagao,
que exige uma atitude critica e reflexiva sobre os processos e resul-
tados de cada escola (Gbis, 1997).

Autonomia é transparéncia

Nao basta assumir uma responsabilidade. E preciso
dar conta dela e prestar contas para a sociedade do que é feito
em seu nome. Em vista disso, a sua pratica envolve
monitoramento, avaliacdo e comunicagao de agoes e seus resul-

tados. Em tdltima instadncia, autonomia e transparéncia impli-
cam abrir a “caixa-preta” da escola, para a comunidade e a do
sistema de ensino, para a sociedade.

Autonomia é expressdo de cidadania

A consciéncia de que, vivendo em um contexto, temos
em relagdo a ele, direitos que se justificam pelos deveres assumi-
dos, é pré-condigao para a efetivagao da autonomia, dai por que é
uma expressdo de cidadania. Quando a escola se propde a promo-
ver a cidadania critica e competente em seus alunos, emerge como
condicao natural para a realizacao desse objetivo, a construgao de
sua autonomia, processo por si s6 pedagogico, em cuja expressao
se articulam direitos e deveres. Quando, e a medida que se constroi
a autonomia da escola, os alunos aprendem, vivendo nesse ambi-
ente, o espirito da cidadania.

Autonomia é um processo de articulagao
entre os ambitos macro e micro

Autonomia ndo é um processo interno a escola, mas
sim, um principio que deve permear todo o sistema e até mesmo a
sociedade. E por isso que nao se realiza autonomia por decreto,
nem se delega condigdes de autonomia. Para ser plena, necessita
de que no Ambito macro de gestao, que tanta influéncia exerce so-
bre a escola, ndo apenas por suas regulamentacoes e determina-
¢oes, mas por seu modo de ser e de fazer, adote-se a pratica da
construgao de sua propria autonomia, que implica sua
responsabilizagao pelo todo.

Autonomia implica gestdo democratica
Autonomia é um processo coletivo e participativo de

compartilhamento de responsabilidades, emergentes do estabele-
cimento conjunto de decisdes. Ndo se trata, na efetivagido desse
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processo, de a escola ser autonoma para alguém, para algum gru-
po, mas de ser autbnoma com todos, em nome da sociedade, desse
modo caracterizando-se como gestdo democrética, isto €, uma ges-
tao compartilhada e participativa.

A gestdo democratica implica a participagao de to-
dos os segmentos da unidade escolar, a elaboracdo e execugao
do plano de desenvolvimento da escola, de forma articulada, para
realizar uma proposta educacional compativel com as amplas
necessidades sociais.

A democratizacao da gestao escolar

A autonomia e a descentralizagao constituem-se um
binémio construido reciprocamente, mediante processos de demo-
cratizacao, isto é, tendo a pratica democratica como centro. Portan-
to, tudo que foi até agora descrito em relagdo aqueles processos,
refere-se, por tabela, a gestao democratica. Cabe, no entanto, evi-
denciar alguns aspectos.

Conforme Kosik (1976, p. 18) evidenciou, “a reali-
dade pode ser mudada sé porque e s6 na medida que nés mes-
mos a produzimos, e na medida que saibamos que é produzida
por no6s.” Tal compreensao é o fundamento da gestao democrati-
ca, que pressupoOe a idéia de participagao, isto é, do trabalho
associado de pessoas, analisando situagoes, decidindo sobre o
seu encaminhamento e agindo sobre elas, em conjunto. Desse
trabalho compartilhado, orientado por uma vontade coletiva,
cria-se um processo de construgdo de uma escola competente
compromissada com a sociedade.

A participagdo, em seu sentido pleno, caracteriza-se
por uma forga de atuagao consistente pela qual os membros da es-
cola reconhecem e assumem seu poder de exercer influéncia na
dinamica dessa unidade social, de sua cultura e dos seus resulta-
dos. Esse poder seria resultante de sua competéncia e vontade de
compreender, decidir e agir em torno de questoes que lhe dizem
respeito (Liick, 1998).

A criagdo de ambientes participativos é, pois, uma con-
digao basica da gestdo democratica. Deles fazem parte a criagao de
uma visao de conjunto da escola e de sua responsabilidade social;
o estabelecimento de associagoes internas e externas; a valorizagao
e maximizagdo de aptidoes e competéncias multiplas e
diversificadas dos participantes; o desenvolvimento de processo
de comunicagao aberta, ética e transparente.

Esse ambiente participativo d4 as pessoas a oportuni-
dade de controlar o proprio trabalho, ao mesmo tempo que se sen-
tem parte orgdnica de uma realidade e ndo apenas apéndice da
mesma ou um mero instrumento para a realizagdo dos seus objeti-
vos institucionais.

Orientacao para resultados,
monitoramento e avaliacao:
uma condicao para a autonomia
e a democratizacao da escola

As questoes da gestdo democratica, da
descentralizagdo e da autonomia da escola estao presentes, sobre-
tudo, na literatura dirigida a escola publica. E relativamente gran-
de a produgao sobre a gestdao democratica e a participagao. A én-
fase é a de subsidiar a escola para uma mudanca de mentalidade
e atitude, sem a qual essa organizagdo nao poderia ser efetiva em
seu papel social. Essa literatura tende, no entanto, a ignorar e al-
gumas vezes até mesmo a rejeitar um outro enfoque da gestao,
que parece dirigir-se a escola particular: o enfoque sobre a melhoria
do ensino, a qualidade e o controle dos resultados pelo
monitoramento e avaliagdo. Um grupo da literatura enfoca os pro-
cessos politicos e outro, os resultados, de maneira dissociada e
como aspectos estanques e isolados entre si. Ha até mesmo o en-
tendimento de que a preocupagdo com estes aspectos estaria em
oposicao aos anteriores, uma vez que 0S mesmos serviriam a uma
politica neoliberal de governo, que expropriaria as unidades soci-
ais de sua produgao e do seu saber.
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E importante ressaltar que a articulagdo dessas duas
dimensoes é fundamental para que a escola possa realizar o seu
papel social. Isso porque de nada adiantariam seus processos soci-
ais de participagao voltados para si préprios e obtidos a qualquer
custo, mas sim pelos resultados que possam promover em termos
educacionais. Propoe-se que a gestdo da escola seja democratica
porque se entende que a escola assim o seja para que possa promo-
ver a formagéo para a cidadania. E essa formacao é plena néo ape-
nas mediante uma nova mentalidade e atitudes; ela necessita, para
sua expressdo, de conhecimentos e habilidades, que tornam as pes-
soas capazes de agir com proficiéncia. Isso porque de nada valem
as boas idéias sem que sejam traduzidas em agdes competentes e
conseqiientes. E a agdo que transforma a realidade e ndo a contem-
plagao. As idéias nao tém valor por si proprias, mas por sua capaci-
dade de impulsionar a acdo para promover resultados desejados. E
estas devem ser monitoradas e avaliadas, a fim de que se possa
evidenciar ao publico os seus resultados e se ter parAmetros para o
prosseguimento das agoes.

O desenvolvimento da escola e a realizagao de seu tra-
balho tém um rumo, propdem a realizacgao de objetivos e, para tan-
to, ha anecessidade de definicao clara e objetiva de seus resultados
finais e intermediérios, que devem ser acompanhados e avaliados,
visando a necessaria corregdo, quando for o caso; o cuidado com o
ritmo de trabalho, que deve se manter constante; a identificagao de
problemas a serem contornados; o uso adequado de recursos; o
estabelecimento da relagao custo-beneficio e a identificagido de
novas perspectivas de agao.

Em conseqiiéncia, o monitoramento e a auto-avalia-
gao se constituem responsabilidade publica da gestao democrética.
E ela que estabelece a credibilidade da escola e da educagao, que
tanto carecem de reconhecimento publico para sua revitalizagao.
Aliés, a propria legitimidade da escola depende desse processo
(Gadotti, 1997).

E com esse enfoque em mente que o Consed promo-
veu o Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar, que obje-

tiva oferecer as escolas um estimulo e uma orientagao para a reali-
zagao de sua auto-avaliagdo, como um processo participativo e,
portanto, por si s6, pedagogico. H4 de se reconhecer que a avalia-
¢ao é um importante e imprescindivel instrumento de gestao. “Pro-
cesso de avaliagdo é uma oportunidade de aprendizado e evolugao.
Ele é, antes de tudo, um processo pedagoégico. Seus resultados de-
vem servir de referéncia para a adogdo de praticas para a melhoria
de processos e resultados da escola” (Conselho Nacional de Secre-
tarios de Educacao, 1999, p. 15).

Essa auto-avaliagao abrange cinco categorias de analise,
sendo quatro delas voltadas para processos e uma delas, voltada para
resultados, que legitimariam os processos. Estes sdao os de gestdo
participativa; gestao pedagogica; gestao de pessoas; gestao de servigos
de apoio; recursos fisicos e financeiros, todos eles interdependentes
na realidade, separados apenas para fins de avaliagao.

A auto-avaliagdo de resultados no contexto do Prémio
envolve a identificagdo da medida em que sdo alcangados pela esco-
la os objetivos e metas definidos no seu projeto pedagoégico; o acom-
panhamento e gerenciamento de indices de acesso, permanéncia,
aprovacao e aproveitamento escolar de seus alunos; a verificagao de
avangos nos indicadores de eficiéncia e eficdcia relativos ao uso e
aplicacdo de seus recursos financeiros; o uso de referéncias e indica-
dores de outras escolas para comparagdo com os proprios.

Portanto, o que se evidencia como importante € uma
préatica democratica orientada pela eficécia e eficiéncia, continua-
mente monitoradas e avaliadas. Como a democratizagao da gestao
escolar é uma proposta de mudanga cultural, conforme indicado
por Ghanem (1998, p. 154), é importante ter em mente que nio
deve ser lenta e sim consistente: “O tempo que ela durar depende
diretamente do que fizermos para que ela acontega”.

A formacao de gestores escolares

O movimento pelo aumento da competéncia da escola
exige maior competéncia de sua gestao, em vista do que, a forma-
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¢ao de gestores escolares passa a ser uma necessidade e um desafio
para os sistemas de ensino. Sabe-se que, em geral, a formagao bési-
ca dos dirigentes escolares ndo se assenta sobre essa area especifica
de atuacgao e que, mesmo quando estes profissionais a tém, ela ten-
de a ser livresca e conceitual, uma vez que esta é, em geral, a carac-
teristica dos cursos superiores na area social.

A formagao inicial, em nivel superior, de gestores es-
colares esteve, desde a reforma do curso de Pedagogia, afeta a esse
ambito de formagao, mediante a oferta da habilitagao em Adminis-
tragdo Escolar. O MEC propunha, na década de 70, que todos os
cargos de diretor de escola viessem a ser ocupados por profissio-
nais formados neste curso. No entanto, com a abertura politica na
década de 80 e a introdugao da pratica de eleigao para esse cargo,
diminuiu acentuadamente a procura desses cursos que, por falta
de alunos, tornaram-se inviaveis. Houve, no entanto, um movimento
no sentido de ofertar cursos de especializagdo em gestao educacio-
nal, muito procurado por profissionais ja no exercicio dessas fun-
¢oes, porém, com um nimero relativamente pequeno de vagas.

No contexto das instituigbes de ensino superior, por-
tanto, o que se observa é uma oferta insuficiente de oportunidades
para a formacao inicial de gestores escolares.

Recaem, portanto, sobre os sistemas de ensino a tarefa
e a responsabilidade de promover, organizar e até mesmo, como
acontece em muitos casos, realizar cursos de capacitagdo para a
preparacdo de diretores escolares. Essa responsabilidade se torna
mais marcante quando se evidencia a necessidade de formagao con-
tinua, complementarmente a formagao inicial (Machado, 1999),
como condigao para acentuar o processo de profissionalizacao de
gestores, de modo que enfrentem os novos desafios a que estdao
sujeitas as esgolas e os sistemas de ensino.

E evidente que nenhum sistema de ensino, nenhuma
escola pode ser melhor que a habilidade de seus dirigentes. De pouco
adiantam a melhoria do curriculo formal, a introdugdao de métodos
e técnicas inovadores, por exemplo, caso os mesmos nao sejam
acompanhados de um esforgo de capacitagao dos dirigentes nesses

processos. Essa capacitagao, alids, constitui-se um processo aberto,
de formacéao continuada e permanente.

Nao se pode esperar mais que os dirigentes escolares
aprendam em servico, pelo ensaio e erro, sobre como resolver con-
flitos e atuar convenientemente em situagoes de tensao, como de-
senvolver trabalho em equipe, como monitorar resultados, como
planejar e implementar o projeto politico pedagdgico da escola,
como promover a integragio escola-comunidade, como criar novas
alternativas de gestao, como realizar negociagdes, como mobilizar
e manter mobilizados atores na realizagdo das agdes educacionais,
como manter um processo de comunicagao e didlogo abertos, como
estabelecer unidade na diversidade, como planejar e coordenar reu-
nioes eficazes, como articular interesses diferentes, etc. Os resulta-
dos da ineficacia dessa agdo sao tao sérios em termos individuais,
organizacionais e sociais, que nao se pode continuar com essa pra-
tica. A responsabilidade educacional exige profissionalismo.

O trabalho de gestao escolar exige, pois, o exercicio de
multiplas competéncias especificas e dos mais variados matizes. O
artigo de Castro, neste Em Aberto, que relata uma pesquisa em sis-
temas municipais de ensino, apresenta, de maneira viva e contun-
dente, as demandas diversas de competéncia a ser apresentada pelo
diretor. A sua diversidade é um desafio para os gestores, cabendo
também aos sistemas, organizar experiéncias capazes de orienta-
los nesse processo.

Considerando-se, de um lado, essa multiplicidade de
competéncias, e de outro, a dindmica constante das situagoes, que
impde novos desdobramentos e novos desafios ao gestor, nao se
pode deixar de considerar como fundamental para a formacéao de
gestores, um processo de formagao continuada, em servigo, além
de programas especificos e concentrados, como é o caso da forma-
¢ao em cursos de Pedagogia e em cursos de pés-graduacao, assim
como os freqiientes cursos de extensao oferecidos e/ou patrocina-
dos pelos sistemas de ensino.

O artigo citado, ao demonstrar as pressoes e tensoes
cotidianas por que passa um diretor escolar, torna claro que, sem
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competéncias especificas, de acordo com um modelo de gestao que
articule todas as demandas, o diretor age conforme as pressoes,
podendo ser dominado por elas, em vez de agir sobre elas para
fazer avancgar, com unidade, a organizagéao escolar.

Como de nada valem as boas idéias, se nao forem co-
locadas em agao, os programas de formagao, para serem eficazes,
deverdo ser realizados de modo a articular teoria e pratica, consti-
tuindo-se uma verdadeira praxis, tal como indicado por Machado,
em artigo sobre formacao de gestores neste Em Aberto. Tem-se veri-
ficado que, em geral, sdo baixos os retornos de programa de
capacitacdo em termos de transformacio da realidade. E preciso
que estes cursos superem uma série de limitagbes comumente de-
tectadas em relacdo a cursos de formagédo profissional na area da
educacao, analisadas conforme a seguir.

Programas pautados em generalizagoes

Verifica-se que os programas de capacitagdo profissio-
nal sao, via de regra, organizados por 6rgaos centrais, cuja tendén-
cia, dada a sua concepgdo macrossistémica e seu distanciamento
do dia-a-dia das escolas, é a de considerar a problematica educa-
cional em seu carater genérico e amplo, do que resulta um contet-
do abstrato e desligado da realidade. Sabe-se que generalizagoes
explicam o todo, mas ndo necessariamente cada caso especifico
que compoe esse todo.

A esse respeito, mediante a realizagdo de ampla pes-
quisa sobre programas de capacitacao de profissionais da educa-
¢do, Sarason, citado por Liick (1985) indica que, nos cursos de
preparacao e reciclagem de profissionais para a educagdo, ndo se
levam em consideracdo as fungoes especificas que o profissional
deve desempenhar e, conseqiientemente, o desenvolvimento de ca-
pacidades para assumi-las com seguranga.

O drama de “tocar a escola” tal como um diretor quali-
ficou seu trabalho, exige, conforme indicado pelo mesmo, o entendi-
mento de seus aspectos especificos e processuais, para o que genera-

lidades de pouco adiantam. Ilustragoes extraordinéarias sobre essa
questdo sdo apresentadas no artigo de Castro, neste nimero do Em
Aberto, dos quais emerge o entendimento de que a especificidade do
trabalho do diretor demanda atengédo especial e para a qual nao dis-
pomos ainda de literatura descritiva de estudos de caso, capazes de
iluminar tais questoes e de possibilitar o estudo objetivo sobre elas.
Registramos, como caso raro, a publicagdo do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacéao, Cultura e Agdo Comunitéria (1995).

Distanciamento entre teoria e pratica

Esse distanciamento estd associado a uma separagao
entre pensar e fazer, entre teoria e pratica, que se expressa nos pro-
gramas de capacitagdo, em vista do que as idéias e concepgoes sdo
consideradas como belos discursos, mas impossiveis de se colocar
em pratica. E comum, em programas de capacitacdo, ouvir-se al-
gum participante expressar que “na pratica, a teoria é outra”. Tal
entendimento se explica justamente pelo carater teorizante,
conteudista e livresco dos programas de formagao, sem o cuidado
de evidenciar, por meio de situagdes que sejam simuladas, por
dramatizagoes, ou estudos de caso e outros exercicios, a aplicagao
e a expressdo na realidade, das concepgoes teoricas tratadas.

O distanciamento ocorre, no entanto, quando os cur-
sos focalizam conhecimentos, centram-se em contetdos formais,
deixando de lado os componentes necessarios para o desempenho
profissional que sado as habilidades — o saber fazer — e as atitudes —
o predispor-se a fazer. Por conseguinte, cursos assim organizados
sdo orientados mais para a cognicdo e menos para a competéncia.
Segundo esse enfoque, o que é considerado importante é que as
idéias tratadas tenham consisténcia interna, isto é, sejam
logicamente encadeadas entre si e ndo que tenham consisténcia
externa, isto é, que sejam consistentes e adequadas para explicar e
orientar a agao na escola.

E preciso que nao se perca a compreensio de que a
teoria é a descrigdo e explicacao da pratica, em vista do que os seus
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atores ndo s6 podem, como devem realizar teorizagdes sobre sua
atuagdo. Os programas de capacitacao, ao associar teoria e prética,
deveriam focalizar o desenvolvimento de habilidades, pelo diretor,
para se tornar sujeito nesse processo, um construtor de conheci-
mentos sobre o seu fazer no contexto da escola e sua comunidade.
Dever-se-ia, portanto, considerar a relagao teoria e pratica em uma
forma reciproca.

Descontextualizacdo dos contetdos

Os contetdos organizados e tratados nos cursos de
formacao tendem a ser descontextualizados, como se existissem
por si proprios, em vista do que adquirem caracteristicas artifici-
ais. Nao parecem referir-se a situagbes reais e concretas e, por
isso, deixam de interessar aos gestores como algo referente a sua
pratica. E muito comum observar também, que os cursos de
capacitacao de gestores tendem a apresentar contetido de carater
normativo, em vista do que tensoes, conflitos, resisténcias nao
sao levados em consideragao.

Diante de tal situagao, é muito dificil manter o interes-
se, a motivagao e o envolvimento dos cursistas no desenvolvimen-
to das aulas. Quando eles nao se véem em relagdo ao objeto do
curso, nao véem a realidade concreta e objetiva de sua atuagédo e
nao conseguem construir imagens em relagao as questoes tratadas,
desligam-se de acompanhar as aulas e, portanto, de aprender.

Enfoque no individuo

Os cursos tendem a partir do pressuposto de que as
pessoas atuam individualmente e que irdo transferir para a sua pra-
tica os contetidos tratados. Tal pressuposto tem-se demonstrado
como falso, uma vez que nao leva em consideragao o fato de que,
para promover alguma mudancga no contexto escolar, é necessario
haver muita lideranca e habilidade de mobilizacao de equipe, o
que, em geral, ndo é desenvolvido nos cursos realizados. Estes ten-

dem a considerar alunos como individuos e quando procuram de-
senvolver neles habilidades, sdo habilidades individuais. Confor-
me Katz e Kahn (1975) apontam, falham por confundir mudancas
individuais com modificagdes organizacionais, que sdo as preconi-
zadas pela gestdo escolar. E importante ressaltar que gestao é pro-
cesso compartilhado, de equipe, em vista do que a equipe deveria
ser capacitada em conjunto.

E identificado que quem, apés a freqiiéncia a um cur-
so de formacao, procura introduzir mudancgas aprendidas, em sua
escola, tende a desistir rapidamente de dar continuidade a seu es-
forgo, mesmo que dotado de fortes caracteristicas pessoais de lide-
ranca, de um grande empenho e convicgao, em relagdo as novas
idéias, e até mesmo de uma preparacao adequada para lidar com as
reacoes naturais de resisténcia apresentada pelos colegas (Liick,
1985). A formacao em equipe seria a solugao a este problema.

Métodos de transmissiao de conhecimentos

Os cursos de capacitacdo, em geral, empregam a
metodologia conteudista, voltada para a apropriagéo e reificagao
do discurso, em vista do que adotam como foco a transmissao de
informagoes e conhecimentos e ndo a resolugdo de problemas.
Tal metodologia é contraria a dindmica social de qualquer escola.
Apenas a metodologia voltada para a construgao do conhecimento
seria capaz de promover, junto aos gestores, a orientacdo neces-
saria de sensibilidade aos desdobramentos as situagoes, a orien-
tagdo para sua compreensao, como condigao para adequadamente
agir em relagao a elas.

Por uma proposta aberta de capacitacao
do gestor e sua equipe

E para corrigir tais situagbes que o programa de
capacitagao de gestores, que esta sendo proposto pelo Consed, des-
crito neste Em Aberto por Machado, propoe a realizacdo de
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capacitagdo da equipe de gestao da escola, incluindo, quando exis-
tir, o vice-diretor, o secretario da escola, o supervisor educacional,
o orientador educacional, o coordenador de area e professores lide-
res. Igualmente, essa proposta é centrada na metodologia da
problematizacao, que adota como foco as situagdes naturais e con-
cretas de trabalho de gestdo da escola. O artigo de Castro, neste Em
Aberto, que descreve uma pesquisa sobre o trabalho de diretores
escolares aponta situagoes criticas que, para serem enfrentadas,
demandam muita competéncia especifica, portanto, muito mais que
boa vontade de professores ao assumirem o papel de diretor de
escola. O desenvolvimento de competéncias deve, pois, ser o foco
de organizacgao dos programas de formagao de gestores.

Sobretudo, além das questoes tedrico-metodolégicas
dessa formacao, que deve estar de acordo com a concepgao de ges-
tao democratica preconizada, é necessario ressaltar a necessidade
de os sistemas de ensino adotarem uma politica de formagao conti-
nuada de gestores, de modo a estabelecer unidade e direcionamento
aos seus programas e cursos. Um fator limitador desse investimen-
to seria a periodicidade freqiiente de troca de dirigentes, tal como
atualmente ocorre. Portanto, é necessério articular politica de for-
magao com politica de gestao.
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