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Introducéo

Discutir o tema gestédo democratica da escola nos impde, em principio, considerando a
realidade dindmica e complexa, apresentar uma analise relacional e globalizada das trés
bases apontadas no tema: a politica, a pedagdgica e a epistemoldgica. Tais bases sdo
parte de um todo que se interpenetram e se intercruzam e sO podem ser analisadas

separadamente a partir de uma abstragdo exclusivamente didatica.

Este ensaio se propde a expor a questdo a partir desse dispositivo didatico. Assim, a
discussdo se iniciara pela abordagem da questéo epistemoldgica, por considerarmos que
esta encerra um componente mais amplo no gque tange a globalidade das inter-relagcoes.
Em seguida, buscaremos localizar o debate politico atual que condiciona as préaticas
escolares, entre elas, a gestdo democréatica da escola. Por fim, discutiremos a
especificidade do componente pedagdgico da gestdo escolar tentando realizar uma

conexao entre os trés topicos.

De uma forma geral, a discusséo aqui empreendida se apdia no pressuposto de que se a
gestdo da escola ndo tem conseguido alcancar a qualidade na educacdo desejada pela
comunidade escolar, menos devido a competéncia técnica e ao compromisso politico
dos seus atores do que aos condicionantes sociopoliticos e epistemoldgicos que a

envolve.

Bases epistemoldgicas. o fio condutor das relacdes

O termo ‘gestdo democratica’ ndo aparece no vocabulério, na literatura e nas conducdes
das politicas publicas para a educacdo da atualidade por acaso. E fruto de idéias e
valores que conduzem e amparam a organizacdo sociopolitica da nossa sociedade. As
idéias, os sentidos, os valores de determinadas préticas sociais estdo embasadas no que

chamamos de paradigma. Paradigma entendido ndo apenas como modelo ou padréo,



mas também como um campo complexo de conceitos que contém e comporta uma
determinada concepcdo de homem e de mundo e das relaces que se estabelecem entre
sujeito e objeto do conhecimento. A andlise das bases epistemoldgicas da gestéo
democrética da escola supde, e aé exige, uma andlise dos paradigmas que estéo na base

das formas de organizacéo social e politica assumidas pela sociedade atual.

Inclusive porque 0s processos de gestdo escolar ndo se fazem no vazio ou de forma
neutra, realizando-se, em vez disso, no seio de uma formagéo econdmico-social, sendo,
portanto, determinados pelas forcas concretas, presentes na realidade (PARO, 2001).
Assim podemos dizer que tais processos baseiam-se em uma concepcdo educacional
gue, por sua vez, derivam de determinados paradigmas vigentes. A propria polémica
entre a utilizacdo dos termos ‘administracdo escolar’ e/ou ‘gestdo escolar’ reflete as
marcas de uma discussdo paradigmética, 1SS0 porque O primeiro termo costuma ser
associado a processos verticalizados de poder, afastando-se, portanto, de uma

perspectiva historica democratica.

Libaneo et al (2003), ao discutirem as concepcdes de organizacdo e de gestéo escolar,
afirmam que estas assumem diferentes modalidades conforme a concepcéo que se tenha
das finalidades sociais e politicas da educacdo em relagdo a formacédo dos alunos. E,
nesse contexto, situam duas concepgdes. a técnico-cientifica e a sociocritica. Ao n0Sso
ver, as dternativas devem ser colocadas no nivel das grandes tendéncias
epistemoldgicas, ou sgja, dos paradigmas que fundamentam ndo somente as politicas
educacionais, as concepcOes de educacdo e as préticas de gestdo, mas também a

articulacéo desses niveis entre si.

Genuino Bordignon e Regina Gracindo (2002), ao abordarem a mesma temética,
afirmam que a gestdo democrética para se congtituir enquanto tal deve se amparar num
paradigma emergente que tem como caracteristicas béasicas uma concepcdo dialética da
realidade, o entendimento de que existe uma relacdo intersubjetiva entre sujeito e objeto
do conhecimento e que entende o homem como sujeito historico que sofre os
condicionantes da realidade atual, mas que traz consigo a capacidade histérica de nela

intervir.



Esse paradigma vai se contrapor ao racional-positivista ou empirico analitico que esta
na base das orientacGes para a conducdo da gestéo da educacdo e da escola em seu
formato técnico-cientifico. Suas caracteristicas basicas consistem em considerar a
realidade como um todo estruturado e advogar a neutralidade da relagdo ente sujeito e
objeto do conhecimento (SANTOS FILHO, 2000). Nesse sentido, a relacdo sujeito -
objeto é vista de forma fragmentada, o que reflete uma concepcéo de educacéo baseada
numa relacdo hierarquizada, e dual, de poder e autoridade entre aquele que ensina
(professor) e aquele que aprende (o aluno). No campo da gestéo escolar, tal concepcdo
resulta numa organizacdo da gestdo compartimentada em que 0s papéis e os niveis de

poder estéo claramente definidos.

Tal paradigma constitui a base da concepcdo técnico-cientifica de gestdo escolar que
por muito tempo dominou, e ainda domina, 0s processos de gestdo da escola e da
educacdo. A gestdo escolar e€/ou da educacdo, entendida entdo como controle do
processo de materializacdo da politica educacional nas escolas, nesta perspectiva, esta
organizada por um organograma piramidal das fungdes, ou seja, a administracéo escolar
pressupunha uma organizacdo de poder verticalizada e hierarquizada. Nesse formato,
guanto mais préximo da base da piramide o individuo se localizava, menos poder de
decisdo no processo ele detinha. Essa forma de gerir a escola se afina com o modelo
tayloristalfordista adotado pelas organizacbes lucrativas, como as empresas e as
industrias, que pressupde que cada membro da organizacdo tem seu lugar determinado e
atomizado no processo e deve exercer determinada funcéo especifica para que o sistema

possa funcionar em harmonia (concepcao funcionalista/sistémica).

Vitor Paro (2001b) e Libaneo (2001) nos explicam que na gestédo escolar e da educacéo
com base nesse modelo, existiam os técnicos-formuladores das politicas que detinham o
conhecimento e que, portanto, tracavam os caminhos, as metas e as estratégias que a
escola deveria seguir para assegurar a boa conducdo do trabalho pedagdgico,
garantindo, assim, a efetivacdo de uma educacdo qualidade. Vale salientar que a
‘qualidade da educacdo’ também era determinada por eles.

Ja o paradigma emergente (BORDIGNON e GRACINDO, 2002) ou critico-dialético, na
acepcdo de Santos Filho (2000) estd na base da concepcdo sociocritica da gestéo
democrética proposta por Libaneo et al (2003). Como ja dissemos, esse vai se contrapor



a0 paradigma empirico-analitico, de forma que a concepcdo de educacdo a ele
subjacente considera 0 homem como ser social e historico que, embora determinado por
contextos econdmicos, politicos e culturais, € criador da realidade social e
transformador desses contextos. Assim, nas préaticas sociais estabelecidas no interior da

escola,

0 poder ndo se situa em niveis hierarquicos, mas nas diferentes esferas de
responsabilidade, garantindo relagdes interpessoais entre sujeitos iguais e
ao mesmo tempo diferentes. Essa diferenca dos sujeitos, no entanto, ndo
significa que um sgia mais que o outro, ou pior ou melhor, mais ou menos
importante, nem concebe espacos para a dominacdo e a subserviéncia, pois
estas sdo atitudes que negam radicalmente a cidadania. As relacdes de
poder ndo se realizam na particularidade, mas na intersubjetividade da
comunicacdo entre os atores sociais. Nesse sentido, o poder decisério
necessita ser desenvolvido com base em colegiados consultivos e
deliberativos. (BORDIGNON e GRACINDO, 2002, p. 151-152).

Ou sgja, a base de organizacdo da gestd da educacéo e da escola ndo sera piramidal e
hierarquizada, mas adotara um desenho circular que pressupde a inter-relacéo entre 0s
atores sociais e uma partilha de poder, o0 que implica co-responsabilidade nas acdes da
escola. Libaneo et a (2003), deixam isso bem claro e apresentam, inclusive, um

desenho esquemético da organizagdo escolar com base numa gestéo democraética’.

Nessa perspectiva de organizacdo e gestdo escolar, os atores sociais - diretores,
coordenadores, professores, pais, alunos etc. - sdo considerados sujeitos ativos do
processo, de forma que sua participagdo no processo deve acontecer de forma clara e
com responsabilidade. Aqui torna-se necessario enfatizar a participacdo e autonomia

como dois dos principios basicos da gestédo democratica.

Para Ferreira (1999, p. 11), “participar significa estar inserido nos processos sociais de
forma efetiva e coletiva, opinando e decidindo sobre planejamento e execucao”. Tanto
essa autora quanto Araujo (2003), afirmam gue o ato de participar pode ser expresso em
diversos niveis ou graus, desde a simples informacdo, avancando para opinido, voto,
proposta de solucéo de problemas, acompanhamento e execucdo das acdes, e que deve
gerar um sentimento de co-responsabilidade sobre as acbes. O que importa, entéo, € que

0s atores sociais da escola tenham conhecimento e clareza do sentido do termo, da

! Os autores apresentam um organograma bésico da escola com os € ementos de composi¢do da estrutura
organizacional basica, os setores e as fungdes tipicas de umaescola (v. LIBANEO, et, 2003, p. 340).



responsabilidade que o mesmo encerra e das formas possiveis de participacdo no
interior de uma gestdo democrética para que, assim, eles possam vivenciar 0 processo.
Quanto a autonomia da escola e do processo de gestdo, a literatura € guase unanime ao
afirmar que a autonomia da escola € sempre relativa e, por a mesma se configurar como
uma unidade basica da politica educacional, estar, portanto, sempre condicionada pelos

regimentos que compdem tal politica (voltaremos a tratar desse assunto mais a frente).

Essa discussdo, sobre as bases epistemoldgicas da gestédo democrética, nos leva a outras
guestdes. Como a administragdo escolar passou a se chamada de ‘gestdo democrética
escolar’ ? Quais os condicionantes que possibilitaram essa mudanca de paradigmas que

se impde, pelo menos teoricamente, nessa prética social?

Bases politicas: atessitura dasrelacoes

Como sabemos e ja referimos anteriormente, considerando que a realidade é dinamica e
histérica, as préticas sociais também sofrem influéncia e sdo condicionadas pelo
contexto global em que estdo inseridas. E a partir desse entendimento que podemos
analisar as bases politicas da gestdo democrética da escola e estabelecer relacbes com as

bases epistemoldgicas tratadas anteriormente.

E do nosso conhecimento que as Ultimas décadas do século passado e inicio desse
seculo estdo marcadas por mudancas estruturais na organizacdo social, politica e
econdmicano mundo e no nosso pais. O processo de redemocratizacdo, iniciado agui no
Brasil em meados da década de 80, em que ganham representatividade os movimentos
sociais, baseados numa perspectiva de direitos sociais coletivos e da cidadania coletiva
(GOHN, 1997, p.226), €, a0 mesmo tempo, um reflexo e um exemplo dessas mudancas.
Contrariamente a esses ideais e bandeiras, esse processo vé ganhar forgas e assumir a
direcdo do pais, correntes com base nos postulados neoliberais, que tém vindo a nos
impor paulatinamente uma reforma do Estado com base nos principios do
neoliberalismo. Nesse contexto, as politicas sociais, dentre elas, a educacional, tornam-
se alvo de adequaces e gjustes que as conformem, numa perspectiva de minimalizagdo,

as idéias e tendéncias que tém se revezado no poder.



Ha de se destacar, também, que a saida de um regime autoritario para um regime
democrético veio a impor, para a organizacdo geral do pais, a adocéo de principios
democréticos em seu carater mais universal, 0 que atingiu os processos de gestdo das
politicas publicas de uma forma geral. 1sso exigiu uma nova legislacdo que permitiu
uma adequacdo do pais ab novo contexto e que imprimiu uma nova direcéo as politicas
publicas, adequando-as as novas exigéncias democratizantes. No campo educacional,
isso se consolidou por meio da propria Congtituicdo Federal (1988), em seu capitulo que
trata da educacdo e da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
promulgada em dezembro de 1996. E no corpo dessas leis, que se encontram, dentre
tantas outras questBes, determinacdes e indicacbes acerca da gestdo democratica na
escola. Mas, apenas 0 que esta escrito no texto dalei ndo implica que, de fato, tal gestéo

esteja ocorrendo na escola e merece, entdo, uma pequena analise.

Essa analise deve se apoiar no pressuposto da gestdo democrética. Como ja foi dito, na
perspectiva epistemoldgica, a gestdo democrédtica se ampara numa Cconcepcao
sociocritica e implica processos de participacéo, autonomia e divisdo de poder, o que
sugere co-responsabilidade, divisdo, descentralizagdo, inclusive no campo politico.
Descentralizacdo é conceito chave para se entender as politicas educacionais no

contexto neoliberal e a democratizacdo da gestéo.

Anderson (1995), Gentili (1996), Soares (2000) e Azevedo (1997, 2001 e 2002) sdo
autores que tém estudado sobre esse assunto e analisado as politicas educacionais no
contexto neoliberal. Para eles, 0 Estado neoliberal reafirma sua responsabilidade sobre o
oferecimento e a manutencdo da educacdo basica, mas advoga a divisdo dessa
responsabilidade com a iniciativa privada e a comunidade em geral. Por outro lado, os
neoliberais sugerem gue os problemas apresentados no campo educacional sdo oriundos
de uma crise de eficiéncia e eficacia na conducdo das politicas. Essa crise tem suas
origens na ampliacdo desordenada do sistema educacional e na centralizacéo do poder e
sua consequente centralizacdo na conducdo das politicas. Para essa doutring, tal
processo é o causador da precariedade da qualidade do ensino, que resulta “da
improdutividade que caracteriza as préticas pedagogicas e a gestdo administrativa da
grande maioria dos estabelecimentos escolares’ (GENTILI, p. 17-18). Para esse autor,
0s problemas existentes no ambito da escolarizac8o (repeténcia, evasdo, analfabetismo

funcional) sdo reflexos de uma crise gerencial, entendendo-se que a democratizacéo das



oportunidades educacionais e a busca da qualidade na educacéo requerem uma reforma
administrativa, nos sistemas de ensino, que permita aumentar sua eficécia, eficiéncia e
produtividade. Desse modo, indicam com preceito basico para a conducéo das acles e

melhoria da qualidade do ensino, o processo de descentralizacéo das acOes.

Dada sua carga semantica, € importante que problematizemos o conceito de
descentralizacdo. A definicdo desse conceito tem variado segundo dois polos que se
distanciam pela énfase ora na dimensdo econdmica ora na dimensdo politica. Como
destaca Azevedo (2001, p. 07), “é possivel identificarmos dois pélos de conceituacéo
cuja diferenca se radica no privilégio de uma dimensdo politica ou democrético-
participativa, e de uma dimensdo economicista-instrumental”. Quando estd sendo
guiado por uma légica economicista-instrumental, o conceito de descentralizacdo se
vincula aos postulados neoliberais. Nesse caso, é feita uma ligacdo entre a
descentralizacdo e a democratizagdo, como judtificativa para se transferir
responsabilidades que seriam do poder central para o poder local, com vistas a reduzir o
papel do Estado a suas funcdes minimas, na busca da eficiéncia e da otimizacdo dos
gastos publicos, em que os investimentos nas politicas sociais ndo sdo prioritérios
(AZEVEDO, 2001).

Por outra parte, quando o conceito de descentralizagdo est4 baseado numa logica
democrético-participativa, ele tem por referéncia a criacdo de mecanismos que levam ao
alargamento do espaco publico na medida em que, intrinsecamente, se relaciona com o
avanco democratico. Nesse caso, entende-se que a democratizagdo dos aparelhos do
Estado esta diretamente relacionada com a participacéo citadina em nivel local. Isto
porque se compreende gque a forca da cidadania estd no municipio, e que nesse local é
possivel, via descentralizacdo, influenciar aacdo do Estado e afiscalizar no exercicio do
controle social. Assim, tanto se faz necess&rio que haja efetiva transferéncia de poder
para 0 poder local, como também que esse proprio poder local viabilize os espacos para
gue se criem novas relacdes entre a sociedade e 0 Estado, para se efetivar a participacéo
da comunidade na gestdo (AZEVEDO, 2001).

Lobo (1990) também discute o tema e afirma que quando a descentralizacdo se

caracteriza apenas por uma dispersdo fisico-territorial das agdes a ser colocada em



préatica, ela se constitui em um processo de ‘desconcentracdo’, cujo significado se

aproxima do conceito de descentralizacdo ‘ economicista-instrumental’.

Se considerarmos a |6gica democrético-participativa da descentralizacéo, podemos dizer
gue ela se funda numa concepcdo sociocritica de organizacdo da gestéo educacional e
escolar. Nesse caso, haveria uma coeréncia entre democracia e gestdo na medida em que
houvesse partilha de poder nas decisdes sobre 0s processos educativos. Mas, 0 processo
de descentralizacdo da educacdo imposto pela politica brasileira, é classificado, por
autores ja citados e ainda por outros, como sendo ‘economicista-instrumental’, devido a
suas agdes se constituirem muito mais em transferéncia de responsabilidades com a
educacdo para niveis cada vez mais micros, inclusive a escola, do que por partilha do
poder. Exemplos desse direcionamento podem ser colocados tomando como foco o

financiamento da educacéo.

E certo afirmar que o processo de redemocratizagdo, no Brasil, também trouxe ganhos
em relacdo ao financiamento da educacdo. A vinculacdo constitucional de recursos,
iniciada pela Emenda Jod Calmon?, € um bom exemplo. No entanto, a politica atua de
financiamento da educacdo brasileira apresenta lacunas, como a op¢do na énfase ao
ensino fundamental, reflexo de acordos internacionais que o Brasil firmou, a partir da
Conferéncia de Educacdo para Todos na Tailandia (1990), com 0s organismos

internacionais de financiamento.

Visando & melhoria do ensino fundamental no contexto do financiamento, o Brasil criou
um fundo de natureza contébil, que subvinculou os recursos ja atrelados, direcionando-
0S para essa etapa da educacéo basica, sob a denominagdo Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF).
Nessa direcéo, sob os auspicios da descentralizacdo, o FUNDEF, na medida em que os
recursos sao distribuidos com base no nimero de alunos matriculados, traz em seu bojo,

0 processo de municipalizacdo do ensino fundamental.

2 Emenda Constitucional 24/1983, reintroduz a vinculag&o constitucional de recursos para aplicagio na
manutencdo e desenvol vimento da educaco, estabel ecendo o percentual de contribuigo de 13% paraa
Uni&o e 25% para os outros membros da federac8o. Ficou conhecida como Emenda Jo&o Calmon.



Outra medida de descentralizacdo da educacdo e que atinge diretamente a escola e 0s
processos de gestdo, € a implantagcdo do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).
Esse programa, financiado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE)?, via Salério Educacdn”, envia dinheiro direto para as escolas que, para recebé-
lo, devem abrir uma unidade executora’, medida polémica que envolve a discussdo
sobre a privatizagdo da educagdo. Os recursos do PDDE podem ser usados para
capacitacdo e aperfeicoamento de profissionais da educacdo, manutencdo do prédio,
aquisicdo de material permanente e de consumo e outras atividades que visem melhorar

o funcionamento da escola.

Essas duas medidas de politica ja foram amplamente analisadas e debatidas por
especialistas como Davies (1999), Molevade (1998), Franca (2004), Valois Alves
(2002), dentre outros, que apontam 0S pontos negativos e positivos das mesmas.
Devemos lembrar, inclusive, que o FUNDEF, por ser uma politica com tempo
determinado para sua execucdo, possui seu término previsto para 2006, mas ja se
encontra em anadlise um novo fundo que o devera substituir: o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacéo Béasica - FUNDEB, prevendo uma cobertura financeira

de toda educacéo basica.

De uma forma geral, podemos dizer que as criticas empreendidas sobre o financiamento
da educacéo aportam em dois vetores. na concepcado e na conducdo dos programas e da
politica. Sobre o FUNDEF, Alves (2002), coloca que, no que tange a sua concepcado, o
mesmo peca pelo seu cardter de transitoriedade e pela subvinculagdo de recursos que
apenas redistribui 0 orcamento ja previsto e ndo agrega maiores investimentos para o
ensino fundamental. Nesse sentido, as maiores criticas sdo em relacdo a contribuicéo da

Unido que permanece com seu papel supletivo, agregando parcos recursos a

% O FNDE é uma autarquia que foi criada em novembro de 1968 e esta vinculado ao Ministério da
Educacdo (MEC). Suafindidade € captar recursos financeiros para projetos educacionais e de assisténcia
a0 estudante. A maior parte dos seus recursos provém do Salério-Educagdo, com o qual todo as empresas
estdo sujeitas a contribuir.

* O Salério-Educacio, criado pela Lei 4.462, de 1964, é cobrado das empresas vinculadas & Previdéncia
Social. O célculo éfeito com o percentua de 2,5% aplicado sobre o total daremunerago paga ou
creditada aos empregados durante 0 més.

® A unidade executora é uma entidade privada, instalada no interior das escolas publicas, para gerir 0s
recursos provenientes do FNDE. Foi considerada por diversos criticos como simbol o do processo de
privatizacdo da educacdo no nosso pais na medida em que oportunizou a abertura de espaco na escola
publica paraainiciativa privada e a adeséo a providéncias individualizadas que cada vez mais
desresponsabilizam o estado de seus deveres. (LEITAO, 2000).



manutencdo e ao desenvolvimento dessa etapa da educacdo. Essa analise também é
destacada nos textos de Davis (1999) e Monlevade (1998), mesmo assim, esses autores

destacam alguns pontos positivos como a preocupacdo com a valorizacdo do magistério.

No processo de concepcdo e conducdo, tanto do FUNDEF quando do PDDE, estéo
implicitas formas de descentralizacdo economicista-instrumental, o que fere os
principios da participacéo e da autonomia inerentes ao processo de gestéo democrética
do ensino e da escola. O PDDE, por exemplo, que visa se constituir num instrumento de
descentralizacéo de recursos e democratizacdo da escola, imp0de regras de utilizacdo do
dinheiro que nem sempre atendem as necessidade locais da escola. JAo FUNDEF impds
uma municipalizacéo for¢ada do ensino fundamental na medida em que a distribuicéo
dos recursos estava atrelada a quantidade de alunos matriculados. Essas estratégias,
dentre outras vinculadas a descentralizacdo, conduzem 0S governos municipais a
assumirem novas responsabilidades frente a educacéo publica, quase sempre sem terem
as condigdes infra-estruturais para fazé-lo e sem poderem fugir das imposices das
defini¢bes nacionais (SANTOS, 2002).

Assim, a politica educacional a0 se amparar teoricamente em um principio que se
vincula a democratizacdo, como € caso da descentralizacdo, tenta mascarar as bases
epistemoldgicas de cunho técnico-cientifico ou positivista racional que amparam uma

gestdo de politica neoliberal.

Esse processo, de bases epistemolgicas e politicas, vai se refletir diretamente na escola.
Afinal € |4 que se da a materializacdo da politica publica de educacdo. Como isso
acontece? Quais os reflexos do contexto acima descrito no processo de gestéo

democrética da escola? Quais as bases pedagdgicas desse processo?

Bases pedagogicas. ponto de encontro relacional

A gestdo da escola, para se congtituir a partir do fundamento democratico, deve ter
como principios basicos. participacdo e autonomia. Pedagogicamente esse processo
exige que a escola se arme de instrumentos que visem garantir esses principios e se
voltem para a especificidade dos objetivos da escola: garantir o processo de formacéo

do cidad@o, que envolve ndo apenas 0 conhecimento e aprendizagem de contelidos pré-



determinados, e que esta pautado numa determinada concepcéo de homem que se quer

formar.

A autonomia pode ser entendida como a capacidade das pessoas de decidir sobre seu
proprio destino, ou sgja, autogovernar-se. “Numa ingtituicdo a autonomia significa ter
poder de decisdo sobre seus objetivos e suas formas de organizagdo, manter-se
relativamente independente do poder central, administrar livremente 0S recursos
financeiros’ (LIBANEO, 2001, p. 115). Na escola isso vai significar a possibilidade de
tracar seu proprio caminho, envolvendo professores, alunos, funcionérios, pais e
comunidade, unidos no sentimento de co-responsabilidade pelo éxito da ingtituicdo. E
certo gue essa possibilidade se limita a0 espaco da autonomia relativa possivel a uma
instituicdo que integra um sistema de ensino e que depende das politicas publicas e que

N80 gera recursos proprios.

Mesmo assim, para Libaneo (2001), autonomia € o fundamento da concepcéo
democrético-participativa da gestdo escolar, razo de ser dos instrumentos
democratizantes desse tipo de gestdo. Os principais instrumentos que visam garantir a
gestdo democratica sdo: 0 projeto politico pedagdgico da escola (PPP) e o conselho
escolar. Também podemos citar as instancias auxiliares desse processo: a associacdo de
pais e mestres e o grémio estudantil. A realidade de atuacéo dessas instancias vai refletir
0 nivel de envolvimento dos atores sociais no processo educeativo e a busca pela

realizacéo de uma educacéo com qualidade social.

Héa que se destacar que todas as acles, previstas e conduzidas a partir das deliberaces
desse l6cus democratizante, estdo sempre pautados por uma autonomia relativa. 1sso
porque as acles pedagdlgicas estdo subjugadas a0 que diz a legislacdo presente na
politica educacional e, também, aos caprichos idiossincréticos de alguns atores que se
encontram nos territorios mais altos de poder. Ou seja, a escola se congtitui na unidade
basica do sistema educacional, ponto de encontro entre as politicas e as diretrizes do
sistema e o trabalho em sala de aula (LIBANEO et al, 2003).

Mesmo considerando que a autonomia da escola é relativa, Paro (2001a8) e Libaneo

(2001) ratificam a importancia do PPP e do Conselho Escolar por serem ambientes



deliberativos e organizacionais que, dentro da escola, abrem espacos para a definicdo de

acoes voltadas para o tipo de educacdo que se desgja empreender no espago escolar.

Um processo de gestdo democrdtica consisse em elaboragdo, execucdo,
acompanhamento e avaliacéo do projeto educativo que deve estar expresso no PPP e ser
conhecido por toda comunidade. A prépria existéncia do PPP pressupde a participacdo
coletiva em sua elaboracdo, execucdo, acompanhamento e avaliacdo (reescrito
propositadamente!), mesmo que, na pratica, isso tudo ndo ocorra. Nesse sentido, vale
lembrar que as formas de organizacdo e de gestdo da escola s8o0 sempre meios que
servirdo para alcancar 0s objetivos da ingtituicdo e que, quando estes colocam em

destaque a formacéo humana, buscam o fortalecimento das relacfes sociais.

Nesse processo, o diretor da escola, como lider do processo de gestédo democratica, vai
necessitar de competéncias que 0 audem a conduzir 0 processo junto com a
comunidade escolar. Entre essas competéncias esta a de garantir a participacdo de todos
no processo, até porque um elemento fundamental no processo participativo esta
relacionado com a motivacéo dos atores envolvidos, que perpassa os objetivos comuns

dos individuos e se amplia a partir dos interesses coletivos (ARAUJO, 2003).

Aqui cabe uma pausa para lembrar que o organograma de organizacdo escolar nesse
tipo de gestdo, segundo Libaneo et al (2003), aparece com formato circular, refletindo
relacdes compartilhadas de poder. E ainda que participacdo € “uma habilidade que se
aprende e se aperfeicoa. Isto €, as diversas forcas e operagbes que congtituem a
dindmica da participagdo devem ser compreendidas e dominadas pelas pessoas’
(BORDENAVE, 1994, citado por ARAUJO, 2003, p. 31). E, sendo a escola um local
em que os individuos comparecem (também!) para aprender algo, ela deve garantir a
viabilizacdo de mais esse processo de aprendizagem. Ou seja, uma gestdo democratica
também deve buscar meios de garantir o envolvimento da comunidade no processo

educativo, com todos os limites que a realidade complexa e contraditéria impde.

Paro (2001) diz que ndo existem modelos pré-determinados de participacdo. E preciso
gue cada tentativa construa seu proprio caminho “que se faz ao caminhar” refletindo
sobre cada passo. A participacdo € necess&ria e pressupde principalmente tomada de

decisdo, onde a execucdo € apenas uma conseqUéncia, e apresenta varios obstaculos,



porém o primeiro requisito € ndo desistir. Assim, pode-se tentar fazer da escola estatal
algo realmente publico, o que pode acontecer quando a populacdo tiver acesso a uma
boa educacdo. Isso sO serd possivel com a participacdo da comunidade na escola, para

partilhar o poder entre os interessados na qualidade do ensino.

E arealidade vai estar recheada de limites objetivos que sdo dificeis de superar com a
simples assuncdo tedrica da ‘gestdo democrética na escola’. Limites objetivos que sdo
facilmente observados nas nossas escolas publicas: salas lotadas, professores com baixa
remuneracéo, e por isso desmotivados, parcos recursos financeiros, material didatico
insuficiente e de baixa qualidade, instalagbes fisicas precarias etc. Tais limites séo
reflexo de um processo politico instalado em nosso pais, que tem por base um
paradigma positivista racional, na medida em que trata o problema da educacdo de
forma focal, por exemplo, no nivel administrativo, ou sgja, alegando que o que existe é
uma crise de eficiéncia e eficacia e como tal deve ser tratado com vistas a sua
superacdo. Nesse sentido, os caminhos utilizados na conducéo da gestdo escolar vao
oscilar entre a assuncdo de principios democréticos e a imposicao de estratégias técnico-

cientificas.

Consideracfesfinais

Nosso esforco tedrico congtituiu-se hum movimento explicativo de como vemos as
medidas relacionadas a temética da gestdo democrética se refletirem no campo da
politica educacional: num duplo (ou triplo!) movimento, buscamos uma tarefa nada
simples de “simultaneamente pensar tanto sobre a especificidade das diferentes
préaticas, quanto nas formas de unidade articuladas que elas constituem” (APPLE,
p.141). Assim, de modo amplo, tratou-se de uma forma de ver como mais essa
tecnologia de politica— a gestdo democratica— congtituiu-se num elemento-chave de um

“novo paradigma’, cujos valores, culturas e inter-relagdes cabem questionar.

Nesse sentido, a gestd democratica, a exemplo de outras bandeiras empunhadas,
encontra limites e condicionantes epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos, entre outras
dimensdes, advindos das opc¢des dos que estdo no poder e que interferem diretamente no
alcance de uma educacdo com qualidade social, mas que igualmente podem ser

recriadas no contexto da pratica. Mas isso ja é outra questéo.
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