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ABSTRACT

The analysis and debate on the advantages and inconveniences
of decentralization and its application modules in education manage-
ment are widely recognized. This work focuses on changes in educa-
tional policies, measuring the effects of these policies and spreading the
word on planning methods. The author analyzes the origins and the
larger frameworks of the decentralization concept and its application
in Autonomous School Management. 'The author describes the way this
method has been adopted in different countries and explores the theme
of leadership, a theme that is of capital importance for the implemen-
tation of reform and for the transferring of decision making capabili-
ties and responsibilities in the educational sphere.

The panorama of the case studies that were performed in
English speaking countries includes answers and testimonies about the
evolution of this trend in Australia, Canada, Hong Kong, New
Zealand, the United Kingdom and the United States. There are also
examples from other countries. All of the studies emphasize the main
protagonists and the energy that stimulates veform. This is presented as
much in vespect to charvacteristics as in vespect to results.

This broad range allows for verification that the most radical
application of the Autonomous School Management model occurred in
the State of Victoria in Australia. This took place as part of the
"Schools of the Future" project. The field of political and pedagogical
reform in Australia allows for an understanding of the role that the
different participants and organizations play in this process, demon-
strating relevant questions about educational administration, teaching
methods, teaching staff management and financial control. This is
approached both in terms of planning and educational development.
The author concludes the study with a summary of lessons to be used
in the introduction of Autonomous School Management, accompanied
by an analysis of the main questions to be considered for the successful

application of this type of reform.



APRESENTACAO

Viabilizando sua politica editorial de oferecer, em lingua
portuguesa, textos que possam contribuir para o desenvolvi-
mento da educa¢do, a UNESCO Brasil vem editando, no Pafs,
obras da Cole¢do "Principios do Planejamento da Educagio",
originalmente publicados pelo Institut Internacional de
Planification de I’Education, situado em Paris, Franga. O
conjunto de livros que compde tal cole¢do tem como objetivo
refletir sobre as mudangas que vém ocorrendo a partir da
adog¢do de politicas educacionais distintas, medindo os efeitos
dessas transformacdes sobre o planejamento educativo.
Procura, ainda, evidenciar questdes atuais, analisando-as em
seus contextos histdricos e sociais, bem como difundindo
métodos de planejamento aplicdveis, tanto em paises em vias
de desenvolvimento quanto em paises industrializados.

O estudo de Ibtisam Abu-Duhou, professor da
Universidade de Melbourne, na Austrdlia, inaugura a série
consagrada ao exame sobre as vantagens e desvantagens de uma
grande tendéncia que se traduz no processo de descentralizagao
da gestdo da educagio, no qual a introdugéo de redes autdnomas
de organizagdo das escolas vem assumindo formas as mais
diferenciadas e, por vezes, polémicas.

O Brasil é um dos paises da América Latina que vem
seguindo este grande movimento, o qual se estende, também,
a outras regides do mundo. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional, promulgada em 1996, consagrou a gestio
autébnoma das escolas como um dos principios mais relevantes
de reestruturacdo do ensino publico. A importincia atribuida,
na legislacdo, a autonomia de gestdo administrativa, financeira
e pedagdgica, nao somente dos sistemas como também dos
estabelecimentos de ensino, foi promovida gragas as discussdes
que vinham sendo empreendidas, desde o processo de
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redemocratizagdo, instaurado em 1985, no sentido da definigdo
de regras claras nas relag¢Oes entre as instancias de poder de
um pafs federativo como o Brasil. Com isso, o planejamento
publico foi adquirindo perspectivas de continuidade tanto na
agdo administrativa quanto na profissionalizagdo da gestdao. Um
novo padrio de relacionamento entre a sociedade civil, as
organizagbes ndo-governamentais, os municipios, os estados e
o governo central foi-se definindo. A redistribui¢do de recursos
entre os entes federativos, de acordo com o ntmero de
matriculas, implantada pelo FUNDEF (Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valoriza¢do do
Magistério) é um exemplo de transferéncia de competéncias
requerida pela descentralizagdo desencadeada no Pais.

O livro Uma Gestdo Mais Auténoma das Escolas, que ora
tenho a satisfacio de apresentar a todos os envolvidos na
formulacdo e execugdo das politicas educacionais brasileiras,
vai, portanto, ao encontro do quadro de altera¢des pelo qual,
nos dltimos anos, vem passando a educagéo.

O autor faz um exame profundo do conceito de descen-
tralizacdo, entendida como ferramenta da gestdo, permitindo a
delegacdo de autoridade e poder de decisdo do governo central
aos espacos onde se dd a educagdo. Define a Gestio Autdnoma
das Escolas — GAE, em sua complexidade, descrevendo a
responsabilidade das unidades escolares pela destinagdo de
seus recursos focalizados em sentido amplo, tais como, o saber,
a tecnologia, o poder, o material escolar, o corpo docente, o
tempo e as financas. Além de elencar diversas opinides que
apontam a eficdcia e o desempenho das escolas como fatores
para a adogdo da GAE, as questdes de justiga social, eqiiidade e
igualdade de oportunidades sdo discutidas face a possibilidade
de estarem ameacadas por énfases em prioridades financeiras.

Os multiplos aspectos da descentralizagdo e os motivos
ocultos da gestdo auténoma das escolas sdo apresentados por
meio de um interessante painel de estudo de casos, dentre eles
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os dos Estados Unidos, Reino Unido, Nova Zelandia,
Austrilia, Canadd, Hong Kong, bem como de outros paises. O
Capitulo III, Escolas do Futuro no Estado Australiano de
Victoria, descreve e explica a evolugdo, os conceitos principais,
o dmbito de aplicabilidade, o processo de avaliagio e efetivagdo
de tomadas de decisdo, no que se refere a gestdo de recursos
do or¢amento local e a participa¢do comunitdria, aliados a
responsabilidade do poder central na defini¢do de objetivos e
de controle das vantagens sociais

As consideragdes voltadas a delegagdo financeira, a
lideranca dos agentes, ao impacto sobre a eqiiidade, enfim, a
todos os imperativos e técnicas da aplicagdo da GAE sdo
analisadas para conhecer melhor os efeitos da transi¢io de uma
estrutura centralizada para a autonomia em uma estrutura
descentralizada. Para tanto, mudangas de cultura, no nivel dos
sistemas e das escolas, sdo exigidas. Assim, propde-se a
conveniéncia de uma "cultura de servigo" para a administragao
central e uma "cultura de independéncia e iniciativa" para os
dirigentes e professores dos estabelecimentos de ensino.

Por dltimo, o autor resume todos os aspectos abordados
ao longo do livro, enumerando as diversas e muitas tendéncias
que vém moldando a sociedade contemporanea, bem como
extrai ensinamentos e licdes das experiéncias relatadas, suge-
rindo medidas que os ministérios de educa¢do deveriam tomar
para incentivar a aplica¢do da gestdo autdnoma das escolas.

Afirmando que a transferéncia de poder e a descen-
traliza¢do exigem controles e ajustes permanentes para
garantir a qualidade destas medidas, o autor ressalta a criagao
de novos papéis tanto no nivel das administra¢des centrais
quanto no nivel das escolas. Assim, os ministérios, os
dirigentes escolares, os professores e, ainda, os alunos devem
"estar compromissados por uma boa estrutura¢do do segmento
de responsabilidades", evoluindo para uma reforma de fungdes
e de papéis conferidos, desde sua aplica¢do até o apoio, em
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etapas sucessivas, visando a expansdo para o resto do sistema.

O movimento de descentralizagdo da gestdo escolar — ou
gestdo autébnoma das escolas, suas origens e caracteristicas —
ndo ficou imune a criticas, notadamente nos circulos de
pesquisadores, os quais destacam a importancia da participagdo
coletiva e dos pais de alunos, dentre outros fatores de eficién-
cia, para a melhoria do desempenho do sistema educacional.

E, assim, com muito orgulho que introduzo o pensa-
mento de Ibtisam Abu-Duhou a4 comunidade educacional
brasileira. Tenho certeza de que ird auxiliar os planejadores
a tomarem consciéncia dos mecanismos subjacentes a
implementa¢do de programas de transferéncia de atribuigdes e
decisdes — cuja forma mais elaborada é a descentraliza¢do —,
bem como contribuir tanto para a elabora¢dao de politicas
educacionais de longo alcance, planejadas e estratégicas,
quanto para o desenho dos objetivos mais amplos de redugao
das desigualdades sociais.

Jorge Werthein
Diretor da UNESCO no Brasil
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PREFACIO

Kenneth N. Ross *

Neste fim de século, os planejadores e adminis-
tradores da educacio, cada vez mais, estdo sendo solicitados no
sentido de analisarem os multiplos fatores que forjam a
sociedade como um todo. Na maior parte dos paises do mundo,
um dentre estes principais fatores é o repasse de um certo
nimero de poderes e de responsabilidades do governo central
para as coletividades locais. Esta transformagdo é movida por
numerosas e diferentes forgas: politicas ("a tomada de decisoes
democriticas requer a participa¢do das coletividades locais que
sdo as protagonistas desta tomada"), sociais ("as decisGes locais
s30 mais sensiveis as necessidades comunitirias") e econdmicas
(" a utiliza¢do mais eficaz e mais rendosa dos recursos exige um
controle local das decisGes relativas as suas aplicacdes).

Em alguns ministérios de educagio, esta tendéncia tem
comumente tomado a forma de um processo de descentralizagao.
Tal processo permite as escolas controlarem de modo mais
estreito as tomadas de decisdo relativas aos aspectos dos
programas escolares, relativas a divisdo e utilizagdo dos meios
e, em alguns casos, aos processos de avaliacdo dos alunos e as
escolhas sobre a estrutura do pessoal da escola. As formas
mais extremas deste realinhamento de poderes e de responsa-
bilidades acompanharam a reestruturacio do ensino publico,
formando redes autdnomas cuja organizacio se faz de acordo
com diretrizes centralizadas, dando a cada estabelecimento
uma autonomia de gestdo no plano do "ambiente escolar" e dos
meios de aplicagdo. Esta reforma administrativa da educagio se

* Redator-assistente



apresenta sob os mais variados aspectos. Mas ela é comumente
qualificada como "gestdo autdnoma das escolas".

Esta obra comega por analisar as origens e as grandes
linhas do conceito de descentraliza¢do e sua aplica¢do na gestdo
autdnoma das escolas. A andlise faz ressurgir o problema
decorrente: saber como desenvolver a autonomia dos esta-
belecimentos escolares, garantindo um ensino bem estru-
turado e de alta qualidade para um pafs inteiro, que seja
eqiiitativo, a despeito das clivagens geogrificas, sécio-
econdmicas e culturais da sociedade.

O estudo apresenta, em seguida, a aplicagdo de modelos
de gestdo autdnoma realizados em seis paises e descreve
também os movimentos de descentralizagdo que surgiram
em diversos paises europeus. Um panorama desses estudos de
caso permite constatar que a aplicagdo mais radical do modelo
de gestdo autdnoma de escolas a todo sistema escolar foi levada
adiante no Estado de Victoria, na Austrilia, onde aproxi-
madamente 90% da verba global de funcionamento do
ministério é destinada ao controle da gestdo autdénoma das
escolas. O estudo do caso australiano traz um olhar sobre o
quadro politico e pedagdgico da reforma e dd uma excelente
idéia do papel dos diversos atores e organismos que estdo
ai implicados.

O tema seguinte € aquele da lideranga, cuja importancia
é capital para a implementagido de uma reforma de gestdo
auténoma das escolas — em particular o papel dos que devem
decidir diante do crescimento dos recursos financeiros que
lhes sdo repassados. Os testemunhos contidos nesta obra
mostram que a descentralizagdo traz como beneficio a tomada
de consciéncia, por parte das escolas, da necessidade de uma
gestdo eficaz e bem pensada e as incita, a0 mesmo tempo, a
mostrar jogo de cintura para administrar (e re-administrar) os
recursos a fim de responder as necessidades constatadas. A
discussdo em torno destas questdes mostra que ainda nio se
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provou, claramente, até agora, que a gestdo autdnoma das
escolas tem um efeito positivo e mensurdvel no desempenho
dos alunos. O autor conclui, num resumo muito util, que hd
licbes a serem guardadas quando da introdugdo da gestdo
autdbnoma nas escolas. Este resumo se faz acompanhar de uma
andlise das principais questdes a serem consideradas a fim de se
conseguir uma bem sucedida aplica¢do deste tipo de reforma.
Este tema tratado na cole¢do dos "Principios do
Planejamento da Educagdo" chega no momento oportuno, onde
varios ministérios da educacdo estudam (ou estdo quase
adotando) modelos administrativos mais descentralizados.
O interesse primordial desta obra, tendo em vista o seu
contexto, € de esclarecer as nogdes e a terminologia, e de mostrar,
de maneira bastante instrutiva, as experiéncias e os ensinamen-
tos recolhidos sobre este assunto em virios sistemas escolares.
Os membros do Comité de redacdo da série "Principios
do Planejamento da educagdo" véem, na presente obra, uma
contribui¢do maior para um novo debate sobre a gestdo
descentralizada, que ndo deixara de se enriquecer e se desen-
volver no momento em que entramos no terceiro milénio.
Neste sentido, trata-se de um excelente ponto de partida para
analisar, comparar e avaliar o processo de gestdo auténoma das
escolas e ndo um ponto final de uma reforma em rdpida mutagio.
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INTRODUCAO

No alvorecer do século XXI, as autoridades politicas, em
geral, e os planejadores e administradores educacionais, em
particular, estao sendo solicitados a analisar os multiplos
fatores que forjam a sociedade como um todo e que, a longo
prazo, possuem um impacto significativo. Estes fatores foram
classificados como "megatendéncias" (Naisbitt, 1982; Naisbitt
e Aburdene, 1990)'. Em matéria de educagio, Caldwell e
Spinks (1992) distinguem dez "megatendéncias" onde uma
seria orientada diretamente para a descentralizagdo ou gestdo
autdnoma. "Nas estruturas estabelecidas no nivel central, — eles
afirmam, — as escolas publicas se tornaram amplamente
autdnomas e as distingdes entre o ensino publico e o particular
serdo bem mais ténues." (p. 7). Sobre isso, em diversos paises
através do mundo, solicita-se as suas escolas que elas sejam
capazes de se autogerir. Esta evolugio da politica e da adminis-
tragdo da educagdo acarreta uma nova transferéncia de poder
das autoridades superiores (o centro) para as autoridades
subalternas (a escola), em tudo o que concerne aos programas
escolares, ao or¢camento, a destina¢dao de crédito aos docentes,
aos alunos e, em alguns casos, a avaliagdo.

! Dentre estes fatores figuram as transi¢des (a) da sociedade industrial a4 sociedade da infor-
magio; (b) da tecnologia forgada a utilizagdo da alta tecnologia posta a servigo do publico; (c)
dos limites da economia nacional a participagdo na economia mundial; (d) da preocupagio do
curto prazo a visdo de longo prazo; (e) da democracia representativa a democracia participati-
va; (f) da comunicag¢do e do controle da hierarquia ao trabalho em rede; (g) da concentra¢do
dos interesses e esforgos no "Norte" - pafses desenvolvidos — a atengéo dada ao "Sul" — paises
menos desenvolvidos ; (h) da ajuda institucional a iniciativa pessoal; (i)da considerag¢do "ou isso

ou aquilo" a possibilidade de multiplas escolhas e (j) da centralizacdo a descentralizacdo).
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Nos anos 80, a nogdo da participagdo coletiva na gestdo
escolar tornou-se um dos grandes temas da reforma de diversos
sistemas. Os responsaveis pela educagdo comegaram a acreditar
que "para melhorar a qualidade da educagdo, era necessario
saltar do nivel de ensino da sala de anla para o nivel da organizagio
da escola e reformar o sistema estrutural e o estilo da gestdo das
escolas" (Cheng, 1996, p. 43 em itdlico no texto original). Daf
se sucederam diversos movimentos de reforma. Diferentes tipos
de projetos foram langados, em particular os destinados a
melhoria do funcionamento interno, por exemplo, no patamar
das relagbes entre o corpo docente e os responsaveis pedagdgi-
cos. Ao mesmo tempo, as caracteristicas das "escolas de alto
desempenho" foram estimuladas pelo movimento de reforma
da "escola eficaz"* . A importincia atribuida a autonomia de um
estabelecimento em relagdo a utilizagdo dos seus recursos foi
promovida gragas a reforma da autonomia econémica. O
desenvolvimento de programas escolares, do pessoal docente,
do conselho escolar e de outras formas de prdticas escolares
descentralizadas, efetuadas pela prépria escola, foi instaurado
pela vontade daqueles que desejavam a descentraliza¢io do
poder dos servigos centrais da educagéo.

Entretanto, alguns educadores defendem que "

a
descentraliza¢do do poder em favor das escolas ndo garantiu um
bom uso deste poder e, assim sendo, ndo é uma garantia de
melhoria na qualidade da educacdo. E por isso que tanto os
responsdveis pela escola como os beneficidrios dos servicos
educativos devem repartir o poder de decis@ao no ambito da
escola." (Cheng, 1996, p. 43). Essa divisdo do poder mostrou-
se, ao final dos anos 80, como uma reestrutura¢do objetivando

uma mais ampla divisdo do poder de decisdes referentes a

?N. do T.: As escolas de alto desempenho sdo aquelas cujos resultados, em geral expressos em
porcentagens, sdo altos desempenhos em fungdo dos objetivos e metas avaliados em face de pro-
gramas especificos das politicas educacionais.
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gestdo escolar. Os governos, das mais variadas tendéncias
possiveis, decidiram tomar as rédeas do movimento visando
oferecer as escolas um maior poder de decis@io nos dominios
politicos e em diretrizes nacionais (Hill et al., 1990, p. 1). No
inicio dos anos 90, a gestdo autonoma das escolas (GAE) se
tornou o cerne da reestrutura¢ao do ensino publico em diversos
paises (Caldwell e Spinks, 1988, 1992,; David, 1989; Dimmock,
1993 (a e b); Townsend, 1997; O’Donoghue e Dimmock, 1998).

Um bom nimero de paises angléfonos instituiu a GAE
em suas estruturas administrativas. Alguns deles implemen-
taram reformas considerdveis que acarretaram um movimento
decisivo em dire¢do a redivisdo de poderes. Diversos termos
foram empregados para qualificar esta reforma. Assim, na
Inglaterra e no Pafs de Gales, fala-se em "Gestdo Local de
Escolas" e em "Escolas Subvencionadas" que se incluem na
conjuntura da legislacio de 1988 e 1993 sobre a reforma do
sistema educativo britdnico. Jd na Austrdlia, particularmente
no Estado de Victoria, (denominado como Victoria no resto
desse estudo), o projeto se intitula "Escolas do Futuro" ou
ainda, na Australia Ocidental, como sendo "As melhores
Escolas". Nestes casos, a énfase estd no financiamento das
escolas e na divisdo de seus meios, como ocorre em Edmonton,
no Canadd, onde a férmula antiga de "Controle das Verbas no
aAmbito da Escola" foi substituida por "Tomada de decisdes no
ambito da escola". Na Nova Zelandia, sdio chamadas de "Escolas
do Amanha" e, em algumas partes dos Estados Unidos da
América, sio chamadas de Charter Schools’ e apresentam uma
recapitulagdo completa da descentralizagdo em onze paises.

*N. do T.: Trata-se de um estabelecimento ao qual se atribui o direito de estruturar seus
programas de estudos e de expedir os certificados, apoiando-se em uma ata oficial (carta) aprovada
por um ato legislativo ou por um ato normativo); outras regides falam de "Gestdo sobre a
Colocagdo Escolar", "Administra¢do Escolar Auténoma", "Descentraliza¢do administrativa" ou
simplesmente em "Iniciativa de Gestdo Escolar" (SMI). Bullock e Thomas (1997, capitulo 5).



Além dos supracitados, estao também na lista: Alemanha,
Chile, China, Uganda, Pol6nia, Rissia e Zimbédbue. Fiske
(1996) analisa o processo politico de descentraliza¢do escolar
em dez paises, particularmente na América Latina (Argentina,
Brasil, Chile, Colémbia, México e Venezuela), mas também na
India, Nova Zelandia e na Espanha.

O interesse que essa reforma suscita se estende progres-
sivamente a outras regides do mundo como em alguns paises da
Europa Ocidental (Bélgica e Holanda, como mostraram Hill et
al., 1990), a maior parte dos paises da OCDE e da Europa do
Leste (cf. Bolam e van Wieringen, 1993), Israel e outros paises
em desenvolvimento. (cf. Gamge, 1996). No Leste Europeu,
por exemplo, a descentralizacdo de programas e servigos
governamentais é considerada como um meio de reduzir a
carga de trabalho e o congestionamento das vias administrati-
vas e de comunicagdo, bem como um meio de desenvolvimento
da capacidade de reagdo do governo as demandas da populagao
e de aumentar a quantidade e a qualidade dos servigos
propostos, (exemplo: Hungria e Pol6nia). Igualmente em
Israel, a GAE foi concebida para tratar de problemas de
igualdade, segundo um modelo de financiamento focalizado.
E conveniente admitir que a aplicagio mais radical da GAE ao
sistema escolar como um todo parece ter sido testada em
Victoria (cf. Odden e Busch, 1998; Towsend, 1997; Caldwell,
1998 (a, b) e outros).

A proposta desta obra € estudar a origem e os principios
da base do conceito de descentralizacdo da gestdo escolar ou
GAE, na medida em que este movimento ganhou uma
amplitude nos anos 90. Sua aplicagio é preconizada por
numerosas instancias governamentais € ndo-governamentais,
que solicitam um maior controle das escolas em vista do
crescimento da eficdcia e da eficiéncia do sistema educativo. O
tema se torna muito controverso, notadamente entre os
pesquisadores que estudam a eficiéncia e o desenvolvimento da
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educac@o. Tais pesquisadores destacaram a importiancia de
haver uma forte lideranca no dmbito da escola bem como de
uma participa¢gdo comunitdria e familiar no desenvolvimento
do rendimento escolar. Esta obra apresenta um balango
detalhado dos pontos de vista de diversas tendéncias sobre a
reforma com uma avalia¢do de suas prioridades no dominio
da educagio.

Constata-se, através deste estudo que, para um ntmero
razodvel de ministérios da educagdo, o principal problema
ligado ao desenvolvimento da GAE é o de encontrar um
equilibrio entre a diversidade, flexibilidade e controle local
acumulados e suas responsabilidades para se organizarem de
forma que: (a) o ensino seja corretamente dado através de todo
o pais e (b) a qualidade deste ensino seja relativamente igual
(eqliitativa), ndo importando as possiveis barreiras geograficas,
sécio-econdmicas e étnicas da sociedade. Colocada de outra
forma, a questdo fundamental para um grande nimero de
ministérios é saber como garantir resultados de nivel bom e
igual sem, contudo, ter de exercer um controle fortemente
centralizado. Esta obra propde uma aproximagao sistemadtica e
de orientagdes sobre a forma com que os altos funciondrios
podem abordar estas questdes.

Além da importincia do financiamento, o estilo da
lideranga representa um outro aspecto da GAE que vai
determinar a eficdcia e que terd uma influéncia na equidade. O
centralismo e a hierarquia burocrdtica, ancorados nas tradigdes,
oferecem um contraste brutal com a teoria moderna da
autoridade e do servigo descentralizados, que obrigam a adogdo
de um novo estado de espirito. Uma excepcional lideranca do
centro decisorio serd necessaria para convencer os dirigentes de
estabelecimento e o seu corpo administrativo a aceitar
conselhos, apoios, cooperacido e financiamento adequado no
lugar de uma autoridade fantoche e de meios reduzidos. Se a
destinacdo dos recursos no dambito da GAE garante a equidade
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do sistema, a lideranga no ambito do centro decisério e da
escola é um fato essencial para o sucesso da descentralizagdo.
Conseqlientemente, a posi¢do adotada neste estudo é que 14
onde o movimento de centralizagdo-descentraliza¢io da gestdo
estd sendo adotado (como no caso da Austrilia, Nova Zelandia,
Reino Unido e no Canadd — em Edmonton), a lideranca que se
encontra no topo da hierarquia é convocada a transformar a
cultura do sistema. Dito de outra forma, parece que o papel da
lideranga do diretor da escola seria uma condigdo indispensavel
para o sucesso da gestdo autdnoma.

Além disso, o verdadeiro impacto das medidas de
descentralizacdo da administragdo da educagdo, por meio da
GAE, em um grande ntimero de paises desenvolvidos e em
desenvolvimento ainda ndo € conclusivo (Brown, 1990;
Murphy, 1997; Odden e Busch, 1998). Como indica um
relatério do Banco Mundial, os fatores que tornam esta
politica tdo atrativa sdo geralmente andlogos aqueles que a
tornam dificilmente aplicdvel. Assim, ao passo que alguns
paises legislam para conferir as escolas e as coletividades
locais responsabilidades, outros legislam para melhor cen-
tralizar os controles de diversos aspectos da gestdo da educagio,
tais como normas e acesso aos programas de estudo. Neste
sentido, a gestao da educac@o engloba todas as medidas de
cardter administrativo, financeiro e organizacional que entram
em vigor devido a ado¢do de uma legislagdo na escala par-
lamentar ou local. Trata-se de saber quem € o responsdvel em
face de cada um dos elementos do sistema e quais sdo as
modalidades de controle. E objeto deste estudo a organizacio
hierdrquica do poder de decisdo para saber quem estabelece os
objetivos e as metas, quem € responsdvel pelos recursos e quem
se responsabiliza pela produ¢do e distribui¢do de servigos. A
gestdo de educa¢do é mais que uma simples eficiéncia
administrativa, pois nela estd contido também o exercicio do
poder e do desenvolvimento das estruturas localizadas abaixo,
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através e além dos mecanismos parlamentares. A gestdo da
educagdo testa as regras de engajamento entre os grupos de
interesse, definindo as hierarquias e as regras de procedimento.
No fundo, ela cria um novo sistema organizacional.

O movimento de descentraliza¢do iniciou-se em certos
paises no ambito local (como no Leste Europeu e em parte nos
Estados Unidos), mas, a0 mesmo tempo, quase em todos esses
lugares, a "transferéncia de atribui¢bes" ndo veio nem pelos
docentes e nem pelos educadores. A descentralizacdo do
controle da gestdo das escolas e dos sistemas educativos foi
imposta, de fora para dentro, por dirigentes politicos que
procuravam melhorar a produtividade e o crescimento
econdmico do setor da educagdo. Os fatores econdmicos
determinaram a natureza do processo de reestruturacio, ja que
os governantes nacionais estabeleceram uma liga¢do entre o
desenvolvimento da sua economia e o grau de instrugdo da
populagdo ativa.

Dado que o lucro econémico é medido em termos de
produtividade agregada, a reestruturagdo das escolas visava
otimizar o "rendimento" refletido nos bons resultados dos
alunos nos testes nacionais normalizados, de acordo com os
diversos niveis de estudo. O crescimento potencial da pro-
dutividade nacional aparece como sendo diretamente ligado a
uma melhora geral nos resultados de tais testes. Beare (1991)
sugere que o calenddrio das reformas deveria ser estabelecido
por dirigentes politicos, pois existe uma desconfianga profunda
em relagdo aos educadores tomarem tais decisGes. Em
conseqiiéncia, dirigentes politicos, desejosos de aplicar o
imperativo econdmico, usurparam as elaborag¢Ges politicas
educacionais. E como o mesmo Beare observa, jd que o lucro
econdmico € orientado a partir da produtividade e do modo de
gestao das empresas publicas e privadas, entdo o mundo dos
negocios tem a tendéncia de impor a educacdo os "tipos de
estruturas que deixam as empresas do setor privado provarem o
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seu dinamismo e de sobreviver nas condi¢Bes pds-industriais"
(p. 23).

Conseqiientemente, a eficdicia do desempenho e a
responsabilidade sdo temas muito recorrentes. E um novo
modelo administrativo, calcado sobre aquele das firmas
privadas, estd em via de modular o processo de gestdo escolar.
A divisao dos meios, particularmente, tornou-se dependente da
capacidade da escola de atrair alunos. Ou seja, a demanda do
mercado obriga o ensino publico a se aproximar do ensino
privado. E bem provivel que a descentralizacio e a GAE
desenvolvam o senso de responsabilidade junto ao centro
politico e junto a comunidade; resta ainda provar que a
equidade, a qualidade, a eficiéncia e o sucesso dos alunos
mostrar-se-do melhores a partir da descentralizagdo e da GAE.
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|. A REFORMA

PLANO DE OBRA

Tendo definido a GAE e exposto os diversos pontos de
vista sobre a descentraliza¢do, iremos entdo examinar as
grandes linhas da reforma e os aspectos da gestdo da educagio
relativamente centralizados e/ou descentralizados. Neste
primeiro capitulo, colocaremos as seguintes questdes: "O que se
entende por GAE? O que estd sendo descentralizado? Quais sdo
os grandes principios desta reforma? Onde ela surgiu pela
primeira vez? E quais sdo suas caracteristicas e tendéncias
principais?"

Estudos de casos realizados por pesquisadores nos paises
angl6fonos serdo mostrados no capitulo 2, que contém também
respostas e testemunhos sobre a evolu¢io do movimento. Os
casos da Austrilia, Canadd, Hong Kong, Nova Zelandia, Reino
Unido, Estados Unidos sdo largamente expostos. Os exemplos
de outros paises ndo-angléfonos ou em desenvolvimento sdo
também vistos. Estes estudos de casos e estes exemplos servem
para conhecer os principais protagonistas e as for¢as que
animam a reforma tanto na suas caracteristicas quanto em seus
resultados (caso eles sejam conhecidos).

Este estudo mostra que uma das aplicagdes mais
completas da GAE foi realizada no Estado de Victoria, na
Austrdlia. O capitulo 3 descreve essa reforma, as etapas de sua



evolugdo, os principais atores da concepgdo e da implementagao
das politicas educacionais, o processo de avaliacdo e as
modalidades de aplicagdo. A escolha desta reforma se impde
em razdo de sua importincia aos olhos dos planejadores e
administradores da educa¢do. O propdsito de tal capitulo é
ajudar os planejadores e os chefes responsdveis a tomarem
consciéncia do verdadeiro papel que os atores desempenham na
reforma e na sua implementacio. A GAE se distingue
notadamente por politicas de financiamento e de redis-
tribui¢do de verbas préprias de cada pafs. Contundo, convém
admitir que as modalidades de redistribui¢ao possuem uma
incidéncia sobre cada um dos aspectos da gestdo escolar e
determinam em definitivo a equidade do sistema. A equidade
nao deve ser sacrificada em detrimento da eficdcia ou eficiéncia,
caso queiramos que as criangas tenham acesso a um ensino de
qualidade e possam desenvolver suas capacidades de aprendiza-
gem. De outra forma, o fato da lideranga estar, a0 mesmo
tempo, no centro politico e no dmbito local, parece ser
primordial para o sucesso da GAE. O capitulo 4 apresenta uma
aproximacdo sistemdtica e apresenta orientagoes sobre a forma
como dirigentes responsdaveis no centro podem abordar tais
questdes. O capitulo 5 retoma as grandes linhas dos capitulos
precedentes para resumir as principais caracteristicas da
reforma, mostrar seu modo de aplicagio aos planejadores e
administradores educativos, recapitular os pontos-chaves que
um ministério da educacdo deve seguir quando ele decide adotar
a GAE e tenta tragar algumas possiveis tendéncias vindouras.

TRANSFERENCIA DE ATRIBUICAO
OU DESCENTRALIZACAO?

A nogdo de descentralizagdo estd no cerne da reflexdo
sobre a GAE. Todavia, os mais diversos pontos de vista se fazem
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presentes no sentido dado a descentralizagdo relativa a
educacgdo. As transferéncias de competéncia’, em matéria de
gestdo, tendo sido impostas pelos dirigentes politicos, sdo
examinadas em sua utilidade, inicialmente no contexto do
"governo". Rondinelli e Cheema (1983) definem o conceito de
transferéncia de atribui¢do como transferéncia de responsabili-
dades em matéria de planificagdo, gestdo, financiamento e
destinagdo de recursos do poder central e de suas instdncias
para: (a) as unidades locais de servigos ministeriais (no ambito
do estado) ou para os préprios estabelecimentos (Ambito da
escola); (b) as unidades ou escalas secunddrias do governo; (c) as
autoridades ou empresas publicas semi-auténomas; (de) as
organiza¢des ndo governamentais privadas e beneficentes
(extraido de Rondinelli, 1981). Esta transferéncia pode ser
desdobrada ou limitada. O grau de responsabilidade e de
discernimento das tomadas de decisio que o Estado transfere
pode ir do simples ajuste da carga de trabalho de servigos
ministeriais até a rendncia de todas as responsabilidades
governamentais que representam o conjunto de fung¢des que
sdo consideradas, antes de tudo, como aquelas do poder
publico. Pode-se distinguir vérios tipos de transferéncias de
atribuigGes: a desconcentragio, a delegacao, a descentralizagdo e
a privatizagdo (Rondinelli e Cheema, 1983).

A "desconcentra¢do" consiste em transferir uma certa
parte da autoridade ou de responsabilidade administrativa as
autoridades menos elevadas na hierarquia interna dos
ministérios e servigos governamentais. Consiste também em
deslocar a carga de trabalho do centro politico, onde se
encontram os chefes responsdveis para as instincias situadas

“ Tanto em francés como em inglés, o termo "descentraliza¢do" € utilizado correntemente
para designar toda forma de transferéncia de competéncia. Serd o que faremos neste estu-
do, ap6s esta parte do capitulo 1 que precisa as defini¢des de cada uma das no¢des que se
referem 2 descentraliza¢do. (Nota do editor)
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fora da capital ou do centro. A "desconcentra¢do" dd um certo
poder aos agentes locais (jd que ela vai além de uma simples
reorganiza¢do) para planejar e implementar programas e
projetos ou para adaptar diretrizes governamentais as
condigdes locais dentro dos limites das orientacdes fixadas pelo
ministério ou da dire¢do regional. A "desconcentragao" é
comumente invocada para melhor gerir o servi¢o publico,
inclusive escolas.

A delegagdo, por sua vez, consiste em transferir uma
responsabilidade de gestdo de setores especificos as organizagdes
que operam fora das estruturas burocrdticas tradicionais e sob o
controle indireto do poder central (auséncia de tutela). A
delegacio ¢ utilizada hd muito tempo no direito administrativo.
Seu uso supde que uma autoridade central delega um certo
ndmero de fun¢des determinadas e de obrigagdes especificas a
um agente ou uma administragdo que dispde de uma grande
liberdade de acdo. Entretanto, é a autoridade soberana que é a
responsavel em tltima instancia (a administragéo, dispondo de
autoridade, age em nome do Estado). Em diversos paises, as
responsabilidades sao delegadas as empresas puablicas, as
agéncias regionais de desenvolvimento, as instancias especiali-
zadas, as unidades semi-auténomas encarregadas da execugdo
de projetos e a diversos organismos (Rondinelli e Cheema,
1983).

A descentraliza¢do é a criagdo ou a consolidagdo
financeira ou juridica dos servi¢os governamentais que se
situam abaixo do nivel nacional cujas atividades escapam em
grande parte ao controle direto do Estado Central. A des-
centralizagdo implica as instancias locais do governo como
auténomas e independentes, com um status juridico que as
separa ou as distingue do poder central. As autoridades
centrais exercem apenas um controle indireto destas
unidades (controle a posteriori e judicidrio). A descentrali-
zagdo é diferente da privatizagdo que € a transferéncia total
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do poder para as empresas privadas ou a particulares.

De acordo com Fiske (1996), os planejadores devem
decidir os elementos do sistema a serem redistribuidos (criagao
de rendas, autoridade encarregada das despesas, recrutamento,
concep¢do de programas escolares, etc.), ndo importando qual
seja a institui¢do. Os planejadores devem também determinar
em qual nivel (regional, distrital, local, escola) cada um dos
elementos sobreditos deve ser designado. Fiske continua
citando Hannaway (1996): "... jd que se trata de conceber um
projeto de transferéncia de atribuicdes, os planejadores se
encontram diante de multiplas possibilidades, como em
um Cubo Midgico". Isto acarreta a distin¢gdo entre uma
transferéncia de atribui¢do administrativa e atribui¢do politica,
que é primordial para definir uma estratégia de transferén-
cia de competéncia no nivel escolar. No setor da educagdo,

".... a transferéncia de atribuicoes € considerada como um problema

de gestio, de sorte que a decisao de proceder a  uma transferéncia
administrativa pode ser tomada sem que haja uma multiplicagio de
consultas fora do ministério ou no conjunto dos poderes piblicos.
A transferéncia de atribuicio politica implica, contudo, uma
variedade de atores, tanto no seio quanto fora do governo, que
possuem interesses a serem protegidos ou atingidos" (Fiske, 1990).

A segunda distingdo se relaciona ao tipo de poder que é
transferido. De acordo com Fiske, a forma de transferéncia de
competéncia mais atenuada é a "desconcentra¢do" que nada
mais é que uma mudanga de posi¢do das responsabilidades de
gestdo do nivel central para um nivel regional ou outro nivel
qualquer, de maneira que o ministério mantém junto a si o
controle das operagdes. A delegacdo é uma forma de redis-
tribui¢do mais desenvolvida de poderes onde as autoridades
centrais concedem um certo poder aos escaldes inferiores da
hierarquia, "ficando claro que a autoridade delegada pode lhe
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ser retirada". A descentralizagdo € a forma de transferéncia mais
elaborada: a transferéncia de poder de decisdo referente as
questdes financeiras, administrativas ou pedagdgicas tem um
cardter permanente e ndo pode ser anulada pela administragdo

central.
De acordo com esta defini¢do, a descentraliza¢do im-

plicaria um "autogoverno". O movimento de descentralizagao
"poe a énfase do sucesso na prépria escola. O movimento
admite que a autoridade central ndo estd mais em condi¢Ges de
responder, de forma rdpida ou com conhecimento de causa, as
necessidades mutantes das comunidades. Este movimento
admite que somente as escolas eficazes podem conduzir ao
desenvolvimento de um sistema eficaz" (Caldwell e Spinks,
1992, p. 121). Caldwell (1993 a. p. 3) nota que "o conceito de
transferéncia de competéncia se aplica as escolas autogeridas e
ndo autogovernadas, como a descentraliza¢gdo o subtende."
Referindo-se a situagdo na Austrilia, ele acrescenta que a
"desconcentragdo" ou delegagdo se produz quando o governo ou
centro de poder determina que as decisdes oficialmente
tomadas no nivel central podem estar em um outro nivel desta
mesma estrutura, mais préximo do local de servico ". E prefe-
rivel utilizar o termo "desconcentragdao" que descentralizagdo ja
que nos referimos ao ensino publico.

Associada a0 movimento de transferéncia de competén-
cias, a GAE se desenvolveu a partir das pesquisas nas "escolas
de alto desempenho". O conceito se aplica bem mais a gestdo
de recursos no seio da escola do que no nivel do sistema ou no
nivel centralizado. Para Caldwell e Spinks (1992, p. 4), hd uma
gestdo autdbnoma desde que haja "uma transferéncia de
competéncia notéria e coerente do poder de decisio para o
ambito da escola por meio da destina¢do de recursos". Sdo
considerados recursos: o saber, a tecnologia, o poder, o material,
o corpo docente, o tempo e as financas. Os dois autores véem
esta transferéncia de competéncias como mais administrativa
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que politica, na medida em que as decisdes relativas a escola sao
tomadas nos limites politicos governamentais ou nacionais e
que a escola continua a prestar conta do uso de seus recursos
junto a autoridade central’.

Outros estimam, entretanto, que a descentralizagdo do
poder é o principio fundamental da GAE. Sob este regime, a
escola se desliga da administragdo central. Ela adquire uma
influéncia e um controle local mais avangado, tendo em si
maior responsabilidade para gerir com confianga seus deveres.
A estratégia de melhoria passa por uma mudanga da base ao
topo (Murphy, 1997). Neste esquema, a GAE representa antes
de tudo uma transformagio da organizacio do sistema escolar.
O poder e a influéncia passam do escaldo superior da organiza-
¢do a inferior. Reformas estruturais acompanham, comumente,
esta descentraliza¢dio de autoridade. Esta forma de GAE
favorece a redugdo da enorme burocracia central, ficando para a
escola parte do peso da planificagio e do ensino. Jd que se
solicita dos educadores e do sistema serem responsaveis pelo
rendimento escolar, a GAE coloca a escola no centro desta
avaliacdo e a obriga a se responsabilizar por iniciativas que
respondam as necessidades dos alunos. A comunidade local, os
professores e os dirigentes de estabelecimento sdo aqueles que
conhecem melhor seus alunos e sdo eles os melhores atores para
planejar programas especificos de que os alunos necessitam.
(Candoli, 1995, p. xi)

Mas a GAE implica, geralmente, uma redistribui¢do
interna do poder de decisdo que é descentralizado do ministério

5 Este estudo se dedica a descentralizacdo administrativa. Outras obras dizem respeito a
descentralizacdo politica (Fiske, 1996). Neste caso, a descentralizagdo é considerada como
sendo um processo altamente politico que implica transferéncia importante de poder.
Mesmo que as conclusdes destes autores sejam reconhecidas e exploradas na avaliagdo da
GAE, os paises que utilizaram a descentralizagdo, somente no sentido politico, ndo sdo
mencionados nesta obra.
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e/ou da autoridade local para a escola. A crescente soma de
influéncia no seio de cada estabelecimento se divide entre os
professores, pais e outros membros da comunidade (as vezes, se
divide até com os alunos). Assim, € caracteristica da GAE a
divisdo do poder de decisdo entre os atores principais no ambito
local (Murphy, 1997, p. 39).

DEFINICAO DA GAE

Fica claro que a defini¢gio de GAE é complexa (assim
como o é também a de reforma, como jd foi constatado antes),
o que nos leva a distinguir dois tipos de GAE. Esta questdo serd
apresentada no capitulo 2, onde serdo feitos os estudos de caso
sobre as aplicacdes da GAE em diversos pafses. E conveniente
refletir sobre duas defini¢des exaustivas da reforma. A primeira
indica que:

"A gestdo autdnoma das escolas pode ser considerada, teorica-
mente, como uma modificagio formal de estruturas administrativas,
como uma forma de descentralizagio que faz de cada estabelecimento
uma unidade primordial de progresso e que repousa sobrve a dis-
tribuigdo do poder de decisdo como um meio essencial de estimular e de
tentar atingiv as melhorvias em curso" (Malen, Ogawa ¢ Kranz,

1990, p.1)
A segunda definicdo apresenta a GAE como sendo:

"... um meio de obrigar cada estabelecimento a assumir a vesponsa-

bilidade do destino das criancas que dependem de sua jurisdicio e
Jazem parte de seu efetivo. Este conceito faz supor que, a partir do
momento em que a escola € encarvegada de elaborar o conjunto de
programas de estudo, visando a satisfazer as necessidades de seus alunos,
0 corpo docente pode conceber programas de ensino mais convincentes
jd que ele conbece o5 alunos e suas necessidades"
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Para Hallinger, Murphy e Hausman (1992), a GAE é um
sistema que visa descentralizar a organizacdo, a gestdo e a
administracdo da escola, responsabilizar as pessoas mais proxi-
mas dos alunos em sala de aula (professores, pais de alunos e
diretores de estabelecimento) , dar novos papéis e novas respon-
sabilidades ao conjunto dos atores do sistema e transformar o
processo de ensino-aprendizagem que se desenvolve em classe
(p- 330). O modelo se apresenta sob forma de um plano de
desenvolvimento® no qual a autoridade e a responsabilidade do
funcionamento de cada entidade sdo divididas entre o Estado
(ministério, departamento de educacido, autoridades escolares,
postos avangados dos distritos, autoridades escolares locais,
etc.) e os responsdveis por cada estabelecimento (professores,
diretores, conselhos de escola, comissdo escolar’, etc.), que
devem todos colaborar tanto como profissionais da educagdo
como colegas de trabalho. O modelo se distingue:

"... por um programa apaixonante ¢ sensivelmente diferente, com
aquela escola  como unidade decisiria, com o estabelecimento de um plano
curvicular favordvel a participagdo dos alunos e do corpo docente, com flexi-
bilidade dos hordrios, com uma personalizagio do meio escolar num clima de
confianga, de grandes aspivagies, de um senso de equidade, com um ensino
direcionado para a compreensdo do programa pelos alunos — saber "por que"
¢ " como" —confiante na importéncia das capacidades de um pensamento
superior para todos os alunos." (Michaels, 1988, p.3).

¢ Conhecido pelo nome de "Carta Escolar" em Victoria, "Plano de Progresso Escolar" em
algumas partes dos Estados Unidos, "Iniciativa de Gestdo Escolar" em Hong Kong e
"Plano de Desenvolvimento Escolar" no Reino Unido. (N. do T.: No Brasil, tem sido
chamado de Programa de Desenvolvimento Escolar — P.D.E.)

7 Para facilitar a leitura, as expressdes "school board" e "school council" foram traduzidas
como sendo "conselhos de escola" e "comissdo escolar", mesmo que elas ndo tenham
necessariamente o mesmo sentido em todos os paises estudados. Ao longo do texto,
serdo mostradas as particularidades nos paises aos quais esses organismos se referem.
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A GAE requer uma participagdo mais ativa do corpo
docente e das familias dos alunos nos processos politicos e
decisérios. Por defini¢do, as decisdes sio tomadas, de modo
coletivo e colegiado pelos atores implicados e ndo a titulo
individual pelo diretor e/ou subdiretor. Nos moldes da GAE,
existem possibilidades de desenvolvimento profissional para o
corpo docente e de parcerias entre familia-corpo docente no
ambito da educagdo das criangas (Campbell-Evans, 1993,
p-93). Em outros termos, estima-se que os pais e os professores
sdao aqueles que conhecem melhor os estudantes e que, gragas
aos esfor¢os de cooperagdo, sdo eles os mais aptos para conceber
os programas que mais convém aos alunos. Este conceito
subentende que as decisdes que sdo da competéncia da escola
tém prioridade sobre aquelas do poder central. O desenvolvi-
mento destas instincias decisrias e dos processos de planifi-
ca¢do da educagdo no seio de cada estabelecimento escolar é a
ilustragao de uma descentralizacdo progressiva. Dito de uma
forma mais simples, a GAE representa um conjunto de
priticas que permite a um maior nimero de pessoas, no
ambito escolar, tomar decisdes em nome do estabelecimento. A
GAE comega geralmente pelo movimento de delegagdo de
certos poderes do centro politico para a escola, em dominios
limitados ou sobre o conjunto das atividades.

O QUE E DESCENTRALIZADO?

Em principio, as decisdes descentralizadas sdo aquelas
que afetam diretamente os alunos. Decisdes relativas aos pro-
gramas escolares, por exemplo, ou aos estudos, ao emprego do
tempo e aos métodos pedagdgicos (Candoli, 1995, p.1). Com a
GAE, Caldwell e Spinks (1992) observam que, por um outro
lado, a descentraliza¢do faz com que a escola "tome decisdes no
quadro de politicas e de diretrizes locais, regionais e nacionais"
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(p. 4). Neste caso, é ela que se torna responsivel diante do
poder central pelas destina¢Ges dos recursos. Para estes autores,
os recursos que sdo definidos em sentido mais amplo séo:
e 0 saber: descentralizagdo das decisdes relativas ao
curriculo escolar, ai compreendidas aquelas que
concernem aos objetivos ou as metas da escolaridade;
* -a tecnologia: descentraliza¢do das decisdes relativas
aos meios de aprendizado e de ensino;
¢ -0 poder: descentraliza¢do do poder de decisdes;
* -0 material: descentralizagdo de decisdes relativas a
utilizagéo de locais, desde os méveis até os equipamentos;
* -0 corpo docente: descentralizagdo das decisdes con-
cernentes aos recursos humanos, compreendendo
também a evolucdo profissional nos dominios relativos a
aprendizagem e ao ensino; e o apoio a aprendizagem e
a0 ensino;
¢ -0 tempo: descentralizacdo das decisGes relativas ao
emprego do tempo;
e -as financgas: descentralizacdo das decisdes relativas
a destinag¢do de recursos (pp. 4-5).

Os meios correspondem aqui a uma ampla defini¢do que
engloba os recursos humanos e financeiros transformados em
experiéncias relativas a pedagogia e aos programas escolares
(saber e tecnologia), assim como engloba também a autonomia
na exploragdo destes recursos. Segundo Bullock e Thomas
(1997), a descentralizacdo formula os seguintes elementos:

¢ - a admissdo: descentralizacdo das decisGes relativas a

admissdo (matricula) dos alunos em um estabelecimento;

* - a avaliacdo: descentralizagdo de decisdes relativas ao

modo de avaliagdo dos alunos;

e - a informacdo: descentralizacdo das decisdes sobre o

rendimento escolar relativas a sele¢do de dados a

serem publicados;
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e -0 financiamento: descentralizacdo das decisdes
relativas ao montante das taxas escolares para os

alunos (pp. 7-8).

Mais uma vez, alguns paises ndao hesitaram em estender
o direito das escolas tomarem decisdes, enquanto outros
restringiram a flexibilidade da descentraliza¢do as decisdes
relativas ao programa escolar e aos métodos de ensino e de
aprendizagem, ao invés de solicitar a cada escola um esfor¢o
global de um plano estratégico. Por um outro lado, se a
escolha do método de ensino €, geralmente, deixada a critério
da escola, a realizagdo dos objetivos estratégicos nacionais
influencia diretamente a escolha dos seus programas. Dai vem
a necessidade de elaborar um plano de desenvolvimento escolar®
préprio baseado em um plano estratégico do sistema. Ao cabo
das negociag¢oes com a administragdo central, adota-se um plano
e se estabelece um calenddrio de aplicacdo. Este plano é o documen-
to que mostra a avalia¢do da escola no(s) ano(s) seguinte(s).
Algumas vezes, ele autoriza a participa¢do oportuna do
conselho de escola ou da comissao escolar, dos pais dos alunos,
do diretor de estabelecimento, dos administradores, dos pro-
fessores e de outras partes envolvidas, as vezes mesmo os
alunos.

Sob a meta de aumentar a eficdcia e a eficiéncia da gestdo
e da reparti¢dao de recursos no dambito da GAE, alguns paises
delegam as escolas uma grande parte de decisdes relativas a
destinagdo dos recursos (0o Reino Unido e o Estado australiano
de Victoria s@o os dois exemplos onde isso ocorre). Os sistemas
educativos destes paises testaram a aplicagdo de nogdes de
desempenho e de responsabilidade no meio escolar. Estas novas
disposi¢Bes requerem sélidos conhecimentos nos diversos

$Ver Nota 4
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dominios da parte dos administradores (conselho), dos
diretores de estabelecimento e da comunidade, conhecimentos
que o sistema deve inculcar, de uma forma ou de outra, por
meio da formagdo profissional e da formacdo especifica em
servigo (ver capitulo 3).

POR QUE A GAE?

A educagido estd submetida, naturalmente, as exigéncias
de numerosas autoridades. Os governos, local e nacional, os
especialistas da educag@o, os pais, os alunos e outros membros
da sociedade esperam resultados do sistema educacional com o
qual eles interagem. Cada grupo possui valores e prioridades
diferentes, de sorte que os problemas relativos ao planejamento
ou a reparti¢dio de meios tornam-se comumente questdes
politicas que dependem da pessoa que estd no poder e do grupo
de interesse que se faz melhor presente em sua atuacio.

Diversos paises optaram por um reequilibrio da estrutura
do poder, por uma burocracia menor e estdo cada vez mais
interessados em delegar o poder de decisdo e os recursos do
governo central aos estabelecimentos onde a educagdo se d4.
Alguns destes paises conseguiram, assim, atenuar as clivagens
antes rigidas que dividiam a escola ptblica e a escola privada
gragas a criagdao "de escolas autogeridas", comumente assimi-
ladas aos adeptos da GAE. Chapman (1988, p. 429) observa
que a reforma apresenta um interesse particular para as pessoas
que desejam uma eficiéncia da escola jd que a reforma procura
fazer o sistema progredir gragas a uma forma de governo
democrdtica e integrada, com uma ampla participagdo da
comunidade e do corpo docente, o que obriga o repensar do
papel do diretor de estabelecimento em matéria de gestdo.

Diversas opinides avangaram para justificar esta tendén-
cia. David (1990, pp. 6-7) as explica da seguinte forma: para
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uns a GAE é "uma reforma administrativa que visa a mudanga
do equilibrio de poder entre o sistema educativo, as autori-
dades locais e o estado. Isto foi a justificativa das iniciati-
vas tomadas mais em um nivel central que no Ambito do dis-
trito". Ela se apresenta muitas vezes no quadro de uma refor-
ma mais ampla que consente em trocar a autonomia escolar
em choque com a responsabilidade em face do Estado. Para
outros, trata-se de um "reforma politica empreendida para
alargar a base de tomada de decisdes no seio da escola, da
comunidade no seu sentido amplo ou nos dois ou em cada um
em particular. Mas a democratizagdo do poder decisério, como
um fim em si mesmo, ndo aponta quem deve estar envolvido e
em quais decisdes". Outros ainda consideram a GAE como uma
"reforma administrativa destinada a tornar a gestdo mais eficaz,
descentralizando e liberando-a. Pode-se também supor que a
eficdcia da gestdo contribui ao objetivo supremo da organizagao:
o aprendizado do aluno". E, todavia, um outro principio da
reforma (GAE) indica que o "meio de favorecer o aprendizado
do aluno é deixar os profissionais da educac¢do tomarem as
decisdes profissionais importantes". Todavia, a GAE se centra
em torno da "idéia de uma tomada coletiva de decisGes no dmbito
da escola. E, apesar de todas as varia¢bes da reforma, seu obje-
tivo préprio consiste em melhorar os resultados do aluno. Pre-
sume-se que a tomada de decisGes caminha lado a lado com a
melhoria do rendimento escolar, mas nem sempre isso acontece."

A descentralizagdo permite que as coletividades locais
desempenhem um papel mais ativo nas decisdes sobre os
objetivos e nas politicas dos estabelecimentos escolares em face
do ensino e da aprendizagem. Alguns estdo convencidos de que
esta participagdo comunitdria crescente tem um efeito benéfico
sobre a educa¢io dos alunos. Para favorecer a tomada de
decisdes em escala local, convém transferir o financiamento
para as escolas. Esta medida permitird ajudar a financiar os
projetos educacionais, visando a concessio dos recursos em
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fun¢do das prioridades determinadas pelas necessidades
escolares. A importancia da descentralizacdo varia de um pais
para outro, mas a tendéncia é de responsabilizar a escola ao
maximo.

Paralelamente a isto, alguns planejadores, gragas a muito
esforco e muito tempo, tentam trazer a tona modelos de
financiamento baseados nas necessidades de aprendizagem do
aluno. Precisdes sobre seus novos trabalhos sdao apresentadas na
publica¢do de Ross e Levacic "Needs-based resource allocation
in education via formula-funding schools (IIPE, 1999). Em alguns
casos, mais do que uma reparti¢do predeterminada de catego-
rias de despesa (exemplo: um certo montante para os saldrios,
para os materiais, etc.) a transferéncia de competéncias no
ambito financeiro/contdbil para escola subentende uma
concessdo de uma soma global. Isto permite a escola e ao
conselho de administra¢do decidir sobre a utilizagao dos
fundos. Quanto maior for a razdo fixa das receitas por categoria,
maior serda o movimento de descentralizacio (e assim, mais
importante serd a GAE). A capacidade de remanejar os fundos
ndo gastos é um elemento importante do dispositivo. Neste
caso, a escola estd habilitada a informar os excedentes em seu
balango anual ao invés de ter que devolver os fundos
compensados ao Estado.

Isto pode criar, as vezes, uma certa ambigiiidade no
processo de descentralizagdao. Esta ambigiiidade se traduz,
por um lado, na transferéncia da responsabilidade de desti-
nacdo de recursos, mas por um outro, pelo fato de que a avali-
ac¢do, a revisdo e a reorienta¢do das atividades da escola
permanecem no dmbito da autoridade central. Esta forma de
equilibrio pode ser julgada como sendo dificil de se realizar por
um dirigente de estabelecimento. E possivel resolver tais
questdes sob a condi¢do de compreender bem os termos do
processo de descentralizagdo. Tanto que a aplicacdo de medidas
da GAE nio se baseia inteiramente nas conclusdes de pesquisa
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empirica que decorrem de estudos longitudinais e que sua
énfase permanece nas prioridades econdmicas. As questdes de
equidade, de justica social e de igualdade de oportunidades
correm o risco de serem habilmente deixadas de lado. A
incidéncia que a delegagdo financeira pode ter sobre questdes
como equidade numa escola autogerida sera examinada mais
tarde nesta obra.

O movimento de descentralizagdo oriundo da GAE corre
o risco de ganhar, num primeiro tempo, a hostilidade de um
bom ndmero de pessoas no processo educativo (é o que relata a
quase totalidade dos pesquisadores em todos os paises estuda-
dos). Esta medida €, as vezes, considerada como um exercicio
de redugido de custos ou como um método de transferéncia de
decisdes impopulares dos responsdveis pela educagdao para os
estabelecimentos. Na pritica, constata-se que estas reclamagdes
nio perduram. E interessante ver que as pesquisas relativas aos
paises com alguns anos de experiéncia em matéria de GAE reve-
lam uma maior satisfagdo dos dirigentes de estabelecimento
em seu trabalho, uma maior flexibilidade, uma rapidez de
tomada de decisGes, um enxugamento da estrutura burocritica
e uma participagdo crescente de pais de alunos e dos
conselhos/comissGes escolares (ver os resultados do Cooperative
Research Project do Estado de Victoria de 1994 até 1997).

RESUMO DO CAPITULO

Este capitulo descreveu o conceito de descentralizagdo
como uma ferramenta da gestdo, permitindo delegar autori-
dade de Estado (ministério) para o nivel local (escola). Este
movimento de descentralizagdo foi examinado através dos
argumentos a favor de uma reestrutura¢do da autoridade
escolar e da aplicagdo da GAE. Fora os fatores econdmicos e
outros fatores anexos, além do meio escolar, a concep¢do da
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GAE se baseia em pesquisas de escolas "de alto desempenho".

As defini¢des de GAE confirmam que o conceito se
refere 4 gestdo de meios mais no dmbito da escola do que no
ambito do sistema ou do centro politico-administrativo. Os
meios, assim definidos no sentido amplo do termo, compreen-
dem: o saber, a tecnologia, o poder, o material, o corpo docente,
o tempo e as finangas. A GAE confere as escolas uma
autoridade suplementar relativa a escolha de suas orientagdes.
Nesta perspectiva, € do foro escolar determinar as préprias
estratégias e seus objetivos. Considerado como o pivo da GAE,
o controle financeiro estd intimamente ligado ao controle da
defini¢do dos cargos, do recrutamento e da evolugdo do corpo
docente. Em uma outra extremidade, a escola pode decidir
sobre o seu programa sob a GAE. Dito de outra forma, a
escola tem discernimento em relagdo a escolha dos materiais e
dos métodos pedagdgicos que ela pretende utilizar. O corpo
docente avalia as suas escolhas em vista da sua trajetéria
profissional, bem como as estruturas no seio das quais o
processo educativo deve se desenvolver.

Cada vez mais os paises reconhecem os fundamentos de
um sistema escolar, onde a comunidade local (clientela)
influencia nos recursos repassados as escolas e sobre os resultados
esperados. Os sistemas mais descentralizados se desenvolveram
na Inglaterra e no Pais de Gales, no Estado Australiano de
Victoria e na Nova Zelindia onde, tradicionalmente, os
dirigentes de estabelecimento possuem mais responsabilidades
e liberdades que em qualquer outro lugar. O capitulo seguinte
mostra a implementac¢do da GAE em diversos paises.
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2. ENTENDENDO A GAE:
estudos de casos

INTRODUCAO

O exame aprofundado do movimento de GAE através do
mundo revela que a descentraliza¢io se cobre de multiplos
aspectos e foi implementada por toda sorte de "razdes ditas e
ndo ditas" (Fiske, 1996). Hallinger, Murphy e Hausman (1993)
afirmam, entretanto, que o mecanismo de "reinvencdo do ensi-
no publico" (p.22) exige da parte dos planejadores e dos respon-
sdveis politicos educativos:

e descentralizar a estrutura organizacional das escolas

(GAE);

e dar aos professores, aos pais e aos alunos meios de

remodelar e de orientar o sistema escolar (como por

exemplo, envolvendo mais intensamente os pais e 0s
mestres nas decisdes tomadas na escola, dando novos car-
gos e novas responsabilidades aos professores);

e transformar o processo de ensino-aprendizagem que se

desdobra em sala: por exemplo, substituindo o modelo

psicolégico do ensino tradicional por uma pedagogia
com orientacdo sociolGgica, reconhecendo a importincia

da formacio profissional. (Elmore, 1990; Murphy, 1991,

1997; Rowan, 1990; Smith e O’'Day, 1990, a partir da

citagdo de Hallinger et al. acima).
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Estes autores confirmam que "a atengdo (...) é sobretudo
dada as questdes de organizagdo e condugdo" (p. 22). Pode-se
pressentir os aspectos desta descentraliza¢do, observando
brevemente os movimentos de reestrutura¢do no interior dos
sistemas escolares de diversos paises. Pode-se em seguida obter
conclusdes sobre o conjunto da reforma e seus objetivos. A
partir destes estudos, aparece, de forma cada vez mais clara,
para os administradores e para os planejadores da educagéo que
o conjunto de valores inerentes as questdes de educacdo é o
reflexo da sociedade onde se localiza a escola. E a sociedade que,
particularmente, determina a finalidade da educa¢io além
daquilo que ela aceitard ou ndo em matéria de mudangas. Os
diferentes exemplos apresentados nesta obra, dentre eles os dos
Estados Unidos, do Reino Unido, da Nova Zelandia e das esco-
las puablicas australianas (de Victoria) parecem indicar de forma
aberta, para a maioria, que seus futuros se anunciam de forma
bem parecida, em termos de estrutura organizacional. Parece
também que as tensdes inerentes a cada estabelecimento sdo, de
alguma forma, Gnicas e como tais devem ser consideradas.

A GAE NOS PAISES DE LINGUA INGLESA

Canada: a delegacio financeira

O inicio do movimento de GAE no Canadad ocorreu no
distrito de Edmonton, em Alberta, segundo uma abordagem —
designada geralmente de "Tomada de decisGes no nivel da
Escola" (School-site decision-making) — que se traduziu pela
descentralizagdo da destinagdo de recursos para o corpo
administrativo e docente, para os equipamentos, para os
moéveis e para os servi¢os. As primeiras medidas, datadas da
metade dos anos 70, terminaram com o langamento de um
projeto piloto aplicado em sete escolas. Tal projeto se estendeu,
no periodo de 1980-1981, para o conjunto do sistema de
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acordo com uma aproximagdo global da gestdo auténoma, a
partir daquele momento, institucionalizada.

Este modelo se distingue notadamente pela falta de
Conselho no nivel escolar. Em 1986, um programa piloto no
qual catorze escolas participaram, permitiu completar este
movimento integrando servigos de apoio pedagdgico centrali-
zado’. Todavia, a divisdo dos recursos é o traco distintivo deste
modelo. As escolas recebem o montante de seu or¢amento ao
qual se adicionam os créditos que expressam a utilizagdo feita
dos servigos de apoio pedagdgico (consultation) com o tipo de
estabelecimento e as necessidades dos alunos. As destinacoes
financeiras sdo, em seguida, incluidas no or¢gamento monetirio
estabelecido pela escola. Os custos normais correspondentes aos
diferentes tipos de servigos sio estabelecidos e repassados a
escola, desde que o servico seja o objeto de uma demanda. As
escolas tém a possibilidade de escolher outros servigos ndo
oferecidos por sua circunscri¢gdo. Um programa de melhoria na
eficiéncia dos professores foi também criado em 1981. Em
1986-1987, o programa de desenvolvimento profissional de
meia jornada por semana, financiado por fundos das préprias
escolas, foi implementado na maioria dos estabelecimentos
escolares e atingia a metade dos professores. (Caldwell e
Spinks, 1988).

Os dispositivos de prosseguimento foram implementa-
dos para garantir a responsabiliza¢do’. Os alunos do 3°, 6°, 9°,
e 12° anos foram submetidos a um controle continuo em todas
as matérias dadas no programa. Um gabarito, onde o nivel
normal de sucesso de aprendizagem foi definido, como base de
referéncias para os cortes sucessivos, entrou em vigor a partir
de 1987. Os alunos, os professores, os dirigentes de estabeleci-

> N. do T.: A consultation é um ato profissional especifico exercido por um psicélogo
escolar ou por um orientador escolar em beneficio da aprendizagem do aluno.

""N. do T.: "responsabilisation" é o ato pelo qual se responde pelas a¢des préprias,
cumprindo encargos com transparéncia
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mento, o corpo docente do distrito e os pais passam, a cada ano,
por uma sondagem de opinides que permite medir o grau de
satisfacdo, tendo em vista um certo nimero de questdes
referentes aos seus respectivos papéis desempenhados. Os
resultados completos sdo publicados de maneira a estabelecer
um panorama do progresso por regido. Os dados préprios de
cada estabelecimento e as andlises comparativas de desempenho
por regido sdo colocados a disposi¢do das escolas envolvidas,
bem como dos pais de alunos e das pessoas que solicitam tal
estudo. (Caldwell e Spinks, 1992).

Os outros dados obtidos mostram a taxa de reten¢do no
nivel do 12° ano, mostram também o ndmero de membros do
corpo docente com atividades permanentes de desenvolvimento
profissional dentro e fora das escolas, o nimero de compro-
missos com fins comunitdrios, os custos de conserto e de
manutengdo, o custo dos projetos de implantagdo, as contas
(gds, eletricidade, dgua) e, enfim, o superdvit ou o déficit anual.
Todos estes dados entram a cada ano nos custos monetarios
permanentes da escola.

Em 1994, o Estado de Alberta tentou realizar uma
importante reestruturagdo do conjunto de seu sistema educativo.
A proposi¢do consistia em uma vasta reforma visando diminuir
a dire¢do do Departamento de educagdo e operar uma redugéo
drastica no nimero de circunscrigdes (de cento e quarenta para
sessenta), com uma descentralizacdo da autoridade para o
ambito da escola. O direito do qual dispunha a dire¢do local de
ensino se fazia presente na imposi¢do de uma taxa de educagio
colocada no lugar da divisdo dos recursos globais pelo governo
de Alberta. As reformas efetivadas sdo caracterizadas essencial-
mente por uma participa¢do mais ativa dos pais, da comunida-
de e de empresas, com um poder de decisdo que repousa ndo
somente nos métodos de ensino, mas também na reparti¢do dos
recursos e meios e na maneira de obter resultados esperados. A
criagdo das "écoles a charte" mais leves e auténomas, com o
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objetivo de obter melhores resultados, foi também estabelecida
no conjunto da nova legislagdo (Alberta, 1994: a partir do texto
de Gamage, 1996).

Hong Kong: iniciativa de gestdo escolar

O sistema escolar de Hong Kong possui trés setores
distintos: escolas publicas, escolas subvencionadas e escolas pri-
vadas. O mais importante setor € o das escolas subvencionadas.
Representam 80% dos estabelecimentos, ao passo que as
escolas publicas e privadas representam, respectivamente, 7%
e 13% do total. As primeiras reformas da educagio seguiram a
linha da expansdo do sistema e de melhoria nas condigdes de
ensino e aprendizagem. Em 1991, um relatério do Depar-
tamento da Educagdo sobre "The School Management
Initiative" (SMI — Iniciativa de gestdo escolar) indicava os
seguintes problemas: (a) estrutura e mecanismos de gestdo
desadaptados; (b) md defini¢do dos cargos e responsabilidades;
(c) falta ou insuficiéncia de medidas de desempenho; (d)
importancia dada aos controles (caso a caso) em detrimento de
um dispositivo que determinaria as responsabilidades; e (e)
importancia dada ao controle dos custos marginais em detri-
mento da renda e do valor monetirio (Departamento de
Educagio, 1991, p. 9). Este relatério submetia a apreciagdo um
projeto de SMI com os seguintes principios:

e - um exame permanente da base existente das despesas

publicas;

® - uma avaliagdo sistematica dos resultados;

e - uma melhor defini¢do de responsabilidades;

e -uma melhor articulagdo entre as responsabilidades

materiais e responsabilidades de gestdo;

® - uma organizacdo e um setor de gestdo apropriados;

e - relagBes claramente estabelecidas entre responséveis

politicos e seus executores.
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A SMI define o papel de cada ator responsavel pela gestdo
da escola, em particular os patrocinadores, os planejadores e os
chefes de estabelecimento. A SMI estimula a participa¢do mais
ativa dos professores, pais e ex-alunos na tomada de decisdes e
na gestdo das escolas, além de estimular o planejamento e
avaliagdo sistemadtica das atividades escolares. A SMI também
déd mais flexibilidade para a escola gerir e explorar os préprios
recursos (Gamage, 1996, p.54). A SMI dé énfase para a gestdo
conjunta como principio de base da administragdo escolar,
favorecendo a participagdo dos professores, pais e alunos. O
projeto se articula em torno de cinco séries de medidas: os
novos papéis e novas rela¢des do Departamento de educagio, os
novos papéis dos Comités de Gestdo Escolar (SMC — School
Management Committees); os patrocinadores, os inspetores e
os dirigentes de estabelecimento; grande flexibilidade finan-
ceira; participagdo nas tomadas de decisdo e implementagdo de
um setor de responsabilidades.

Um certo ntimero de escolas subvencionadas (21) aderiu
a primeira fase da SMI, que teve inicio em setembro de 1991.
Em 1997, todas as escolas pablicas e um pequeno nimero de
escolas subvencionadas aderiram ao projeto (Caldwell, 1998b,
p- 12). Pelo fato do governo ter adotado uma estratégia de
implementac¢do baseada na participagao voluntdria das escolas,
revelou-se que o governo preferiria desenvolver o projeto mais
pela persuasdo que pela pressdo legislativa.

O setor de responsabilidades cobre dois dominios: o nivel
individual e o nivel global. Um sistema de avaliacdo ou de
apreciagdo foi recomendado no primeiro caso: a escola tendo
como compromisso consultar o SMC e a tomar conhecimento
do formuldrio de avaliagdo do Departamento de educagdo como
eventual ponto de partida. E interessante notar que ndo se
solicitou a escola um procedimento oficial de avaliagio do
desempenho do corpo docente. No segundo caso, que
compromete a responsabilidade da escola como um todo,
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solicita-se desta um plano de a¢@ao anual com seus objetivos
e suas atividades para o ano seguinte, por cujo plano a escola
pode ser considerada como responsavel. Este plano permite a
escola fixar suas prioridades, estabelecer sua planilha de gastos
e informar a comunidade suas orienta¢des. Solicita-se da
escola também preparar um perfil anual de atividades do
ano anterior. Este perfil deve relatar o desempenho em torno de
um certo nimero de indicadores, assim como: os progressos dos
alunos nas matérias principais, as atividades extra-escolares e o
perfil do corpo docente, dando indica¢des precisas sobre o
processo de renovagio, qualifica¢do e competéncias, profissio
e forma de moradia dos pais, dentre outros.

Reino Unido: Escolas subvencionadas e gestdo local

As reformas do sistema educativo na Inglaterra e no pafs
de Gales sdo feitas regular e progressivamente, desde a
aprovacdo da lei de educag¢do em 1944. Em 1977, em
decorréncia de uma enquéte da Comissdo Taylor sobre a
administracdo dos estabelecimentos escolares, a estrutura e a
norma dos conselhos de administracio e de gestdo sofreram
modificagdes. A lei sobre a educagio de 1980 modificou os
poderes e as responsabilidades destes conselhos, colocando
o programa escolar, o nivel de rendimento, o processo de
avaliagdo, a inspe¢do e a difusdo de resultados nacionais sob
controle do estado. Nesse contexto nacional, as decisdes
relativas aos métodos de ensino, relativas a gestdo de recursos
humanos, financeiros e materiais e relativas a responsabilidade
dos pais dos alunos e as responsabilidades relativas a comu-
nidade foram destinadas aos &rgdos administrativos dos
proprios estabelecimentos escolares. A nova tendéncia estimulou
a competi¢do entre as escolas, para satisfazer a demanda do
mercado, o que incluiu uma "corrida" pela inscri¢do de alunos
nas matriculas.

O governo conservador de Margaret Thatcher esta-



beleceu uma visdo neoliberal da educagdo, submetida a lei do
mercado e das prioridades econdmicas. Para combater os
grupos de pressdo de oposi¢dao, Margaret Thatcher suprimiu as
instancias locais como o Greater London Council e o Inner
London Education Authority, permitindo assim o funciona-
mento das escolas locais de maneira independente nos limites
nacionais. Estas reformas, acrescidas de outras, como a for-
macado de diretores de escola paraa gestdo, resultaram na lei da
reforma da educag¢do de 1988.

A lei de 1988 transformou de "maneira fundamental os
valores que sustentam o sistema, bem como as praticas estabe-
lecidas" (O’Donoghue e Dimmock, 1998, p. 25). Seis grandes
reformas estruturais, previstas pela lei, facilitaram a aplicagdo
da GAE:

(a) um programa escolar nacional para as matérias prin-

cipais foi imposto por Whitehall;

(b) testes nacionais tornaram-se obrigatérios para os

alunos de 7, 11, 14 e 16 anos;

(c) foram criadas escolas subvencionadas com a possibili-

dade de se desligarem da autoridade local, que antes era

soberana em matéria de educagio, recebendo diretamente

o apoio financeiro incondicional de Whitehall,

(d) Foram criadas escolas técnicas (de acordo com o modelo

dos Liceus de Ensino Profissional Americano);

(e) o Inner London Education Authority foi dissolvido e

dividido em 13 autoridades escolares locais;

(f) um projeto de gestdo escolar local foi estabelecido,

contendo:

¢ - matriculas abertas em cada estabelecimento, no
ambito da autoridade escolar local,

e - destinacdo de recursos correspondentes a cada escola;
* - uma lista de prioridades em cada escola para a divisao
de suas despesas;



e - habilita¢do de um conselho de administragdo de cada
escola com a fungdo de recrutar e despedir os professores
e educadores;

e - um sistema de informag¢do aos pais sobre o
desempenho da escola.

Estas medidas comportam pontos detalhados como a
avaliagdo dos professores, a avaliagio dos alunos e a instrugdo
religiosa, as taxas ligadas as atividades escolares e os apelos com
ofertas competitivas para a prestacdo de servicos. Pela primeira
vez, 0 programa escolar nacional expds em detalhes o contetido
de ensino e a avaliagio dos alunos com idade de 7, 11, 14 e 16 anos.

Em 1993, a lei sobre a educac¢do dispds sobre um
enquadramento normativo das escolas, pelo qual elas poderiam
adquirir facilmente sua autonomia ou de serem subven-
cionadas, com a possibilidade de utilizar, de forma eficaz, os
seus recursos. As disposi¢des tomadas, em face das escolas
subvencionadas, possibilitaram-nas de se "subtrair" do controle
das Autoridades Escolares Locais (LEA — Local Education
Authorities) e, assim, se beneficiarem do estatuto de escolas
subvencionadas, graca ao qual elas recebem o or¢camento de
aplicacdo financeira que um estabelecimento financeiro lhes
repassa e cujos membros sdéo nomeados pelo Ministro. Os pais
ou os administradores podem propor a associagio de pais de
alunos organizar uma votagdo para saber se a escola continua
protegida pelas LEA ou se recebe sua verba sob forma de
subvencdo diretamente depositada pelo Estado. O montante da
verba corresponde aquele que é dado pelas LEA, com um
complemento para todo servigo retido e financiado pelas LEA.
Mesmo se a escola for subvencionada, ela, do ponto de vista
técnico, conserva o estatuto de escola publica. Em 1993, as
escolas subvencionadas receberam 100% de suas verbas locais.
A partir de 1994, o seu financiamento foi repassado por meio
de um novo organismo: a Agéncia de financiamento de Escolas

53



(FAS — Funding Agency for Schools) que instaurou um regime
financeiro descentralizado. O 4mbito de financiamento
permanece ligado as LEA do local de implantagdo escolar. Para
Odden e Busch (1998), esta situagdo cria problemas de
equidade que acarretam variagdes de verbas, jd que o ndamero e
as caracteristicas dos docentes dos estabelecimentos sdo
idénticos. Isto se deve também as disparidades de gastos por
aluno que aparecem entre as LEA.

A Gestao escolar local (GSL) é essencialmente uma
aplicagdo da GAE que restringe os poderes das LEA e repassa a
gestdo de financiamento e de recursos aos 6rgdos administra-
tivos e ao corpo docente dos estabelecimentos escolares. Sob
este regime, as escolas sdo sobretudo financiadas na proporg¢do
de seu pessoal efetivo. A baixa taxa de natalidade acarretou um
declinio da populagdo escolar tendo, como conseqiiéncia, vagas
livres em diversos estabelecimentos. A liberdade de matricula
foi instituida, o que permitiu aos pais escolherem qual escola
eles desejam para seus filhos, de acordo com a sua capacidade
de admissdo. Sabendo que as verbas escolares estdo intima-
mente ligadas ao nimero de alunos inscritos, as escolas
também sdo incitadas a aperfeicoarem seu corpo docente
efetivo caso queiram manter ou crescer nas rendas. O governo
estimou que a pressdo financeira da GSL poderia tornar as
escolas competitivas, melhorando assim a qualidade da educagio.

As seis reformas apresentadas anteriormente sdo
enquadradas pela lei e cada uma delas, de alguma forma, foi
instituida para reformar a configuracdo do sistema escolar.
Resta saber se os objetivos ideolégicos que foram os motores
destas reformas, notadamente a melhoria nos resultados
escolares e na produtividade econémica, foram realmente
atingidos. A descentralizagdao da autoridade e da responsabili-
dade para as escolas é uma das principais estratégias de
implementagdo da politica educacional. Esta descentralizagdo
subentende uma responsabilidade maior, do ponto de vista dos
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pais de alunos, dos empregados e do conjunto da comunidade
no que se refere a tomada de decisdes. Os mecanismos de
responsabilizacdo da escola compreendem: inspegdes,
publicacdes de dossiés e de resultados escolares, fichas de
relatérios de alunos e relatdrios anuais. As escolas que ndo
conseguirem alcangar as normas aceitdveis sdo julgadas como
"suscetiveis de riscos" pelo Escritério de Normas Educacionais
(Office for Standards in Education). Tais escolas devem passar
pela autoridade de um pequeno grupo de "experts" cujo trabalho
consiste em melhorar as normas educacionais e, caso essas
Gltimas ndo consigam trazer resultados satisfatérios, eles
podem decidir pelo fechamento da escola.

Nova Zelandia: delegacio financeira e gestdo localizada

Em outubro de 1987, o Primeiro Ministro David Lange
convocou um grupo de estudo encarregado da revisio da
administracdo da educa¢do. O tema proposto para reflexdo era
o seguinte: "Administrar pela Exceléncia". A andlise da
situagdo permitiu descobrir sérias imperfei¢des, em particular
a centralizacdo excessiva do poder decisério, a complexidade e
a falta de informagio e de escolha, a falta de bons métodos de
gestdo e um sentimento de impoténcia (Rae, 1997, p. 121). O
relatério do grupo de estudos, conhecido pelo nome de
Relatério Picot, indica que poucas decisdes s@o tomadas no
nivel local e que quando tais decisdes emanam dos poderes
publicos, as regras e os procedimentos as influenciam
pesadamente. Além disso, o grupo observou igualmente que o
processo de tomada de decisdo era particularmente lento e que
o sistema estava sofrendo influéncia dos grupos de pressio.

O Relatério Picot recomenda atribuir 95% da verba da
educagdo diretamente as escolas. Isso condicionou a recons-
trugdo do sistema escolar neozelandés caracterizado por uma
forte gestdo localizada e autdnoma. O objetivo era eliminar a
"implicagdo ministerial excessiva', a "fragmentacio setorial" e a
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"falta de prioridades do centro". O corpo docente passou a ser
recrutado e contratado pelo conselho de administragdo de
cada estabelecimento. Mesmo com a existéncia de um setor
nacional para o programa escolar, o nimero de pessoas
empregadas no ambito do sistema (nacional) para vigiar (ou
verificar) as operagdes no nivel das escolas (e trazer as mesmas
um apoio, em particular nos servigos educativos especializados)
foi pouco elevado.

As reformas de gestdo local propostas no Relatério Picot
previam mudangas notérias no seio da administra¢do central.
Uma obra chamada "Tomorrow’s School" foi publicada para
lancar a politica governamental. As reformas entraram em
vigor em outubro de 1989 para o ano escolar de 1990. Todas as
escolas primarias e secunddrias adotaram imediatamente o pro-
jeto no Ambito de um modelo de financiamento correspon-
dente. Os escritérios regionais foram fechados em outubro de
1989. Seus responsdveis foram estimulados a criarem Unidades
Independentes de apoio a educac¢do. Todos os recursos suple-
mentares daf criados foram dirigidos para as escolas. Todas as
escolas primdrias e secunddrias foram colocadas sob a mesma
dire¢do que as escolas subvencionadas na Inglaterra e no Pais de
Gales.

Diversos grupos de trabalho foram formados para estudar
as questoes locais, a manuten¢do de cada estabelecimento, o
corpo docente e a educac¢do da comunidade. Cada grupo de
trabalho apresentou um relatério a um grupo de avaliagdo tido
como extremamente satisfatério. O grupo de trabalho do
financiamento deveria expor duas férmulas: uma para os
saldrios dos professores e outra para as atividades de
funcionamento. Estas deveriam levar em consideragio as
necessidades variadas de cada escola em seus diferentes
dominios. A questio da equidade foi posta no centro das
deliberac¢oes deste grupo de trabalho. Subven¢des foram dadas
aos Maoris, as minorias étnicas, as pequenas escolas para
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responder as necessidades s6cio-econdmicas. Além disso, as
escolas rurais, situadas a mais de 100 quilémetros das cidades,
com populagdes superiores a 30.000 habitantes, receberam
fundos suplementares.

Cada estabelecimento foi colocado sob controle de um
conselho de administragdo, como no Reino Unido. As escolas
secunddrias jd possufam um conselho de administragdo, mas tal
conselho foi considerado "novidade" para as escolas primdrias.
O conselho de administragdo é composto de cinco pais eleitos,
do dirigente de estabelecimento, de um mestre eleito pelo
corpo docente, de um membro eleito pelos alunos (no caso das
escolas secunddrias) e ainda 4 membros suplentes. O primeiro
trabalho deste conselho consiste em redigir a carta da escola!
em comum acordo com o diretor, com o corpo docente e a
comunidade, dando énfase nas metas e objetivos da escola; e
sobre a formulac¢do das politicas segundo as diretrizes da
educagdo nacional (Hill et al., 1990). No quadro deste acordo,
as normas escolares sdo aprovadas pelo Ministro da Educacéo,
ap0s as recomendagOes do ministério. Tais normas tornam-se
entdo um contrato entre o Estado e a escola, entre a escola e sua
comunidade. Estas normas sdo utilizadas para a supervisdo das
escolas. A formacdo dos dirigentes de estabelecimento e dos
conselhos de administracdo se estabelece de forma muito
minuciosa (da mesma como o praticado nas escolas de Victoria).

De inicio, as escolas se mostraram muito reticentes as
mudangas, mas com uma melhor compreensdo do projeto e
uma formag¢do mais direcionada, a oposi¢io comecou a se
enfraquecer (Wylie, 1994, 1996). A maior parte dos inspetores,
dos conselheiros e dos responsaveis passou por grande mudanga
de papéis. Muitos foram os que deixaram seus postos, como ja
dissemos antes, sem dtvida para se unirem as novas unidades

" N. do T.: A charte scolaire é uma espécie de estatuto da escola.
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independentes de apoio a educagdo ou para a Inspecido
académica. (Fergusson, 1998).

Os Estados Unidos da América:

escolha e poder de decisao local

A chegada da GAE nos Estados Unidos foi progressiva e
localizada. Isso se deve ao fato de que os Estados Unidos
possuem trés niveis de governo — federal, estadual e local — a
responsabilidade do ensino puablico é da incumbéncia de cada
estado e a responsabilidade dos servigos educativos é da
incumbéncia do governo local dentro de cada estado, salvo
no Havai. Os distritos escolares sdo considerados como
circunscri¢des administrativas autdonomas submetidas a
legislagdo de cada estado. Possuem os poderes de coletar os
fundos por meio de impostos fiscais para garantir o fun-
cionamento das escolas, contrairem obriga¢des (solicitagdes
de empréstimos) para construirem instala¢Ges escolares e
fazerem leis e regulamentos para assegurarem a "condugido" das
escolas. Cada distrito tem uma comissdo escolar cujos membros
sao eleitos e que dispdem de poderes amplos sobre os programas
escolares transmitidos e sobre a nomeagdo dos professores.

Em 1966, o chamado Relatério Coleman evidenciou os
problemas de injustiga social e fez nascer uma corrente de
pensamento muito marcante que afirma: "o progresso escolar
depende muito mais do meio familiar da crian¢a do que de
programas adotados pela escola". Foi essa corrente de pen-
samento que influenciou o desenvolvimento da educagdo nos
anos 70. Nos anos 80, a contra-corrente, a favor das "escolas
de alto desempenho", preconizando a exceléncia do ensino, passou
a priorizar o programa escolar, o que lhe valeu a atribuigdo
de fundos suplementares para atingir tais objetivos. Todavia, em
1983, o relatério "A Nation at Risk", redigido com o apoio do
governo federal, constatou que as notas das provas indicadoras
do nivel de desempenho em leitura e em aritmética haviam
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caido em vinte anos, ainda que com a injec¢do de fundos, com a
melhoria da qualificagio dos professores e dos equipamentos e
com a redugdo de alunos por classe durante este periodo.

Em 1990, os Estados (contrariamente as autoridades
federais ou locais) assumiram uma responsabilidade maior em
matéria de financiamento da educagdo. As escolas ndo estavam
mais submetidas as diversas regulamenta¢bes impostas pelo
governo central que limitavam sua capacidade em oferecer os
tipos de servigos solicitados pela clientela. O poder de decisdo
local foi admitido em catorze estados. Segundo Ogawa e White
(1994), um terco dos distritos escolares haviam adotado uma
versdo da GAE entre 1986 e 1990. Desde 1990, pelo menos
cinco outros estados adotaram também uma versio da GAE.
Durante o mesmo periodo, mais de 20 estados aprovaram leis
para criar as Charter Schools, que aplicavam de fato a GAE,
mesmo se tais escolas ndo fossem designadas como tal. (ver, por
exemplo, David, 1989, 1990; Gamage, 1996; Wohlstetter e
McCurdy, 1991; Wohlsetter e Smyer, 1994; Malen, Ogawa e
Kranz, 1990, para uma andlise mais aprofundada). Estas
reformas sio de dois tipos:

e -A primeira é uma "descentraliza¢do administrativa" na
qual o escritério central de uma LEA designa certas
tarefas que serdo executadas pelos professores e pelo
diretor da escola. Neste caso, o escritério central delega
autoridade para niveis inferiores sobre uma certa base
limitada, mas as escolas locais tornam-se responsaveis,
face a face ao poder central.

e -A segunda é uma gestdo local, que habilita os pais, os

professores e o diretor da escola a estabelecer suas priori-

dades, por esta razdo gerir as verbas, elaborar os programas
escolares, além de recrutar e despedir o corpo docente.

Neste caso, o poder de decisdo é local e a responsabili-

dade € dirigida ndo para o topo, mas sim para a

comunidade que usufrui a escola.
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Estas reformas foram estimuladas pela crescente
insuficiéncia no desempenho da educagdo e pela preocupacio
dos chefes de empresa e dos homens de negécios em face do
declinio da qualidade de competéncias profissionais da
populacgdo ativa dos Estados Unidos dentro de um mercado
mundial cada vez mais competitivo. Além disso, o clima de
recessdo econdmica favoreceu a necessidade da reforma. Ao
descontentamento devido a md qualidade dos resultados,
adicionou-se uma afirmacdo ideolégica muito clara segundo a
qual o papel da escola estd intimamente ligado com a
produtividade econdmica da nagéo.

No seu aprofundado estudo intitulado Politics, markets
and America’s Schools, Chubb e Moe (1990) realizam uma
andlise de dados de grande escala que indica terem sido obtidos
melhores critérios de sucesso em escolas submetidas a um
controle local rigoroso. Isso levou os adeptos desta politica a
exigir que o mercado também servisse para a melhoria da
produtividade da educagdo. Diversas proposi¢des foram
preconizadas (estudo em Witte, 1990; andlise critica em Clune
e Witte, 1990), a saber:

e - um sistema de "cheque-educa¢io" que permite aos

alunos receber fundos para freqiientar as escolas

escolhidas por seus pais;

e _ escolas "aimants"'"?

, direcionadas para uma disci-
plina particular (por exemplo, ciéncias);

e _ a livre escolha da escola no dominio da autoridade
escolar local;

e _ liberdade de escolher uma escola fora da autoridade

escolar local.

Diversos autores estudaram estas reformas nos Estados

2 N. do T.: Aimants tem o sentido de uma atragdo magnética tal como se percebe com
0s imas.
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Unidos. Eles constataram que cada Estado havia adotado uma
estratégia diferente para aperfeicoar seu sistema. David
(1990,p.9) observa que a GAE pode ser instituida por uma lei
do Estado ou por uma medida administrativa; por uma
circunscri¢do ou por uma escola. Ela pode estar ligada a um
sistema de responsabilidades e suas repercussoes podem estar
ligadas aos resultados dos alunos, ou inversamente. A maioria
das variantes da GAE comporta uma espécie de conselho
decisério representativo na propria escola. Tal conselho pode
dividir o poder com o dirigente de estabelecimento ou ter
apenas um papel consultivo. Alguns conselhos podem recrutar
os dirigentes de estabelecimento. Outros os recrutam e os
despedem. Alguns outros ndo fazem nem uma coisa nem outra;
alguns podem contratar professores, caso haja postos vagos.
Outros especificam que o diretor assegure ou ndo a presidéncia
do conselho.

David (1990, p. 9) resume assim 0s principais aspectos
da reforma nos Estados Unidos: o Kentucky solicita prati-
camente de cada escola ter um conselho composto de trés
professores, dois pais de alunos e do diretor; este conselho tem
uma autoridade financeira e politica considerdvel. O Estado
de Maryland e o do Texas solicitam as escolas formarem grupos
de decisd@o, mas, contrariamente ao Kentucky, eles ndo
precisam a composi¢do do conselho e nem delegam juridica-
mente o poder do distrito para a escola. Em Chicago, a
legislacio do estado confere um poder considerdvel ao
conselho escolar da localidade que é composto de seis pais de
alunos, dois delegados da coletividade local, dois professores e
do diretor. Em Cincinnatti, o remanejamento e a reducdo dos
funciondrios do escritério central conferem uma imensa
responsabilidade aos dirigentes de estabelecimento, excetuado
o poder no ambito juridico. O Colorado exige que haja
um delegado de empresa no interior de cada conselho de
escola. Em Memphis, a gestdo local nunca passou do
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estado de projeto piloto ao passo que, na Flérida, o projeto
piloto se desenvolveu, mas em pequena escala.

O Estado de Minnesota foi um dos primeiros a langar um
outro tipo de reforma: a escolha da escola publica pelos pais
dos alunos. Este projeto controverso permitiu aos alunos
freqiientar uma escola publica diferente daquela da
circunscri¢ao de onde eles moram. Contrariamente, o Estado
de Michigan rebaixou o imposto anual local, que atinge
propriedades construidas ou ndo, que consistia na primeira
fonte de ajuda financeira as escolas e confiou toda a
responsabilidade do financiamento do sistema escolar ao
governador do Estado. (Kirst, 1988 p. 59)

Gamage (1996), dentre outros, observou que a "for¢a do
sistema descentralizado americano advém do fato de que o
processo de escolariza¢do se situa em um nivel muito local. O
presidente do Conselho local de educagdo e os diretores de
escolas locais formam uma equipe de gestio que assume
responsabilidades reais para definir o que deve ser ensinado,
como vai se operar este ensino e quem vai ministra-lo. Tal
equipe € encarregada de procurar os pais em caso de problemas
e de defender suas a¢des nas reunides publicas na presenca de
membros do Conselho e da comunidade".

A lei de melhorias na educagdo, promulgada na Carolina
do Sul, em 1984, possui sete principais componentes que
incidem no funcionamento da escola: (1) crescimento do nivel
dos alunos, aperfeicoando as normas académicas; (2) refor¢o do
ensino e dos testes de conhecimento bdsico; (3) valorizagdo da
profissdo do professor, desenvolvendo sua formagdo, avaliagdo e
saldrio dos mestres; (4) avanc¢o da lideranga, da gestdo e da
eficdcia das verbas da escola em todos os niveis; (5) realiza¢io
de testes de qualidade rigorosa e recompensas sobre a
produtividade; (6) criagio de parcerias mais ativas entre a
escola, os pais dos alunos, as coletividades locais e as empresas
e (7) oferta de ambientes escolares propicios para o apren-
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dizado dos alunos (Ginsberg e Barry, 1990, p. 550; seguindo a
citagdo de Gamage, 1996). Assim, a transferéncia de poder
para as escolas e a participagdio da comunidade nas
decisoes de ordem educacional, visando criar escolas mais
eficazes, tornaram-se o maior objeto da reforma.

O Estado de Illinois votou sua lei de reforma da educagido
em 1985 com a obrigagdo de criar conselhos locais para a
melhoria das escolas (LSIC — Local School Improvement
Councils). Conforme esta decisio, o LSCI é designado pelo
diretor e estd habilitado a oferecer conselhos no planejamento
das reformas do ensino e na destina¢do das despesas prioritérias
de seu estabelecimento. A lei da reforma da educagdo de 1988
imp0s as escolas publicas serem geridas por um conselho
escolar local (LSC — Local School Council). Este conselho é
formado por seis pais de alunos, duas pessoas da comunidade,
dois professores e pelo diretor. No secundério, um delegado
dos alunos pertence ao conselho; todavia, tal delegado ndo
possui poder de voto. O plano de descentralizagdo prevé:
avaliacdo do desempenho do(a) diretor(a) e renovagdo de
seu contrato, caso seja julgado necessirio, aprovagao da verba
anual em acordo com o Comité Consular de Profissionais
(PPAC — Professional Persons Advisory Committee), aprovac¢io
do plano de melhorias escolares (SIP — School Improvement
Plan) elaborado pelo diretor de acordo com os atores
implicados e seguido de implementagdo do SIP e da planilha
de gastos pelo diretor.

Hanson estima que o poder de decis@o dos LSC ndo é
negligente, ja que cada conselho estd autorizado a recrutar e a
despedir o diretor na base de um contrato de resultados
quadrienais. O direito de vistas é dado mais aos pais do que aos
profissionais. O dispositivo prevé a formagdo de todos os
membros do LSC no que diz respeito a avalia¢do do
or¢amento, as operagoes e aos métodos de recrutamento de
pessoal, permitindo assim preencher os novos papéis de
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maneira mais eficaz. (Hanson, 1990, pp. 528-529)

Em Los Angeles, a GAE foi concebida em um processo
em dois tempos. O compartilhamento do poder de decisao
comegou em 1989, enquanto a GAE foi instaurada somente
depois que a experiéncia e o planejamento atingiram o nivel
requerido no final da primeira fase. Os LSC tém como
principal objetivo melhorar o funcionamento da escola. Eles
sdo compostos de 6 a 16 membros que se repartem em dois
grupos, segundo o tamanho do estabelecimento: de um lado, o
diretor, os pais e os membros da comunidade, uma pessoa ndo
ligada ao ensino e, no secundirio, um aluno; de outro lado, o
presidente da reparticdo local do sindicato dos professores e os
professores eleitos pelo corpo docente. O diretor da escola e o
presidente do sindicato local co-presidem as reunides do
conselho. Seus dominios de competéncia sdo os seguintes: o
desenvolvimento e a formagdo do corpo docente, os c6digos de
disciplina dos docentes, o calendario de atividades escolares, o
uso de equipamentos escolares, o controle das rubricas
or¢amentdrias especificas para o material diddtico, os fundos
de loteria, os manuais escolares do Estado e as gratificacoes de
bom desempenho. Os LSC se concentram mais sobre a
elaborag@o da politica local e da orienta¢do do planejamento do
que sobre a implementagdo e a gestdao cotidiana. Todavia,
os LSC nio estdo habilitados nem para recrutar, nem para
despedir o diretor e os professores.

Para comegar a segunda fase de implementacio da GAE,
o LSC deve obter o assentimento do conselho central,
composto de 24 membros: 7 para pais de alunos ou membros
da comunidade, 5 membros designados pelo inspetor e 12 pelo
sindicato dos professores. O conselho central mantém o
equilibrio de poder. Ele estd habilitado a avaliar e aprovar os
planos e a proposi¢dio de GAE que a ele sdo submetidos pelo
LSC. Em outras palavras, o conselho é o responsavel pela
formacdo do LSC, pela difusdo de informagdes, pelo estudo e
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pela recomenda¢do dos modos mais eficazes de gestdo. Caso
receba a aprovagio, o LSC pode ser beneficiado por uma grande
liberdade a fim de determinar suas orientacdes em matéria de
politica administrativa e educacional. O conselho pode
também realizar elei¢des para modificar sua composic¢do e
seus poderes. (Hanson, pp. 529-531).

No condado de Dade, na Flérida, o "programa integrado
de gestdo/divisdo do poder de decisdo" permitiu, para mais de
uma centena de escolas da regido de Miami, renovar seus
programas de instru¢do. No dmbito desse programa, as equipes
de ensino e de administradores (dentro de cada estabelecimen-
to) exercem um controle sobre as contas, as atribui¢des do
corpo docente e a organiza¢do da jornada escolar. Este método
de divisdo possibilitou a criagdao de toda uma série de programas
destinados a responder as necessidades dos alunos em cada
escola. O sindicado dos professores local e o distrito sdo capazes
de anular as medidas do escritério do distrito, as regulamen-
tagbes administrativas e as cldusulas dos contratos sindicais que
entravem a implementagdo dos programas estabelecidos na
escola. (Kirst, 1988, p. 59). De fato, esta decisdo € oriunda de
conclusdes de um grupo de estudos, co-presidido pelo inspetor
académico e pelo chefe do sindicato local dos professores, para
estudar os meios de evolugdo do sistema. Os vastos objetivos da
reforma visam oferecer melhores programas de ensino aos
alunos, uma grande flexibilidade e uma responsabilidade dos
professores no nivel do planejamento, programas de recruta-
mento e de elabora¢do da planilha de gastos, assim como uma
participagdo da comunidade na gestdo escolar.

O modelo do condado de Dade ndo procura nem
transferir nem delegar um verdadeiro poder ao conselho de
administragdo local. Mesmo se os administradores aprovem
quase todas as recomendagOes, estes se reservam o direito de
recusar a aprovacdo. Este modelo representa entdo um esfor¢o
de "desconcentra¢ao" de tomadas de decisdes e da participagao
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acrescida de uma verdadeira tentativa de transferéncia ou de
delegacdo de poder. Os conselhos exercem suas fun¢des
somente a titulo consultivo (Hanson, 1990, pp. 526-527).

Estados Unidos da América: as Escolas "Charter"

Como ji foi dito, mesmo havendo um movimento
intenso de reformas em curso nos Estados Unidos, uma das
tendéncias que se desenvolveram mais rapidamente, jd hd
alguns anos, é aquela das chamadas "Charter Schools".
"Charter" é um acordo escrito entre um grupo de professores e
a circunscri¢do de uma escola visando a reestruturar uma parte
do programa de estudos. E assim que os jardins de infincia, os
novos cursos opcionais e projetos de ensino integrado foram
reestruturados. Porém, a "carta" ndo é um conceito completa-
mente novo. Hill e al. (1990) ressaltam que néo se trata de uma
alternativa global do sistema atual "pois o ndcleo permanece intac-
to — pois subsiste o compromisso em administrar as escolas
publicas por meio de regras politicamente negociadas." A meta
de acompanhar a constante evolugdo dos métodos pedagégicos
coincide com as necessidades e as aspiragdes dos alunos, daf a
necessidade de um processo de renovagdo constante da carta.

Primeiramente, a carta é considerada como um processo
de base langado sobre a iniciativa dos professores e dos pais de
alunos, a partir de suas proprias idéias e suas proprias
experiéncias. Os pais podem intervir (fato que eles fazem em
geral), e a demanda de recursos é solicitada ao distrito com a
responsabilidade que dele decorre. Segundo, a estrutura da
carta permite a defini¢do de objetivos claros, calcados em uma
responsabilidade e em uma supervisao adequadas. Terceiro, o
processo permanente de renova¢do da carta foi concebido para
promover a inovagao e a experimentagao com vistas a promover
o desenvolvimento de formas de exceléncia pedagégica. As
caracteristicas das Charter Schools sdo essencialmente: a
escolha do ensino pelos alunos, pelos pais e pelos docentes, a
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adesdo ao processo democritico da escola comum que a carta
simboliza, a descentraliza¢do, o equilibrio entre a autonomia e
a responsabilidade e um sistema submetido a uma lei do

mercado. (Mulholland, 1993).

Australia: or¢camento local e participa¢do comunitaria

A Austrilia € dividida em seis estados e dois territdrios,
que dispdem, cada um, no plano educativo, de uma grande
independéncia. Até o inicio dos anos 70, os estados e os
territdrios australianos, em sua maioria, continuaram a seguir
o modelo burocrético centralizado. As reformas de GAE foram
todavia escalonadas em 30 anos, nos limites da politica do
Commonwealth, visando promover a eficdcia, a igualdade e a
equidade do sistema escolar. O documento inicial publicado
sobre este assunto é um relatério do Commonwealth, Schools
in Australia, que foi apresentado, em 1973, pelo Comité
Intermediario para a Comissdo das Escolas Australianas. O
relatério Karmel (1973), que faz referéncia a presidéncia do
comité, coloca questdes sobre a igualdade, a descentralizagdo e
a participagao coletiva no debate sobre a educa¢do nacional na
Austrilia. Trata-se de um dos textos que mais influenciou o
ensino escolar na Austrédlia, pois ele insiste no fato de que "é
necessdrio reduzir mais o controle central do que fazé-lo crescer
para assim assegurar a eficicia e a equidade do ensino. Para
levar adiante tal feito, ele recomenda finalizar os recursos em
fun¢do das necessidades educacionais especificas, pretendendo
envolver os pais de alunos e os professores nas decisdes
referentes a utiliza¢do destes recursos" (Caldwell, 1993b., p. 3)
As pessoas mais préximas da escola, para este autor, sdo
aquelas que estdo mais aptas a formular e aplicar politicas com
uma maior eficdcia se comparadas com o governo central
(considerado muito distante). Em seguida, o relatério apresen-
tou e defendeu projetos de financiamento do corpo docente
da escola, geralmente com a ajuda de membros da comu-
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nidade, para definir as prioridades das escolas atualizando os
programas mais adaptados aos requerimentos escolares.
Estas reformas fizeram da Austrdlia a lider mundial em
matéria de GAE (Gamage, 1996, p. 27).

Os estados e territérios australianos, durante os tltimos
vinte anos, aplicaram diversos tipos de reestruturagdo para
alterar o ponto de controle do poder central. As decisdes
relativas a destinacdo de recursos foram progressivamente
delegadas as escolas e o corpo docente de cada estabelecimento
é, em principio, mais responsavel por seu desempenho pelos
resultados dos seus alunos. Todavia, o cuidado com a qualidade
permanece subjacente. O movimento de descentralizac¢@o
sustenta que o rendimento escolar é provavelmente melhor nos
estabelecimentos relativamente autbnomos que possuem o0s
meios de resolverem seus problemas e cuja autoridade é
firmemente estabelecida. Além disso, os componentes dos
programas escolares de 4mbito nacional comegam a aparecer
paralelamente como uma iniciativa nacional de reestruturagdo
da profissio de "professor". As mudangas conduzidas a gestdo
da educagdo na Austrdlia sdo as seguintes:

e - uma descentralizacio do poder de decisdo para as
escolas e coletividades locais no que diz respeito aos
programas escolares e a destina¢do dos recursos;
e - formulagdo pelas autoridades centrais e poderes
pablicos de amplas politicas, de prioridades e de
dispositivos regulamentares, repassando importantes
responsabilidades, dentre elas estdo os modos de
enquadramento previstos para a tomada de decisdes
dentro de cada estabelecimento;

® - a aprovagdao destas medidas serd escalonada ao

longo de vérios anos;

* - a estimulagdo para que as escolas adotem uma

aproximacdo mais sistemdtica de sua gestdo orientada,

para uma evolug@o positiva do sistema e uma coorde-
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nacdo de disposi¢des favordveis a tomada coletiva de
decisdes e ao planejamento a longo e a curto prazos;

¢ - a introdugdo de uma avalia¢do dos programas e da
escola como um todo nas operagdes correntes de gestdo,
com uma cldusula prevendo a énfase atualizada em
indicadores de qualidade;

e - a responsabilidade da escola frente a coletividade
local e do poder central para a realizagdo de objetivos
pedagégicos e das prioridades educativas fixadas;

e - a destina¢@o de subvengdes globais em lugar do
modelo atual de destinacdo de créditos para as escolas. A
equidade é considerada como um elemento essencial na
concepgao de modos de divisdao de verbas orcamentdrias.
(Hill et al., 1990, p.13).

Mesmo que esses aspectos essenciais caracterizem o
conjunto dos sistemas educativos, isto ndo significa que
ndo haja diferentes graus de aplicagdo. O estimulo para as
escolas planejarem suas préprias operacdes, de maneira mais
sistemadtica, é um trago caracteristico em todos os estados,
da mesma forma que a adogdo de planos de curto e longo
prazos. Os termos empregados variam de um estado para
outro: a Tasménia é favordvel a um plano escolar estratégico
(Strategic School Plan), a Austrdlia Meridional utiliza-se do
plano de desenvolvimento escolar (School Development Plan) e
do plano de ag¢do escolar (school-action plan). A vontade
politica de se delegar todas as responsabilidades para as escolas
é provavelmente muito mais forte nos Territérios do Norte e
em Victoria onde as escolas dispdem de uma grande autonomia
de gestdo, até no que diz respeito ao recrutamento do pessoal
de ensino. O desenvolvimento de modelos de divisdo de
recursos é menos avancado em outros estados, talvez em
razao das tensdes permanentes que pontuam o debate sobre
descentralizagdo e centralizagdo (Hill et al. 1990, p. 14).
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Se o Estado de Victoria optou (de forma bem concisa) por
um sistema escolar descentralizado, os outros estados e
territérios australianos também adotaram programas
parecidos, orientando-se claramente em diregio a GAE em
termos de tomadas de decisdes operacionais, controle de verbas
e participag@o coletiva. O projeto de Escolas do futuro,
implementado no Estado de Victoria, ja estd no seu sexto ano
(inserido num ciclo de sete anos). Este projeto parte do
principio de que os resultados adquiridos em um ensino de
qualidade ndo podem ser garantidos se as decisdes ndo sao
tomadas em nivel local. Em 1993, o Ministro da Educagio
solicitou a Dire¢do de Ensino escolar (DSE — Directorate of
School Education), que é a autoridade central reconhecida,
refletir sobre a identificagdo de amplos objetivos e instauragdo
de um sistema de responsabilidades. Este setor atualizou os
mecanismos destinados a mudar a natureza e o funcionamento
do ensino escolar no Estado de Victoria. Em decorréncia da
publicag¢do do texto preliminar sobre as Escolas do Futuro, em
1993, um programa piloto foi langado em 1994. No momento
atual, todas as escolas do Estado de Victoria, com excecdo de
10, praticam a autogestdo. A atualiza¢do e adogdo de reformas
foram apoiadas sobre amplas consultas aos membros da
comunidade, em particular aos dirigentes de estabelecimento e
as universidades. As mudangas significativas e os novos
mecanismos implementados para assegurar a eficicia da GAE
merecem toda atengdo. Este tema serd abordado no capitulo
seguinte.

OUTROS EXEMPLOS DE MOVIMENTOS
DE DESCENTRALIZACAO

O ensino escolar na Holanda se divide em dois setores:
setor publico e setor privado. Tanto um quanto outro sdao
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financiados pelos fundos publicos segundo os mesmos
critérios. Os saldrios dos professores dependem do posto que
eles ocupam e de seu desempenho. O estado decide qual é o
nimero minimo de pessoas a serem recrutadas segundo o tipo
de estabelecimento e os tipos de cargo previstos. A escolaridade
é gratuita até os 16 anos.

Em 1981, as experiéncias comecaram dando aos gestores
e aos diretores de escola primdria um controle maior sobre os
seus gastos orcamentdrios. Isto permitiu um aumento nas
receitas e assim nomear professores que garantem as horas
suplementares, além da possibilidade de compra de novos
livros e de material diddtico. O sucesso desta férmula junto aos
pais de alunos acarretou a busca desta mesma autonomia por
parte de outras escolas. Em 1985, todas as escolas primadrias
conseguiram esta flexibilidade. O movimento de descentraliza-
¢do se ampliou para o ensino secundario. (Hill et al. 1990)

A nova lei sobre o ensino primdrio entrou em vigor em
1985, obrigando as escolas a estabelecerem planos de trabalho
e de atividade. Estes planos devem conter uma descri¢do de
métodos de ensino e de aprendizagem. Devem também ser
submetidos a aprovacdo da inspecdo académica. Além disso,
todos eles devem levar em conta a politica governamental de
criar condigdes que permitam as escolas e aos centros de ajuda
social nivelar as caréncias educacionais das criangas. A adogdo
de novas medidas governamentais dd aos professores a possi-
bilidade de seguir cursos de formagdo continua. Estes cursos se
baseiam em programas de inovagdo, em novas politicas educa-
cionais e em planos de redugdo do nimero de criangas enviadas
aos estabelecimentos especializados.

A experiéncia belga

Na Bélgica, em dezembro de 1984, um decreto real
definiu o setor no qual se exerce a gestdo autdbnoma nas escolas
publicas belgas, solicitando aos gestores e aos diretores de
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escola se encarregarem da planilha de verbas necessdrias para o
funcionamento de seus estabelecimentos. Entretanto, esta
autonomia de gestdo é muito limitada em relacdo aquela
aplicada no Estado de Victoria, na Austrdlia ou no Reino
Unido. Por tradi¢do, as escolas belgas ndo possuem muita
autonomia naquilo que diz respeito a programas escolares ou
nomeacdo de professores. Estes dois setores estdo centralizados
nos inspetores que desempenham um grande papel. O diretor
€ unicamente o administrador do estabelecimento. A reforma
permitiu a descentralizagdo de uma grande parte da adminis-
tra¢do, mas acabou causando um supercrescimento de trabalho
para os dirigentes de estabelecimentos e para os responsdveis
financeiros. Uma grande parte da gestdo em nivel local e do
material foi destinada aos dirigentes de estabelecimento que
ndo sfo tidos como capazes de gerir o programa escolar no seu
mais largo sentido. A gestdo de programas escolares per-
maneceu, com efeito, nas maos do Estado.

No fundo, a autonomia das escolas belgas é mais finan-
ceira que educacional e cobre as subvengdes per capita, o
equipamento e as operagoes de requisi¢ao (Hill et al., 1990;
Gamage, 1996). Para as subvengdes per capita, as escolas sio
instadas a estabelecerem sua planilha de custos proviséria para
o ano seguinte. Esta estimativa compreende os méveis de
escritdério, os materiais e manuais escolares, o consumo de
energia, as viagens e deslocamentos, as reunides escolares, a
vigilancia durante as horas de almogo e o recrutamento de
agentes contratados. O estado pode decidir, em seguida, pela
redu¢do dos gastos provisérios de uma escola. Ao final do
exercicio, o saldo restante pode ser somado as cartas de
operacoes de capital para o exercicio seguinte. As operagoes de
requisicao englobam as receitas e as despesas com relagdo ao
fundo do Tesouro. Exemplificando, pode-se citar as despesas
com corpo docente/internos, os direitos e taxas de inscri¢ao
pagas pelos internos.



A cada seis meses, um balanco das receitas deve ser feito
e apresentado a dire¢d@o. Ao fim do ano, uma prestagdo de
contas de gestdo e uma prestagao de contas do resultado do
balanco e da situa¢do débito/crédito devem ser apresentadas.
Todos os dados dessa contabilidade sdo arquivados na escola.

A Experiéncia Espanhola

A Constitui¢do de 1978 apresenta dispositivos visando a
democratiza¢do da administrag¢do escolar assim como de outros
setores da administragdo publica no meio da regionalizagcdo,
da transferéncia de competéncias e da descentralizagdo.
Foi em 1985 lancada a reforma da GAE. O elemento
fundamental deste dispositivo de gestdo descentralizada
repousa sobre a formag¢do de um Conselho local da Escola (CLE)
em cada estabelecimento. Os membros do conselho sdo: (1)
diretor da escola que assegura a presidéncia do conselho; (2) os
principais responsdveis pela elabora¢do dos programas
escolares; (3) um representante da municipalidade; (4) no
minimo um ter¢o do conselho é eleito pelos professores da
escola; (5) no minimo um tergo do conselho é eleito pelos pais
de alunos e alunos (os alunos das pequenas salas do primario
ndo tém direito ao voto) e (6) o secretdrio de escola que ocupa
a fungdo de secretirio do conselho, tendo o direito de voz, mas
ndo tendo o direito de voto. O diretor da escola é eleito pelos
professores para um mandato de 3 anos, com possibilidade de
uma reeleic¢do.

Presume-se que o CLE siga as diretrizes do ministério da
Educagdo e da Ciéncia. Cada CLE estd autorizado a definir os
objetivos e os principios gerais da educac¢do ligados as ativi-
dades escolares, a aprovar a equipe administrativa proposta
pelo diretor, a aprovar a planilha de custos, a avaliar o progra-
ma escolar anual, a controlar os problemas disciplinares que
dizem respeito aos alunos, a decidir as regras aplicaveis a gestdo
de estabelecimentos e a vigiar o respeito ao regulamento de
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inscri¢do em vigor. O CLE estd também autorizado a demitir o
dirigente de estabelecimento, desde que esta necessidade venha
a surgir, caso seja a vontade de mais de dois ter¢os dos membros,
conforme a necessidade do Conselho.

A Experiéncia hingara

As reviravoltas politicas na maioria dos paises da Europa
Central e Oriental se fizeram acompanhar de reformas na
gestdo da educagdo, traduzidas por uma redugdo do controle do
estado e de uma maior autonomia dos estabelecimentos
escolares. Isso foi alcangado em decorréncia da rentncia do
monopdlio do estado sobre a educagdo, autorizando a existéncia
de novos programas escolares, dando mais espago as atividades
facultativas e restringindo o poder das autoridades burocriticas
educacionais. Em alguns paises, os professores obtiveram o
direito de eleger novos dirigentes de estabelecimento. Foram
criadas instancias eleitas no ambito da escola com represen-
tantes de pais de alunos e de outros parceiros sociais. O
mercado adquiriu um papel mais importante naquilo que
concerne ao direcionamento dos recursos. (Hala’sz, 1992;
Bolam e van Wieringen, 1993)

Na Hungria, as primeiras grandes medidas em favor da
descentraliza¢do foram tomadas no inicio dos anos 80. Apds
dez anos de reflexdo sobre as reformas estruturais de grande
envergadura, uma nova lei sobre a educagdo foi adotada em
1985. Ela autoriza as escolas a "definirem as suas atividades
pedagégicas", "elaborar seu sistema educativo local" e "esta-
belecer os programas escolares complementares". (Hala’sz,
1992). Cabe a cada escola atualizar suas normas internas e seu
programa pedagdgico. As autoridades educacionais locais e
regionais perderam o seu direito de interven¢dao nos assuntos
puramente profissionais; a sua Gnica competéncia, tratando-se
da vida interna da escola, consiste em examinar se o estatuto, o
programa pedagdgico e a tomada de decisdes do corpo docente
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sdo ou ndo contrarios a legislacdo em vigor. (Hala’sz, p. 1992)

A lei estipula que o corpo docente é o "6rgdo consultivo
e decisério mais importante da escola". Os mestres dispdoem de
um poder de influéncia considerdvel sobre a escolha de seu
diretor; eles podem recusar indicag¢bes de novos diretores por
meio da votacio secreta. Depois de ter sido aplicada de 1986 a
1991, esta disposicao foi abolida pelo conselho constitucional.

Em principio, os professores tém o direito de legislar
sobre todas as questdes relativas a organizagao e as atividades
escolares desde que elas ndo conflitem com outras regula-
mentagdes. A inspe¢do académica foi também reformada. O
antigo regime foi suprimido. Centros consultivos regionais
foram criados e as escolas que ansiavam por conselhos
profissionais acabaram por crid-los, transferindo, por meio de
convite, 0s antigos inspetores para esses postos. Um novo
modelo, orientado para a avalia¢do global das escolas parti-
culares e avaliagdo das conquistas, substituiu, passo a passo, o
antigo modelo de supervisdo paternalista, baseado na
inspecdo individual de professores. Para contrabalangar o
poder dos professores, os 6rgdos consultivos (conselhos de
escola) foram criados com membros que representam o meio
social do estabelecimento.

Quanto ao conteddo ensinado, a lei de 1985 ndo
modificou o programa escolar oficial estabelecido pelo
poder central, mas ela optou por reformas implementadas em
nivel local. As escolas estdo autorizadas a fazer uma escolha
entre programas alternativos, programas complementares
mais elaborados e a fazer novas experiéncias pedagdégicas.
Mesmo que as grandes reformas tivessem necessidade de
aprovagao do ministério da educagdo, durante a segunda
metade dos anos 80, o ministério deu essas aprovagdes na
maioria dos casos. Logo, o niimero de reformas de programas
escolares locais aumentou rapidamente. O movimento se
acelerou notadamente com a criagdo de um fundo central para



renovagao em 1988, que deu a possibilidade a novas escolas
obterem ajuda financeira suplementar.

Contudo, ndo houve esfor¢os reais para instaurar novos
mecanismos de avaliagdo com o objetivo de regular o sistema
liberado e muito menos tentativas de langar programas
de gestdo apropriados para preparar dirigentes de estabeleci-
mentos autdnomos com fins de assumir seus novos cargos.
Nenhuma medida séria foi tomada para criar um mercado de
manuais e de programas escolares que possibilitem as escolas
uma real oportunidade de escolher um dentre os varios méto-
dos de ensino. Segundo Hala’sz, "ndo é surpreendente que
poucos considerem positiva a politica de descentralizagdo e de
autonomia das escolas, jd que outros enxergam a nova politica
como um declinio puro e simples do controle do Estado.
Certamente, um ndmero crescente de escolas se beneficiou da
maior liberdade, mas a maioria dentre elas teve um sentimento
de que o Estado ndo estava assumindo suas responsabilidades,
deixando as escolas ao "deus dard” lutando sozinhas com as

proéprias dificuldades.

RESUMO DO CAPITULO

Este capitulo mostrou que a GAE recebeu o aval de um
bom nimero de instincias governamentais e ndo governamen-
tais favordveis ao desenvolvimento do controle local de escolas
em vista da melhoria da eficdcia e eficiéncia do sistema escolar.
Esse capitulo apresentou um balango detalhado de uma série de
reformas adotadas por diferentes grupos. E interessante reter da
experiéncia canadense a sua concentra¢io sobre a delegagdo
financeira de recursos e o financiamento correspondente. Em
Hong Kong, a SMI deu as escolas uma maior flexibilidade para
explorar seus recursos, implicando responsabilidades para os
professores, para os pais e para os ex-alunos na tomada de
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decisdes. A Reforma da GAE no Reino Unido se fez em
diversas etapas: um programa escolar nacional, um sistema de
testes baseados no desempenho em ligagdo com o programa
escolar nacional, a escolha da escola deixada nas maos dos
alunos e da gestdo escolar local (GSL) que permite descen-
tralizar a maior parte da verba dirigida a cada estabelecimento
e ainda autoriza as escolas a recrutar e selecionar o seu corpo
docente. O regime das escolas subvencionadas e da GSL d4 as
coletividades locais uma autonomia e uma flexibilidade
deciséria maior, o que permite uma maior responsabilidade dos
pais, dos empregadores e de todo o conjunto da comunidade.
Um regime andlogo foi instaurado na Nova Zelandia.
Nos Estados Unidos da América, cada estado adotou
diferentes medidas visando a melhoria de seus sistemas.
Assim, a GAE foi introduzida, em alguns estados, unicamente
no ambito de responsabilidades relativas aos resultados de
alunos. Em alguns paises ndo-angléfonos, as experiéncias
estabelecidas vdo desde o controle local e gestao delegada até a
autonomia e a delegacdo financiada.

Esta andlise mostra, até um certo ponto, que as politicas
de melhoria de eficiéncia escolar repousam sobre responsabili-
dades e alocagbes de verbas racionalizadas. A tendéncia é de
tratar a gestdo do sistema educativo unindo a crescente
importincia a responsabilidade do poder central no plano de
definicdo de objetivos e do controle das vantagens sociais,
dando mais espaco a cada escola para suas aplicagdes e tomadas
de decisdes relativas a gestdo de recursos.

Este estudo estima que uma das aplica¢des mais radicais
no conjunto do sistema foi feita no Estado Australiano de
Victoria. O préximo capitulo vai descrever esta reforma e
explicar sua evolugdo, seus conceitos principais, seu dmbito de
aplicabilidade, seu processo de avalia¢do e sua efetivagio.
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3. AS ESCOLAS DO FUTURO
NO ESTADO AUSTRALIANO
DE VICTORIA

INTRODUCAO

O Estado de Victoria, na Austrdlia, desenvolveu o
sistema da GAE inserido no seu projeto "Escolas do Futuro".
Esse capitulo explica como foram concebidas tais Escolas e
oferece uma visao histérica e politica a este estudo de caso;
mostra, mais uma vez, as questdes pertinentes sobre
administracdao da educagdo, as formas de ensino, a reparti¢dao
dos meios, a gestdao do corpo docente, a gestdo financeira, a
avalia¢do e o controle financeiros assim como o planejamento e
desenvolvimento da educac¢do. O processo de reestruturacio foi
muito trabalhoso e polémico. Conheceu constantes flutuacoes
econdmicas e sociais, mudangas de atitude da opinido publica
quanto ao poder decisério no setor da educag@o e ainda foi
submetido a reviravoltas politicas e a influéncias dos grupos de
interesse. Esta reforma deve merecer ateng¢do devido a sua
importancia aos olhos dos planejadores e administradores
educacionais. A meta desse capitulo é ajudar os planejadores e
os altos responsdveis a tomarem consciéncia do "verdadeiro"
papel desempenhado pelos atores da reforma e suas modali-
dades de aplicacdo. Esta experiéncia pode servir de li¢do para
atualizar um sistema de aplicacio de uma GAE de forma eficaz
e flexivel. Estes pontos estdo resumidos ao final do capitulo.
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CONTEXTO

O Estado de Victoria na Austrilia possui aproximada-
mente 4.5 milhdes de habitantes. O sistema escolar é composto
de escolas primdrias, do curso preparatério até o 6° ano (de 5 a
12 anos), e escolas secundarias, do 7° ao 12° ano (12-18 anos).
A maioria dos alunos (aproximadamente trés quartos) tem uma
escolaridade de treze anos ao final da qual eles obtém um
certificado de conclusdo de estudos, o Victorian Certificate of
Education (VCE). Em 1996-1997, 1700 escolas publicas
funcionaram para alunos de 5 a 18 anos. Tratava-se, na sua
maior parte, de escolas primdrias. Além disso, 673 escolas
pertencem ao setor ndo governamental. O conjunto de
discentes representava 777.368 alunos, dos quais 517.882 no
setor publico. Neste mesmo setor, havia 18.159 docentes
para o primdrio e 16.902 no secunddrio. (Relatério Anual
do DE, 1996-1997; p. 24)

A Austrdlia é uma nagdo de imigrantes. Por isso, os
alunos escolarizados em 25% das escolas pablicas do Estado de
Victoria ndo possuem o inglés como lingua materna, sendo que
uma pequena propor¢do da populagdo é de origem aborigine.

O ensino escolar é supervisionado pelo Bureau de
escolas (Office of Schools) que, por razdes administrativas, se
subdivide em nove regides. O Bureau de Escolas estd ligado ao
Department of Education (DE — Departamento de Educagdo)"
e administra o ensino puablico, assistido por diversas unidades
administrativas das quais o Escritério Central de Avaliagdo de
Escolas (Office of School Review) é o encarregado do setor de
responsabilidades, e o Conselho de Estudos é o responsivel

» No momento da criagdo das Escolas do Futuro, o atual departamento de Educagdao (DE
— Departement of Education) tinha o nome de Directorate of School Education (DSE —
Diregdo de ensino escolar). As siglas DSE e DE sio empregadas indiferentemente neste
capitulo.
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pelos programas escolares. O Escritério das Escolas depende do
Secretdrio de Educagdo (chefe do servigo publico), ele mesmo
sob ordens do Ministro da Educa¢io. Este dltimo é inteira-
mente responsavel pelo ensino escolar.

HISTORICO

Como jé foi mencionado no capitulo anterior, a Austrélia
comegou a descentralizar o poder e a autoridade para as escolas,
hd 30 anos. Nos anos 60, o sistema educativo era extrema-
mente centralizado; os Estados tomavam todas as grandes
decisdes no que dizia respeito ao programa escolar, aos gastos
e ao corpo docente. Apés a publicagdo do Relatério Karmel,
o Estado de Victoria tornou-se o "porta-bandeira da Austrilia
para um grande nimero de reformas em favor de um sistema
educativo inteiramente descentralizado" (Towsend, 1997, p.
199). Uma primeira medida foi proposta, em 1975, com a
Emenda a lei de educagdo de 1958 com a cria¢do dos Conselhos
Escolares. A direcdo local das escolas ou os conselhos escolares
aceitaram, entdo, assumir algumas responsabilidades de gestao
financeira e material e de assessorar os dirigentes de
estabelecimento sobre questdes de politica educacional. As
reformas ulteriores aos anos 80 atribufam aos conselhos
escolares a responsabilidade pela defini¢io da politica de seus
estabelecimentos e da escolha de um diretor. (Towsend, 1997,
pp- 199-200).

Creed (1991) faz uma andlise aprofundada das
orientagoOes da politica e dos programas de governos do Estado
de Victoria nos anos 80. Ele aponta evidentes semelhangas, mas
também contrastes entre os principios latentes das politicas dos
partidos liberal e trabalhista que se sucederam no comando do
Estado entre 1980 e 1992 (Creed, 1991; Odden e Busch,
1998). A posicdo do governo liberal, como mostrada no Livro
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Branco (1980), testemunha um compromisso a favor de:

* - uma descentraliza¢do de poder e das responsabili-
dades dirigida as unidades locais e regionais;

® - uma participagdo mais ativa dos pais, dos membros
da comunidade, dos professores e dos dirigentes de esta-
belecimento na gestdao da educa¢do em todos os niveis;

¢ - melhoria junto aos especialistas de apoio pedagdgico;
* - economia e eficdcia da gestdo;

® - boa coordenagdo de fungdes e de politicos;

® - mecanismos apropriados para o controle interno e
externo das escolas (Creed, 1991, p. 235).

Em 1985, sob o governo trabalhista, uma série de textos

ministeriais surgiram. Eles falavam das estratégias de melhoria
de ensino, do Conselho de Educagdo de Victoria (State board of
Education), do Conselho de Escola (School Council), dos
conselhos regionais de educagdo (Regional Boards of
Education) e do desenvolvimento e do planejamento dos

programas escolares, visando alcancar:

* - uma verdadeira descentralizacdo do poder e das
responsabilidades da comunidade escolar;

e - 0s processos decisérios combinados;

e - uma burocracia atenta as necessidades cuja principal
fungdo € de estar a servico da escola e de lhe dar toda a
assisténcia;

e _ a eficiéncia do rendimento escolar;

® - a reparagdo ativa dos preconceitos e da discriminagao

(Creed, 1991, p. 230).

Sob esta luz, estes temas favorecem o aumento da

participagdo da comunidade educacional no sentido amplo. Os
temas, na verdade, destinam-se a democratizar o processo

decisério de forma que os alunos, seus pais, os professores e

dirigentes de estabelecimento estejam legalmente representa-
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dos nos conselhos escolares. Estes altimos sdo responsaveis pela
adaptagdo das grandes linhas da politica ministerial as
condi¢des locais, notadamente no que diz respeito as atividades
escolares e extra-escolares'’. Nao havia nenhum avango
constatado neste periodo para responsabilizar as escolas
sobre o plano monetdrio ou mesmo autorizd-las a escolherem,
elas mesmas, o seu diretor e o seu corpo docente. Contudo, a
criagdo destas instancias e a existéncia de conselhos locais das
escolas desempenharam um papel maior no refor¢o das culturas
de tomadas de decisdes colegiadas no interior da escola.

As duas principais iniciativas langadas, no meio dos anos
80, a respeito dos programas escolares foram relativamente
bem recebidas pelos professores. O relatério Blackburn
(Ministerial Review of Post-Compulsory Schooling, Blackburn,
1985) recomendava a criagdo de um certificado geral ou tnico
na conclusdo dos estudos secunddrios. O novo Victorian
Certificate of Education (VCE) introduzia um sistema de
avaliagdo utilizando critérios "de exigéncia de trabalho" para os
dois ultimos anos do segundo grau e dava uma igual
ponderacgdo as avalia¢Bes interna e externa das escolas. Se
todos os professores ndo aceitaram as reformas pedagdgicas
requeridas, a maior parte aceitou a responsabilidade profissional
adicional representada pela avaliagdo mais importante
garantida no nivel da escola.

Uma outra iniciativa nesse dominio foi a elaboragdo de
um "sistema de programas escolares" para o todo do sistema
escolar. Este programa foi concebido para ajudar as escolas
a implementar o desenvolvimento e o planejamento do
contetudo a ser administrado. Este documento ndo é normativo,
mas visa a estabelecer um acordo entre o apoio governa-

“N. do T.: O termo "periscolaire" se aplica a atividades que visam completar a formagdo
escolar. O estabelecimento ou sistema educacional pode oferecer atividades extra-
escolares opcionais ou obrigatdrias)
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mental prometido pela planifica¢do, elaboracido e revisdo
de programas escolares. Ele privilegia as mesmas abordagens
pedagdgicas e as mesmas avaliagdes que o VCE. Nao possui um
cardter obrigatdrio e nem supde uma avalia¢do dos conheci-
mentos dos alunos de Victoria. (Towsend, 1997).

Em 1986, o governo trabalhista apresentou um
documento de discussdo intitulado "Taking Schools into the
1990s", que recebeu um acolhimento menos restritivo por
parte das comunidades escolares. Este documento propunha a
criagdo de novas escolas auténomas, geridas nos limites das
diretrizes e de politicas estatais de alocagdo de recursos e de
programas escolares e, também, de um sistema estatal central
para assegurar o emprego centralizado dos professores,
assegurado o cardter responsivo para com o publico e a ajuda
aos conselhos escolares. Eram as escolas que deveriam decidir
sobre o programa escolar, escolher os professores, deliberar
sobre recrutamento de pessoal auxiliar ou de professores
suplentes, assumir os grandes ou pequenos trabalhos de
construgdo e se encarregar de todas as destinag¢des de créditos.
(Creed, 1991, p. 242).

Este documento suscitou uma oposi¢do das escolas
primdrias que julgavam muito radicais as proposi¢des da
reforma. Os professores e os pais de alunos viam a reforma
como uma ameaga para o sistema educacional do estado e para
as condi¢des de trabalho do corpo docente. A maioria das
proposi¢des ndo foi adotada durante o governo trabalhista da
época, mas elas se tornaram pontos de referéncia importantes
para o advento da GAE tempordria durante o governo liberal
de 1992.

Entretanto, um grupo de organiza¢des, das quais os 3
principais sindicatos de professores, examinou as proposi¢des
da reforma para, finalmente, interpretar a descentralizagdo
como uma "parceria entre os pais, os professores e os alunos nas
escolas pés-primdrias para administra-las" (Creed, 1991, p. 239).
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As conclusdes de suas deliberagdes com o governo levaram a
aplicacdo das seguintes reformas:
® - participagdo crescente dos conselhos de escola na
elaboracdo de politicas educacionais de seus estabeleci-
mentos;
® - criagdo de conselhos regionais para promover a
participa¢do no nivel regional. Os membros destes
conselhos sdo oriundos dos conselhos das escolas.
e - formacdo do conselho de educa¢io do Estado que é
responsavel diante do Ministro, mas independente do
DE. O conselho assegura a representacdao dos experts nos
dominios especificos;
e - criagdo de uma divisdo descentralizada a favor da
igualdade de oportunidades para corrigir as desigual-
dades (Creed, 1991, pp. 239-240).

Um documento de politica geral intitulado Education:
giving students a chance, publicado no fim de 1992 pelo
governo liberal, demonstra que a melhor forma de administrar
um ensino de qualidade é transferir o poder de decisdo e a
gestdo de recursos educacionais no nivel da escola onde se faz a
educagdo. Um grupo de reflexdo sobre as escolas do futuro foi
formado para efetuar um relatério detalhado, colocando em
evidéncia os objetivos do governo e os meios de implementagdo
para assegurar um ensino de qualidade. O grupo de reflexdo
publicou um texto preliminar sobre as escolas do futuro em
1993, que revela que a melhor forma de assegurar a eficiéncia
das escolas seria de instaurar uma carta da escola. O programa
de escolas do futuro e as outras formas de legislacdo fizeram
crescer consideravelmente o poder e a responsabilidade dos
conselhos escolares e dos dirigentes de estabelecimento. Estes
altimos foram colocados sob contrato de garantia de emprego
limitado e foi instaurado o recrutamento do corpo docente.

A rapidez com que esta reforma foi institucionalizada



merece uma explicagdo. Em marco de 1993, o governo
convocou o conjunto das escolas a se candidatarem para indicar
100 escolas publicas dentro do sistema de um programa piloto
que visava conferir "quase toda a autoridade em matéria de
verbas e de gestdo do corpo docente a cada escola" (Odden e
Busch, 1998, p. 72). No periodo de seis semanas, 700 escolas
se candidataram e, em julho de 1993, mais de 300 escolas ja
haviam terminado a primeira fase do programa. Quinhentas
outras escolas adotaram o programa no inicio de 1994 e outras
tantas em julho de 1994. No meio do ano de 1995, todas as
escolas de Victoria haviam entrado no programa. Para ajuda-las
a compreender o papel das escolas autogeridas, a DSE publicou
dois cadernos de informag¢do em 1994 (Directorate of School
Education, 1994, a e b). E para ajudar a formular e implementar
os procedimentos, com o objetivo de realizar seus projetos, foi
normatizado um conjunto de programas escolares e de regras.
Este documento possibilita a existéncia de uma estrutura
dentro da qual as escolas estabelecem os seus préprios
programas, levando em considera¢do a identidade, as aspi
racdes e os interesses de seus professores. O Conselho de estudos
submete o conjunto de programas escolares a todas as escolas,
enquanto diretrizes da carta escolar e o conjunto de respon-
sabilidades é definido pelo Bureau central de avaliacdo das
Escolas. O resto deste capitulo ird tratar das dimensdes da
reforma e a sua aplicagdo no estado de Victoria.

RESULTADO DA EXPERIENCIA
DO ESTADO DE VICTORIA

Diversos autores destacaram o valor da iniciativa victori-
ana de GAE (Caldwell e Hill, 1999; Chapman, 1988; Gamage,
1996; Gurr, 199; Odden e Busch, 1998; Townsend, 1997). O
modelo oferece duas dimensdes: (1) participagdo dos agentes
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internos e externos: o diretor e os representantes do corpo
docente, os pais, a comunidade e, no secundario, os alunos; e (2)
a transferéncia de competéncias e a descentralizacdo direciona-
da mais para a escola do que para o distrito ou para as autori-
dades locais, como é o caso de outros paises (Estados Unidos,
Reino Unido, etc). (Gamage, 1996, p.28)

Para Odden e Busch (1998), a experiéncia da GAE feita
no Estado de Victoria através da aplicacdo do programa de
Escolas do futuro "representa, talvez, uma das estratégias mais
radicais e mais influentes de descentraliza¢do da educag¢do para
melhorar o desempenho das escolas" (p. 73). Em suma, segun-
do Odden e Busch, o programa de Escolas do futuro é:

"...uma iniciativa ambiciosa de descentralizagio escolar. Tem como
meta definir o contedido dos programas escolares, os critérios de
desempenho dos alunos e avaliagio dos vesultados escolaves ao final
do sistema educativo; ¢ de descentralizar a efetivagio das metas e
objetivos em cada escola. Compreende também uma série de mecanis-
mos de responsabilidades baseados nos resultados e postos no sentido
do deslocamento da condugio do sistema educacional dos ‘inputs’

para os ‘outputs’."

Outros autores, por exemplo Caldwell e Hill (1999),
afirmam que a reforma e seus componentes representam:

"...a evolugdo mais radical dos sistemas educacionais dos estados
australianos desde a criagio das escolas piblicas no final do século XIX.
Aproximadamente 90% das despesas de funcionamento sdo repartidas entre
as escolas a partir de uma verba global. (E).... com aproximadamente 1700
escolas, o estado de Victoria oferece a particularidade de ser o maior sistema
de ensino pitblico do mundo a ter adotado as novas disposicies ¢ ter
descentralizado uma grande parte das verbas do estado em beneficio de
ensino escolar."

Para os autores da reforma, as Escolas do futuro visam
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"melhorar a qualidade da educagdo para os alunos, confiando as
escolas a responsabilidade de tomada de decisdes, de fixar as
prioridades e de controlar os recursos". Conseqiientemente, as
escolas do Futuro "exploram de forma mais eficaz os recursos
em beneficio dos alunos, oferecem um local de trabalho mais
profissional aos professores e aumentam o grau de conhecimen-
tos e satisfagdio da comunidade em relagio as escolas".
(Directorate of School Education, 1994b). A reforma com-
preende quatro passos, como mostra o grafico 1.

Grifico | — Dimensdes das “Escolas do Futuro”
Ambito dos Ambito dos
Programas Escolares Recursos Humanos

Escolas do Futuro
Aprendizagem Escolar

Ambito das Ambito
Responsabilidades dos Meios

e - Programas escolares: o processo de descentralizacdo
de programas escolares tornou explicitos os critérios de
sucesso de alunos. O dispositivo contém dois elementos:
o conjunto de programas escolares e normas (CPSN), do
curso preparatério até o 10° ano (P-10), em oito matérias
principais, e o0 VCE ou certificado de estudos do segundo
grau, para os dois tltimos anos. Para ajudar as escolas
a formularem e aplicarem os procedimentos conforme
as visdes respectivas, o CPSN e um conselho pedagégico
foram instituidos para permitir as escolas a criagdo dos
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seus proprios programas, considerando-se a identi-
dade, as aspiracdes e os interesses de seus professores.
(Directorate of School Education, 1994a.p. 1).

¢ - Recursos Humanos: as descri¢Ges de carreira dos
dirigentes de estabelecimento e dos professores figuram
nos quadros dos recursos humanos que compreendem
cinco elementos: (1) sele¢do local do corpo docente; (2)
completa flexibilidade do recrutamento e planejamento
da mao-de-obra; (3) gestio do desempenho dos
dirigentes de estabelecimento e dos professores; (4)
trajetdria profissional e (5) novos desenvolvimentos
de carreira.

e - Meios: este terceiro dispositivo prevé a destinacdo
direta de 90% das verbas de funcionamento para as
escolas. Ele também flexibiliza a destinagdo de todos os
recursos em fungdo das necessidades de aprendizagem
dos alunos e financia as escolas, de forma transparente
e eqliitativa, por meio da verba global das escolas.

* - Responsabilidades: sdo determinadas por trés ele
mentos — a carta da escola, o relatério anual e o
controle trienal. A garantia de qualidade nas escolas
victorianas € o principal mecanismo que permite o
acompanhamento do desempenho das escolas.

Cada um dos dispositivos possui diversos passos. Mesmo
que a maioria ja esteja implementada, ainda restam alguns que
ndo sdo completamente operacionais, como a flexibilidade total
do corpo docente no quadro dos recursos humanos.

A discussdo da se¢do seguinte tratara das dimensdes das
Escolas do futuro que tiveram uma importincia geral para
a GAE em outros pafses. De outra forma, a énfase é posta em
elementos que podem convir a outros sistemas educativos e/ou,
paralelamente, em aspectos que sdo propostos para o sistema
australiano ou victoriano, em face dos quais os planejadores e
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administradores de outros paises podem se inspirar para
adaptd-los as suas situagdes especificas.

DIMENSOES DA REFORMA
DAS ESCOLAS DO FUTURO

A reforma das Escolas do futuro no Estado de Victoria
apresenta diversos tragos distintos. Estes foram resumidos por
Frank Peck, na sua qualidade de Diretor-geral de Planejamento
e Elaboracdo de Politicas em 1993-1996, e como artesdo da
reforma. Estas caracteristicas sdo as seguintes:

e - A Carta da escola representa a visdo do futuro para a

escola. £ também o documento-chave do planejamento e

da responsabilidade que demonstra oficialmente as boas

intengdes e a colaboragdo entre o meio escolar e a DSE.

A Carta escolar expressa para cada estabelecimento altos

niveis de autonomia e de responsabilidade.

® Para completar a Carta, o poder dos conselhos escolares

(enquanto instancias autdnomas) vai até a inclusdo da

responsabilidade de escolha do diretor, do emprego dos

funciondrios e dos professores contratados por um curto
periodo (para projetos particulares).

* Cada conselho presta contas dos resultados escolares

para a comunidade, por meio da apresentagdo de um

relatério anual exaustivo.

¢ Uma operag¢do independente que permite a revisio e a

renovagao da Carta ocorre a cada trés anos. Este processo

ajuda as escolas a acompanhar e melhorar os resultados
de seus alunos.

e Cada diretor seleciona uma equipe de professores.

e O diretor tem a responsabilidade de estimular a

trajetéria profissional e o desenvolvimento individual

dos professores.

90



¢ A comunidade escolar decide o melhor emprego dos
recursos a partir de uma aloca¢do or¢amentdria global
que permite a flexibilidade local (citado por Townsend,
1997, p. 201).

Estes elementos se relacionam diretamente com quatro
dispositivos das Escolas do futuro mencionados a seguir. Eles
representam, essencialmente, a maioria dos elementos dos
quatro passos.

A Carta da escola

No conjunto das responsabilidades, a Carta da escola é o
documento oficial que a escola e o conselho escolar produzem
em colabora¢do com a comunidade escolar. De um lado, a Carta
é considerada o acordo fundamental entre a escola e a
comunidade escolar em torno da responsabilidade do
desempenho de seus alunos. De outro lado, ela é considerada
como um acordo fundamental entre a escola e 0 DE. Cada
estabelecimento redige sua Carta que mostra como se pretende
ministrar um ensino de qualidade, suscitando o uso de recursos
disponiveis dentro das verbas anuais (recursos que foram
destinados pelo DE). A Carta dd a comunidade escolar a
possibilidade de determinar o cardter, o espirito e os objetivos
da escola (Directorate of School Education, 1994a.) O grifico 2
ilustra o processo de desenvolvimento da Carta da escola.

Grifico 2 — Processos de desenvolvimento do Projeto Escolar

Auto-avaliacdo . ~
. .. Verificagdo
(terceiro relatério anual)

| Desenvolvimento do projeto escolar |

4 [

| Contribui¢io da comunidade escolar |
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O documento da Carta compreende: o perfil do
programa escolar, os cédigos de pratica, os codigos de
conduta dos alunos, as responsabilidades, o balango monetirio
assim como o protocolo de acordo para dar a garantia de que as
escolas realizem suas metas nos limites dos recursos
disponiveis. O documento mostra claramente:

e - uma descri¢do da filosofia da escola e de suas

futuras orientagdes;

e - as prioridades e as metas que merecem ser

alcancadas;

e - como a escola pretende ensinar as oito matérias

principais e todas as outras atividades introdutérias

a vida escolar, propostas a inicia¢do e motivagao;

e - os codigos de prética para os membros do conselho

escolar, para o diretor e para o corpo docente;

* um cédigo de conduta e um regimento disciplinar,

préprios dos alunos da escola;

e detalhes sobre os mecanismos de acompanhamento e

de publicagdo dos resultados dos alunos;

® uma estimativa dos efetivos da escola e um or¢amento

prevendo os gastos provisérios durante o periodo de

aplicacdo da Carta;

e uma declaragdo segundo a qual a escola aceita

funcionar de acordo com os termos da Carta e aceita

tomar todas as medidas que se impOem para atingir os
objetivos dentro dos limites dos meios disponiveis.

A Carta da escola fixa as orientacdes estratégicas por 3
anos. Ela serve de fundamento para a elabora¢do de planos
de acfo detalhados e permite identificar as medidas de desem-
penho a fim de atingir as metas e os objetivos prioritdrios
referentes aos programas, ao meio escolar, a gestdo, a divisdo de
meios e ao acompanhamento das ag¢des. Cada objetivo
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contém indicadores que permitem realizar estas avali-
acdes. As prioridades residem sobre a melhoria continua e
planejada. Isto coloca a escola na obrigacdo de analisar seu
desempenho e, a luz do resultado desta anilise, fixar suas
prioridades para melhorar o rendimento escolar. As escolas
prestam contas, a cada ano, ao DE e a coletividade local, do seu
desempenho, visando atingir os objetivos e suas prioridades.
Um controle ocorre na escola, a cada trés anos, juntamente com
o Bureau central de avaliagdo das escolas, para ajudar na
formulagdo de uma nova Carta.

O modelo de Carta de escola adotado no estado de
Victoria possui um certo nimero de elementos que o situam na
categoria de melhores praticas mundiais. Segundo Gurr
(1999), a carta detalha explicitamente os dominios onde o
progresso se faz necessdrio e os objetivos que impulsionam a
escola. Nio se trata unicamente de um documento baseado na
melhoria, mas apresenta detalhes sobre a gestdo das fungdes e
necessidades cotidianas das escolas. Em segundo lugar, ele é
centrado na figura do aluno com um reconhecimento explicito
da importancia capital do programa escolar e de seus avangos.
A avalia¢do dos resultados dos objetivos e das prioridades é
uma de suas principais caracteristicas. Em terceiro lugar, a
Carta escolar estd solidamente ancorada num amplo quadro de
responsabilidades que engloba o controle e o relatério anual da
escola. Em quarto lugar, ela oferece uma descri¢io detalhada do
papel dos membros da comunidade escolar e um perfil da
escola (Gurr, 1999). E, mais importante ainda, enquanto
instrumento de responsabilidade, a Carta dd aos pais de alunos,
via conselho de escola, um maior poder de intervencdo na
gestdo escolar e obriga a escola a justificar suas a¢es junto ao
governo. O Bureau central de avaliagdo das escolas pode exigir
uma revisdo da Carta; os objetivos que nao sao atingidos ao
cabo de um ano podem ser reintroduzidos no ano seguinte.
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Conjunto de Programas Escolares e Normas

O segundo aspecto importante no programa das Escolas
do futuro é o CPSN. Trata-se de um elemento relativo ao
conjunto de programas escolares anteriormente mencionado.
O CPSN foi efetivado pelo Conselho de Estudos. Ele engloba
as oito matérias principais: disciplinas artisticas, inglés, outras
linguas, matemadtica, ciéncias, tecnologia, estudos sociais e
meio ambiente, satide e educacdo fisica. Estas matérias
orientam o desenvolvimento de programas escolares desde o
curso preparatério até o 10° ano. O CPSN integra dois
componentes: (a) o conteiido dos programas em diversos niveis
a ser efetivado durante os 11 anos de escolaridade, por meio de
diferentes tipos de atividades nas matérias principais e (b) os
conhecimentos adquiridos pelos alunos em cada um destes
niveis (Townsend, 1997).

O CPSN engloba, também, tanto as normas relativas ao
contetido, quanto as normas relativas ao processo. Os progressos
dos alunos sao avaliados, a luz do CPSN, de acordo com um
programa de avaliagdo no dmbito do estado, chamado de
Projeto de avaliagdo de aprendizagens (PEA). O PEA ¢ aplica-
do uma vez por ano nos alunos do 3°. e 5° anos, nas matérias
de inglés e matemdtica e, a cada cinco anos, numa outra das
matérias principais. O CPSN é uma avaliagdo feita pelos
professores sobre o rendimento escolar segundo um gabarito
inscrito nos documentos do CPSN. Além disso, o Estado de
Victoria introduziu uma avaliagdo suplementar chamada
Victorian Secondary Assessment Monitor (VSAM), a fim de
aferir o desempenho de aprendizagem de alunos do 7°. e 9°.
anos de estudo.

A introdugdo de normas explicitas, por meio do CPSN,
constitui um instrumento de medida para os professores e para
a coletividade, tornando publicas as preocupacdes profissionais
do corpo docente e dos demais profissionais da escola. Gragas
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aos relatérios do PEA, os pais — e ndo mais os professores
— dispdem da principal ferramenta de informacdo sobre o
progresso dos alunos. Estes relatérios ddo aos pais informagdes
"objetivas" sobre seus filhos, fornecendo as escolas indicacdes
sobre o seu desempenho, comparadas as de outros estabeleci-
mentos. Os relatérios ainda informam ao sistema educacional
sobre o rendimento escolar Em outras palavras, os resultados do
PEA nas escolas publicas se tornaram um outro instrumento de
responsabiliza¢do, jd que este é acrescentado a Carta escolar.
Entretanto, o VCE que se obtém em dois anos (os dois
Gltimos anos do segundo grau) foi reformulado e recredenciado.
Como jd constatamos, este certificado oferece aos alunos toda
uma gama de disciplinas que lhes permite realizar estudos
universitdrios e/ou entrar no mundo de trabalho. Ele contém
também uma série de tarefas comuns de avaliagio (CAT —
Common Assessment Tasks) que devem ser realizadas por
todos os alunos que seguem uma matéria especifica para obter
medidas de desempenho comum viélidas para o sistema como
um todo. Algumas CAT sdo avaliadas na escola e outras por
meio de um exame externo, mas um dispositivo de moderagao
de excessos foi implementado em todo o Estado de Victoria a
fim de garantir a paridade do trabalho de todos os alunos
(Townsend, 1997). Aqueles que se preparam para realizar o
VCE devem fazer um teste de conhecimentos gerais (GAT —
General Achievement Test) que permite verificar a divisdio dos
mesmos de acordo com os niveis de estudo realizados na
escola para as CAT em vista da preparac¢do de obtenc¢do do
certificado. Se os resultados do VCE, para uma escola,
correspondem ao grau aceitavel de desempenho no GAT, seus
resultados de avaliacdo do VCE serdo entdo confirmados; caso
contrdrio, eles serdo objeto de controle externo. (Gurr, 1999)

Responsabilidade local e Sistematica
A terceira caracteristica das Escolas do futuro, que faz
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parte do dispositivo determinante das responsabilidades, é o
conjunto de processos de responsabilidade local e sua
sistemdtica. Este processo é representado pelo grifico 3. No
nivel do sistema, o conselho de estudos assegura a dire¢do dos
programas e auxilia as escolas no conjunto do estado,
enquanto o Bureau central de avaliagdo de escolas sustenta as
medidas direcionadas a uma escola identificada, para o
progresso da qualidade do ensino e da aprendizagem. O
conselho de estudos é responsdvel pela elaboracdo e pelo
credenciamento dos programas de estudo, bem como por sua
avalia¢do e pela estimativa dos conhecimentos adquiridos
(escolaridade completa e certificado de estudos secundérios). O
Bureau central de avaliagdo das escolas encarrega-se da coorde-
nacdo e da gestdo de processos de responsabilidade, da mesma
forma como eles sdo ligados a formulagdo e a revisdo da Carta
da escola.

Grifico 3 — Ambito das responsabilidades locais e sistematicas

/) Projeto Escolar ,\

Acompanhamento:
e Auto-avaliagio da escola < Gestio da Informacio } Relatério Anual 1

* Verifica¢do independente

K Relatério Anual 2

Ao se dirigir aos processos de responsabilidade local ou
ao nivel de cada estabelecimento, o conselho da escola estd
habilitado a definir a politica educacional da escola nos limites
da Carta. A ele sdo afeitos a manutencio dos locais e instalagdes
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escolares, o recrutamento de funciondrios e a contratacdo de
servigos concluidos com os professores para projetos part-
ticulares. O conselho deve também prestar contas de seus atos
a coletividade local, através da apresentagdo do Relatério Anual
e ao DE, pelo qual os auditores independentes se asseguram
de que as transac¢des financeiras das escolas estdo de acordo
com as diretrizes".

Estes elementos presentes nos processos de responsabi-
lidades respondem a dois objetivos maiores: eles satisfazem as
"aspiracoes legitimas do governo no que se diz respeito a
responsabilidade do rendimento escolar" e ajudam "as escolas e
os professores a avancarem em relagdio as normas de
aprendizagem". (Office of Review, 1998 a p. 4). Estes
processos permitem as escolas controlar e constatar o estado
de sua eficdcia, procurando melhord-la. Estes processos
estabelecem uma estrutura para planejar, desenvolver e prestar
contas as instdncias superiores; no interior desta estrutura, as
escolas estabelecem seus planos e suas prioridades educacionais,
respeitando as diretrizes governamentais (pela mediacdo da
Carta da escola) e zelam pelo avanco dos seus projetos, visando
a realiza¢do dos seus objetivos por meio dos relatérios anuais e
de auto-avaliagBes. A auto-avalia¢do é controlada de fora,
dentro da fase de verificagdo no passo "inspec¢do" nos processos
de responsabilidades. A Carta, os relatérios anuais, a
auto-avaliagdo e a verificacdo independente constituem os
documentos publicos que a coletividade local pode consultar
dentro de cada escola. O DE ndo autoriza o piblico a ter
acesso aos documentos dos processos de responsabilidades que
lhe sd@o submetidos; cabe a escola tornd-los acessiveis. (para
mais detalhes, ver Gurr, 1999).

15 As avalia¢des do PEA e do GAT, mencionadas anteriormente, sio também utilizadas no
setor de responsabilidades.
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A avaliagdo das escolas

Trata-se de um elemento dos processos de responsabili-
dades. A avaliagdo das escolas, como mostra o gréfico 4,
consiste em um controle trienal, baseado sobre uma auto-
avaliacdo e uma verificagdo externa e independente, que
conduz a elabora¢do de uma nova Carta da escola. Encoraja-
se a consulta coletiva em todos os passos do processo. Um bom
nimero de escolas recorre a uma grande participagdo
comunitdria para facilitar a auto-avaliagdo, onde hd uma
presenca representativa da comunidade no momento da
verificagdo e uma participagdo coletiva na redagdo definitiva
para a nova Carta. Neste quadro de referéncias, trés relatérios

Griéfico 4 — Avaliagio das escolas

Relatorios
Plano Anuais
Novo Plano
Escolar 14 \ Escolar
Plano > Relatério Anual Plano
Trienal Ano 1 Trienal

Relatério Anual
Ano 2 N

Acompanhamento Trienal

Relatério Anual Verificacio
Ano 3
\ ) Auto-avaliacdo

anuais sdo elaborados. A maior parte das escolas apresenta dois
relatérios anuais, com a auto-avaliagdo servindo de balango dos
resultados dos trés tltimos anos e de terceiro relatério anual.
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AUTO-AVALIACAO DA ESCOLA

O documento de auto-avaliagdo recapitula os desem-
penhos da escola durante os trés anos de vigéncia da Carta. Este
é o documento utilizado no processo de verificagdo. Na maior
parte dos casos, ela equivale ao terceiro relatério anual de um
mandato trienal da Carta. E a escola que redige o documento,
respeitando as orienta¢les governamentais. Convém terminar o
processo de verificagio antes de proceder ao controle externo
destes dados.

Existem diretrizes precisas sobre a forma como as escolas
devem interpretar os seus dados para fazer sua auto-avaliagdo
em comparagdao com o relatério anual. Trabalhando com estes
elementos, as escolas s@o chamadas a apresentar os dados, a
interpretd-los, a emitir um julgamento e a fazer recomen-
dacdes. As recomendagdes apresentam os objetivos e as
prioridades a serem inseridas nas Cartas subseqiientes.
Preparando as auto-avalia¢Ges, as escolas sdo estimuladas a
fazerem intervir a comunidade escolar, com um grau de
participagdo varidvel, segundo cada caso. Alguns estabe-
lecimentos utilizam consultores para facilitar o processo e/ou
analise.

Verificagio

Um avaliador externo comprometido com o DE ¢é
encarregado de controlar a auto-avaliagdo da escola. O processo
de verificacio deve ser construtivo e, a0 mesmo tempo,
estimulante. Construtivo, na medida em que o trabalho da
escola e o progresso adquirido durante os trés Gltimos anos sdo
reconhecidos e recompensados. Estimulante, na medida em que
o processo termina com a formulagdo de novos objetivos e
prioridades relativas ao progresso a ser atingido nos 3 préximos
anos. O avaliador desempenha o papel de parceiro critico que
trabalha com a escola para revisar a andlise de seus dados e
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assegurar que a auto-avaliacdo se baseia sobre dados fornecidos,
mostrando novamente suas realizac¢oes, ressaltando os dominios
susceptiveis de progresso ou aqueles que foram postos de lado,
fixando um calendério de planejamento e de reforma para os
trés anos seguintes. (Office Review, 1997).

Durante um dia letivo escolar, ocorre a verificagio,
realizada geralmente entre o avaliador, o diretor, o presidente
do conselho escolar e um ou mais professores. Ao fim da
reunido, o avaliador redige um relatério (que serd enviado ao
diretor para consulta antes que ele seja ratificado pelo avaliador
e pelo presidente do conselho) que sera, em seguida, enviado
para a administragdo central. O resultado final do processo se
traduz pela formulagio de um conjunto de recomendagdes
pactuadas em torno das finalidades, de prioridades e de
objetivos que dizem respeito as medidas de avango a serem
introduzidas na Carta seguinte. (Gurr, 1999). A escola tem, em
suas mdos, um grande dominio do processo ji que ela mesma
prepara sua auto-avalia¢do, assegurando uma ampla repre-
senta¢do no grupo de verificagdo e participa ativamente desta,
gragas a presenga do diretor.

Orcamento global

A alocagdo de verbas representa um elemento substancial
das Escolas do futuro. Ela permite que a reforma instaure uma
nova base de financiamento de escolas publicas victorianas,
gracas a implementacdo de um sistema de or¢camento global
(EBG) bem estruturado. O EBG ¢, antes de tudo, um modelo
de financiamento focalizado que possui um elemento de base
para o conjunto das escolas, a0 qual se soma um elemento de
equidade, baseado no perfil dos efetivos. De outro ponto de
vista, o EBG tenta garantir a harmonia dos meios com as
necessidades de aprendizagem. Cada escola recebe um EBG.
Grande parte deste, destinada ao financiamento por aluno,
deve refletir as requisi¢des de crédito de uma série de varidveis
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ligadas as necessidades de aprendizagem. O EBG assegura
o financiamento de todas as despesas da educagdo: saldrios
de corpo docente e taxas indiretas, taxas de explora¢do e de
manutengio, etc. E essencialmente um "modelo de financia-
mento baseado nas necessidades e condicionado pelas
atividades". (ver Ross e Levai, 1999). E desses fatores
expostos acima que cada escola individual se beneficia de
uma flexibilidade pela qual pode destinar seus recursos globais,
de acordo com as necessidades locais.

As escolas foram secundadas por créditos suplementares,
a fim de implementar o orcamento local destinado ao apoio
administrativo, e por um pacote de softwares CASES
(Computerized Administrative Systems Environment for
Schools — Ambiente de sistemas administrativos computa-
dorizados para escolas). Esta série de medidas permite as
escolas acompanharem suas operacdes financeiras e adminis-
trativas e o movimento do corpo docente. A descentralizagdo da
gestdo financeira, em nivel local, é destinada a dar uma
autonomia de meios aos dirigentes de estabelecimento e aos
conselhos escolares para definir e dividir os meios em fungdo
das prioridades locais, para separar o financiamento da
educacdo da organizagdo do ensino, reduzindo a necessidade
da intervencdo da burocracia central.

Onde o volume or¢amentdrio da escola é muito elevado,
hd um equivalente do EBG. Seja ele qual for, o célculo de base
de divisdo se mostra dificil por diversas razdes, principalmente
pela auséncia de dados sobre as alocagdes de verbas dos anos
anteriores e pela falta de debate sobre os pesos relativos a serem
atribuidos aos diferentes fatores que refletem as necessidades de
aprendizagem.

Em 1994 (e novamente em 1995), o Ministro da
Educagdo solicitou ao Comité de educagdo para aconselhd-lo
sobre a instaura¢gdo de um mecanismo que permitiria ao DE
destinar 90% da verba do estado as escolas. A maior parte das
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recomendagdes formuladas pelo comité, em 1994 e 1995, foi
adotada, em particular: o financiamento individual obrigatério
completado pelos seguros sistemdticos dados aos alunos em
dificuldade, aos deficientes fisicos ou com qualquer outro
problema, aos alunos de zona rural ou isoladas, ou aqueles que
ndo possuem o inglés como lingua materna e aos programas
prioritdrios. Os principios que sdo a base destas recomendagdes
sdo os seguintes:
¢ - Preeminéncia de Considera¢des Educacionais:
Este principio afirma que a determinagdo de fatores a
serem levados em consideragdo na elaborag¢do do EBG e
sua ponderacdo relativa respondem, antes de tudo, as
consideracoes de cardter educativo.
¢ Imparcialidade:
Este principio assevera que as escolas, tendo a mesma
diversidade de necessidades de aprendizagem, recebam o
mesmo montante total de recursos no nivel do EBG. Em
virtude deste principio, o EBG deve corrigir as desigual-
dades de divisdo, de forma que certas escolas recebam
mais fundos e outras, menos em relagdo ao passado.
¢ Transparéncia:
Este principio assegura que a validade da educagdo e a
imparcialidade do EBG aparecam somente onde a base
de destinagdo de créditos, dentro da EBG, seja trans-
parente. Em outras palavras, tudo deve ser claro e
imediatamente compreensivel para todas as partes
interessadas. A base de alocag¢do de recursos para cada
escola deve ser publica.
e Subsidiariedade:
Em virtude deste principio, uma decisdo pode ser
tomada pelo poder central se, e somente se, ela ndo puder
ser tomada em escala local. Esta capacidade descreve o
principio da maximizac¢do dos fundos disponiveis para
as tomadas de decisdo no nivel da escola. Uma das
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conseqiiéncias da elabora¢ao de um EBG é comecar
a considerar como incluidas no or¢amento todas as
rubricas de gastos ligados ao funcionamento da escola.
Toda e qualquer decisdao de excluir uma rubrica do EBG
deve ser justificada. Esta exclusdo sé € possivel se: (a) a
escola ndo conseguir garantir o dominio das despesas
correspondentes a esta rubrica; (b) de um ano para o
outro houver uma flutuacio excessiva de despesas de uma
rubrica; (c) for impossivel prever as despesas para uma
rubrica no nivel da escola; (d) as despesas forem de
naturezas desiguais ou (e) a rubrica servir somente de via
de regulamentagdo para a escola.

* Responsabilidade:

A responsabilidade é a contrapartida necessaria do pivd
educativo em torno do qual se articula a EBG, dado que
este dltimo se esfor¢a para harmonizar os meios com as
necessidades de aprendizagem. Uma escola que recebe
créditos, devido as necessidades de aprendizagem de seus
efetivos, tem a responsabilidade de oferecer programas,
satisfazendo as necessidades, e deve poder responder
sobre a utilizagdao dos créditos e também dos resultados
obtidos em relagdo as necessidades de aprendizagem.

e - Estratégia de Aplicagio

Com o aniincio das novas medidas de financiamento,
espera-se que elas sejam aplicadas, progressivamente, ao
longo de vdrios anos, para evitar uma modificagdo brutal
no nivel de financiamento das escolas, de um ano para
outro (Education Committee, 1994-1995).

Ao entrar em vigor em 1995, 0 EBG possuia os seguintes
seis elementos:

e _ um financiamento de base (sobre a base de modelos

de subvengdes e dotes com um suplemento para o

apoio administrativo para as pequenas escolas nos dois
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primeiros anos de escolaridade, o que representa 80% do
or¢camento anual);

e -um financiamento suplementar para as escolas em
zonas rurais e isoladas (segundo o tamanho do estabele-
cimento e seu grau de isolamento), para permitir
estruturar o corpo docente e diversificar os programas
nestas escolas;

e - um financiamento suplementar para os alunos que
ndo tém o inglés como lingua materna;

e - um financiamento suplementar para os alunos porta-
dores de necessidades especiais.

e - um financiamento suplementar para os alunos com
dificuldades de aprendizagem;

e um financiamento suplementar para os programas pri-
oritdrios: educagdo fisica e esportes, ciéncias e técnicas,
musica instrumental, desenvolvimento profissional, arte
na Australia.

USO DE SISTEMAS INTEGRADOS
DE GESTAO E DE TECNOLOGIA

Uma outra dimensdo importante das Escolas do futuro
estd no uso da tecnologia e da informdtica. No nivel
administrativo, como jd foi dito, o CASES foi concebido para
ajudar as escolas a seguirem suas opera¢des financeiras,
administrativas e de gestdo do corpo docente. As escolas estao
ligadas a partir do computador central. Cada escola estd
equipada de material de informdtica e de softwares nor-
malizados. O CASES ainda armazena e trata um conjunto
dos dados, desde os dossiés de alunos (oriundos, muitas vezes,
dos préprios professores) até as informagdes sobre os recursos
financeiros, materiais e humanos. Para valorizar as informagdes
armazenadas e conservadas no CASES, um outro sistema de
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softwares foi implementado — o Sistema Computacional de
Gestdo do CASES (CMIS — Cases Management Information
System) cuja extensdo permite ajudar o CASES em matéria de
gestdo. Este novo sistema fornece um certo nimero de rela-
térios, apresentados sob forma gréifica, que foram preparados de
acordo com as escolas e os poderes publicos. O CASES e o
CMLIS sdo dois programas que o DE desenvolveu internamente.

Para melhorar o dispositivo acrescentando-lhe os dossiés
de alunos, um terceiro produto computacional foi introduzido.
Trata-se de um produto comercial adaptado as escolas
victorianas. O "Kidmap", como é chamado, permite avaliar
e armazenar os desempenhos escolares, analisar e descrever os
progressos/necessidades dos alunos, escrever os relatérios para
os pais e estabelecer a disponibilidade de recursos pedagégicos.
As escolas e os sistemas educacionais tém entdo acesso aos
dados relativos aos alunos e podem analisd-los e interpretd-los
de diferentes formas.

No centro de cada regido, o DE introduziu um sistema
de informag¢do de gestdo de educa¢io (EMIS — Education
Management Information System) que estd ligado com o
ambiente CASES/CMIS. A base do EMIS é constituida pelo
sistema computacional de empresas (CIS — Corporate
Information System) que integra os perfis escolares de base,
uma revisdio dos acontecimentos, uma lista telefdnica e uma
série de documentos. O EMIS contém também um Dispositivo
de ajuda a decisdo (DSS — Decision Support System) que tem
as mesmas bases de dados que o CIS, mas com fungdes
suplementares. Estas func¢des fornecem informagdes
complementares que permitem ndo somente o estabelecimento
do perfil de cada escola, mas também de compilar os dados
numéricos que podem ser telecarregados em um programa de
criagdio e de manipulagdo interativas de quadros numéricos
visualizados e podem receber tratamento de texto.

A interface entre estes sistemas de gestdo computacional



estd representada esquematicamente no gréfico 5. Este grafico
ilustra as principais vias de comunicagdo e seus usuarios no
contexto do sistema computacional de gestdo de escolas do
futuro. Para os elementos do relatério anual e da inspe¢io
académica, os processos sdao tratados por toda uma série de
dados provenientes das escolas e do sistema escolar a respeito
do desempenho dos alunos e de seus estabelecimentos escolares.
Isto facilita amplamente a coleta e andlise de dados explorados
na implementagdo dos processos de responsabilidades e nas
atividades cotidianas da escola.

Grifico 5 — Sistema informativo de gestio do Departamento de educagio:
KIDMAP, CASES, CMIS ET, EMIS

Pessoal Pessoal
Administrativo Central e
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Tratando-se de métodos de ensino, diversos programas
que fazem ampla referéncia a tecnologia foram também
instaurados a fim de dar um tratamento a esses métodos. Um
programa interativo de televisdo via satélite (ISTV) foi criado
em 1994. As escolas publicas e particulares instalaram antenas
parabdlicas para captar os programas oriundos de uma unidade
central ("Iniciacdo a linguas via satélite" ou ainda'ensino de
ciéncias e técnicas para a escola primdria", citando apenas dois
de um vasto repertério de programas). Os alunos podem
dialogar diretamente com os apresentadores de programas por
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teletexto ou telefone. Os programas de formagdo profissional
destinados aos professores e os programas acessiveis a todos os
outros grupos da comunidade também sdo propostos por este
meio. Outras iniciativas foram langadas no nivel de programas
escolares, com os seguintes titulos sugestivos: "Classes do
futuro", "Classes Planetdrias" ou "Giz numérico". Em principio,
os programas ddo acesso a Internet em todas as escolas,
oferecendo-lhes a possibilidade de atualizar os métodos de
utilizacdio de novas tecnologias, levando os professores e
apresentadores a trabalhar conjuntamente na concepg¢io de
softwares educativos e lddicos. (Townsend, 1997).

DESENVOLVIMENTO E
APOIO PROFISSIONAL

O dispositivo de recursos humanos deu um tratamento
as estruturas de carreira dos dirigentes de estabelecimento e dos
professores. Ele "engloba as medidas de reestruturacio do setor
puablico onde hd redu¢do de pessoal das unidades centrais ou
regionais, com uma célula estratégica de pequena dimensdo,
mas possante e que possui capacidade de controle do sistema"
(Caldwell e Hill, 1999). Como ji foi dito, hd cinco elementos
no setor de recursos humanos: (1) recrutamento local do corpo
docente; (2) flexibilidade total de dotagbes e planejamento da
mao-de-obra; (3) gestio de desempenho para dirigentes de
estabelecimento e professores; (4) desenvolvimento profis-
sional; (5) novos planos de carreira. Este dispositivo prevé
repassar a selecdo de pessoal docente para o nivel local, o refor¢o
das capacidades dos dirigentes de estabelecimento cujo papel é
bastante importante para um programa de desenvolvimento
profissional, e o crescimento das competéncias dos professores
no uso das reformas em vista da melhoria do programa escolar.
Todavia, o corpo docente continua a depender da autoridade
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central. Ao mesmo tempo, os estabelecimentos adquirem uma
autonomia cada vez maior para o recrutamento e a imple-
mentacio de acordos profissionais, paraprofissionais e de apoio.

Todas essas modificagdes necessitaram de um com-
promisso considerdvel da parte da administracdo central e,
depois, do DSE, para assegurar o desenvolvimento profissional
de todos os atores envolvidos: dirigentes de estabelecimento,
professores e especialistas. Adotando o programa de Escolas do
Futuro, as escolas dispoem de um periodo probatério de seis
meses para assegurar que elas estdo prontas para assumir suas
novas responsabilidades. Para os dirigentes de estabelecimento,
o desenvolvimento profissional engloba as questdes do
orcamento global, lideranca e gestdo. O corpo administrativo
segue uma formagio para melhor compreender o novo sistema
computacional e o processo de planificacio global dos gastos,
incluindo af a gestdo de recursos humanos. Os professores se
iniciam em programas de controle do programa escolar, de
acordo com a Carta das escolas. Os especialistas recebem uma
formacdo que os ajuda a compreender o processo de evolugio da
Carta da escola e a implementag¢do do programa das escolas do
Futuro.

No nivel central e regional, foram criados postos para a
gestdo dos assuntos locais. Esses postos de Chefe de ligacdo de
distrito (CLD) foram criados por todo o estado. Dois postos
foram previstos para o servigo central. O papel do CLD é de
agente de ligacdo que aconselha e ajuda os dirigentes de
estabelecimento, contribui para o desenvolvimento profis-
sional e zela para que as escolas tenham acesso aos servigos de
apoio pedagdgico aos alunos e professores. Além disso, para
cada regido existe um pequeno grupo de apoio.

A ajuda aos dirigentes de estabelecimento e aos profes-
sores ndo deve parar no inicio do projeto. Trata-se de uma
atividade permanente. A ajuda na formacdo de lideranga, a
instrugdo e o treinamento com diretores de escolas jd adaptadas
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ao novo sistema contribuem para o surgimento de um auto-
controle também por parte das escolas mais "jovens" no
programa. O "Programa de reconhecimento profissional"
oferece aos professores a capacidade de optar por um melhor
sistema de saldrio e de desenvolvimento de carreira com uma
avaliacdo anual. Os principais objetivos do programa sdo os
seguintes:
e oferta de um processo de trabalho que favorece e
recompensa os professores competentes e conscienciosos;
* promo¢do do desenvolvimento de uma ética que
preconiza a exceléncia e os critérios rigorosos de sucesso;
e informacdo, de modo oficial, sobre o desempenho dos
professores de forma a garantir um bom desenvolvimen-
to de carreira durante a trajetéria profissional e de outros
meios (Peck, 1996, citado por Townsend, 1997, p. 207).

Para atender a estes objetivos, o DE destinou, em 1995,
a soma de 240 ddlares australianos por professor e por escola
para o desenvolvimento profissional dos docentes. Isto
significa que a avaliagdo pode ser uma garantia de melhoria e
serve de fundamento para promog¢des muito mais pelo mérito
do que pelo tempo de servigo. O recrutamento, a avaliagido e
o desenvolvimento profissional em nivel local permitiram as
escolas controlar melhor a gestdo de seus recursos humanos e de
dispor de uma maior flexibilidade para responder as necessi-
dades locais.

RESUMO DA REFORMA DAS
ESCOLAS DO FUTURO

A reforma das Escolas do futuro atribui uma considerdvel
parte de autoridade e de responsabilidade as escolas. Num
primeiro momento, a DSE publicou dois cadernos, Schools of

109



the Future Information Kit e Schools of the Future Guidelines
for Developing a Schools Charter (1994), visando ajudar as
escolas a aplicarem a GAE. Estes textos contribuiram para
motivar o reconhecimento dos dirigentes de estabelecimento
como auténticos lideres e os ajudaram a formar e a dirigir suas
equipes de docentes, definindo claramente as responsabilidades
mais importantes em todos os niveis da escola. Um bom
nimero de observadores afirma que a identidade de cada
estabelecimento e de cada comunidade se reflete nas parti-
cularidades de seus programas escolares, selecionados a partir
de toda uma série de estudos propostos pelo Conselho de
Estudos do Estado de Victoria. Diferentes aproximagdes
pedagdgicas e didéticas sdo estimuladas a fim de otimizar as
vantagens adquiridas gragas aos progressos tecnolégicos e para
permitir a cada aluno desenvolver plenamente suas capa-
cidades e atingir o objetivo global de uma educagdo de
qualidade para todos. A Carta estabelecida segundo as dire-
trizes dos DSE/DE mostra o ponto de vista da escola e enquadra
a destinagdo de recursos. O elemento primordial para o sucesso
da escola € sua aptiddo para responder as necessidades coletivas
e garantir um servico capaz de satisfazer as demandas de
matricula de alunos, desenvolvendo o potencial dos seus
diplomados no mercado de empregos.

Atribui-se o sucesso da reforma a diversos fatores (Gurr,
1999). Primeiramente, o processo das responsabilidades oferece
um programa integrado, que age em dois niveis: o planeja-
mento e desenvolvimento da escola e a responsabiliza¢do. Esta
dupla fungdo é a chave do sucesso. As escolas apreciam este tipo
de processo, pois ele fornece a elas uma preciosa ferramenta de
desenvolvimento. Os programas de inspe¢do, como aqueles que
existem na Inglaterra, ndo oferecem o mesmo grau de ajuda as
escolas como o que ocorre nos processos de responsabilidade.
Em segundo lugar, o processo repousa em torno da elaboragao
de um gabarito de desempenho. Alguns destes foram atualiza-
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dos por meio de sondagens de opinido junto ao corpo docente
e aos pais dos alunos, enquanto outros acompanharam outros
passos da reforma (CCN) com os quais eles foram concebidos.
E importante ressaltar a criacio de pontos de referéncia que
permitem as escolas avaliarem seu desempenho em relagdo a
média do estado e aos estabelecimentos que possuem a mesma
populagdo escolar. Em terceiro lugar, a defini¢do destes
gabaritos é feita com o apoio de softwares apropriados que
facilitam a apresentacdo e andlise de dados.

De acordo com Gurr (1999), este dispositivo dd as
escolas um instrumento que lhes permite acompanhar o
desenvolvimento de seu desempenho, dispor de uma estrutura
de garantia de qualidade para a gestdo e de um mecanismo de
qualidade conforme as exigéncias do sistema. De fato, o
processo de responsabilidades oferece as vantagens de um
modelo de acompanhamento da supervisio de estabelecimentos
com um programa de apoio explicito e aprofundado para a
planificagdo e o desenvolvimento escolares. Além disso, niveis
apropriados de desenvolvimento profissional foram utilizados
para facilitar a implementa¢do do setor de aplicagdo. A
elaboragdo da Carta, do relatério anual e da inspe¢do trienal
deu lugar para diversas discussdes e consultas. O Bureau
central de avaliagdo das escolas consultou diversos experts
através do mundo e investiu no desenvolvimento do pessoal
que acabou por adquirir uma grande experiéncia internacional
em vista da melhoria das praticas. A independéncia do Bureau
de avaliagdo, em relagdio ao DSE, o autoriza a desenvolver o
processo de responsabilidades sem tensdes que poderia ter que
suportar caso ele fizesse parte da estrutura burocrdtica das escolas.

As escolas permanecem, entretanto, submetidas a
enormes obrigacdes (ver Caldwel, 1998 b, por comentirio). Por
exemplo, o papel de direcio do diretor de uma Escola do
Futuro é exigente. Enquanto administrador do conselho
escolar, este altimo deve assegurar o controle de previsdes

111



or¢amentdrias apds as destinacoes globais calculadas segundo
um modelo de financiamento focalizado e definir sua politica
educacional conforme certas diretrizes. Todos essas tarefas
incidem sobre os diversos interesses de todos os atores
envolvidos. Aqueles que se encarregam de tais fun¢des tém
pesadas e crescentes responsabilidades, seja devido a proximi-
dade do DE e do Ministro da Educag¢do, diante do corpo
docente, dos pais e de toda comunidade, seja devido a ligagao
com "o exterior" por intermédio de membros do conselho da
escola.

Além disso, a despeito de numerosas realizagdes da
Escola do futuro, constata-se um impacto negativo que se
traduz por um crescimento da carga e do tempo de trabalho
para os professores e dirigentes de estabelecimento, uma
preocupagdo no nivel dos recursos, uma dependéncia crescente
em face do financiamento local, notadamente para o pagamento
de taxas escolares, na destitui¢do do poder dos professores e no
declinio da diversidade escolar (Townsend, 1996). H4 também
uma frustracdo diante da impossibilidade de se implementar
alguns passos da reforma, em particular a promessa de um
controle das escolas sobre as dota¢des de fundos e a aplicagdo de
um plano de gestdo de desempenho pelo diretor. (Cooperative
Research Project, 1998).

Alguns expressaram sua inquietagdo, constatando que as
reformas em favor de uma descentralizacdo do poder no
sistema educacional atual eram mais medidas de redugdo de
custos do que um meio de melhoria da eficiéncia. De fato, este
fendmeno de redugdo de custos e de redugdo do pessoal é
caracteristico da maior parte das reformas de GAE através do
mundo.

Smyth (1993), dentre outros, confirma este fato na
seguinte constatagao:
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"Um dos aspectos visiveis (¢ verdade, e mesmo notdvel, serd mesmo
notdvel?) da manifestagio do fenomeno de gestdo escolar autonoma
através do mundo € que ela ocorve no contexto de reduges sem prece-
dentes do orgamento da educagio. Em todos os lugares onde surgem
escolas antonomas, apela-se a esta nogio como uma arma com a qual
pode-se obter o dito "desempenho"e um "enxugamento" do pessoal da
educagdo".

De outro lado, novas disposi¢des sobre a tomada de decisdes
e a participa¢do coletiva véem na educagdo uma parceria
entre os professores e os pais de alunos. Isto parece ter sido em
grande parte reduzido em razdo de maior poder conferido ao
diretor (Townsend, 1997, p. 212). Townsend (1994) constata
que, tanto na Austrdlia como nos Estados Unidos, uma una-
nimidade de membros da comunidade escolar julga que o
fator primordial de desenvolvimento de escolas eficazes seja um
corpo docente consciencioso e qualificado.

RESUMO DO CAPITULO

Este capitulo analisou uma das reformas mais avangadas
de GAE. Qualificadas como "Escolas do Futuro", o projeto
GAE no Estado de Victoria conheceu vinte anos de evolugéo
que levaram a um "realinhamento das responsabilidades e da
autoridade."(Caldwell, 1995, p.5). Desde seu langamento, em
menos de dois anos desta iniciativa, mais de 1700 escolas
publicas se tornaram autdnomas, garantindo, elas mesmas, o
controle de seu or¢amento, da sua planilha de gastos, cobrindo
mais de 90% das despesas e com os dirigentes de estabeleci-
mentos habilitados a escolher o corpo docente.

A reforma, que tem por objetivo a melhoria da quali-
dade da educagdo dos alunos, dd a escola a responsabilidade de
tomar decisGes, fixar prioridades e controlar os meios e se
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articular em torno dos seguintes elementos. O primeiro é o
enquadramento do programa escolar que torna explicitos os
critérios de sucesso dos alunos em todos os niveis (ou em quase
todos). Este enquadramento ajuda as escolas a formular e a
implementar procedimentos conforme suas respectivas visdes, a
criar seus préprios programas, levando em considerac¢do a
identidade, as aspira¢Ges e os interesses do corpo docente. O
segundo é o setor de recursos humanos que diz respeito ao
desenvolvimento de carreira do corpo docente e a sua trajetéria
profissional. O terceiro elemento é o setor dos meios finan-
ceiros, que autoriza a escola a gerenciar 90% de seu or¢camento
comum de educac¢do, dando-lhe a possibilidade de utilizar
todos os recursos em fun¢do das necessidades de aprendizagem
dos alunos, e financiar os estabelecimentos de maneira
transparente e eqilitativa, por intermédio do EBG. Enfim, o
processo de responsabilidades tornou-se o mecanismo principal
de acompanhamento do rendimento escolar, gragas a uma
Carta da escola e, em seguida, gracas a relatérios e controles.
Passamos em revista estes aspectos que poderiam ser adotados
por outros sistemas educacionais e/ou, a0 mesmo tempo, as
particularidades do sistema australiano e victoriano, em torno
dos quais os planejadores e administradores de outros sistemas
devem refletir de maneira a adapté-lo as suas situagdes.

A andlise ressalta vdrias observacdes significativas que
apresentam um interesse para os planejadores e os altos respon-
saveis dos ministérios da educagdo de outros paises. A primeira
destas observag¢des é que o movimento a favor da eficdcia e
eficiéncia da educagdo, ilustrado pelo programa de escolas do
futuro, levou a reestruturagdo do sistema e impds conceitos de
desempenho que necessitam de competéncias em diversos
dominios por parte dos conselhos de escola e dos dirigentes de
estabelecimento. A ambigiiidade do processo de descentrali-
zagdo reside no contraste entre a transferéncia de responsabili-
dades para a escola naquilo que concerne as transferéncias de

114



créditos, e a retengdo do poder para avaliar, controlar e reorien-
tar as atividades escolares. O equilibrio pode ser dificil para
um dirigente de estabelecimento antes mesmo de iniciar esta
tarefa. Mas uma boa compreensio das limita¢oes do processo de
descentralizac¢do permitiu o controle deste problema.

A segunda observagdo diz respeito ao or¢amento global
das escolas. O EBG é, antes de tudo, um modelo de financia-
mento focalizado que compreende um elemento de base
comum para todas as escolas, associado a um elemento de
equidade, fundado nas caracteristicas dos efetivos escolares. O
EBG permite financiar todos os custos, compreendendo os
saldrios e as taxas indiretas, as despesas de funcionamento e de
manuteng¢do. O EBG possui dois componentes: um compo-
nente central baseado na populagdo escolar de cada escola e um
componente indexado, fundado nas caracteristicas especificas
de aprendizagem dos alunos.

A terceira observacio é que este modelo de financiamento
estd destinado a responder as necessidades educativas dos
alunos, tomadas individualmente em cada estabelecimento. As
diversas categorias sdo divididas em alunos com alguma
deficiéncia ou retardo, nos que estdo nas zonas rurais ou regides
isoladas, nos que tém dificuldades no plano educacional ou que
ndo possuem o inglés como lingua materna. Os principios
or¢amentdrios em matéria de preeminéncia pedagdgica, de
subsidiariedade, de responsabilidade e de aplicagdo estratégica
de modalidades de financiamento foram considerados na
destinagdo dos créditos. Porém, a tensdo que representam a
responsabilidade e a centraliza¢do, pouco a pouco, se chocou
com a exigéncia da liberdade apregoada. As escolas, enquanto
institui¢des capazes de destinar os fundos segundo um plano
local, devem encarar as responsabilidades crescentes.

A quarta observag@o tratou de um dos aspectos mais
destacados do EBG. Ela destina um financiamento maior a
primeira infincia, pois a aprendizagem da crianga desde o curso



preparatério até o curso elementar é primordial para
desenvolver as capacidades de leitura, de escrita e de célculo
que constituem a base do sucesso futuro.

A quinta observagdo expressa a utilizagdao da tecnologia
e dos sistemas computacionais para a execug¢ao e para o
acompanhamento das fun¢des administrativas do sistema nos
niveis central e local. Esta idéia caminha junto com a
utilizagdo da tecnologia para ensinar nas zonas urbanas,
rurais e isoladas.

A sexta observagdo concerne ao papel dos dirigentes
para mudar a cultura do sistema. No Estado de Victoria, o
movimento progressivo de todas as escolas que aderiram aos
programas de Escolas do Futuro foi realizado sob impulso forte
e direto do governo e do Ministro da Educacdo que acreditaram
no valor da participagdo das coletividades locais na gestdo
escolar. O ministério designou todos os fundos necessérios para
cobrir os gastos do processo de reestruturacdo e delegou uma
considerdvel autoridade e responsabilidade as escolas. O
ministério outorgou diversos kits informativos e outros
cadernos sobre todos os aspectos da reforma para ajudar todas
as escolas a adotarem a GAE. A reforma permitiu aos dirigentes
de estabelecimento de serem reconhecidos como verdadeiros
"leaders" que montam e dirigem suas equipes de ensino,
definindo importantes responsabilidades fixadas no dmbito da
escola. O papel de lideranga no nivel mais elevado (o Ministro,
no caso presente) intervem no sentido da transformacio da
cultura do sistema. Ja o papel dos diretores no seio das escolas
se revela capital para o sucesso da gestdo autdbnoma. As fungdes
de lideranca, necessdrias para garantir uma boa reforma da
GAE, sdo examinadas no capitulo seguinte.

Enfim, o movimento progressivo de todas as escolas que
aderiram ao programa de escolas do Futuro acarretou um
debate sobre as questdes especificas sem, contudo, questionar
os valores do préprio sistema. Os valores governamentais se
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relacionam 2 eficdcia, 2 autonomia e a liberdade, mas também
fazem referéncia a um modelo regido pela economia do
mercado. Além disso, posto que as politicas governamentais da
GAE tém a tendéncia a ignorar os resultados das pesquisas e de
estudos comparativos e, que a énfase permanece sobre as
prioridades econdmicas, as questdes de equidade, de justica
social e de igualdade de oportunidades correm o risco de
ficarem ocultas. O impacto que a delega¢do financeira pode ter
sobre pontos tais como a equidade num estabelecimento
auténomo serd analisado no capitulo seguinte.
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4. DELEGACAO FINANCEIRA
E LIDERANCA

INTRODUCAO'

Este capitulo se dedica aos imperativos da reforma no
plano educacional. A reflexdo serd guiada, de uma parte, pela
eficiéncia da GAE em "executar" aquilo que ela promete
atingir, a saber: a descentralizagdo das responsabilidades —
dentre elas, responsabilidade financeira — a melhora do
rendimento escolar, o impacto sobre a equidade dentre e entre
as escolas e, de outro lado, sobre as transferéncias de diversas
funcdes administrativas para a escola. Diversos autores citados
nesta obra sugerem que, através da adogdo de aproximagdes e
de técnicas da GAE, é possivel desenvolver e promover as
caracteristicas das escolas de alto desempenho. Na atualidade,
existem provas limitadas de pesquisa empirica para indicar se a
promogado € ou ndo eficaz. (Campbell- Evans, 1993, p. 93). As
obras dedicadas a este tema merecem reflexdo. Convém, em
particular, prestar aten¢do ao processo de delegacdo financeira
e de descentralizacio da destinagdo de recursos as escolas e as
consideracoes sobre a lideranca e a equidade.

Uma andlise da GAE e do repasse financeiro se mostra
util para melhor apreender os fatores que podem determinar o

'* Agradecemos a F.I. Patterson por nos ter ajudado na preparagdo deste capitulo.
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grau de sucesso (em termos de aquisi¢Ges pelos alunos) que se
pode esperar de uma gestdo descentralizada. Brown (1990)
seleciona seis elementos para uma boa GAE:

® autonomia, flexibilidade e capacidade de reacio;

e planificagdo garantida pelo diretor e pela comunidade

escolar;

¢ novos papéis do diretor;

e ambiente escolar favordvel a participagdo coletiva;

* colaboragdo e espirito de colegiado por parte do corpo

docente;

e sentido maior de eficdcia individual por parte dos

dirigentes de estabelecimento e dos professores.

A andlise de Brown demonstra que a GAE incita os
dirigentes de estabelecimento e a escola a refor¢arem o
planejamento e que hd meios, em bom ntmero, postos a sua
disposi¢do para se adequar a estes planos. Ela demonstra, além
disso, que os maiores financiamentos sio orientados para
atividades apreciadas em fung¢do dos resultados de apren-
dizagem, como o desenvolvimento profissional e os manuais
escolares. A andlise de Brown mostra ainda que a GAE, a
medida que ela favorece uma maior solidariedade na escola,
desenvolve ao mesmo tempo o sentido da contribuigdo
individual para a escola.

Duignan (1990) fala de uma abordagem de programas
escolares, fundada na clientela e direcionada para o poder de
decisdo atribuido as escolas, para permitir que elas controlem
os seus préprios recursos a fim de harmonizar os conheci-
mentos em beneficio dos alunos.

"Num bom niimero de paises através do mundo, aquilo que prende a
atengdo dos educadores sdo os problemas ligados ao processo de ensino-
aprendizagem, a transferéncia de responsabilidades para o nivel da
escola, uma maior diversidade dos profissionais presentes na escola
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¢ uma pressao cada vez mais forte sobre as escolas para que estas
eduquem e preparem os alunos para o mundo de amanhd e aos seus
Jfuturos empregos. Os profissionais ndo escapam das aspivagies contra-
ditdrias do piblico a respeito da escolaridade. Hd diversas
contradigies: os pais dos alunos criticam violentamente os sistemas
educativos defendendo os professores; a pressao em favor da rentabili-
dade e da eficdcia no nivel do governo diante da indignagio provoca-
da pelo andincio do fechamento de uma escola local; e ainda certos
grupos de empresdrios que exigem, a todo custo, qualificagies
especificas velacionadas ao trabalbo e existem outros que exigem
um pensar genérico e competéncias que possam vir a ser exploradas."

Os dirigentes de estabelecimento devem encontrar uma
base de negociagdo entre as opinides dispares dos atores
implicados. Na realidade, o contetido do papel de lideranga do
diretor é muito importante para ser incumbido a uma sé
pessoa. Uma solug@o poderia ser a obtenc¢do da participagio e
ajuda de outros. Com os meios limitados para responder as
demandas e tarefas ilimitadas, o emprego comum de recursos
de uma equipe de diretores de escola é uma solugdo concreta. A
admissdo do compartilhamento ou do trabalho em equipe pode
ajudar a desenvolver a eficdcia e eficiéncia da lideranga.

POR QUE DELEGAR A GESTAO FINANCEIRA?

A delegagio da gestdo financeira as escolas tem como
objetivo melhorar a eficiéncia destas institui¢des. Um dos
aspectos desta melhoria passa por uma maior eficicia no nivel
de direcdo, jad que os atores que decidem estdo mais préximos
dos seus "usudrios" que devem ser beneficiados com as decisdes
tomadas. Dentre outros aspectos, destaca-se a melhoria da
eficdcia, uma responsabilidade mais evidente e um controle
mais rigido da qualidade da educac¢@o. A delegacido dos
recursos financeiros pode ser considerada como uma condigdo
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necessdria a criagdo de uma economia de mercado competitiva
para as escolas, oferecendo uma escolha ao "consumidor".
MacGregor (1990) cita o Ministro Britdnico da Educagdo e da
Ciéncia:

"A grandeza pripria e dinica do financiamento focalizado no aluno
serd retivada a partir de seu efeito sobre as normas educacionais. Isso
conduzird a uma corrida pela exceléncia. Haverd uma clava
incitagdo por parte das escolas pava atrair um maior nimero de
alunos. Recompensar-se-d este sucesso. As escolas de boa reputagio —
que nem sempre Serdo afetadas por limites de efetivos artificiais
—atrairdo os alunos, hdo de crescer e de receber mais dinbeiro. Em
Suma, teremos um sistema miuito mais atento a demanda e ainda com
a vantagem de ser orientado pava o consumidor. Hd duas razoes para
is50: as decisies em matéria de gestdo ficardo mais proximas da base
¢ haverd uma estimulagdo financeiva para melhorar as normas. (p.1)"

Bowe, Ball e Gold (1992) fazem uma anélise dos
sistemas educacionais da Inglaterra e do Pais de Gales,
sustentando que o processo educativo se tornou um mecanis-
mo de produgio do qual os professores sdo os produtores, o pais
os consumidores, os saberes a matéria prima e os alunos
instruidos sdo o produto. Para serem bem sucedidas, as escolas
privilegiam as abordagens inovadoras e rentdveis para satisfazer
a demanda dos consumidores. Os temas da ordem do dia sdo
sobre o espirito de empreendimento e financiamento ativado
para o mercado. Mesmo havendo pontos comuns nas politicas
de delegagio financeira (de acordo com cada pafs), as énfases
variam. O Canadd e a Austrdlia procuram, antes de tudo, a
eficdcia e a eficiéncia da gestdo; nos Estados Unidos, a maior
parte dos projetos sdo orientados para o acesso a autonomia; e
os projetos de GSL, tanto no Reino Unido quanto na Nova
Zelindia, sao centrados na economia do mercado.

Os modelos de delegagio financeira variam enorme-
mente através do mundo (Ross et Levicic, 1999). Existe um
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leque enorme de rubricas de despesas delegadas, mas
raros sdo os casos de repasse do conjunto de responsabilidades
financeiras. Em principio, cada modelo de financiamento
determina a aloca¢do de créditos para cada escola. A pos-
sibilidade de destinacdo das modalidades especificas de
financiamento para as pequenas escolas, de ensino especial
ou de necessidades étnicas, é levada em conta por esse
modelo. A resposta das escolas em face dos modelos de
delegacdo financeira depende amplamente de seu estado
de desenvolvimento, de sua cultura institucional e de sua
situagao individual. Algumas adquirem rapidamente as
competéncias e as praticas de alto desempenho, enquanto
que outras ficam completamente estagnadas. Como constata-
mos neste capitulo, a GAE evidencia as disparidades entre os
estabelecimentos segundo o modelo de financiamento,
segundo as taxas fixas ou segundo o grau de seguran¢a com o
qual a escola desenvolve as atividades de planejamento, o
espirito de empresa e a obtencdo de rendas.

Levicic e Marren (1991), descrevendo as decisoes
tomadas por onze escolas ligadas a mesma autoridade escolar
local, observam que a especificidade de cada estabelecimento se
reflete nas suas decisdes reveladas em diversos aspectos, como
as reformas de estrutura do pessoal e a destinacio de um apoio
pedagdgico e extra-escolar, a manutengdo e a organizagdo dos
ambientes, o aluguel de prédios e a obteng¢ao de rendas, assim
como os meios de aprendizagem e o planejamento a longo
prazo. Estas varia¢Oes resultam, em sua grande parte, de fatores
tais como a personalidade e os valores do dirigente de
estabelecimento, a opinidao dos responsaveis e do conselho de
administracdo, a eficiéncia da gestdo da escola, seu grau de
experiéncia e sua cultura. (Knight, 1993). Inevitavelmente, a
situagdo financeira da escola e a alta ou baixa de seus efetivos
escolares influenciam consideravelmente a sua resposta.

Falta ainda a pesquisa definir claramente em que
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medida a gestdo financeira afasta os dirigentes de estabeleci-
mentos, seus adjuntos e os outros responsiveis de suas tarefas
principais tais como a lideranca educacional. E possivel que a
delegacdo de recursos financeiros burocratize as relacoes entre o
diretor e o corpo docente e ainda crie um ambiente pouco
favordvel. Entretanto, parece haver concordincia em pensar que
a importancia do diretor da escola aumente de maneira
significativa com a delega¢do dos recursos financeiros. Em
Edmonton, por exemplo, Smilanich (1990) indica que:

"O divetor assume a tarefa pouco invejdvel de juiz — tendo que adminis-
trar as necessidades e os desejos do corpo docente e da comunidade
(desejos muitas vezes conflituosos e competitivos) — e dispie da autori-
dade suprema para planejar as decisies que o oramento previsto lhe
possibilita. O diretor, muitas vezes, ¢ considerado, entdo, como o pro-
longamento do Inspetor académico no nivel das escolas" (p.7)

Todavia, mesmo que a importancia do diretor da escola
seja reconhecida pelos pesquisadores, o poder de decisao ndo
é menos controlado, jd que a participagdo e a implica¢do do
corpo docente, o papel mais ativo das instdncias administra-
tivas e a crescente responsabilidade trazem algumas
limita¢des. A atitude dos dirigentes de estabelecimento
diante de seu papel determina a sua maneira de reagir em face
dos novos poderes. Deve-se reconhecer que a delegagio dos
recursos financeiros tende a se efetivar lentamente para os
departamentos das escolas secunddrias e para os docentes das
escolas primdrias. Entretanto, hd também casos em que a
personalidade do dirigente de estabelecimento resiste a
uma extensdo da delegacio. (Levacic, 1989). Geralmente,
a delegagdo dos recursos financeiros tende a fazer
nascer a participa¢do e a reduzir a autocracia, embora esta
constatacdo ndo seja universal. Ela cria uma necessi-
dade de legitimar as decisGes, de suscitar o entusiasmo
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ou a competéncia técnica, de delegar responsabilidades e de
obter cooperagao.

EFEITOS DA GAE E
DA DELEGACAO FINANCEIRA

Os efeitos da GAE e da delegacio financeira sdo: (a) um
melhor planejamento do desenvolvimento escolar; (b) uma
reducdo insignificante de custos da administracdo central; (c)
uma reticéncia com rela¢do a inovag¢do; (d) uma tendéncia ao
financiamento focalizado; (e) a gestdo do tempo como um
recurso e (f) um efeito inevitdvel sobre o rendimento escolar.
Cada um destes aspectos merece um desenvolvimento a parte.

Planejamento do desenvolvimento escolar

O planejamento do desenvolvimento da escola, que se
baseia nas prioridades e exposi¢do justificada de gastos, é
afetado pela delegacdo de recursos financeiros. A respeito da
introducdo do ensino de uma lingua viva para todos os alunos
do 7° ao 11° ano, Thomas (1989, p. 91) faz a seguinte
observacdo: "Jd que a escola domina de agora em diante suas
financas, é inevitdvel que ela queira efetivar uma politica de
ensino através de meios rentaveis". Ele continua com uma
descri¢do de or¢amento estabelecido para a compra de livros e
equipamentos, para a melhoria da acistica das salas de aula e
para o financiamento dos assistentes dos professores de lingua
estrangeira. O percentual dos alunos que obtiveram o GCSE
com nota de A até C em linguas vivas passou de 17 para 49%.

Custos da administragdo central

Partindo da hipétese de que a delegacdo de recursos
financeiros tem como eixo central uma redugio do tempo de
trabalho e uma redugdo dos custos da administrac¢do central,



Brown (1990) realizou um estudo na Colémbia Britinica,
comparando quatro distritos centralizados e quatro descen-
tralizados. O estudo ndo revelou reducio significativa de custos
na administragdo central. O relatério Coopers e Lybrand (1988)
deixa entender que as economias realizadas, gragas a uma
gestdo mais eficiente dos recursos no nivel local, seriam prova-
velmente equilibradas pelo aumento dos gastos no nivel central
causado pelo papel mais significativo atribuido aos conselheiros
e aos inspetores, bem como pelos custos de manutengio.

Inovacgio

A delegacio de recursos financeiros ndo deu lugar ainda
as grandes inovagdes. Dado que os dirigentes de estabele-
cimento s3o responsdveis pelo orgamento que lhes foi atribui-
do, eles correm o sério risco de pecar por excesso de prudéncia.
Pode-se pensar que a flexibilidade no repasse dos créditos
or¢amentdrios, para deles se tirar melhor proveito, se desenvolve
com a experiéncia do diretor. Em dltimo lugar, entenda-se, a
medida que a descentraliza¢do avanga e, malgrado os con-
troles externos das finangas, se o hdbito (existente) favorece
a negligéncia, entdo a gestdo local corre o risco de dar lugar ao
desvio de fundos. A medida que os dirigentes de estabeleci-
mento forem mais bem informados sobre o financiamento das
escolas e que estas tiverem necessidade de mais capital,
condic¢do necessdria para um aumento dos investimentos na
tecnologia da educagdo, na sua sustentag¢do, na sua manutengao
e substituicdo, isto exigird dos dirigentes de estabelecimentos,
enquanto grupo, forte pressio sobre o poder central a fim de
obter dele um financiamento adequado (Smilanich, 1990).

Financiamento focalizado

O financiamento focalizado é considerado como mais
aberto, compreensivel e eqiiitativo, o que diminui o peso das
solicitacdes e do trifico de influéncia. (Knight, 1993). Todos os
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modelos se baseiam amplamente na alocagdo "por aluno": é a
régua do délar que acompanha o aluno. Mas, mesmo que este
modelo de financiamento se relacione as necessidades
especificas, os problemas ligados as privacdes sociais, as
criangas que precisam de apoio escolar na lingua principal e aos
custos elevados dos locais raramente sdo tratados de forma
correta. As disparidades or¢amentdrias entre as escolas des-
favorecidas e as providas ndo oferecem as primeiras uma parte
eqiiitativa dos recursos disponiveis.

Ocorre freqiientemente nas escolas britinicas e canadenses
uma transferéncia na destinagdo de recursos em favor de reais
possibilidades de aprendizagem. E assim que o Estado de
Victoria propiciou um aumento do financiamento das
disciplinas fundamentais nas escolas primdrias.

Hd uma tendéncia para delegar os servigos centrais. Em
Edmonton, como ji observamos, um projeto piloto foi imple-
mentado tendo em vista os servigos de apoio pedagdgico. No
Estado de Victoria as inspe¢des sio também confiadas aos
servigos de consultoria externa. Ja na Inglaterra e no Pais de
Gales, o governo central forca as autoridades escolares locais
a delegarem as escolas o financiamento da maior parte dos
servicos centrais. As escolas podem, entdo, decidir se compram
estes servicos das autoridades locais ou se o fazem por meio de
um outro fornecedor. Mas, se algumas escolas se recusam a
ter estes recursos, seu custo corre o risco de ser mais elevado
do que o daquelas que os utilizardao. Hd também um
risco de "deseconomia" de escala. O investimento central do
montante total de créditos acarreta ganho de tempo e poupa
servi¢o em favor de maior rentabilidade. O inconveniente do
investimento central, do ponto de vista da escola, é que ele
corre o risco de ndo efetivar o equivalente teérico de sua
alocagdo. E esta a razio pela qual a tendéncia se orienta,
provavelmente, mais para uma redugdo perceptivel do
monopolio central dos servigos de assisténcia escolar.
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A gestdo do tempo como um recurso

Nos Estados Unidos e no Reino Unido, e de alguma
forma na Nova Zelandia e no Estado de Victoria, os programas
especificos de reestruturacdo permitem as escolas organizarem
o emprego do tempo de sorte que elas possam gerir esse tempo
como um recurso. Este fator é potencialmente ligado ao repasse
de recursos financeiros, pois 0 tempo gasto com o ensino e com
a administragdo dos recursos materiais determina a eficiéncia
do processo escolar. Por isso, as no¢Oes de horas de expediente,
as horas de ensino e as de délares por alunos relevam a
responsabilidade financeira dos dirigentes de estabelecimento.
Knight (1993) estima que serd necessirio esperar que as
escolas atinjam seus resultados e comparem os seus custos com
os de outros métodos de ensino nas salas de fei¢do tradicional,
com o autodidatismo, com o apoio escolar e com o ensino via
computador ou a distancia.

O Impacto no sucesso escolar

Poder-se-ia escolher o sucesso escolar como critério de
repasse de créditos? Se a delegacdo de recursos financeiros levar
as escolas a avaliar rentabilidade dos métodos alternativos de
ensino alternativo, a exemplo das variagdes que se ddo sobre
as formas tradicionais de ensino, a avaliar as abordagens
pedagégicas de escolas auténomas, do ensino individualizado
com apoio ao autodidatismo, do ensino por computador com
tutoria, do ensino a distincia ou da aprendizagem com ajuda de
recursos globais da comunidade, isto tudo poderia levar a
criagdo de novos sistemas educativos no século XXI e na era da
informdtica.

Knight (1993) faz referéncia a "gestdo sopa no mel" cujo
exemplo mais marcante € a estratégia de educacgdo "América
2000". Nesta estratégia, as coletividades locais e as escolas
oferecem recursos para as escolas "new age". Ele também se
refere a gestdo de prémios nacionais; de subvengdes privadas a
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base de critérios inovadores preestabelecidos; a gestdo da
renova¢ao de grupos dos quais hd um bom ndmero de
exemplos como as "Escolas para o século XXI" em Washington
e, no Reino Unido,"Educagdo — 2000"; ou o apoio do governo
as escolas alternativas como as escolas livres na Holanda ou as
"city technology schools" no Reino Unido. Todos estes exem-
plos poderiam favorecer as despesas ligadas a resultados. Ndo é

o "délar que acompanha o aluno", mas sim " o ddlar que

paga pelo resultado do aluno" ( Knight 1993).

RESUMO DA DISCUSSAO

Em resumo, gracas a GAE, as escolas parecem cons-
cientes da necessidade de uma gestdo mais eficaz e resoluta.
Da parte da escola, o planejamento do desenvolvimento escolar
e a gestdo mais bem pensada estdo fortemente ligados a
delegagdo de recursos financeiros. O aspecto mais precioso da
delegagio de recursos financeiros parece ser a flexibilidade que
ela busca no nivel da divisdo de fundos para responder as
necessidades previamente identificadas. Com a tecnologia da
informdtica, esta flexibilidade minimiza o tempo suplementar
que seria obrigatoriamente destinado a administra¢dao dos
estabelecimentos escolares. O uso da tecnologia da informdtica
facilita o planejamento a longo prazo e ajuda a gestdo escolar na
resposta rapida ao que e onde esta se faz necessdria. Meios mais
substantivos sdo propiciados as classes e também aumentou a
parte das despesas diretamente ligadas ao desenvolvimento de
programas escolares. O papel do diretor, inegavelmente,
cresceu em importincia e, de uma forma geral, a participagdo
de outras categorias de pessoas ligadas a escola, e cresceu o
papel das instancias administrativas.

Entretanto, poucas pesquisas sistemdticas foram feitas
sobre o impacto da GAE. Malen, Ogawa e Kranz (1990)
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indicam que ndo hd verificagdo empirica da teoria subjacente a
GAE, deixando a suposi¢do de que ela desenvolve escolas de
alto desempenho no nivel do ensino. De fato, a relagdo "causa e
efeito" entre a introdugdo da gestdo autbnoma e a melhoria de
resultados dos alunos ainda ndo foi demonstrada. Caldwell
afirma:

"O niimero de metandlises de pesquisa sobre a gestdo autonoma de
escolas continua aumentando e, em Sua maiovia, elas continuam a
indicar uma fraca incidéncia, divia até inexistente de pesquisa sobre
a aprendizagem do aluno. Estas constatages destacam, com vazdo,
questies relativas a concepcdo e implementagio de politicas em matéria
de gestdo autdnoma das escolas, e sdo freqijentemente invocadas para
ndo se adotar ou aré mesmo parva venunciarem a prdtica da GAE."

Mesmo que ndo haja nenhuma comprovagdo sélida de
que a delegacio de recursos financeiros concorra para a melho-
ria do desempenho escolar, hid testemunhos pontuais
mostrando que as escolas se aproveitam dela com grandes
vantagens no plano educativo, financeiro, social e organiza-
cional. O fato de melhor controlar seu "destino" provoca, em
seus implementadores, um orgulho, encorajando iniciativas e
independéncia de agdo, trazendo também fatores que
contribuem para elevar os seus graus de satisfagio como
profissionais. A GAE e a delegacio de recursos financeiros tém
um efeito duplamente positivo sobre as escolas. De uma parte,
elas facilitam o trabalho, dada a flexibilidade e escolhas
suplementares oferecidas. De outra parte, elas ddo um salto, jd
que todas tém a tendéncia a reforgar a gestdo, o planejamento e
a participagdo no nivel da escola. A delegagdo de recursos
atinge, de modo considerdvel e progressivo, o processo
educativo, tornando-o provavelmente melhor, ainda que seu
valor real e seu impacto pare¢cam repousar nas maos dos
usudrios. Mesmo assim, as experiéncias no Canadd, nos Estados
Unidos, na Inglaterra e no Pais de Gales, na Nova Zelandia e
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no Estado de Victoria mostram que a maioria dos dirigentes de
estabelecimento e dos professores sente que a gestdo descen-
tralizada favorece o profissionalismo e traz uma satisfacdo no
trabalho (para uma andlise mais completa, ver o Capitulo
de Caldwell e Hill na obra dirigida por Ross e Levacic [1991}).

CONSIDERACOES SOBRE A LIDERANCA

Como ji foi dito ao longo desta obra, o mecanismo
politico que comandou as reformas da GAE nos paises
ocidentais ndo foi definido pelos profissionais da educacio.
No conjunto, a necessidade de reformas apareceu nos objetivos
do mundo dos negécios ou da classe politica, mais em reposta
as consideragdes econdmicas do que a uma necessidade de
equidade, de justica social ou de igualdade de acesso a
educagdo. Ld onde se fizeram progressos na GAE, estando a
lideranga no topo da hierarquia, houve uma evolugdo na
cultura do sistema. O dirigente politico, pessoalmente engaja-
do nesta iniciativa, apresentou um projeto com clareza e
convicgdo, com garantias de recompensar a mobilizagdo
coletiva. A energia e a participa¢do das pessoas interessadas e
motivadas foram canalizadas e geridas com eficdcia para
manter a animagdo geral. Esta forma de lideranca pode
transformar a cultura de uma organizagdo, mudar os setores
existentes e contribuir na criagdo de novas relagdes entre escola
e poder central. A "dire¢do" do sistema é conceitualmente
transferida do topo de uma hierarquia vertical para o cerne de
uma estrutura radial achatada. A interagao horizontal substitui
a vertical e a idéia de servigo é a que substitui o desejo de
promogdo e de jogo de poder.

Parece que as caracteristicas de lideranga desempenham
grande importancia no sucesso do modelo da GAE. Exemplos
provam que a lideranga, estando no mais alto nivel, faz evoluir
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as culturas do sistema. Os lideres de qualidade, como Berry,
Ballard, Hayward e Strembinsky (na Califérnia, Nova
Zelandia, no estado de Victoria e em Edmonton respectiva-
mente) permitiram a agdo desta evolugdo da cultura do sistema.
O estilo da lideranga deles é qualificado como transformador.
Eles conseguiram convencer seus docentes de que diversas
vantagens poderiam ser ganhas com a GAE. Em seguida,
tais lideres obtiveram o consentimento dos diretores de escola
e dos professores a participarem e se mobilizarem, visando
este projeto. Tendo em vista que se pode dizer que a quali-
dade da lideranga influencia a eficiéncia da escola, entdo tal
fator é importantissimo para atingir a equidade. Uma vez o
sistema estando reestruturado, o lider transformador pode
ajudar o resto do corpo docente a aceitar o desafio de
responder as demandas de equidade dentro de seu préprio
limite de trabalho.

No Estado de Victoria, por exemplo, a transformagio
completa de todas as escolas puablicas submetidas a GAE —
Escolas do futuro — foi inteiramente supervisionada pelo
Ministro da Educagdo Hayward, estando este verdadeiramente
convencido do valor desta reforma. O Ministro facilitou a
aplicagdo da reforma, formou grupos de reflexdo, comissdes de
programas e ainda destinou os créditos necessdrios para o
langamento de programas intensivos de desenvolvimento
profissional para ajudar as escolas a adotarem a GAE e também
a terem recursos para enfrentar necessidades imprevistas.

No Canadad, por exemplo, a lideranca do Superintendente
Strembitsky foi o fator mais citado para justificar o sucesso da
GAE em Edmonton. O sucesso da reforma foi medido por meio
de sondagens de opinido efetuadas no conjunto do sistema e em
cada estabelecimento, com as opinides dos diretores de escola,
dos professores, dos pais e dos alunos. Estas enquétes, feitas
desde o inicio do programa, consistem em uma avalia¢do
sistemdtica da performance dos alunos, por meio de testes sob
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controle da administra¢do central. Brown (1990, p.22) explica
que "diversas pessoas interrogadas classificaram Strembitsky
como sendo um visiondrio, um homem de convicgoes claras
que é capaz de colocar suas idéias em prética, trabalhando com
as pessoas. O que pode ser considerado como mais impressio-
nante sdo certas de suas convic¢des sobre os individuos. Ele
afirma que "eles querem ser criativos no trabalho, que eles
desejam se comprometer com uma causa que os supera...".
Nos Estados Unidos, Berry, o inspetor do Riverside
Unified School District, coordenou a introdu¢io da GAE na
Califérnia, a partir de 1968. Suas qualidades como lider
permitiram-lhe estabelecer um processo evolutivo, resumido
pelo seguinte comentdrio: "os atos de um Inspetor consistiam
em transformar o escritério central de uma estrutura de
comando em uma estrutura de servico, nivelando a organizacéo,
dando aos dirigentes de estabelecimento uma autonomia em
seus gastos e autonomia para escolha de programas. O inspetor
autoriza a participagdo também na tomada de decisdes em

" se transfor-

matéria de organizagdo" Desta forma, o distrito
mou de maneira enfitica" (citado em Caldwell e Spinks, 1992,
pp. 186-187).

Na Nova Zelindia, Russel Ballard foi nomeado
administrador para supervisionar a passagem a gestdo auténoma.
Ballard trabalhou como agente de ligagdo, concretizando
aquilo que outros haviam jd imaginado. Ele colocou clara-
mente aquilo que se esperaria das escolas e da comunidade,
mobilizando os recursos humanos e mostrando um poder e uma
seguranca que convenceram os outros atores de que tudo pode-
ria ser realizado. (Caldwell e Spinks, 1992). O impacto de
Ballard confirma a importincia de uma boa lideranca. Sob sua
autoridade, as escolas se tornaram unidades autdnomas sem
circunscri¢do administrativa nem conselho local ou regional
para lhes dar ordens, estabelecer acdes ou lhes ajudar a fazé-las.

No nivel da escola, a lideranga que consegue desenvolver
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uma cultura de empresa onde o corpo docente se compromete
a melhorar o rendimento escolar é considerada a mais apropri-
ada para melhorar a qualidade pedagégica. Os professores
que estdao mais envolvidos nas atividades escolares e mais bem
informados da situa¢do da escola participam de bom grado no
planejamento da utilizagdo dos recursos. O dirigente de
estabelecimento contribui em larga escala para a formulagdo de
uma "perspectiva'. Neste sentido, uma lideranca competente
influencia todos os aspectos do desempenho da escola. As
vantagens que ela apresenta sdo as seguintes: melhor competi-
tividade, profissionalismo, satisfacio no trabalho, rentabilidade
e decisoes de gestdo localizadas. Todavia, é preciso provar a
firmeza na lideranga, verificando se, através dela, é possivel
transformar a cultura do sistema. O exemplo deve vir da
direcdo e as escolas necessitam de tempo para adquirir as
competéncias exigidas pela reforma e de confianga para
exprimir uma individualidade que as coloca em dia com a
demanda social.

Burns (1978) faz uma distin¢do entre a lideranca
transformadora e a transitéria. No primeiro caso, a énfase estd
na capacidade de mobilizar os outros para mudar. No segundo
caso, manteve-se o "status quo", assegurando estabilidade no
local de trabalho em troca de uma boa execugdo do trabalho. A
natureza e a amplitude das mudangas que devem ocorrer se
produzem se a GAE estiver sendo efetivamente aplicada,
exigindo uma verdadeira lideranga tanto no centro de poder,
como em cada escola. As novas prioridades do centro visam um
setor de funcdes limitadas, ainda que sem redugdo de poder,
com énfase dada mais no servigo a escola do que na autoridade
para determinar as atividades didrias. No nivel da escola, ha
mais autoridade e responsabilidade em face da comunidade
local, sem perder, contudo, a responsabilidade para com a
administracdo central. De maneira significativa, a longevidade
da escola dependerd da forma com que ela conseguir criar uma
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demanda para seus servi¢os, uma demanda t3o boa que o
corpo docente precisard tomar consciéncia do mercado e
ser suficientemente sensivel a fim de garantir a viabilidade
do estabelecimento.

O papel dos sindicatos de ensino possui um aspecto
importante na transformagdo do sistema. Na maior parte dos
paises, os sindicatos se opuseram, em um primeiro momento, a
GAE. Em seguida, tendo em vista que a maior parte dos
dirigentes de estabelecimento preferiu a gestdo autdnoma ao
invés de estruturas centralizadas, os professores comecaram a
dar sinais de aceitagdo (Caldwell e Spinks, 1992). Em outras
palavras, assim que se vé que problemas maiores (como a
reparti¢do equiitativa de verbas) sdo tratados, os temores se
dissipam. Ndo é surpreendente que alguns sindicatos, em
reacdo a uma tomada de decisdo centralizada, tomem uma
outra mais conservadora enquanto outros, com participagao
ativa e com o apoio compromissado dos professores, fizeram
avancar a causa da descentraliza¢do. Foi assim que, nos EUA, o
presidente da Federagdo americana dos professores, Albert
Shanker, mostrando-se favordvel a gestdo autdbnoma no comego
do movimento, influenciou muito os movimentos de reestru-
turagdo através do pais. A oposi¢do sindical a GAE € confli-
tuosa com o poder que a GAE dd para os professores. A
transferéncia de tomadas de decisdes no nivel da escola reforca
inevitavelmente este poder e confunde a oposi¢ao em uma larga
escala. Uma conjugagio de forgas politicas sustentadas pela
comunidade d4 impulso necessdrio para o sucesso da reforma da
GAE. Todavia, mesmo que os sindicatos continuem se
mostrando prudentes (ou céticos), continua sendo interessante
que eles permanecam vigilantes.

A lideranga transformadora é necessdria para mudar a
cultura do sistema para que os professores e os dirigentes de
estabelecimento estejam sempre atentos ao valor fundamental
da GAE e, sobretudo, ao valor fundamental do trabalho.



Hayward, Strembitsky, Ballard e Berry tiveram a inteira
confianca e se dedicaram totalmente a realizagdo dos objetivos
propostos. Em todos estes casos, perspectivas claras, expressas
com forga e aplicadas metodicamente foram concretizadas. Os
lideres sindicais exigem as mesmas qualidades, a exemplo de
Albert Shanker da Federacdo americana de ensino.

Mesmo havendo vantagens relativas a delegacdo de
recursos financeiros, quando adotada em um sistema descen-
tralizado, hd também, todavia, problemas que devem ser
abordados. Em particular, o tempo que os dirigentes de
estabelecimento gastam com a gestdo financeira e com o
controle de necessidades conflituosas e de desejos do corpo
docente ou da comunidade a expensas da lideranga educativa,
a classificacdo do diretor pelo corpo docente como um buro-
crata e ndo como um educador e a tomada de partido pela
exceléncia em detrimento da equidade. Contudo, mesmo se a
tarefa ndo se mostre ficil, é improvdvel que o movimento de
descentralizagdo se interrompa. A participagdo de um corpo
docente mais numeroso na tomada de decisdes no nivel da
escola ndo pode sendo avolumar correntes de idéias e aumentar
o sentido do compromisso através da posse do poder. O corpo
docente que se identifica estreitamente com os objetivos da
escola tem a vantagem de ser capaz de contribuir positivamente
com a realizagdo destes objetivos.

A mudanga de cultura, no centro de poder em favor do
servigo, exige que todas as atividades didrias sejam guiadas pelo
valor de ajuda as escolas. Um exemplo positivo é aquele do
distrito de Escola piblica de Edmonton, no Estado de Alberta,
Canadd. Os servigos de apoio e controle pedagégicos do
distrito entraram no dmbito da GAE em 1986. Ao cabo de trés
anos, pdde-se constatar um refor¢co na cultura de servigo. Os

" missdo" que com-

resultados foram os seguintes: (i) uma
preendia o apoio as escolas e aos servicos centrais, e também a

possibilidade de influenciar o setor de aplicagdes politicas e de
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prioridades dos distritos; (i1) uma clareza na divisao de respon-
sabilidades entre o apoio central e as escolas; (iii) abordagens
de avaliacdo de necessidades, que levaram as escolas a preverem
e depois destinarem os recursos em seus or¢camentos, visando
sempre oferecer servi¢os apropriados; e (iv) acordos de servicos
com as escolas (Caldwell e Spinks, 1992). Em seguida, as
escolas dos distritos acabaram por privilegiar cada vez mais
o desenvolvimento da cultura de servigo.

A adequacio do financiamento focalizado e a qualidade
da lideran¢a tém um efeito notdvel sobre a equidade. Partindo
da hipétese de que a equidade é um objetivo auténtico em
um sistema descentralizado, os autores destacam que se trata
do mais fundamental elemento de um sistema de ensino ptblico
eficaz, exigindo pesquisas voltadas para o interior desta estru-
tura. Alguns raros textos que tratam deste assunto mostram
que este é um tema de reflexdo e que carece de pesquisas.

CONSIDERACOES SOBRE A EQUIDADE

Em termos de educagdo, a equidade significa que "cada
aluno, ndo importa sua situagdo, deve receber uma instrugdo
que lhe permita desenvolver plenamente suas capacidades".
(Caldwell e Spinks, 1992, p. 12). Em diversas regides do
mundo, a demanda social para que este objetivo seja atingido é
muito importante. As politicas que conduziram a uma alta taxa
de permanéncia de alunos, pelo menos até as séries terminais do
ensino de segundo grau, precisavam de uma divisio or¢amen-
taria que permitisse as escolas responderem as necessidades de
aprendizagem de cada aluno. O orgamento descentralizado para
a escola estd em via de substituir o orgamento centralizado,
caracterizado por uma divisdo relativamente uniforme de
destinagdo de recursos as escolas, julgada, no passado, como
eqiiitativa.
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Nos paises onde ocorreu esta descentralizac¢do, foi
necessdrio dar tempo para cada estabelecimento definir os
critérios de divisdo. Como ressaltam Caldwell e Spinks (1992):

" Este processo consiste, antes de tudo, em determinar o custo da
oferta de diferentes experibncias de ensino aos alunos com diferentes
necessidades educacionais. Depois, trata-se de colocar em dia um
projero de subvengies para as escolas que se combina para formar um
or¢camento global. O montante total de créditos destinados ¢
determinado em fungio dos efetivos, das necessidades educacionais
dos alunos ¢ do tipo de estudos que serdo feitos."

Nos anos 70, Garms, Guthrie e Pierce levantaram a
bandeira da equidade gracas a gestdio autdnoma, chamando
a atencdo para a flexibilidade do controle or¢amentdrio no
nivel local em resposta as prioridades locais. Segundo eles,
esta aproximag¢do contrastava com aquela do controle
central, que tem a tendéncia de tratar as escolas como clones
"standartizados" e que ignora as disparidades dos meios, o
que torna mais dificil a harmoniza¢do dos servicos em face
das necessidades dos alunos.

Nos locais onde a descentraliza¢cio chegou a uma
autogestdo sobre a base de um "or¢camento global", o
problema de reparti¢do eqiiitativa de meios se reduziu a
atualiza¢dio do modelo de financiamento julgado adequado.
Inevitavelmente, uma andlise de custos histéricos precede a
implanta¢io deste modelo. Porém, as desigualdades sdo
freqlientemente reveladas e redugdes significativas de crédito
que poderiam parecer justificadas enfrentam uma forte
resisténcia, e as tentativas de redirecionamento da situagdo
encontram forte oposi¢do (ver estabelecimento da EBG no
Estado de Victoria). Como destacam Caldwell e Spinkls (1992),
a expressdo "S6 Deus Sabe" é constantemente empregada para
0s casos em que critérios sobre os quais repousam as destinagoes
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de crédito desafiem uma andlise sistemadtica e objetiva. Dentre
outras bases de cdlculo, encontra-se também a "Unidade-aluno-
por-idade", ou ainda "Unidade-aluno por tipo de necessidade".
A primeira aplica¢do reflete, muitas vezes, a pritica tradicional
que consiste em buscar equipamento e instalagdes mais
sofisticados para os alunos de grandes salas, enquanto a
segunda aplicagdo necessita de dados suplementares — por
exemplo, os elementos que permitam fazer distingdo entre os
fundos de implementagdo e aqueles que sio necessirios para o
financiamento de um programa em curso — para poder obter
conclusdes significativas. Mais recentemente, o KIAK ("the kid
is a kid") é um modelo que foi bem recebido por substituir as
considera¢Ges muito complexas das necessidades individuais
por uma s6 e tnica alocagdo per capita para todos os alunos, em
virtude do principio de que a totalidade das necessidades de
aprendizagem dos alunos fica dividida no conjunto do sistema.

Qualquer que seja o modelo escolhido (ver Rossi e
Levacic, 1999), ha sempre ganhos e perdas, dai a importdncia
de se criar um ambiente reativo a informagdo dada, prevendo
uma margem de seguranga para evitar a queda brutal dos
recursos destinados. O objetivo que claramente dd prioridade
as necessidades dos alunos contribui para atenuar os riscos
de conflito. Gragas a experiéncia adquirida, deveria ser
possivel elaborar e refinar um modelo que levasse em
consideracdo as necessidades de qualquer comunidade escolar.
Todavia, mesmo respeitando a demora necessiria para o retorno
de informagdo, a resposta a necessidade vird sempre depois
do novo conhecimento obtido. Um dos aspectos sedutores do
financiamento focalizado é que ele se presta a um exame
rigoroso. Além disso, ele reduz a pressdo e a necessidade de
contatos influentes para determinar a destinagdo dos recursos.

Caldwell e Spinks (1992) reconhecem que a concepgdo
dos modelos, em vista de uma reparti¢do eqiiitativa dos meios,
é uma tarefa exigente e capital, que requer competéncia e
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experiéncia em dois dominios: andlise financeira e capacidade
de adequacdo entre os meios e as filosofias, as politicas e os
programas educativos. Todavia, em razdo do cardter complexo
e delicado dos problemas de reparti¢dio or¢camentdria para os
efetivos, corre-se o risco de comprometer o movimento de
GAE. Ainda assim, a reparti¢do orgamentdria deveria ser
prioritdria nas fases de pesquisa inicial e de avaliagdo como
também em cada uma das subseqiientes fases de sua
implementagdo.

A equidade, que é um dos numerosos aspectos da
eficiéncia, nio é somente influenciada pelas alocag¢des
or¢amentdrias. Como jd foi dito, a lideranca, tanto no nivel
central superior quanto no nivel da escola, que consegue
desenvolver uma cultura de compromisso do corpo docente
para melhorar o rendimento escolar, tem mais chances de
dinamizar a qualidade da experiéncia pedagdgica. Os pro-
fessores também, que participam verdadeiramente das
atividades escolares e que s@o mais bem informados da situagdo
da escola, se interessam de bom grado pelo planejamento da
utilizagdo dos recursos.

CONCLUSOES

A pesquisa sobre a eficiéncia escolar avangou muito
pouco para servir de fundamento a uma avalia¢do de
procedimentos que os dirigentes de estabelecimento e os
professores independentes aplicaram até agora nos estabeleci-
mentos com Gestdo autdbnoma. Apesar disso, Caldwell (1993b)
deixa entender que, nos préximos vinte anos, certos profis-
sionais da educagdo poderiam desejar ir mais longe, para chegar
a uma autonomia dos estabelecimentos escolares onde os
professores seriam empregados pelo conselho da escola, e
também onde a hierarquia iria do diretor ao presidente do
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conselho da escola que, neste caso, seria, por sua vez,
responsavel diante da comunidade e, responsivel diante do
Ministro, em face do que é fundo publico e a realizagdo de
objetivos do Estado.

Smyth (1993, p.2), em contraste, descreve a descen-
traliza¢do como um processo deliberado de subterfigio, de
distor¢do, de dissimulagdo e de negligéncia voluntarias, onde
o Estado procura fugir, sem grande dignidade, de sua
responsabilidade tradicional (garantia de qualidade de ensino
publico). Apés ter optado pela descentralizagdo, os governos
nacionais ainda tém que provar que o desempenho dos
estabelecimentos escolares melhorou. Da mesma forma, faltam
as provas para assegurar a equidade em um sistema descentrali-
zado. Mas, teoricamente, as medidas tomadas no sentido de
uma redivisdio or¢amentdria justa, anual e global, em fungio
das necessidades escolares, poderiam ser inscritas na neces-
sidade de equidade. O reconhecimento das necessidades que
determinaram o or¢camento escolar publico do distrito de
Edmonton (e do Estado de Victoria) ilustra duas tentativas de
abordar o problema da equidade (Caldwell e Spinks, 1992). A
transformacdo e a evolugdo permanente de um modelo de
financiamento focalizado, baseado nas necessidades, solicitam a
experiéncia e uma atitude positiva no nivel central. E preciso
que as escolas possam quantificar de maneira rigorosa e indicar
suas necessidades de forma convincente para influenciar a
evolug¢do de um modelo de financiamento reativo. As neces-
sidades particulares que emergem de modo ndo programado
poderiam ser recompensadas retrospectivamente.

O posto mais problemdtico na determinagdo das
destinagbes dos créditos €, talvez, aquele do corpo docente.
Deve-se imputar as escolas os gastos do corpo docente segundo
os custos reais de saldrio por estabelecimento ou é preciso
imaginar um saldrio médio para o sistema como um todo?
Caldwell e Spinks (1992) notam que a Inglaterra e o Pais de
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Gales optaram pela primeira solu¢do e que Edmonton optou
pela segunda. Eles indicam que esta questdo litigiosa revela as
"profundas desigualdades nos niveis de despesas tradicionais e
correntes com professores por aluno" (p. 168). Os sindicatos de
professores sdo extremamente sensiveis a esta ameaga na
remunera¢do de seus membros. Demaine (1993, p. 35) desafia
a ameaga subjacente, que representa a "Nova Direita" no Reino
Unido: "A nova Direita considera que a supressdo das escalas
nacionais de saldrios de professores, a revisao dos contratos
individuais de professores e o abandono da atividade sindical
dos professores sdo os elementos necessdrios para a melhora do
servico educativo". Se estes problemas nido forem regulamen-
tados de maneira satisfatéria, e dentro de um acordo com as
organizagdes sindicais, eles colocam em perigo a passagem para
a gestdo auténoma.

Tratando de outros fatores que favorecem a equidade de
um sistema da GAE, o autor partilha o ponto de vista de
Caldwell e Spinks (1992), que identificam a necessidade de
refinar e melhorar permanentemente o modelo de financia-
mento para a destinagdo de recursos para as escolas, em fungdo
de suas necessidades. Além disso, parece prudente propor
"redes de seguranga" durante os anos de transi¢do, com
previsdo de evolugdo rapida das prioridades do sistema ou da
situagdo local. Um fator importante para a promogdo da
equidade num sistema descentralizado é a cultura no nivel
central. A receptividade, que é um aspecto de uma cultura de
servico, deve ser provada caso as escolas queiram ter certeza de
serem capazes de responder as aspiragdes de sua comunidade.

A transi¢do da dependéncia de uma estrutura cen-
tralizada para a autonomia em uma estrutura descentralizada
exige mudangas de cultura no nivel do sistema e da escola.
Convém para a administragdo central adotar uma cultura de
servigo e, aos dirigentes de estabelecimento e aos professores,
adotar uma cultura de independéncia e de iniciativa. Os lideres
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transformadores podem trabalhar com os agentes do sistema
para formular uma visdo e comunicd-la para o resto da
comunidade. Eles ddo aos outros o meio de participar na
tomada de decisGes, de ajuda-los a adquirir os conhecimentos e
as qualificacdes necessdrias. Entretanto, a demanda por esta
lideranga ndo € facilmente satisfeita e isto se torna um desafio
para aqueles que sdo otimistas em relagéo a aplicacdo da gestdo
auténoma.

Nos paises ocidentais, as "megatendéncias" para a
descentralizacdo e para a GAE sdo aplicadas ha quase vinte
anos. As mudangas comegaram com os politicos e com os
economistas desejosos de formar uma mdao-de-obra mais
instruida, tendo em vista o crescimento da produtividade
nacional e a consolidagdo da economia. Os recursos passam
a ser destinados as escolas sob a gestdo autdnoma, em funcdo
de seus efetivos e de suas necessidades. Os dirigentes de
estabelecimento e os conselhos /comissdes de escola tornam-
se responsdaveis pela divisdo destes recursos. A qualidade da
gestdo financeira para a escola determina a eficiéncia dos
multiplos aspectos do setor de aprendizagem, tais como: o
saber (programa escolar), o material, a tecnologia, os recursos
humanos e o tempo. O papel de lideranga do diretor é exigente,
influindo em numerosos aspectos do desempenho do esta-
belecimento. O lider transformador — um estilo que ndo
¢ muito seguido — tanto no nivel do sistema educativo quanto
no da escola, parece suscitar a busca do poder, a confianga, a
sinergia, a responsabilidade e o sentido do servi¢o necessirio
para o sucesso da gestdo escolar. Contudo, a realiza¢do da
equidade continua sendo o valor primordial de todas as
aplicagbes da GAE e uma condigdo prévia para levar os
governos a reivindicar as melhorias do desempenho escolar.
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5. A oPcCAo GAE

INTRODUCAO

O propésito desta obra que faz parte da colegdo
"Principios do Planejamento da Educa¢io" foi o de estudar as
origens e as caracteristicas do movimento de descentralizagdo
da gestdo escolar ou gestdo autbnoma das escolas (GAE), que
foi progressivamente aplicado nos anos 90. Observamos que a
reforma da GAE ganhou diversos adeptos no seio das instincias
governamentais e ndo-governamentais que reivindicavam uma
autonomia da gestdo nas escolas a fim de melhord-las pela
via da eficdcia e da eficiéncia do ensino escolar. Esta reforma
tornou-se extremamente controversa, notadamente nos circulos
de pesquisadores sobre a eficiéncia e a melhoria da educagio. Estes
pesquisadores destacaram a importancia de um bom lider,
da delegacio de recursos financeiros, da participagdo coletiva
e dos pais na melhoria do desempenho do sistema educacional.

A presente obra expde, em detalhes, os pontos de vista de
diversas instincias sobre a reforma, com uma avalia¢do dos seus
imperativos educativos. Depois de ter definido a GAE e dis-
tinguido as diferentes formas de descentraliza¢do, examinamos
as principais caracteristicas da reforma, assim como os aspectos
da gestdo escolar que sdo relativamente centralizados ou
descentralizados. Expusemos estudos de casos realizados em
paises de lingua inglesa para trazer respostas e testemunhos ao
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movimento. Esta andlise mostrou que uma das aplicagbes mais
radicais da GAE no conjunto do sistema educativo foi realiza-
da no Estado de Victoria, na Austrdlia, como foi amplamente
explicado no capitulo 3. Revisamos também questdes de
equidade, de lideranca, de delega¢do de recursos financeiros e
de sua destinac¢do. O objetivo deste capitulo é o de resumir os
assuntos aqui abordados, as li¢es a tirar destas experiéncias e
as medidas que os ministérios de Educa¢do deveriam tomar
para aplicar a GAE. Este capitulo tem também o objetivo de
ajudar os planejadores a tomarem consciéncia de diversos
aspectos da reforma e de suas modalidades de aplicagio.

A REFORMA "REVISITADA"

O livro comega enumerando as muitas e diversas
tendéncias que estdo forjando a sociedade contemporinea.
Caldwell e Spinks (1992, pp 7-8) analisaram estas tendéncias e
propuseram uma tese para a transformagdo do ensino escolar,
baseando-se nos seguintes principios:

e - um papel poderoso, mas bem focalizado, para as

autoridades centrais;

e - um sistema educacional que responda as necessidades

nacionais no Ambito de uma economia mundial;

e - escolas puablicas que adquiriram uma ampla

autonomia de gestio num contexto definido pelo poder

central e as diferencas estabelecidas entre as escolas
publicas e privadas;

® a preocupagio em oferecer um ensino de qualidade para

cada individuo;

e uma dispersdo da fun¢do educacional, com o advento

das telecomunicagdes e da informdtica;

® - uma expansdo das bases de ensino que engloba a

resolugdo de problemas, a criatividade e uma capacidade
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de aprendizagem e de reciclagem permanentes;

¢ 0 papel dos pais e da comunidade na educagdo serd
afirmado ou reafirmado;

e a preocupagdo com a postura de servico no espirito
daqueles que tém o dever ou a possibilidade de sustentar
o trabalho nas escolas.

A iniciativa da GAE é uma das experiéncias mais
impulsionadas e exaustivas que tenta integrar os elementos
distintivos destes primeiros frutos que aparecem, por exemplo,
através de multiplos aspectos das orientagdes e estratégias
contidas nas leis de 1988 e 1992 da reforma da educagdo no
Reino Unido, na reforma das Escolas do Futuro no Estado de
Victoria, nas reformas em Hong Kong, na Nova Zelandia e em
outros paises.

A politica da GAE parte do principio de que, delegando
responsabilidades e autoridade aos estabelecimentos escolares e
destinando-lhes uma parte do or¢camento bem superior para
financiar a realizagdo de seus objetivos no quadro de diretrizes
mais explicitas e acrescentando a isso uma estratégia de gestdo
de desempenho bem estruturada, a eficiéncia e a eficicia dos
programas de ensino publico seriam favorecidas e facilitadas. E
a mesma coisa que dizer simplesmente que "as atividades de
gestdo escolar sdo determinadas em funcdo das caracteristicas e
das necessidades de cada estabelecimento e, em conseqiiéncia
disso, seus membros (conselho administrativo, inspetores,
dirigentes de estabelecimento, professores, pais, alunos, etc.)
tornam-se muito mais autbnomos e responsaveis pelo uso que
fazem de seus recursos, seja para resolver os problemas, seja
para levar a bom termo as atividades escolares propicias a um
desenvolvimento da escola numa perspectiva mais ampla”.

Vimos nesta obra que diversos paises do mundo
solicitaram as suas escolas que "se autogerissem". Esta
mudanga de politica educacional e administrativa reflete um
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posicionamento do poder das autoridades superiores (o centro)
para as autoridades locais (escola) naquilo que diz respeito ao
programa escolar, ao or¢amento, ao destino das verbas, ao corpo
docente, aos alunos e, em alguns casos, a avaliagdo. Um dos
temas recorrentes da reforma da GAE € a sua capacidade
manifesta de trazer ao conjunto uma melhoria qualitativa da
educacido. Townsend (1997, p.215) indica que a descentraliza-
¢do deveria visar:

® uma maior eficdcia nas decisdes em matéria de politica

educacional no nivel da escola e do sistema escolar;

* uma melhora na gestdo da escola e do poder de decisdo

da mesma,;

* a garantia de um uso mais eficaz dos recursos;

¢ uma melhoria na qualidade de ensino;

* a concepgdo de programas de estudos mais adaptados

a demanda do mercado de emprego e da sociedade

do amanhi;

* obteng¢do de melhores resultados para os alunos (talvez

o ponto central em relagdo a todos aqueles que foram

previamente citados).

Convém admitir que, para diversos ministérios da
educagio, o problema de maior extensio da GAE é encontrar
um equilibrio entre a pluralidade, a flexibilidade e o controle
local somados a suas responsabilidades a fim de garantir que:
(a) o ensino seja dado em boas condicdes através de todo o pais
e que (b) a qualidade deste ensino seja uniforme (eqiiitativo),
ndo importando quais sejam as clivagens geogrificas, sécio-
econdmicas e étnicas da sociedade. A questdo essencial, para
um grande nimero de ministérios, é saber como garantir um
nivel de desempenho "bom" e "igual" sem ter que exercer um
controle centralizado muito rigoroso.

Um ministério da educagdo que opte pela GAE deve
comegar a implementagdo estruturando o conjunto do sistema
educacional, pondo em a¢do uma organizac¢ao nacional dentro
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da qual ird se estabelecer a sua politica or¢amentdria e
educacional. O trabalho do ministério consiste em definir
quais sdo os papéis e as funcdes que devem ser mantidos no
nivel central e quais sdo aqueles que devem ser descentraliza-
dos para os estabelecimentos escolares, sabendo que decisdes de
base condicionardo a parte dos fundos orcamentdrios que serd
retida para a administragdo central e a parte que serd repassada
para as escolas. Paralelamente a tudo isto, o ministério da
educacgdo deve conceber um modelo de financiamento global,
mas limitado e ainda amplamente baseado na realidade dos
efetivos de cada escola, para dividir a maior parte do orgamento
da educacio, de maneira eqiiitativa, entre as escolas. O minimo
solicitado das escolas é: a instrugdo, o apoio escolar e as fungdes
administrativas. Estas fung¢des compreendem 75% do
or¢amento médio da educac¢do. Em alguns casos, até 95% do
orgamento da educacdo pode chegar as escolas. Este dispositivo
deve vir acompanhado de uma informatizagdo do sistema de
financiamento uma vez que as escolas devem destinar parte de
seus novos recursos a fim de empregar o pessoal administrativo
para "gerenciar as suas contas". Uma das fun¢des mais
importantes do ministério é a de conceber e administrar um
conjunto de responsabilidades, e esta funcdo deve ser finan-
ciada de maneira apropriada.

LICOES A SEREM GUARDADAS

Como foi indicado nesta obra, alguns sistemas educativos
e seus estabelecimentos utilizaram-se da reforma como um
meio de revisdo e de melhoria das condi¢Bes de educagdo de
seus alunos e da coletividade local. Diversos autores associaram
as licdes a serem retidas desta reforma. (Caldwell e Spinks,
1992; Caldwell, 1997, 1998; Odden e Busch, 1998; Gurr,
1999; Townsend, 1997; David, 1989). Eles afirmam que a

149



aplicacdo da GAE pode ocorrer somente no espago de alguns
anos. Odden e Busch (1998) ressaltam que "uma administragdo
descentralizada ndo melhoraria automaticamente as escolas. A
descentralizagdo da gestdo vai bem além da simples criagdo de
um conselho escolar investido de algum poder de decisdo ou
de autoridade dada a cada estabelecimento para gerir a
totalidade de seus orgamentos" (p. 25). Para que a GAE funcione
corretamente, acrescentam os autores, ela deve assegurar
uma série de condi¢des de organizagdo no nivel da escola. As
escolas devem, entdo, utilizar estas condi¢des para que elas reflitam
no progresso de dimensdes que afetam mais diretamente os
resultados dos alunos — programa escolar e instru¢do. Além disso,
a GAE deve estar associada a que a escola assuma, no seu
ambito, a parte que lhe cabe nos resultados obtidos. Enfim,
a GAE deve garantir as escolas o controle de seus or¢amentos.
A avaliacdo desta reforma revelou outros ensinamentos
como atestaram diferentes pesquisadores. Em primeiro lugar,
hd decisdes diferentes tomadas pelos servicos educacionais
naquilo que diz respeito a gestdo do pessoal, as cargas horarias
e aos programas de estudos, quando tais servi¢os possuem o
controle real dos gastos do seu or¢amento e quando ndo estdo
submetidos a restri¢des. Em segundo lugar, os professores e os
dirigentes de estabelecimento se dizem satisfeitos com seu
proéprio trabalho e com o profissionalismo desde que o tempo a
mais e a energia que lhes sdo requisitados pelo planejamento e
pela tomada de decisGes sejam a oportunidade de exercitar um
poder efetivo. Inversamente, uma autoridade acesséria
associada as exigéncias de conselhos, de planos e de rela¢Ges
gera uma frustragdo. Em terceiro lugar, a implementagdo da
GAE acarreta uma série de medidas e ela leva de cinco a dez
anos. £ muito cedo para emitir um julgamento especifico
definitivo sobre a aplicac¢do da reforma através do mundo.
Os aspectos importantes sobre a equidade e a lideranca
necessitam de uma reflexdo mais aprofundada. Antes de tirar



uma conclusdo legitima sobre a equidade de um sistema
descentralizado, serd necessirio prosseguir com a pesquisa
sobre a eficiéncia, af incluidos estudos longitudinais.

MODALIDADES DE APLICACAO

A vista do que até aqui foi exposto, pode-se concluir que
hd diversas fases na aplicagdio de um modelo de GAE.
Primeiramente, o ensino escolar deve determinar seus objetivos
e esclarecer suas escolhas. Depois, deve indicar o processo para
suas realiza¢des; enfim, deve examinar atentamente se 0s
objetivos foram bem atingidos e em que momento eles o
foram. Estas fases sdo enfaticamente ligadas aos aspectos
proprios da defini¢do de metas e de objetivos, da elaboragdo de
politicas, do planejamento de programas escolares, da
redistribui¢do dos meios, da implementagdo, da avaliagdo e
da revisdo. Os estudos de casos, em particular a apresentagéo
detalhada das Escolas do Futuro no Estado australiano de
Victoria no capitulo 3, mostram que os principios de base da
GAE sdo o controle local e o compartilhamento de decisdes.
Estes dois principios devem ser aplicados em, no minimo,
cinco operagdes: os objetivos, os gastos, o corpo docente, 0s
métodos de ensino e as estruturas organizacionais. Segue-se um
resumo detalhado dos modos de aplicagdo que poderiam ser
adotados por um ministério da educacgdo tdo logo ele decida
pela aplicagdo da GAE.

A primeira medida consiste em ter uma idéia do rendi-
mento desejado, sobretudo em termos de melhoria da quali-
dade da educagdo e das conquistas obtidas no conjunto de
conhecimentos, atitudes, habilidades e experiéncias, visando a
reestrutura¢do do sistema escolar. Isto aparece claramente no
estudo de caso do Estado de Victoria que é um testemunho de
uma reforma bem sucedida. No sistema, foram estabelecidos



parametros para os resultados dos alunos, em ligacdo com a
instauragdo de exames padronizados em diferentes niveis
escolares. A administragio também foi reformada, tanto no
nivel ministerial como no Ambito das autoridades locais, com
uma redugdo de responsabilidades dos distritos, mesmo tendo
havido um aumento no nimero de escritérios regionais. E
importante utilizar objetivos "nacionais ou centrais", normas e
pardmetros para darem o rumo das operagdes de reforma da
GAE em vista dos "altos niveis de aprendizado dos alunos e da
canalizagdo da energia do corpo docente em diregdo as reformas
de programas e de instruc¢do necessarias para produzir este nivel
de aprendizagem" (Odden e Busch, 1998). E fundamental
haver um setor centralizado de politicas e de orienta¢des, assim
como politicas que possam servir de catalisadoras para
promover e apoiar a reestruturagio.

E necessirio que a clientela e os atores do sistema
educativo aceitem a implementacio da reforma. E também
importante formar uma coalizdo entre as empresas, a
comunidade, os responsaveis pela educagdo, particularmente
os dirigentes politicos, estabelecendo sélidas aliangas com os
sindicatos dos professores. O caso da Inglaterra, o do Pais de
Gales e o de Los Angeles oferecem exemplos de interagdo e
sustentacdo que os sindicatos deram para a GAE. Estas aliangas
e estas interagOes serdo importantes para ganhar o apoio da
opinido publica e da classe politica em favor da reforma.

O ministério da educag@o e as escolas devem trabalhar de
forma conjunta para demonstrar e promover o compar-
tilhamento de decisdes. Ele deverd, neste campo, estabelecer
uma comunicagdo clara das metas e objetivos maiores da
escola. Para tal, é necessdria uma flexibilidade da parte do
ministério da educagdo, o que lhe impde dar estimulos a
experimentacdo, saber da possibilidade de riscos e
descentralizar o poder de decis@do. Ao mesmo tempo, todos os
professores e outros profissionais da comunidade escolar devem



estar envolvidos nas tomadas de decisdo, gragas, por exemplo, a
criacio de uma rede de féruns e de grupos de trabalho de
docentes. Isto exige uma reforma de funcdes e dos papéis
conferidos as autoridades educacionais do nivel central, do
distrito ou do local. No caso presente, os papéis devem evoluir
da aplicagdo para o apoio.

O ministério da educacdo deve reestruturar a
administragdo da escola assim como o papel dos professores.
Isto significa que novos papéis devem ser criados no nivel das
escolas e da administragdo central e que estes papéis devem
transitar, em matéria de delegacdo de autoridade, do centro
para as escolas, para que elas definam novas funcdes e respon-
sabilidades para o corpo docente, escolhendo seus professores e
criando um novo setor de aprendizagem. No que diz respeito
aos dirigentes de estabelecimentos, eles devem ser incitados a
estimularem a participagio dos professores e da comunidade
nas tomadas de decisdes de suas escolas. Escolhendo elas
mesmas os professores, as escolas estardo aptas a constituir um
nucleo fixo de corpo docente dedicado a sua missdo, as suas
perspectivas e a sua cultura. No outro extremo, o ministério da
educacdo deve encontrar meios de recompensar as pessoas que
contribuam na realiza¢ao dos objetivos escolares e deve
procurar escolher dirigentes de estabelecimento que possam
facilmente executar e gerenciar as reformas.

O ministério da educagdo deve procurar obter a eficdcia
e a eficiéncia no processo de aplicagdo e viabilidade da reforma.
Para tanto, é importante oferecer possibilidades de progressdo
a cada um dos professores ou administradores. O desenvolvi-
mento profissional ndo deve levar em conta somente os dominios
da instruc¢@o, mas também os da elaborac¢ao de programas de
estudo e os relativos a qualificagdo em matéria de gestdo. Isto
exige também mais tempo para o corpo docente jd que seus
constituintes assumem novos papéis e novas responsabilidades.

A transferéncia de poder e a descentraliza¢do exigem
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controles e ajustes permanentes para garantir a qualidade e a
equidade dos ensinamentos. Isto significa que o sistema, tanto
no nivel interno como no global, deve ser compromissado por
uma boa estrutura¢io do segmento de responsabilidades.

Igualmente, é importante dar oportunidades a todos os
alunos, contribuindo para tal através de reformas planejadas e
métodos de ensino. E por isso que o desenvolvimento
profissional deve se destinar a fazer crescer as competéncias,
aumentando e transformando a cultura das escolas, a fim de
comprometé-las com a produgdo de graus de aprendizagem
mais elevados para todos os alunos.

Constata-se, dentre os exemplos de sucesso, o das Escolas
Victorianas. A reforma ali foi aplicada progressivamente
utilizando-se de escolas-pilotos no primeiro ano e, depois, se
expandindo para o resto do sistema por meio de etapas sucessi-
vas. E essencial, entdo, utilizar estas escolas-pilotos antes de
comegar a reforma no conjunto do sistema.

O estudo do caso victoriano, assim como o de outros
exemplos, mostra que o ministério da educagdo destinou
créditos especiais para ajudar na implementagdo da reforma no
nivel da escola e no nivel do governo central. Altas somas e
créditos do tesouro foram aplicados para ajudar as escolas a
realizar a reforma. Os dirigentes de estabelecimento e os
professores concordaram em empregar parte de seu tempo de
trabalho para seu desenvolvimento profissional e para seguirem
uma formacdo especifica. Material e kits de informagdo foram
distribuidos para as escolas e para a comunidade. Outras formas
de ajuda também foram propiciadas, tudo para a garantia de
sucesso de implementa¢do da reforma, dando-lhe todo o apoio
politico e publico necessdrio. O ministro da educagdo deve
estar pronto a delegar uma parte de sua receita or¢amentaria
para as escolas, desde o primeiro dia letivo.

Uma vez mais, este estudo mostrou a importancia da
tecnologia de computagdo e de outras formas de tecnologia na
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implementagio da reforma. E necessdrio também que o
ministério da educagdo reflita sobre o uso da tecnologia e sobre
a forma de tecnologia que o pafs pode mais facilmente adotar a
fim de facilitar a aplicacdo da GAE.

Todos os estudos de casos mostram claramente que as
operagdes da GAE permitiram confiar as escolas o uso do
or¢camento e dar a elas mais flexibilidade na utiliza¢do de seus
recursos. O controle do or¢camento é o elemento central de
esfor¢os para aplicagio da GAE e para a descentralizagio do
poder. Sem a capacidade de repartir os recursos de forma justa,
outras dimensdes da GAE ficariam enfraquecidas. A trans-
feréncia de competéncias em matéria orcamentdria poderia ser
assimilada a uma destina¢do de créditos para a escola num
orcamento global. Isto permitiria as escolas determinar o
montante de créditos que seria utilizado ao invés da adminis-
tracdo central determinéd-lo. E por isso que o controle do
or¢amento global e o poder de realocar os créditos disponiveis,
em dominios mais produtivos, sdo repassados as escolas, se
assim elas o quiserem. O modelo de financiamento focalizado é
o meio de assegurar a divisdo eqiiitativa de créditos.

A discrigdo e o tato na composi¢do or¢amentaria
acompanham o controle da defini¢do dos papéis e também o
recrutamento e desenvolvimento do corpo docente. Em
principio, nomeagdes do corpo docente sdo decididas no nivel
central. Respeitando este ordenamento e de acordo com as
regras nacionais, os membros da comunidade escolar devem
entrar em acordo para poderem exercer um controle sobre as
pessoas que procuram postos em seus estabelecimentos. De
outra forma, a sele¢do do corpo docente local significa que
candidatos aos postos de professores tém uma entrevista com 0s
responsaveis pela escola, que ddo um parecer a administragéo
central. A flexibilidade do corpo docente aplicada no Estado de
Victoria significa que as escolas permanecem livres para
selecionarem o seu corpo docente; elas também tém a opg¢ao de
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utilizar as verbas or¢amentdrias para outros fins relativos as
necessidades dos docentes. As escolas podem, por exemplo,
aplicar o dinheiro destinado a um professor e utilizd-lo na
compra de livros e de material ou contratar dois ou trés
paraprofissionais. No modelo mais avan¢ado da GAE, a autori-
dade — parcial ou plena - que decide sobre a escolha do diretor,
pertence aos membros da comunidade escolar. O ministério da
educa¢do deverd considerar sobre uma forma de controle
relativa ao recrutamento do corpo docente para as escolas.

A GAE, na sua forma extrema, significa que a escola
controla seus programas de estudo. Neste caso, o corpo docente
de cada estabelecimento decide o material pedagdgico a ser
utilizado e os métodos especificos de ensino e de aprendizagem
a serem empregados. Isso quer dizer também que o diretor e o
corpo docente, no nivel local, determinam suas préprias
necessidades em matéria de desenvolvimento profissional e se
comprometem com aqueles que desejam ajudd-los nessa
empreitada. Ao mesmo tempo, sob o regime da GAE, as
estruturas nas quais evolui o processo educativo representam
um derradeiro dominio de controle para os professores, para os
administradores e para a coletividade local. Estes grupos estdo
livres para modificar a estrutura fundamental de ensino escolar,
encontrar as alternativas para o modelo do professor individual,
trabalhando com grupos de alunos durante um tempo pré-
determinado. No Estado de Victoria e, em alguns outros casos,
as escolas primdrias criam programas de estudos que mudam
consideravelmente as praticas de enturmacgdo de alunos por
idade e por capacidade de instrugdo. No secunddrio, um certo
ndmero de escolas autdnomas testa os programas facultativos,
um tronco comum e um ensino baseado sobre os resultados.
Estes dois aspectos sdo considerados como opcionais para o
ministério da educagdo. Em alguns sistemas educativos, pode
parecer inoportuno dar as escolas o controle de programas e/ou
controle da estrutura existente para ministrar estes conhecimentos.
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